UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARI~NGA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: MESTRADO
Area de Concentracado: Aprendizagem e Agao Docente

TOMADA DE CONSCIENCIA E CONCEITUACAO: O SUJEITO
SINTATICO SEGUNDO ALUNOS DE LETRAS E PEDAGOGIA

EVANDRO DE MELO CATELAO

MARINGA
2007



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



UNIVERSIDADE EST@DUAL DE MARINNGA
PROGRAMA DE POS-GRADUAQAO EM EDUCACAO: MESTRADO
Area de Concentracdo: Aprendizagem e Agdo Docente

TOMADA DE CONSCIENCIA E CONCEITUACAO: O SUJEITO
SINTATICO SEGUNDO ALUNOS DE LETRAS E PEDAGOGIA

Dissertagdo apresentada por Evandro de Melo
Cateldo, ao Programa de Pds-graduagdo em
Educacdo, Area de Concentracdo: Aprendizagem
e Acdo Docente, da Universidade Estadual de
Maringa, como um dos requisitos para a obtencao
do titulo de Mestre em Educacdo.

Orientadora:

Prof®. Dr®.: Geiva Carolina Calsa
Co-orientadora:

Prof®. Dr%.: Ana Cristina Jaeger Hintze

MARINGA
2007



EVANDRO DE MELO CATELAO

TOMADA DE CONSCIENCIA E CONCEITUACAO: O SUJEITO
SINTATICO SEGUNDO ALUNOS DE LETRAS E PEDAGOGIA

BANCA EXAMINADORA

Profé. Dré. Geiva Carolina Calsa (Orientadora) — UEM

Prof. Dr. Fernando Becker - UFRGS

Profd. Dr2. Juliano Desiderato Antonio — UEM

Aprovado em 06 de Margo de 2007



Dedico esse trabalho a todos os profissionais que
lutam efetivamente por um ensino de carater
reformador e reflexivo, sobretudo aqueles que,
mesmo com a falta de incentivos, visam a
formacdo do espirito critico em sala de aula.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, as minhas grandes Magistras Geiva Carolina Calsa e Ana
Cristina Jaeger Hintze, que contribuiram, substancialmente, para meu desenvolvimento
profissional desde minha graduacdo, com constante incentivo e indicando a direcéo a ser
tomada nos momentos de maior dificuldade. Pela confianca depositada, mais uma vez,
nesta dissertacao, tendo em vista terem participado de meu trabalho de iniciacéo cientifica e
de minha monografia de final de curso de graduacdo, que se desdobraram na semente deste
trabalho.

Aos meus familiares que me incentivaram ao longo destes anos, em especial pela dedicacéo

e apoio em todos os momentos dificeis.

A todos meus professores que, ao longo de minha vida, fizeram parte de meu crescimento
intelectual e me incentivaram na busca do conhecimento, em particular os que séo modelos

de caréater e profissionalismo.

Aos amigos, colegas de graduacdo, colegas de pds-graduacao, colegas de trabalho e a todos
aqueles que, direta ou indiretamente, contribuiram para a realizacdo desta dissertagéo,
dando-me forga, incentivo e, sobretudo, ajudando no enfrentamento dos percalgos que se

passa durante a vida.

A CAPES, pelo auxilio financeiro.



CATELAO, Evandro de Melo. TOMADA DE CONSCIENCIA E CONCEITUACAO: O
SUJEITO SINTATICO SEGUNDO ALUNOS DE LETRAS E PEDAGOGIA. (90 f)
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Geiva
Carolina Calsa. Co-orientadora: Ana Cristina Jaeger Hintze. Maringa, 2007.

RESUMO

Em razdo das dificuldades encontradas no trabalho com conceitos gramaticais nos diversos
niveis de escolarizacdo, observou-se a necessidade de investigar a questdo, em especial o
conceito de sujeito sintatico por meio do processo de tomada de consciéncia. Para tanto, optou-
se por estudar alunos formandos dos cursos de Letras e Pedagogia, de modo a verificar, sob o
ponto de vista da tomada de consciéncia, o impacto dos referidos cursos de graduacdo na
formacdo desses alunos. A amostra contou com 60 académicos do Ultimo ano dos cursos
selecionado, 30 de cada curso. Realizou-se um estudo de campo com o objetivo de verificar a
contribuicdo do processo de tomada de consciéncia na identificagdo e conceituacdo do sujeito
sintatico em sentengas do periodo simples. Utilizaram-se, como instrumento de pesquisa,
entrevistas individuais semi-estruturadas, adaptadas do método clinico piagetiano, de acordo
com as especificidades do teste — identificacdo e conceituagdo do sujeito sintatico em cinco
periodos simples. Os resultados foram organizados em niveis semelhantes aos elaborados por
Piaget sobre o processo de tomada de consciéncia. Cada um dos niveis obtidos (1A, 1B, IIA,
11B, I1C e 111) representou uma etapa de tomada de consciéncia em relagdo a situacdo-problema
proposta, sendo o nivel IA o inicio do processo. Os resultados sugerem que a persisténcia em
uma definic¢do Unica, reducionista e incompleta fez com que os académicos de ambos 0s cursos
resvalassem em aspectos sintatico-semanticos das frases como empecilhos a conceitua¢do mais
ampla do sujeito. No curso de Letras, 46,62% dos alunos e, no curso de Pedagogia, 3,33%,
desequilibraram-se cognitivamente, reelaborando um conceito suficiente sob o ponto de vista
cognitivo e linglistico. O restante, cerca de 53,28% dos alunos do curso de Letras e 96,57% do
curso de Pedagogia, verbalizaram um conceito de sujeito como “praticante de uma ag¢ao” ou
defini¢des semelhantes, ndo tomando consciéncia plena ou parcialmente do problema proposto
nas sentengas. Os alunos do curso de Pedagogia apresentaram lacunas conceituais importantes
sobre o tema em razdo de ndo terem tido acesso a esse contetido. E possivel concluir que as
novas caracteristicas observadas no objeto de conhecimento ndo foram integradas ou nem
motivaram desequilibrio em 96,57% dos alunos do curso de Pedagogia e 53,28% dos alunos de
Letras. Esses alunos mostraram-se insensiveis cognitivamente em relacdo as informagdes do
objeto de conhecimento, isto é, questdes basicas da estrutura sintatica, relacdo entre cada
elemento das frases e questdes de transitividade. A conduta inicial dos alunos, movida pela
identificagdo do sujeito por meio de critérios mais elementares de suas acdes, como “posicdo” e
“ser um nome”, foi sendo ampliada gradativamente pela conceituacdo gragas a tomada de
consciéncia de aspectos sintaticos/semanticos aliados aos conceitos iniciais. Em ambos 0s
cursos, Letras e Pedagogia, a tomada de consciéncia demonstrou ser uma ferramenta
importante no processo de conceituagdo do sujeito. A reconstrugdo do conceito de sujeito
ocorreu de forma continua e paralela a coordenacdo dos dois elementos envolvidos nesse
processo, Individuos e objeto de conhecimento. Os dados obtidos nesta pesquisa apresentam
implicagdes importantes para a aprendizagem de gramética no Ensino Superior.

Palavras-chave: Educagéo; Construtivismo; Tomada de Consciéncia; Aprendizagem;
Conceitos; Ensino de Gramatica.
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ABSTRACT

For the weaknesses found in the work of grammatical concepts in several levels of schooling,
we decided to research on it, especially, on the concept of the syntactic subject through the
awareness taking process. For that reason, we carried out a study with students in their last
academic year of the Languages and Pedagogy courses, so that we could investigate, in the
awareness taking viewpoint, the impact of these courses on the students’ education. The
research sample consisted of 60 undergraduate students in the last academic year of the referred
courses, 30 students each. The empirical research aimed at verifying the contribution of the
awareness taking process to the identification and the conceptualization of the syntactic subject
in simple-period sentences. As for the research instrument, we applied single semi-structured
interviews adapted from the Piagetian clinical method considering the test’s specifications for
the identification and the conceptualization of syntactic subject in five simple-period sentences.
The results were organized in similar levels to Piaget’s about the awareness taking process.
Each obtained level (1A, 1B, IIA, 11B, IIC, and 11) represented a stage of awareness taking in
relation to the stated problem-solving task, starting by level 1A. The results obtained suggested
that the single, narrow and incomplete definition that persisted made the students from both
courses show syntactic-semantics aspects of the sentences and some difficulties in having a
broad conceptualization of subject. With respect to the Languages course’s case, 46,6% of the
students and the Pedagogy’s 3,33% had a cognitive unevenness and rebuilt a concept that was
sufficient in the cognitive and linguistic viewpoint. The remained 53,28% of the students from
the Languages course and 96,57% from Pedagogy, verbalized a concept of the subject as “an
action practitioner” or similar definitions, not being totally or partially aware of the problem set
in the sentences. The Pedagogy’s students showed serious conceptual gaps about the subject
matter because they hadn’t had studied that content before. Therefore, it is possible to conclude
that the new characteristics observed in the knowledge object were not integrated or didn’t
provoke unevenness in 96,57% of the students from the Pedagogy course and 53,28% of the
Languages’ students. Those students were not cognitively sensitive in relation to the
information given about the knowledge object. In other words, basic issues of the syntactic
structure, relation between every element of the sentences and transitivity matters. The starting
behavior of the students, moved by the identification of the subject by more elementary criteria
of its actions, such as “position” and “being a name”, was gradually improved by the
conceptualization in response to the awareness taken of the syntactic/semantics aspects joined
to initial concepts. In both courses, Languages and Pedagogy, the awareness taking was
considered an important tool to the process of subject conceptualization. The rebuilt of the
concept of subject occurred continually and parallel to the coordination of the two involved
elements in that process, Individuals and the knowledge object . The data obtained in this
research show some important implications of grammar learning in the university education.

Key words: Education; Constructivism; Awareness taking; Learning; Concepts; Grammar
teaching.
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1. INTRODUCAO

Atualmente, a postura pedagoégica dos
profissionais responsaveis pelo ensino de
Lingua Portuguesa tem sido discutida e muitas
vezes criticada. Segundo os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), as
praticas pedagdgicas em sala de aula devem ter
alguns objetivos basicos, como: expansdo do
uso da linguagem (oral e escrita); utilizacéo de
diferentes registros (formal e informal),
adequado as circunstancias da situacgdo
comunicativa; compreensdo de textos orais e
escritos; valorizacdo da leitura; utilizacdo da
linguagem como instrumento de aprendizagem
e melhoria das relagbes pessoais; constante
pratica reflexiva sobre a lingua e conhecimento
critico dos usos da lingua. No entanto, como
pode ser observado em dados de Vvarias
pesquisas (INAF, 2005; ENADE, 2004; ENEM,
2005)*, tais habilidades ndo sdo encontradas
entre os alunos que cursam o0 ensino
fundamental, médio e superior.

No Ensino Fundamental e Médio, pesquisas relacionadas ao discurso pedagdgico no

cotidiano de sala de aula (ROTTAVA; FREUDENBERGER, 2004; CATELAO, CALSA;
CEZAR, 2004; NEVES, 2002a) revelam que, apesar de ja se ter discutido amplamente, no
meio académico, a possibilidade de desenvolvimento/realizagdo do ensino de
lingua/gramética por meio de um processo reflexivo, ele ainda tem sido ministrado de
forma tradicional. Entre as praticas consideradas tradicionais, hd destaque para: atividades
de simples rotulagdo, reconhecimento e subclassificacdo de termos; definicbes oferecidas
como prontas e acabadas, estabelecidas em acordo prévio com o0s modelos frasais
oferecidos; dispensa de qualquer ato de interacdo linglistica e questdes sobre o uso da
linguagem. O ensino de portugués limita-se a imposicdo e exposicdo de parametros,
enquadramento de defini¢des e instru¢cbes mecanizadas com analises em textos-pretextos ou

em oracdes artificiais e abordagem dos contetidos de forma algoritmica e mneménica®.

! Inaf — Indice Nacional de Analfabetismo Funcional; Enade — Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes; Enem — Exame Nacional do Ensino Médio.

2 Essa abordagem ndo propicia a construgo de elos conceituais ou redes com os conhecimentos que o aluno
j& possui — muitos deles anteriores a escola — que poderiam auxilia-lo no entendimento da finalidade dos
conteudos que sdo aprendidos em sala de aula.



No Ensino Superior, a esperanga de muitos alunos de cursos de formagdo em obter
habilidades na utilizacdo da lingua padrdo ndo vem sendo atendida. Em varios cursos, é
possivel observar inumeras lacunas entre teoria e pratica no processo de formacao desses
alunos. Pesquisas como no ensino superior (ENADE?, 2004) revelam que, na formacéo
geral, em todos os cursos avaliados, os concluintes tiveram desempenho superior ao dos
ingressantes. No entanto, a diferenca de desempenho entre formandos e ingressantes nao foi
significativa. Quando comparados as diferencas observadas na parte especifica de cada
curso, os dados demonstram que 0s anos de trajetoria pelo campus tém contribuido muito
pouco para o desenvolvimento das competéncias e saberes demandados pela avaliacéo.

Esses fatores fazem que o0 processo de
ensino/aprendizagem de portugués, apesar dos
esforgos de medidas educacionais inovadoras,
continue sendo uma das grandes preocupacoes
dos educadores e profissionais da area da
linguagem no Brasil. Os problemas em relacéo
aos conceitos, a aplicabilidade e a forma como
esses conceitos sdo ministrados em sala de aula
sdo 0s temas mais frequientes nos trabalhos
desses educadores. Para alguns autores, as
falhas conceituais acabam transformando-se
em obstaculos epistemoldgicos® ao serem
memorizados pelos alunos, sobretudo, por
serem simplificados e abordados
superficialmente pelos livros didaticos e pelos
professores  (CEZAR; CALSA, 2005;
BIONDO; CALSA, 2004; CATELAO; CALSA,
2004).

Especificamente em relacdo ao conteido gramatical, sdo cada vez mais frequentes

0s questionamentos acerca das orientagdes dos modelos de gramética que devem ser
ensinados nas escolas. Preliminarmente, segundo Vitral (2002), é possivel encontrar
inimeros fatores que inviabilizam o ensino de gramatica, entre 0s quais: insuficiéncia e
incorrecdo de conceitos e critérios de analise utilizados pelas gramaticas tradicionais;
divergéncias e contradigbes entre essas gramaticas; desvalorizagdo de dialetos ndo
contemplados e supervalorizacdo da norma culta; o texto passa a ser unidade linguistica

central e ndo mais a oragdo ou o periodo. Estes e outros fatores fizeram que uma espécie de

® O Enade avaliou grupos de estudantes do ensino superior no final do primeiro ano e cursando o Gltimo ano.

* Refere-se & memorizagdo de conceitos gramaticais tomados como perfeitos e absolutos. Depois de
memorizados, esses conceitos sdo sempre acionados a qualquer situacdo de aprendizagem e mesmo que este
seja incompativel com a ocorréncia verificada, o aluno tende a utiliza-lo.



descrenca no ensino de gramatica atingisse a escola nos Ultimos anos, acarretando uma
mudanca sucessiva na forma de pensar o ensino de portugués, com descarte da gramatica,
substituindo-a pelo trabalho com textos.

Tal fato possa talvez ter ocorrido devido a um despreparo dos profissionais,
historicamente acostumados a trabalhar com a gramatica®. A prépria incompreenséo do que
seja ensino de gramatica e ensino de lingua pode ter contribuido mais com a queda na
qualidade do ensino. Apesar das falhas, acredita-se que possam existir ainda fatores que
viabilizem o ensino de gramatica na escola. A esse respeito, Vitral (2002) aponta alguns,
como: a falta de éxito na elaboragdo de um material que contemple as novas propostas de
ensino desejadas; a tradicdo que coloca a norma culta® como superior e sindnimo de
ascensdo social ou profissional; crédito no entendimento do funcionamento da gramatica
como meio de capacitar o usuario a adequar, formalmente, textos orais e escritos nas mais
variadas situagbes linglisticas, ou seja, propiciar que 0 usuario se torne um analista
(VITRAL, 2002).

Travaglia (2002, p. 138-139) apresenta algumas considera¢des que poderdo nortear
uma resposta mais bem fundamentada em relacdo as finalidades e aos objetivos do estudo
da gramatica. Para o autor, 0 ensino das préaticas gramaticais vai depender da concepcéao de
gramatica que se pretende adotar. A esse respeito, 0 autor aponta trés aspectos a se
considerar: a) Caso se conceba gramatica como um “mecanismo linglistico que permite o
uso da lingua pelos falantes”, mesmo que o professor procure a formagdo de usuarios
competentes da lingua, deve-se, segundo 0 autor, ensinar gramatica, pois nao existe uso da
lingua sem gramatica. b) Se a concepc¢do de gramatica estiver ligada ao conjunto de regras
sociais para uso da lingua, estabelecido por critérios mais politicos do que linglisticos, ou
seja, a gramatica normativa, é desejavel que se ensine gramatica, para que o aluno possa
adquirir o conhecimento e habilidades necessarias socialmente para agir linguisticamente
de acordo com o que a sociedade estabeleceu e espera das pessoas” (TRAVAGLIA, 2002,

p. 138-139). A razdo politica é importante a medida que possibilita ao aluno, sem

® Segundo Neves (2004), toda vez que se o termo gramatica é citado é necessario especificar do que se esta
falando claramente. Isso ocorre devido as maltiplas acepcbes que o termo pode fornecer. Entende-se por
gramatica tradicional aquela afeicoada a trajetdria histérica “que culminou na sua instituicdo. Vista na sua
vertente grega, a instituicdo dessa gramaética exibe caracteristicas centrais que ainda hoje se configuram em
obras gramaticais disponiveis”.

® O termo refere-se ao conjunto de habitos lingiiisticos tidos como de maior prestigio dentro de uma
determinada classe socioeconémica (BORBA, 1971).



problemas em sua compreensdo, acesso aos bens de natureza cultural que foram
acumulados e que mantém ainda sua forma linguistica. ¢) Se a gramatica que se pretende
ensinar for observada como teoria descritivo-explicativa da lingua, ou seja, como teoria
linglistica e/ou teoria gramatical, o que levaria 0 aluno a um conhecimento “mais
abrangente” sobre a lingua, a resposta compreenderia afirmar que o ensino gramatical seria
uma possibilidade concretizada ou ndo tomando por base a consciéncia dos professores que
poderia ou ndo torna-la um fato real.

Além destes aspectos, Travaglia (2002, p.139-140) lembra que, mesmo que a opgao
do professor seja “ndo ensinar teoria a seus alunos, é necessario que ele tenha um
conhecimento tedrico o mais amplo possivel, pois sem esse conhecimento dificilmente o
professor saberd estruturar e controlar atividades pertinentes de ensino”. Da mesma forma,
se a opcdo do professor for ensinar gramética, € necessario que este saiba como e que
conteldos gramaticais ensinar, uma vez que o simples “bombardeamento” de topicos,
regras e excecoes desarticuladas ndo sdo suficientes para que os alunos se tornem mais
criticos no campo de analise linglistica. Neves (2004, p. 17) aponta que cabe diretamente
aos docentes de graduacdo em Letras realizar o preparo “de um tratamento escolar
cientificamente embasado — e operacionalizavel — da gramatica do portugués para falantes
nativos”. Pode-se acrescentar essa necessidade aos graduandos de Pedagogia, uma vez que
destes podera vir a primeira operacionalizacdo da gramética na escola — 12 a 42 séries do
ensino fundamental.

Para Britto (1997), instaurou-se na escola uma espécie de “caos”, causado pelo ndo
entendimento ou desconhecimento do que seja ensino de lingua e ensino de gramatica. Este
fato influencia o ensino, os tipos de conteddos ministrados, a avaliacdo e,
consequentemente, o aprendizado dos alunos. Ensinar lingua é aprimorar os conhecimentos
adquiridos no dia-a-dia, fazer que esses se tornem concretos e que os alunos se tornem
“criticos, capazes de investir, descobrir, articular, aprender, em suma, capazes de, a partir
de objetos do mundo conhecidos, estabelecer uma relagéo inusitada entre eles” (BRITTO,
1997, p. 23). No entanto, as praticas atuais de ensino entdo voltadas ndo para a lingua, ou

linguas — pensando na ampla variedade de falas —, mas para a graméatica normativa’ e/ou a

" Gramatica normativa, segundo Neves (2004, p. 65), apreende seu conceito do termo norma que compreende
“a modalidade lingtistica ‘normal’ no sentido de ser a média dos falares, estabelecida, a principio, pela
regularidade e pela freqliéncia de uso, considerando o conjunto dos falantes”. Assim, “norma € a modalidade



padrao®, a que, socialmente, é aceita como “superior”, a gramatica dos concursos e do
vestibular.

A partir dos pontos considerados, acredita-se que ja se tenha apresentado parte da
justificativa deste estudo, uma vez que o objetivo maior dos cursos de graduacdo deve ser
preparar os alunos de forma ampla e consciente. Isso implica, no caso dos alunos dos
cursos de Letras e Pedagogia®, em particular os primeiros, conhecer o teor das diversas
gramaticas e as teorias subjacentes de forma a tornarem-se capazes de selecionar, verificar,
explicar conteddos escolares, possibilitando aos seus aprendizes um ensino capaz de
fornecer dominio cientifico e reflexivo dos conceitos. Nesse contexto, insere-se a
perspectiva maior do presente trabalho: verificar os niveis de tomada de consciéncia dos
futuros profissionais, que trabalhardo com o ensino de Lingua Portuguesa, em relacdo aos
conceitos gramaticais que irdo apresentar nas instituicoes escolares de ensino Fundamental
e Médio. Qual a importancia desse sujeito para a escola?

O entendimento dos processos cognitivos
envolvidos na aprendizagem dos individuos
tem trazido, j& ha algum tempo, grandes
progressos aos métodos de ensino escolar.
Muitos deles se inspiraram em correntes de
aprendizagem que se tornaram importantes
vertentes tedrico-metodoldgicos, dentre as
guais se menciona a vertente construtivista.
Como se sabe, Piaget ndo enfocou seus estudos
precisamente nesse fim, nem tdo pouco
formulou um método de ensino, mas abriu
discussbes em  torno  de  principios,
epistemoldgicos, psicoldgicos e pedagdgicos
capazes de compreender o0s conceitos e
procedimentos dos individuos envolvidos na
aprendizagem escolar. Por esse aspecto, muito
de sua obra é de dificil compreensdo, sendo
muitas vezes mal compreendida e interpretada.

linglistica que serve a normatizagdo dos usos, estabelecida pela eleicdo de um determinado uso — ou conjunto
de usos — considerado modelar”.

& para Neves (2004), o termo “padrdo” é derivado histérico e socialmente por uma corrente que autoriza um
“uso” em detrimento a outro, como em uma hierarquia, conferindo prestigio a uma determinada modalidade
lingistica e preocupando-se em impor um “padrdo” que deve ser seguido pelos usudrios.

® Mesmo tendo em mente que o curso de Pedagogia n4o aborda diretamente temas gramaticais, acredita-se
que os alunos egressos do curso devem ser capazes, assim como os alunos de Letras, de conhecer 0s aspectos
gramaticais basicos a serem trabalhados no Ensino Fundamental. Desta forma, a visualizagdo da tomada de
consciéncia dos alunos em relacdo ao tipo de tarefa proposta é um aspecto importante a ser tratado, em
especial por permitir uma comparagdo em relagdo aos alunos de Letras que, necessariamente, obtiveram
formacao tedrico-gramatical durante os anos de graduacdo.



Dentre os estudos piagetianos, os de carater epistemoldgicos, relacionados ao fazer
e ao compreender situacGes-problema e conceitos apresentam-se como fonte altamente rica
de significados para a aprendizagem e ensino escolar. O “fazer” esta relacionado aos
procedimentos de resolucdo, ou seja, & forma como o individuo executa uma tarefa
qualquer numa acdo mais ou menos automatica. Em contraposi¢cdo, embora o
“compreender” apresente relacdo direta com o fazer, designa a compreensdo de todo o
processo que pode ser reconstruido como uma unidade de significacdo, isto é, ser explicado
e justificado pelo individuo. Nesse processo, ele vai, gradualmente, tomando consciéncia de
novos esquemas e coordenacdes tanto fisicas como mentais por meio de suas regulacées, ou
seja, da maneira como lida com as diferentes possibilidades para resolugéo de situacoes-
problema. E possivel afirmar que o individuo se constrdi & medida que entende as diversas
relagdes entre os objetos de conhecimento presentes em seu mundo, isto é, constrdi-se e, ao
mesmo tempo, constrdi o mundo fisico, social e cultural ao seu redor.

Apesar dos problemas de classificacdo e conceituacdo do termo sujeito j& terem sido
discutidos amplamente no meio cientifico, optou-se por investigar o processo de tomada de
consciéncia em relacdo aos conceitos gramaticais, mais especificamente em relagcdo as
propriedades referenciais do sujeito em razdo das dificuldades dos alunos do ensino
Fundamental e Médio neste tépico. Pretende-se demonstrar que, além de ndo compreendida
em grande parte dos casos, a questdo do sujeito ndo obtém a devida énfase durante a
escolarizacdo™. Acredita-se que a identificacdo e conceituacio do sujeito vdo muito além
de uma simples memorizacao de algoritmos, passando por conceitos e procedimentos que
devem ser estudados mais a fundo como forma de contribuir ao que se tem publicado em
relagdo ao ensino na educagdo basica.

A respeito dos sujeitos da pesquisa, optou-se por uma amostra envolvendo alunos
formandos dos cursos de Letras e Pedagogia, de modo a verificar, sob o ponto de vista da
tomada de consciéncia, o impacto dos referidos cursos de graduacdo na formacdo desses
alunos, profissionais que irdo trabalhar com procedimentos e conceitos nos ensinos
Fundamental e Médio. Acredita-se que 0 presente estudo, em conjunto com as novas

propostas para o ensino desta disciplina, possa contribuir na compreensao de questdes que

19 E 0 caso, por exemplo, do conceito de sujeito ser tratado como entidade referencial dentro das situaces
comunicativas. A esse respeito, ver capitulo 2 sobre formacéo de conceitos gramaticais.



envolvam formacgdo académica, bem como a elaboragdo ou readequacdo de procedimentos

de resolucgéo de situacdes-problema e ensino/aprendizagem entre alunos do ensino superior.



2. CONSTRUTIVISMO: TOMADA DE CONSCIENCIA

A érea de estudos a respeito dos processos cognitivos envolvidos na aprendizagem
despertou e, ainda desperta, grande interesse por parte de pesquisadores. Nos ultimos
tempos, em virtude desse interesse, 0 modo de pensar a aprendizagem foi sendo
substancialmente “reconstruido” e, portanto, ampliado por outros olhares. Dentre as linhas
que mais se desenvolveram, ha, sem ddvida, destaque a construtivista, predominantemente
marcada pelas pesquisas de Jean Piaget. Conforme destaca Sternberg (2000), seria dificil
subestimar a importancia de Piaget para as pesquisas referentes ao desenvolvimento e a
aprendizagem, sobretudo pela amplitude e precisdo de suas investigagdes psicologicas e
epistemologicas.

Uma vez que o objetivo do presente estudo é o de compreender a intencionalidade
dos procedimentos utilizados pelos individuos na resolucdo de tarefas de identificacdo e
conceituacdo do sujeito, este capitulo foi dedicado a exposicdo de parte dos estudos de
Piaget sobre o processo de tomada de consciéncia — o que é, do que depende e como se
instaura na interagdo do individuo com os objetos de conhecimento. Foram destacados os
aspectos mais relevantes dos experimentos piagetianos (PIAGET, 1978a; PIAGET, 1978b)
referentes ao presente tema para subsidiar a compreensdo das condutas dos individuos
durante a resolugéo das tarefas sobre o sujeito da oracdo propostas pelo investigador.

Nesse sentido, tratar-se-4, dos conceitos basicos necessarios ao entendimento da
construgdo do conhecimento de acordo com Piaget, como assimilagdo, acomodacdo e
equilibracdo. Em seguida, seréo abordadas as implicagdes do processo de auto-regulagéo e
de abstracdo reflexiva na explicacdo da passagem dos individuos a niveis de conhecimento
mais elaborados. No percurso, serdo descritos alguns experimentos realizados por Piaget,
em A Tomada de Consciéncia (Piaget, 1978a) e Fazer e Compreender (1978b), de forma
a exemplificar a acepcdo de cada conceito no processo de construgdo do conhecimento,
bem como proporcionar ao leitor o entendimento do percurso realizado na organizacao,

coleta e analise dos dados do presente trabalho.

2.1. Agéo, Conceituacio e Tomada de Consciéncia



Piaget ingressou no campo da cognicdo quando, ja graduado e trabalhando no
laboratorio de Alfred Binet, interessou-se pelas respostas “erradas” de algumas criangas em
testes de inteligéncia (STERNBERG, 2000). Assim, para melhor entender o
desenvolvimento da inteligéncia e da aprendizagem humana, Piaget caminhou em uma
investigacdo dupla, examinando o papel ndo somente dos acertos como dos erros nesse
processo. Ele buscava observar a fala e a agdo dos sujeitos com o intuito de compreender a
forma como se processava 0 pensamento de cada um deles. Sternberg afirma que, para
Piaget, a funcdo da inteligéncia seria permitir a adaptacdo do individuo ao ambiente, em
que os meios de adaptacdo formariam “um continuum que varia de meios relativamente
ininteligentes, tais como habitos e reflexos, a meios relativamente inteligentes, tais como 0s
que exigem insight, representacdo mental complexa e manipulacdo mental de simbolos”
(STERNBERG, 2000, p. 374-375).

Ao longo de sua adaptacdo, o desenvolvimento cognitivo é acompanhado de
respostas cada vez mais complexas ao ambiente. Tais respostas podem ser agrupadas em
estagios que constituem formas provisorias de equilibragdo do sistema cognitivo, ou seja,
um equilibrio entre os objetos de conhecimento e os esquemas assimilativos do individuo.
Desse modo, a medida que se possuem todos 0s recursos cognitivos capazes de enfrentar 0s
desafios de um determinado ambiente, mantém-se o equilibrio, quando ndo, o préprio
sistema busca um novo equilibrio. A restauracdo do novo equilibrio ocorre pela criacdo de
um novo esquema ou modificacdo do esquema anterior de forma que, pela acomodacéo,
passe a integrar o sistema cognitivo, resultando em um nivel mais complexo de
pensamento. A reequilibracdo pode ser realizada com intencionalidade ou ndo, a analise da
tomada de consciéncia do individuo é o que permitira observar essa conduta.

De acordo com os pressupostos da Epistemologia Genética, os conhecimentos nao
preexistem ao sujeito, isto €, eles se constroem & proposi¢cdo que o individuo constroi o
mundo valendo-se de suas ac¢Ges sobre 0s objetos de conhecimento com os quais entra em
contato. Apds o processo de adaptacdo, 0 objeto passa a fazer parte do sistema cognitivo,
transformando a estrutura cognitiva anterior do individuo. Esse movimento é dialético, uma
vez que a trajetoria da acdo do sujeito sobre o objeto de conhecimento o transforma na
mesma medida em que ele toma consciéncia das propriedades desse objeto, de sua agéo e
das relagdes existentes entre eles. Dessa forma, o conhecimento ndo esta nem no individuo

nem no objeto de conhecimento, mas manifesta-se na interacao entre eles. Esse mecanismo,



que ao sujeito avancar em relacdo & conceituagdo do objeto, Piaget (1978a) denominou
adaptacéo cognitiva.

A adaptacdo cognitiva do sujeito é decorrente dos processos de assimilacdo e
acomodacdo. Ela é alcancada pelo equilibrio entre os dois mecanismos — assimilacéo e
acomodacdo. Trata-se de um processo em que sdo integrados novos elementos a estrutura
dos sujeitos, modificando a estrutura cognitiva dos mesmos. As transformagdes da maneira
como 0 sujeito interpreta 0 mundo ocorrem conjuntamente a prépria aquisicdo de novos
esquemas conceituais. Cada individuo, em contato com o meio, isto é, em suas a¢des com o
meio, assimila elementos aos esquemas e 0s transforma, acomodando 0S novos
conhecimentos (MARIMON, 2002). Nesse contexto, entende-se objeto nio apenas como
objeto material, mas como conhecimento que se desenvolve progressivamente em formas
mais elaboradas. O conhecimento ndo se constroi instantaneamente, mas por acréscimos
sucessivos de novos elementos com base na interagdo entre sujeito e objeto de
conhecimento.

A reelaboragdo de um novo conceito, ou melhor, a corre¢cdo ou ampliagéo de um
conceito surge a medida que o anterior passa a apresentar-se ao sujeito como insuficiente
frente & situacdo-problema que é instaurada. Ocorrendo o desequilibrio cognitivo, o
individuo tende, por meio do processo de equilibracéo, a integrar novos esquemas de acéo
ou de pensamento aos seus esquemas anteriores, chegando a adaptacdo cognitiva por meio
da integracdo dos dois processos, a assimilacdo e a acomodacdo. O trajeto até a
equilibracdo, em que o sujeito “transforma seus esquemas ou estruturas”, pode ser
explicado de acordo com a Epistemologia Genética tomando-se por base no processo de
auto-regulacdo ou de abstracdo reflexiva. Ambos levam em conta que o desenvolvimento
cognitivo dos individuos ocorre em estagios que evoluem de forma progressiva, sempre
partindo da estrutura anterior em um movimento espiral (FERREIRA; LAUTERT, 2003).
Isso significa um movimento de ampliacdo e integracdo entre 0s novos e 0s esquemas de
acdo e de conceito ja existentes.

Segundo BECKER (1999, p. 17), “a capacidade cognitiva do sujeito é construida,
por um processo de abstracdo em que se coordenam agdes de primeiro e de segundo graus”.
Em outras palavras, entre acfes praticas, mais ou menos automaticas — fazer — e agdes que
se debrugam sobre as primeiras com o fim de compreensio — compreender. E importante

ressaltar que a passagem da acdo (abstracdo reflexionante) a conceituacdo (abstragdo



refletida) s6 é possivel por intermédio da tomada de consciéncia®’. Nas palavras de Piaget
(1978a, p. 203), a tomada de consciéncia ndo significa uma simples “iluminacdo”, reduzida
ao plano do savoir-faire, mas € um processo gradativo de construcdo. Assim, cada sujeito
frente a uma situacdo-problema pode revelar graus de consciéncia, “por oposi¢do a acdo
ndo consciente de partida e a consciéncia final que o sujeito tomou

Segundo Piaget (1976), as regulagdes provém dos mecanismos de assimilacdo e
acomodacdo ocorridos durante o desenvolvimento cognitivo, sendo acionados no momento
em que ha necessidade de correcdo ou reforcamento de condutas ou conceitos, feedback
negativo e positivo respectivamente. Na teoria das regulacdes, as evolugdes caracterizam-
se, grosso modo, como “variedades” de condutas do sujeito frente uma perturbacéo,
podendo ser automaticas ou ativas.

Os dois tipos de regulaces podem ser explicados de forma mais compreensiva se
analisados do ponto de vista da seguinte citagdo a respeito do processo de tomada de
consciéncia: a “tomada de consciéncia depende de regulacGes ativas que comportam
escolhas mais ou menos intencionais e ndo de regulacdes sensorimotrizes mais ou menos
automaticas” (PIAGET, 1978a, p. 13).

As regulacBes autométicas compreendem uma certa “inconsciéncia”, por parte dos
sujeitos, dos procedimentos e conceitos adotados na execucdo de uma agdo. Em outras
palavras, muitas vezes, apesar de os individuos serem capazes de resolver uma situagéo-
problema, podem ndo ser capazes, se questionados, de verbalizar os procedimentos e
conceitos adotados nessa tarefa. Entretanto, os mesmos individuos em situacdo de
aprendizagem mais avancada, ou conceitualmente mais desenvolvidos, podem vir a
explicar os procedimentos e conceitos que fundamentaram sua acdo, isto é, estabelecem
regulacdes ativas.

Segundo Piaget (1976), as regulagdes ativas dividem-se em trés grupos: alfa (o),
beta (B) e gama (y). No primeiro grupo (o), um erro de procedimento pode ou ndo ser
percebido e, se percebido, pode ser ou ndo modificado em virtude de o individuo ser capaz
de lidar apenas com uma varidvel do objeto de conhecimento ou da a¢do. No segundo

grupo (B), o individuo é capaz de perceber o erro que o impede de obter éxito na agéo,

1 Neste trabalho, embora o processo de abstracéo reflexiva seja extremamente importante na explicacéo do
processo de tomada de consciéncia, optou-se por outro caminho de abordagem do tema — mecanismos de
auto-regulacdo. Em razdo disso, este topico sera citado em sua relagdo com o tema da dissertacao.



modifica parcialmente seu procedimento e reorganiza a agdo. Nesse grupo, ocorre
perturbacdo cognitiva do individuo e sua resposta leva em conta outras dimensdes, ou
variaveis do objeto ou da a¢do, no entanto, mantém-se sem articulacdo. J& na regulacéo de
tipo gama (y), o erro € antecipado, ou seja, é percebido antes mesmo da execucao da agéo e,
em razdo disso, 0 sujeito pode modificar a acdo antes de procedé-la e organiza-la de
maneira diferente para obter éxito. No Gltimo grupo, ocorre uma antecipacdo virtual das
variagdes do objeto e do procedimento, que perde, dessa maneira, seu carater perturbador
ao sistema cognitivo. Os individuos antecipam o que pode acontecer e as diferencas
contidas no objeto deixam de se constituir uma perturbagdo, passando a ser uma
transformacgdo inferida pelos individuos na organizagdo de suas estratégias (PIAGET,
1976).

Cada grupo de regulagdes pode ser observado nos niveis organizados por Piaget em
experimentos de A Tomada de Consciéncia, publicada originalmente em 1974 e sua
traducdo no Brasil em 1978. Neste estudo, Piaget explica como 0s sujeitos véo evoluindo
de um estagio a outro pelo processo de tomada de consciéncia e saindo de uma agdo néo-
consciente em direcdo a uma consciéncia final. Na tarefa de andar de gatinhas, por
exemplo, o autor explica que, apesar de haver uma redugdo na fungdo do objeto (o piso), a
acdo é bastante complexa a medida que chega a suscitar a tomada de consciéncia (descrigdo
dos movimentos do andar de gatinhas). Nesse tipo de tarefa, ha uma forte tendéncia dos
sujeitos de idades inferiores (4 anos) em descrever um tipo de movimento e proceder de
forma diferente — ndo fazem a leitura da propria acdo, por exemplo — sem perceber uma
aparente contradicdo entre sua acdo e conceituacdo — regulagdes automaticas (PIAGET,
1978a).

Em nivel intermediario, o autor observa que, entre a tomada de consciéncia e o nivel
anterior, alguns sujeitos que acabam por ajustar seus movimentos a forma como descrevem
sua acdo. No entanto, sua conduta ndo caracteriza tomada de consciéncia. Na verdade, o
individuo realiza um outro movimento que é alterado, sem consciéncia, como forma de
resolucdo imediata do problema. Esse tipo de procedimento pode ocorrer inclusive em

idades mais avangadas, permanecendo nesses sujeitos um conceito cristalizado e

12 Segundo Piaget (1978a), 0 processo consiste em pedir ao sujeito que ande de gatinhas e depois que explique
verbalmente o procedimento adotado. Em seguida, faz a demonstragdo em um urso. Depois, pede-se ao
sujeito que repita o processo, descrevendo cada passo executado (detalhes ver Piaget, 1978a, p.13).



automatizado. A partir desse nivel, (7 a 10 anos, no experimento em foco), ocorrem
aproximacdes sucessivas entre a fala e a agdo, bem como modificacdo de conceitos
anteriores e busca de alternativas mais adequadas de resolucdo que implicam em tomada de
consciéncia progressiva das agdes realizadas pelo sujeito.

Em relacdo aos dados da tarefa, Piaget (1978a) observa dois aspectos importantes a
respeito da tomada de consciéncia. Primeiramente, destaca que a descricdo da acdo é
posterior a realizacdo da tarefa e, em segundo, ha uma tendéncia do sujeito em refazer a
acdo conforme sua descricdo, como no nivel intermediario descrito anteriormente. Uma
quebra nesse automatismo pode ocorrer quando a descricdo €, concomitantemente,
acompanhada pela acéo, isto é, antes mesmo de avangar, 0 sujeito cria outras possibilidades
que o obrigam a fazer escolhas — regulacdo ativa — levando a tomada de consciéncia
(PIAGET, 1978a)."* A reducio do automatismo s6 ocorre valendo-se de um nivel em que
ha reversibilidade operatoria, ou seja, no contexto do estudo realizado, o sujeito torna-se
capaz de retroagir, antecipar e, ainda, ter um certo nivel de conceituacdo que Ihe permita
ndo realizar novamente a agdo para obter éxito. As operacdes reversiveis tornam possivel
antecipar e retroagir a agdo, diminuindo a automatizacéo, favorecendo a regulacéo ativa e
propiciando a tomada de consciéncia.

Em alguns casos observados pelo autor, as regulacbes sensdério-motrizes sao
parcialmente alteradas por corregdes posteriores, em que o sujeito percebe que errou e faz a
acdo novamente por meio de regulacOes ativas, ou seja, de escolhas intencionais que
acabam por suscitar a tomada de consciéncia. Para isso, € necessario o dominio de mais de
uma variavel tanto em relacdo a acdo quanto em relacdo ao objeto. Este tipo de situacéo
pode ocorrer, por exemplo, em atividades como o arremesso de um projétil por meio de
movimentos circulares até um alvo pré-definido'®. Em uma tarefa desse tipo, o individuo
deve dominar variaveis como posicao do alvo e ponto de soltura do objeto para explicar sua
acéo, visto este estar em rotacao.

13 Piaget sugere trés manobras que, durante a pesquisa, podem proporcionar diminuicdo do automatismo: 1)
levar o sujeito a desenvolver a tarefa em ritmo mais lento, prestando aten¢do em sua acéo; 2) pedir ao sujeito
que realize a tarefa conforme sua descricdo; 3) interromper a acdo e depois fazé-lo continuar, quebrando a
automatizacao.

14 piaget (1978a) descreve que a tarefa consiste em uma demonstracdo dos movimentos circulares de uma
bola presa a um barbante, mesmo sentido dos ponteiros de um relégio. A bola deve ser arremessada pelos
sujeitos em dire¢do a um alvo pré-definido. Os individuos devem descrever os dados observados durante a
execucao da tarefa para atingir o alvo (detalhes ver Piaget, 1978a, p.20-21).



Percebe-se nessa tarefa que, em niveis inferiores de tomada de consciéncia, ha uma
tendéncia dos sujeitos a dizerem que o ponto de soltura esta a sua frente (nivel 1A) ou em
frente ao alvo (nivel IB). Piaget (1978a) observa que, nesses niveis, 0s sujeitos, nao
conseguindo coordenar as variaveis do objeto, acabam por apresentar uma
pseudocontradicdo em suas respostas, as vezes chegando a recalcar dados. Nesse caso,
apresentam solucdes de compromisso, isto €, identificam novos dados da acdo e do objeto e
0S encaixam ao seu conceito anterior. Isso ocorre devido os individuos apresentarem
coordenacdes vetoriais insuficientes, ndo sendo capazes de prever um caminho tangencial
para um objeto que é solto no momento em que realiza trajetos circulares.

Em nivel superior (nivel I1), pode ocorrer éxito na realizacdo da tarefa. No entanto,
apesar das inferéncias realizadas, 0s sujeitos sdo incapazes de descrever corretamente a
acdo, ou seja, coordena-las. Tais coordenagfes sé vdo ocorrer no nivel 11, em que os
sujeitos serdo capazes de realizar maior nimero de regulacGes ativas, gragas ao seu grau de
conhecimento em relagdo as varidveis do objeto e da acéo.

Em linhas gerais, pode-se observar que a coordenacdo das variaveis da agdo e do
objeto permite a tomada de consciéncia. Para tanto, ha necessidade de o individuo construir
novas relacbes baseadas na observagdo da prdpria acdo e do objeto, ampliando, dessa
forma, seu campo conceitual. A ampliacdo ocorre @ medida que o sujeito executa um maior
nimero de regulacBes ativas e comeca a perceber a pseudocontradi¢do que o impedia de
descrever sua acdo adequadamente. A reorganizacgdo conceitual que se processa pautada nas
coordenacdes das agdes realizadas pelo sujeito fazem com que construa “um referencial
nocional de uma natureza totalmente diferente do sistema sensdrio-motor inicial”,
propiciando compreensdo da acdo e tomada de consciéncia (PIAGET, 1978a, p.38).

Ao descrever o experimento de movimento de retorno de uma esfera por meio de
dois movimentos um para frente e outro em sentido inverso®, Piaget (1978a) deixa claro
que a compreensdo dos dados relativos a agdo, ou seja, sua tomada de consciéncia necessita
que 0 sujeito descreva a propria agdo que torna possivel os dois movimentos realizados pela
esfera (ida e volta). Com base nos dados obtidos, o autor afirma que a reproducéo da agéo
de forma motora ndo implica conceituagcdo consciente (PIAGET, 1978a). Um passo a

frente, os sujeitos do nivel IIA comegam a coordenar suas acles, isto €, compreender a

15 Detalhes da tarefa, ver Piaget (19784, p. 39-40)



retracdo da mdo sobre a esfera, o que implica um inicio de tomada de consciéncia. No
entanto, sdo incapazes de lidar com o paradoxo que se forma em relagdo aos movimentos
apresentados pela esfera — ir para frente e a0 mesmo tempo voltar — 0 que acarreta, nas
palavras de Piaget (1978a), em uma compreensdo deformada. Esse tipo de deformacéo
pode ser decorrente do obstaculo epistemoldgico® que se forma de um conceito incompleto
cristalizado, ndo propiciando a realizacdo de regulacbes ativas por meio da simples
observacdo da acdo e do objeto. Assim, “se os dados de observagdo relativos ao objeto
encontram-se sistematicamente deformados [...] € certamente, portanto, mais uma vez,
porque a leitura dos dados de observacdo depende da compreensdo e ndo da percepcao
quando ha contradicdo entre um fato e a interpretagdo causal que parece impor-se”
(PIAGET, 1978a, p. 48).

No nivel 11B, pode ser percebido um avango significativo em relacdo ao nivel
anteriormente descrito. Segundo o autor, 0s sujeitos chegam, por meio da leitura, a uma
compreensdo razodvel dos dados de observacdo do objeto, mas, em contrapartida,
apresentam uma descrigdo insuficiente dos dados relativos a coordenagdo da propria agéo.
Esse fato demonstra que os sujeitos percebem incoeréncias quando estas sdo apontadas no
momento de sua explicacdo, o que lhes permite uma tomada de consciéncia mais avangada,
embora parcial.

O autor descreve que a tomada de consciéncia completa s6 aparece, nesta tarefa, no
nivel 111, quando os sujeitos realizam uma descricdo adequada da acdo executada em plena
relagio com os movimentos do objeto, ou seja, por uma coordenacdo inferencial que
permite tal ligacdo. Piaget (1978a, p. 54) observou que o0 processo de tomada de
consciéncia ocorre em cinco niveis. Essa progressdo € resultado de um conjunto de
coordenacdes inferenciais por composicGes de nivel operatorio, que acabam por estabilizar
a leitura dos dados do objeto de conhecimento observados pelos sujeitos o que o levam a
compreensdo de sua agdo. Desse ponto, o autor conclui que “séo os dados de observagéo
relativos ao objeto, sob a forma dos fracassos ou dos éxitos da acdo, que vao esclarecer 0s
dados de observacdo relativos a a¢do, sem que as regulacfes sensorio-motrizes desta sejam

suficientes para assegurar sua tomada de consciéncia”.

6 O sentido de obstaculo epistemoldgico utilizado neste trabalho toma como referéncia o conceito de
Bachelard (1996) explicado em sua obra “A Formacao do Espirito Cientifico”.



Dessa forma, fica claro que é por meio de suas proprias tentativas de reducdo da
tarefa que os sujeitos vdo passando de regulacfes automaticas para regulagdes mais ativas —
em virtude do processo de equilibracdo cognitiva, ou seja, um processo enddgeno,
determinado por necessidades cognitivas proprias do sujeito. No experimento citado
anteriormente, os individuos passam a dar-se conta de que 0 movimento de ida e volta da
esfera é causado pela pressdo dos dedos para baixo em sua parte de tras.

Em outro estudo’’ (PIAGET, 1978a, p. 84), 0 autor apresenta trés critérios que
concorrem para uma definicdo de um objeto de conhecimento. O primeiro é a previsdo, em
que, de inicio, “o objeto [de conhecimento] ndo passa de um prolongamento dos
movimentos de acomodacdo”; em segunda instancia, uma concordancia de experiéncias
que trata da “assimilacdo reciproca dos esquemas multiplos que tornam manifestas as
diferentes modalidades de ac¢&o” e, por ultimo, compreenséo relativa a um sistema dedutivo
de conjunto em que “a coordenagdo dos esquemas culmina na constituicdo de um universo
espaco-temporal inteligivel e dotado de permanéncia”. Piaget (1978a, p. 84) observa que a
posse do objeto ndo implica necessariamente em sua consciéncia.

Em outras palavras, mesmo que haja, por parte do individuo em sua acdo com o
objeto, capacidade de repeticdo, generalizacdo e recognicdo, “nada obriga ainda a crianca a
dissociar a agdo, propriamente dita, do seu ponto de aplicacdo”. A tomada de consciéncia é
um processo lento e gradual. Ela implica, desde seu inicio, uma conceitua¢do gradativa em
que o objeto vai sendo pouco a pouco reconstruido.

Nessa reconstrucdo, Marimén (2002) aponta que, em uma situacao de desequilibrio,
0 sujeito, ao analisar um dado do objeto de conhecimento em relagcdo a outros dados que o
caracterizam, pode valer-se de esquemas de classificacdo. Nesse caso, de acordo com suas
percepcdes, serdo isoladas as diferentes propriedades do objeto, tornando possivel a tomada
de consciéncia de cada uma delas. Entretanto o individuo, movido por um tipo de erro
denominado contaminacéao, pode classificar esse novo elemento com base em um conceito
anterior sem que se desequilibre cognitivamente. Esse novo dado, até entdo estranho ao
sistema cognitivo do individuo, é classificado erroneamente, deformando os dados de
observacdo. Esse tipo de contaminacdo pode ser classificado como obstaculo

epistemoldgico, geralmente formado por um conceito memorizado como Unico e eficiente a

17 Capitulo VI, O chamado jogo das pulgas, Piaget (1978a, p. 81-93).



qualquer tipo de situacdo-problema. A superacdo dessa contaminagao ou obstaculo ocorre a
partir do momento que se elimina a centragdo no conceito anterior, com observacdo e
exclusdo de dados ndo pertinentes e reelabora¢do de uma opg¢éo fundamentada nos dados
observados no objeto durante a ag&o.

Para Piaget (1978a), as acOes sobre o objeto de conhecimento representam a base
para chegar a um conhecimento mais aproximado dos dados da realidade, pois as acOes
apresentam éxito precoce em relagdo a conceituacdo, que vem sempre seguida das
interaces do sujeito com o objeto. Em outras palavras, € pela agdo do sujeito sobre 0s
objetos de conhecimento que os conceitos serdo ampliados e reconstruidos, por meio de
corregOes e ampliagcbes. Como afirma Piaget (1978a), o sujeito vai tornando conscientes
caracteristicas do objeto e da acdo que antes ndo eram percebidas. Valendo-se disso, pode-
se concluir que a tomada de consciéncia envolve ndo apenas acdo, como também

conceituacdo. Nas palavras do autor:

[...] existem acBes complexas, embora de éxito precoce, que apresentam
todas as caracteristicas de um saber, mas apenas de um “savoir faire’
(saber fazer); e que a passagem dessa forma préatica de conhecimento
para 0 pensamento se efetua através de tomadas de consciéncia, sem se
restringir, de forma alguma a uma espécie de esclarecimento, mas
consistindo numa conceituagdo propriamente dita, isto €, numa
transformacdo dos esquemas de acdo em nogbes e em operacOes
(PIAGET, 1978b, p. 10).

Com efeito, dentro da teoria piagetiana (PIAGET, 1978a; 1978b), a tomada de
consciéncia esta estreitamente relacionada aos conceitos de fazer e compreender. O fazer
deriva do termo francés reussir, que significa fazer com éxito ou conseguir, resultado do
savoir-faire, e 0 compreender representa aspectos proprios da conceituagcdo. Em sua obra
Fazer e Compreender (PIAGET, 1978b), Piaget, além das situagdes que envolvem tomada
de consciéncia posterior ao éxito precoce da agéo, descreve experimentos em que a tomada
de consciéncia progride paralelamente ao éxito da agéo.

Os resultados obtidos pelo autor nas tarefas analisadas demonstram que as agoes, de
uma forma geral, foram se tornando cada vez mais antecipadoras e com combinagdes e
tomadas de consciéncia cada vez mais complexas. O éxito dos sujeitos nessas tarefas foi
alcangado por intermédio de coordenacdes inferenciais, ou seja, dominio desses sujeitos no

estabelecimento de relagGes entre as variaveis do objeto e de sua propria acdo. Nos dois



casos analisados — construcBes por cartas e queda de dominds™® —, Piaget (1978b) aponta
que as duas condig¢Oes para um status racional dos processos de apoio e pressdo foram
complementadas gradualmente por “evolugfes regulares”. Para tanto, a passagem para 0S
niveis iniciais (de IA a IB) foi assinalada pelo progresso espacial da tomada de consciéncia
das inclinacOes; seguida de coordenacbes logico-dindmicas, como a transitividade e
reciprocidade (de IB para Il1A); por Gltimo, a uma nova elaboracdo espacial (de IlA para
I1B). A passagem de um nivel a outro se tornou possivel gracas a tomada de consciéncia
sucessiva dos aspectos relativos a agdo e a conceituacdo adequada das regras que
motivaram a acao.

Em resumo, com base nos dados expostos, podem-se, segundo Piaget (1978a;
1978Db) estabelecer alguns pressupostos em relacdo a tomada de consciéncia:

a) O processo de tomada de consciéncia, concomitante & evolucdo das formas de
regulacdes, depende dos dados de observacdo do sujeito em relacdo ao objeto e a sua
prépria acdo sobre esse objeto;

b) O “fazer” uma acdo nem sempre é indicativo de “compreender” esse fazer. A
passagem para uma forma de pensamento consciente, por parte do individuo, s6 é possivel
por meio da construcdo de coordenacGes inferenciais (conceituagdo dos dados da acdo,
explicar e justificar) que, muitas vezes, pode ser recalcada pela deformacdo dos novos
dados observados;

c) “a contradicdo que provoca o ‘recalque’ ndo deve ser localizada na agdo néo-
consciente”, pois pode haver éxito pela acdo, nem na consciéncia do sujeito, uma vez que
este ndo percebe sua contradi¢do, mas “no proprio processo de conceituacdo que caracteriza
a tomada de consciéncia” (PIAGET, 19784, p. 203);

d) A tomada de consciéncia faz parte de um processo de reconstrugdo conceitual,
em que podem existir graus determinados de consciéncia na resolugédo de situacOes-
problema. Cada reconstrucdo implica a modificacéo de elementos em escalas progressivas
de coordenagdes entre os novos elementos, sendo a génese de diferentes niveis de
consciéncia em uma passagem da assimilagdo pratica a uma assimilacdo por meio de

conceitos;

18 Capitulos 1 e 2, Piaget (1978b, p. 13-31)



e) Os graus de consciéncia dependem, portanto, de diferentes tipos de integragéo
dos dados do objeto e da acdo e ndo apenas de uma passagem brusca da inconsciéncia para
a consciéncia.

Todos 0s aspectos apresentados sdo importantes para a compreensao do processo de
aprendizagem stricto sensu e latu sensu, uma vez que o aluno além de dominio conceitual
tem que sair da escola com a capacidade de aprender a aprender. Esses conhecimentos,
quando aliados a outros estudos, como os de prescri¢do linglistica, podem proporcionar
avanco no modo de conceber e ministrar conhecimentos, além de poder contribuir na
melhoria da qualidade do ensino nas diversas instituicdes preocupadas com 0 ensino de
Lingua Portuguesa.

A revisdo teodrica sobre agdo, conceituacdo e tomada de consciéncia, acima
apresentada, propiciou a realizagdo de um estudo similar ao desenvolvido por Piaget tanto
em A Tomada de Consciéncia, quanto em Fazer e Compreender. A analise dos
pressupostos tedricos e dos dados obtidos nesses estudos permitiu a identificacdo de niveis
de tomada de consciéncia em situacdes-problema que envolvem a conceituacdo de topicos
relacionados a sintaxe. A esse respeito, serdo discutidos, no proximo capitulo, alguns
apontamentos relativos a formacdo de conceitos e o que se tem produzido sobre
conceituacdo de alguns desses tdpicos que, por sua vez, servirdo de pardmetro para

estabelecer graus de consciéncia manifestados pela amostra populacional.



3. CONCEITUACAO, COMPOSICAO E ESPECIFICIDADES
TEMATICAS NA ORGANIZACAO SINTATICA DA ORACAO

No capitulo anterior, observou-se como se
processa 0 conhecimento segundo o
construtivismo, discutindo-se 0s processos de
assimilacdo, acomodacédo e equilibracdo como
etapas centrais na aprendizagem. Nesse
contexto, foram inseridos o papel da acéo dos
individuos sobre o objeto de conhecimento e a
tomada de consciéncia como fazendo parte do
processo de construcdo e/ou reconstrucéo de
conceitos. A respeito deste ultimo, serdo
discutidos, neste capitulo, alguns apontamentos
realizados por especialistas da area (PONTES,
1986; PINTO, 1981; IGNACIO, 2002) sobre a
questdo de categorizacdo/conceituacdo do
sujeito sintatico.

Antes, porém, de discorrer sobre tais aspectos,
cumpre estabelecer algumas consideracdes a
respeito da génese dos estudos sobre formagéo
de categorias e conceitos, apresentando
contribuicbes de alguns pesquisadores como
Rosh (2004), Oliveira (1999) e Anderson (2004).
Para tanto, apresentar-se-a, em um primeiro
momento, uma breve contextualizacéo,
buscando chegar aos critérios de formacdo de
um protétipo e/ou conceito. Com base nesse
ponto, serdo apresentados esclarecimentos

relativos aos principios que regem a formagéo



de categorias sintaticas, com destaque as
particularidades de alguns componentes da
frase portuguesa, mais especificamente o
sujeito.

Em seguida, serdo discutidas as implicacOes da
utilizacdo de algumas conceituacdes do sujeito
sintdtico  presentes na literatura. As
categorizacOes sintaticas sobre o sujeito serdo
analisadas tomando como pressuposto tedrico
os estudos referentes a teoria de valéncia
verbal, linha de anélise gramatical que
considera o verbo como elemento predicador e,
por isso, central no comando da estrutura
oracional. Apos esse esclarecimento, tratar-se-a
de aspectos relativos a segmentagdo das
unidades sintaticas, tendo em vista 0s
principios formadores e componentes da frase
portuguesa até o ponto em que findam a

analise dos periodos propostos na metodologia.

3.1. Principios Gerais de Categorizacdo e
Formagao de Conceitos

No tocante aos estudos relativos a criacdo de
conceitos e categorias, Oliveira (1999)
apresenta a psicologa norte-americana Eleanor
Rosch como grande representante das
investigacOes cognitivas sobre categorizagao,
sobretudo a partir de 1970. Do ponto de vista
tracado por Rosch, Oliveira (1999) destaca que
as investigacbes da autora a respeito da

categorizacdo demarcam trés periodos de



estudos, cada um com um tipo diferente de
concepgdo a propdésito de sua natureza, a
saber: classica, desde Aristételes até principio
de 1970; prototipica, de 1970 a 1985; e tedrica,
de 1985 aos dias atuais.

De forma sucinta, na concepgao classica, ha, de
acordo com a autora, valor binario de tudo ou
nada, 0 que assegura a essa concepgdo um
carater exato, preciso, numa relacdo direta de
ser ou nao ser, chegando a uma légica numa
relagdo: se A + B = C. Logo, para que C seja
realmente C, é necessario que possua 0S
caracteres A e B. Sendo assim, esse conjunto (A
+ B) constitui, para a concepgdo classica, a
definicdo de cada conceito, marcado por
propriedades  necessarias e  suficientes
(OLIVEIRA, 1999). Os atributos séao
pressupostos fundamentais da l6gica
aristotélica, a qual predominou ao longo da
histéria e da filosofia. Nessa ldgica, os conceitos
sdo  concebidos como  conjuntos  de
propriedades ou atributos nao-naturais, mas
inventados segundo seus principios
formadores, ou seja, as propriedades que dele
fazem parte.

Em segundo lugar, tem-se a concepgao
prototipica, que parte dos questionamentos
mais precisos a respeito dos conceitos
(WITTGENSTEIN, 1975 apud OLIVEIRA,
1999). A idéia de conceito que passa a vigorar é
a categorizagdo de entidade por caracteres que

a descrevem até um determinado grau, com



alternancias mais e menos tipicas. O termo
prototipico passa a vigorar pela tradicao
roschiana como “pico de tipicidade”,
ocorrendo extensa variacdo no tipo de
caracterizacéao desse elemento, com alternancia
até mesmo do termo como concepgao
probabilistica.

Entre os caracteres da concepg¢ao prototipica,
Rosch (2004) destaca para cada entidade a
existéncia de elementos mais ou menos tipicos
em que sempre podem existir casos limitrofes.
A autora pontua dois principios basicos
responsaveis pela geracdo de uma categoria: o
primeiro  relacionado ao numero de
informacdes que podem ser extraidas com o
minimo de esforco cognitivo, de modo que seja
semelhante a todos que compartilham de sua
descricdo; o segundo é caracterizado como um
complemento do primeiro, uma vez que fica a
seu cargo estruturar as informacgodes percebidas
de acordo com sua relagdo com o mundo, ou
seja, sua relagdo com outros objetos, de forma
que essa ndo se torne arbitraria ou ndo-
previsivel. Em resumo, uma categoria é
alcancada a medida que se obtém de uma
entidade o maximo de informacGes com o
minimo de esforco e, ao mesmo tempo, se
estabeleca e se entenda o contexto em que ela se
formou em relagdo ao mundo.

A extracdo de informacdes de um objeto segue,
segundo Rosch (2004), estimulos percebidos e

possiveis na observacdo do objeto sem, no



entanto, resvalar em aspectos que se tornam
estranhos a outros observadores. De certa
forma, a organizacédo dos dados de observagéo
acarreta a formacdo de um grande nimero de
subcategorias, com pequenas discrepancias
entre elas. No entanto, no momento em que sao
reduzidas as diferencas infinitas, principio
maximo da categorizacdo, chega-se a um
denominador comum. Em outras palavras, ao
se pensar, por exemplo, em seres como
cachorro, gato, homem, vaca, em que se
observam inumeras diferencas entre eles, pode-
se, a0 mesmo tempo, imaginar caracteristicas
mais gerais que os colocam em uma mesma
categoria — serem mamiferos. Uma mesma
categoria, para esses seres, so é possivel gracas
aos lagos gerais e perceptiveis registrados por
observadores comuns.

Ao se referir ao segundo principio geral de
categorizacdo, Rosch (2004) pontua que oS
objetos materiais do mundo sdo percebidos a
medida que, em sua posse, seja estabelecida
uma alta estrutura correlacional. Como
exemplo, a autora cita aspectos referentes aos
tracos que permitem categorizar a classe das
aves. Para tanto, sdo estabelecidos atributos
que possibilitam realizar a organizagdo da
classe, como: co-ocorréncia de penas, asas e
aspectos motores que, na relagdéo com o mundo,
ndo ocorrem em outros seres (cachorro, peixe,
arvore, etc.). No entanto, pode haver entre um

e outro uma caracteristica mais geral que os



mantenha em uma outra classe, pois ha
conceitos que se aplicam a esses seres apenas
em um certo grau, como tamanho. Dessa
forma, quando as combinagfes que sao
percebidas como atributos de “objetos reais”
do mundo ndo co-ocorrem uniformemente, é
provavel que, dentre as inumeras opg¢des que
assemelham certos seres', alguns, gracas ao
primeiro principio geral, podem estar em uma
mesma categoria. Esse fen6meno ocorre com a
classe das baleias que, apesar de sua
semelhanga com certos peixes, € classificada
como mamifero por principios mais gerais que
os referentes aos peixes.

Rosch (2004) concebe duas dimensfes ao
sistema de categorias, uma vertical e outra
horizontal. Na dimenséao vertical apresenta o
eixo de inclusividade da categoria em que
termos, como collie, cachorro, mamifero,
animal e seres vivos, variam, mas pertencem a
uma determinada categoria mais basica. Na
dimensdo horizontal, a autora concebe uma
segmentacdo em um mesmo nivel de
inclusividade, na qual cachorro, gato, carro,
onibus, cadeira e sofa variam, sem relagdes
diretas entre os elementos. Uma implicacao
desse tipo de categorizagdo para o nivel vertical
é que nem todos os niveis de categorizagdo sao
igualmente bons ou uteis, sendo que o nivel

mais basico sera, também, o mais abstrato que

19 Apesar de se estar usando seres vivos como forma de exemplificar, o propésito é analisar a formacao das
categorias sintaticas.



a categoria pode espelhar em relagdo ao mundo
(ROSCH, 2004).

As implicacbes dos principios referentes a
gato/carro estdo em possibilitar um aumento
na distin¢do e flexibilidade das categorias que
tendem a definir-se por meio de termos
prototipicos ou instédncias prototipicas que
contém os atributos mais representativos dos
itens internos e menos representativos dos itens
externos da categoria. Oliveira (1999), ao
descrever a teoria de Rosch, apresenta, em
relacdo ao nivel basico, duas outras nogdes
estabelecidas pela autora, o conceito de nivel
superordenado e subordinado. Nessa ordem, o
primeiro equivale a nogdo mais elementar de
um conceito basico, como, por exemplo, gato.
Gato apresenta o0 conceito superordenado
animal e o subordinado gato siamés. De acordo
com Oliveira (1999), a crianca aprende
primeiro um conceito bésico como gato,
seguido por animal e, em terceiro lugar, gato
siamés, mais complexo por estar relacionado a
espécie.

Como um complemento da concepgdo
prototipica, a concepgdo tedrica assegura que
“um conceito é constituido ndo apenas de
propriedades, mas também de relagcbes com
outros conceitos. Os conjuntos dessas relacoes
que articulam os conceitos entre si formam
redes, as quais sdo vistas como teoria”
(OLIVEIRA, 1999, p. 26). Teoria, nesse

contexto, ndao se aplica somente a teorias



cientificas, e sim as que se apresentam nos
individuos como teorias ingénuas sem respaldo
cientifico, popular. As teorias tanto ingénuas,
guanto cientificas vao tornando-se mais
complexas com a ampliagdo da rede conceitual.
Desses aspectos, Oliveira (1999) apresenta,
tomando por base dados de Rosch e seus
colaboradores, a possibilidade de assinalar trés
correlacdes que podem ser utilizadas como guia
na analise da geracdo de conceitos gramaticais:
1) um maior grau de tipicidade favorece a
categorizacdo de um conceito em menor tempo
e com maior precisdo; 2) conceitos mais tipicos
sdo mencionados, em um experimento de
categorizacdo, mais cedo e com maior
freqiiéncia; 3) um processo de aprendizagem
mais eficiente ocorre quando h& exposi¢ao

inicial de apenas casos tipicos.

3.2. O Estabelecimento de Conceitos Sintaticos

Os dados relativos a formacdo de conceitos e
categorias e a forma a que se chega a um
protétipo  servirdo, neste momento, a
compreensdo do contexto de formacdo das
categorias gramaticais. A exemplo de Rosch
(2004), ¢é possivel obter inmeras informacoes
gue podem ser extraidas do sujeito e do
predicado de modo a caracteriza-los, sendo
que, a medida que se reduzam as diferencas
entre as sentencas, é possivel chegar a um

conceito em instancia prototipica. Com esse



propoésito, existem indumeras discussfes que
visam, sobretudo, a uma categorizacdo que
melhor identifique as entidades gramaticais.
Entretanto, dentre as referidas discussoes,
podem ser encontrados ainda pontos de vista e
de analise divergentes, com inameras
controvérsias  direcionadas ao tipo de
caracteristica que o objeto pode apresentar,
como: sintatica, sintatico-semantica,
pragmatica ou de uso.

Dessa forma, em varias ocasifes certos
conceitos ndo abarcam completamente as
inmeras ocorréncias linglisticas verificadas
nas sentencas encontradas na lingua. Este fato
acaba por fazer que algumas caracterizacoes
adentrem em outro campo que ndo apenas o
sintatico. No campo conceitual pertencente a
sintaxe, as categorias sdo formadas ndo apenas
por fatores isolados a cada parte que compdem
a sentenca, mas relagdes estabelecidas entre
outras frases em nivel sintatico-semantico ou
de proprio uso do falante, como a utilizagéo de
verbos suporte em expressoes cristalizadas da
lingua®.

O estabelecimento de categorias sintaticas é
marcado historicamente, quando na Grécia
foram organizadas as primeiras que reuniam
0s ondmata (sujeito) e os rhémata (predicado)

com o intuito de formar um conjunto unitario

20 A utilizacio de verbos em expressdes cristalizadas (termo em negrito), como o presente na frase 4 — Ele
abriu mé&o do processo com a prefeitura —, apesar de freqliente, ainda é pouco discutida no meio académico.
Esse tipo de construcdo ndo apresenta uma classificagdo pela gramaética tradicional. Para fins de
esclarecimentos sera retomado na descricdo do material utilizado para a amostra.



harménico. Com os estdicos, houve uma
primeira montagem de uma teoria da oragdo
por meio da definicdo do predicado (BORBA,
1979). No entanto, o destaque aos estudos das
estruturas sintaticas ocorre profundamente a
partir do século XX quando avancam 0s
estudos linglisticos, em particular com
Saussure. Desse ponto, 0s conceitos sintaticos
foram sendo retomados por correntes
linglisticas que se desenvolveram deste entéo,
entre as quais o Gerativismo com Chomsky, a
teoria de valéncia verbal com Tesniére e o
Funcionalismo em que aparecem nomes como
Halliday, Dik, Givén. Nesse ambito, os estudos
sintaticos ampliaram-se profundamente, com
destaque especial aos aspectos sintaticos néo
lineares da lingua. Varios topicos, conceitos e
categorias foram revistos e explicados além dos
limites da gramética tradicional e com ajuda de
outras disciplinas, como a sintaxe e a
semantica.

O conceito de sujeito é um desses tdpicos que,
h& anos, vem sendo exaustivamente discutido
(PONTES, 1986; PINTO, 1981) gragas a sua
ampla diversidade de ocorréncias nos mais
diversos tipos de sentencas e sua funcao
referenciadora, que o torna um tépico essencial
nas diversas situa¢fes lingUisticas. Nesse
quadro, sdo inumeros 0s conceitos encontrados
para essa entidade entre gramaticas e apostilas
didaticas, das quais ha destague para conceitos



que utilizam a posicdo como definidor®. Para
fins descritivos e de analise posterior, algumas
dessas particularidades serdo apresentadas a
seguir, logo apoés ser tratado da segmentacéo
sintdtica, topico que ajudard na descri¢do da

classe.?

3.3. Niveis de Andlise Sintatica: segmentagao

Para Borba (1979, p. 28), “a palavra é o ponto
de referéncia quando se procuram as partes da
oragdo, cujo agrupamento em classes segue
critérios varios, utilizaveis na definicdo de cada
uma dessas partes”?. Apesar de haver uma
grande variedade de estruturas frasais em
diferentes linguas, de um ponto de vista légico e
psicoldgico, a estrutura sujeito (S) + predicado
(P) é basica, uma vez que para toda reacao ha
um estimulo, ou seja, uma predicacdo, sendo
assim, todo ato verbal - fala - é uma
predicacdo. Dessa forma, todo predicado
possui, segundo Borba, um ponto de apoio, ou
seja, uma referéncia, o sujeito. “O sujeito
revela ao ouvinte o que estd sendo mostrado no

predicado, ou melhor, ajuda o ouvinte na busca

2l Os dados apresentados como definidores do sujeito marcam também o conhecimento dos alunos
entrevistados nesta pesquisa, comparado-se com 0s niveis piagetianos relacionados no capitulo dois.

22 As caracteristicas agente e concordancia em nimero e pessoa gramatical com o verbo. Como sera abordado,
cada conceito apresenta uma particularidade especifica se comparado ao grau relativo de conhecimento da
lingua observado entre os falantes.

2% Esse conceito é explicado por meio de um critério ldgico, um psicoldgico e um funcional, todos relativos &
esséncia do funcionamento das partes do discurso, constituindo-se, os dois primeiros, como predominantes
em relagdo ao Gltimo que é complementar. Como exemplo, 0 autor apresenta a classe dos substantivos que,
pelo primeiro aspecto, representaria a palavra que denomina substancia; pelo segundo, tudo o que o espirito
apreende e pelo critério funcional a palavra pode aparecer como sujeito ou objeto.



da informacdo que deve estar contida no
predicado, o que Ihe d& um carater
desvinculado do objetivo béasico do falante”
(BORBA, 1979, p. 32-33).

Nesse sentido, o discurso torna-se um
emaranhado de informagdes em que topicos,
relativos ao tema, vao sendo retomados pela
repeticdo do sujeito ou pela utilizacdo de
anaforas pronominais®. A utilizacdo do sujeito
obedece, como afirma Borba (1979), uma
ordem fixa, podendo obedecer desde
automatismos até preferéncias do proprio
falante relativos aos objetivos que se pretende
alcancar, podendo, dessa forma, omitir certos
fatos ou enfatizar outros. O fato de estar na
posicdo de predicador leva o sujeito a ser
constituido basicamente pela classe nominal,
visto que “a predicacdo precisa apoiar-se em
algo sélido e substancial” (BORBA, 1979, p.
33).

No predicado, por sua vez, além de se ter
representacao verbal, podem aparecer em seu
nacleo adjetivos e até mesmo um nome
(substantivo). Para Borba (1996), ambos, tanto
0 sujeito quanto o predicado, condicionam-se
mutuamente no ato de fala em construgdes em
gue sdo dados rotulos temporarios as formas
fixas como a classe dos substantivos, adjetivos e
verbos. No entanto, apesar de estabelecer-se

um certo padrdo entre funcdo sintatica e

% Pronomes utilizados como fazendo referencia a um sujeito ja mencionado. Trata-se de um processo
sintético de ligacdo de frases em que uma se refere a outra anteriormente citada (BORBA, 1971).



classes de palavras — como para a classe sujeito
um substantivo —, o autor lembra que, na fala,
essa harmonia é freqientemente violada, como
0 sujeito da sentenca “fumar prejudica a
sa(ide”, que ndo é um substantivo .

Do ponto de vista da ordem (BORBA, 1979), se
a relacdo sujeito mais predicado (S + P) resulta
de um mecanismo psicoldgico
estimulo/resposta, prevalecera na enunciagéo
primeiro o sujeito e depois o predicado. Essa
ordem vai expressar, além de um valor
denotativo, um juizo calmo e objetivo, néo
significando uma ordem fixa, mas uma ordem
gue sera preferida entre os falantes. Isso
significa que: h& para o falante uma ordem
preferencial no momento da enunciacgéo, o que
exprime que é possivel estabelecer critérios de
classificacdo sinttica pela posicdo de suas
partes, como ocorre com o sujeito.

A natureza das relagbes sintaticas sera
estabelecida pelo principio da identidade, isto
é, de referéncia e de determinacdo ou
discriminacdo, que sdo expressos na lingua
pelos mecanismos de concordancia e de
regéncia (BORBA, 1979). A concordancia na
relacdo sujeito/predicado € expressa pela
ligacéo estabelecida entre verbo e sujeito: em
verbos de acdo, sujeitos plurais terdo acoes

plurais e sujeitos singulares, agdes no singular.

> No campo de estudos gramaticais, sdo in(imeras as pesquisas que abordam esses tipos de construcdes, ndo
perdendo de vista o objetivo de tornar mais completos certos conceitos cristalizados pelas gramaticas
tradicionais.



A regéncia, por sua vez, representa uma
interdependéncia (termo regente/termo regido)
entre os termos. Como exemplo, Borba (1979)
destaca que as linguas indo-européias podem
marcar essas relacbes com preposi¢Ges ou até
mesmo pela ordem, como o objeto direto (OD)
estabelecido pela ordem e o objeto indireto (Ol)
pela preposicéo.

De acordo com Borba (1979, p. 58), existe um
pressuposto de que “a lingua é uma entidade
segmentavel”. Tal pressuposto é comum as
diferentes  correntes estruturalistas que
aplicam aos niveis existentes de estrutura
linglistica procedimentos idénticos e gerais de:
a) segmentacdo (divisdo das cadeias de
unidades em um nivel de subcadeias inferior —
morfemas resultam em fonemas); b)
diferenciagdo (distingdo de unidades que tém a
mesma representacdo em um nivel inferior —
plural e segunda pessoa, hivel semémico,
apresentam mesma representagdo em nivel
morfémico) e c) agrupamento (verificacdo do
modo como unidades de nivel inferior podem
representar uma mesma unidade em nivel
superior — 0s morfemas -do e -to apresentam
mesma relacdo de participio passado, benzido,
bento) (BORBA, 1979).

Para Borba (1979, p. 58-59), apesar de a analise
sintatica divergir quanto as técnicas adotadas,
“devera sempre a analise obedecer critérios
gerais de simplicidade, exaustividade e né&o

contradicdo”, visando “decomposicdo do



enunciado em unidades sintaticamente
irredutiveis;  definicdo dessas  unidades;
determinacdo de suas relagbes mdtuas e
classificacdo segundo suas propriedades” e, por
outra direcdo, “descoberta das regras ou
principios que determinam as relagGes
sintaticas em qualquer enunciado”. Além
desses aspectos, deve-se ter em mente, segundo
0 autor, as caracteristicas que compdem o
corpus de analise, unidades faladas ou unidades
escritas. Para cada um dessas unidades, devera
se obedecer a critérios especificos que
permitirdo chegar a resultados coerentes.

Em relacdo aos procedimentos de andlise,
Borba (1979) afirma que um ponto importante
consiste em saber por onde iniciar a analise, da
maior parte, enunciado ou macrossegmento,
para componentes sintaticos menores ou, ao
contrario, de unidades minimas para maiores®®.
A esse respeito, Gavin (1972 apud Borba 1979)
apresenta um principio segundo o qual, em
sintaxe, ha categorias distintas - sujeito,
predicado e objeto — de correspondéncia entre
forma (classes morfologicas) e contetdo
(relacdo ao nivel da construcéo). Pertencentes a
certas classes morficas, essas categorias
possibilitardo o fornecimento das funcoes
sintaticas. No entanto, ndo se pode, segundo o
autor, generalizar e, a partir disso, dizer que,
para se chegar a funcdo sintatica, basta

%6 Os procedimentos de anélise podem variar de lingua para lingua, conforme regras internas de composicao,
ou seja, marcas linglisticas que determinam categorias ou unidades sintaticas (BORBA, 1979).



conhecer as classes de palavras. Com efeito, os
procedimentos de andlise sintatica parecem
relacionar-se tanto a aspectos dos constituintes
do proprio enunciado quanto a fungdo desses
componentes observados ao nivel de sua
construcao.

Nesse ambito, Leffa (2000), em pesquisa sobre
aspectos do efeito do ensino da analise sintatica
e visando dados sobre manutencgdo de conceitos
fundamentais de segmentacdo da frase
complexa, apresenta algumas consideracoes
sobre segmentacdo. Para ele, a diviséo dos
enunciados em parcelas menores pode ocorrer
em uma gradacdo de niveis de abrangéncia,
partindo de um patamar mais alto a um mais
baixo e seguindo principios proximos aos
apresentados por Borba (1979). No nivel mais
alto, considerando-se uma frase complexa, a
segmentacdo da oracdo envolve verbos e
sintagmas nominais como S e OD. No
intermediario, considera conjuntos morficos e
palavras isoladas e, no nivel mais baixo,
segmentos envolvendo fonemas. A identificacéo
de cada um desses segmentos pelos falantes
segue, segundo Leffa (2000), principios da
gramatica internalizada de cada falante, como
regras de combinacdo das partes do discurso
descritas por Borba (1979).

Para Leffa (2000), pela escassez de estudos a
respeito da segmentacdo, pouco se conhece ou
se tem em termos de dados empiricos. A

maioria dos estudos sdo provenientes de



gramaticas pedagdgicas, tradicionais ou mais
atuais, que apresentam descrigdes com
alternancia de complexidade entre os tipos de
sentencas. O proprio ponto inicial para a
segmentacéo acaba, segundo o autor, tornando-
se um problema. Para tanto, sdo apresentadas
trés possibilidades: na primeira, pela palavra
inicial e avancar da esquerda para a direita; na
segunda, iniciar pelo marcador formal — em
geral uma conjuncdo — que identifica o inicio
da oracdo (coordenada ou subordinada) e, por
altimo, pode-se também comecar pelo verbo,
por meio de sua identificagdo como verbo
transitivo direto (VTD), verbo de ligagédo (VL),
entre outras, seguindo pela identificacdo do
sujeito e partindo para os complementos,
guando houver.

Dentre os tipos de segmentacéo, 0 processo da
esquerda para a direita é considerado por
Leffa (2000) como um dos mais antigos da
historia da Linguistica moderna e é atribuido a
Hocket (1955 apud Leffa 2000), sobretudo por
seu modelo de Gramédtica de Estados Infinitos,
mesmo sendo limitada e incapaz de abranger
casos particulares da lingua.

O inicio da analise pelo verbo pode ser
embasado pela Gramatica de Valéncias, GV,
que o considera elemento central da propria
constituicdo da frase. Para esta vertente, com
base no verbo pressupdem-se “relacbes de
dependéncia entre categorias (basicas) que co-
ocorrem num contexto” (BORBA, 1996, p. 16).



O verbo é para a GV um ndcleo, parte
principal donde o0s outros elementos
constituintes do enunciado serdo dispostos em
relacdo de dependéncia, variando de acordo
com as propriedades provindas de cada verbo.
Dessa forma, o nUmero de partes que podem
ser segmentadas serd 0 numero de casas vazias
ou actantes que o verbo possui. Segundo Borba
(1996), as casas vazias podem variar de zero a
guatro a serem preenchidas por elementos
arrolados pelo verbo. Os actantes funcionam
como complementos dos verbos, ou seja,
sujeito, objeto direto e objeto indireto. Em
outro nivel, estdo os circunstantes ou adjuntos
adverbiais (IGNACIO, 2002).

Segundo Ignacio (2002), Tesniere, propulsor
dos estudos sobre valéncia verbal, mesmo
tendo colocado o sujeito na posi¢cdo do objeto,
reconhece sua predominancia semantica e,
dessa forma, o denomina actante de primeiro
grau, sendo seguido, logo apds, do actante de
segundo grau, o objeto direto e, do de terceiro
grau, 0 objeto indireto. Neves (2002b)
acrescenta que, na proposta de Tesniére, a
frase apresenta um conjunto de conexdes com
relagdes de dependéncia e hierarquizacgao entre
seus constituintes. Exemplificando, a autora
apresenta que, em uma frase do tipo Alfredo
canta, ndo ha apenas dois elementos, mas trés:
1) Alfredo, 2) canta e um terceiro que
representa a conexao que une os dois

primeiros. Dessa forma, para Neves (2002b,



p.105) “[...] o termo canta é o termo superior
(regente) que tem subordinacédo a si (regido) o
termo Alfredo. Esse termo constitui 0 né
central (“n6 dos dois™) e exprime um processo,
um ‘pequeno drama’ que envolve actantes,
além de circunstantes”.

Tomando por base esses aspectos, fica evidente
gue, segundo os principios da teoria de
valéncias, o verbo é o elemento principal do
enunciado, logo, serd o primeiro elemento a ser
observado no momento da analise, seguido
pelos sintagmas nominais S, OD e OI, em
ordem ndo fixa para os dois primeiros,
enfatizando o principio defendido por
diferentes autores que apontam o verbo e ndo o
sujeito como organizador da oragdo. No
entanto, como serd descrito neste estudo, ha
uma tendéncia natural dos falantes em
apresentar o sujeito como ponto de partida e
tépico mais importante no momento da
segmentacao, sobretudo pela davida se o verbo
concorda com o sujeito ou o contrario.

A génese da categoria sujeito estd, como as
demais categorias, subjugada a caracteristicas
tipicas da propria sentenca. Sendo assim, como
existe uma ampla e variada rede de sentencgas
diferentes, torna-se dificil estipular um
conceito Unico que dé conta de todos 0s casos
possiveis em portugués. Historicamente, pode-
se perceber, entre alguns conceitos encontrados
em materiais da area, a predominancia de uma

conceituacdo baseada na concepg¢do cléssica,



retomada a partir das discussbes académicas
das ultimas décadas.

Por intermédio da observacdo dos estudos de
Rosch (2004), é possivel perceber uma
tendéncia na formacdo de protétipos que
seguira caracteristicas mais gerais do objeto
sem descarte de atributos que n&o pertengcam
ao mesmo ponto de analise. Dessa forma, o
protétipo da classe gramatical sujeito sera
obtido a medida que sejam reduzidas as
diferencas infinitas, como: vir antes do verbo
ou ser agente dos enunciados (agentividade).
Acrescida da concepcao tedrica que propde, no
momento da conceituacdo, a relacdo entre
conceitos possiveis, a apresentagdo de um
conceito gramatical mais exato parece estar
relacionada a uma ndo-generalizagéo a todos 0s
componentes de uma classe e sim a observagoes
com respaldo tedrico que acabam por tornar as

categorias e conceitos mais complexos.

3.4. O Estabelecimento do Conceito de Sujeito

Pontes (1986) assinala a existéncia de duas
caracteristicas superficiais marcantes para o
sujeito em portugués, a posiciéo e a
concordancia. No entanto, pode haver casos em
que essas  caracteristicas ndo  sejam
contempladas, em especial quando se pensa em
sujeito como topico. Isso ocorre em Esse radio
estragou o ponteiro, sentenca que se percebe esse

radio como toépico. Todavia, ao se verificar a



concordancia, é possivel perceber que o
sintagma nominal posposto ao verbo pode
melhor adequar-se como sujeito, mesmo
estando na posicdo de objeto direto. Dessa
forma, esse radio parece ser mais um
comentario do que o proprio sujeito. Além
disso, estragou € intransitivo, podendo, dessa
forma, o sujeito estar invertido em detrimento
do raciocinio presente na sentenca — O ponteiro
desse radio estragou (PONTES, 1986).

No que se refere & agentividade®” do sujeito,
algumas acgOes podem ser contestadas, ou, em
outros casos, causarem, segundo Pontes (1986),
certa ambiguidade. Existem variados casos em
lingua portuguesa em que o sujeito é afetado
por uma acdo e ndo é agente. Esse fato pode
ocorrer tanto em sentencas na voz passiva’®
guanto em outras em que o verbo denota
sentido diferente. Em Jodo se machucou nas
pedras, tem-se um desses casos. O sujeito Jodo
ndo € agente e sim paciente gracas a
propriedade semantica contida no verbo,
sistematicamente explicada pela teoria de
valéncia verbal.

Além disso, de um ponto de vista l6gico-semantico (IGNACIO, 2000; 2002), os
verbos podem representar uma visdo dinamica, indicando agdo, processo ou acgao-
processo, ou, até mesmo, uma Visdo estdtica da realidade, indicando, nesse caso, um
estado. Para o autor, a gramatica tradicional ndo discute detalnadamente o assunto e

descreve somente verbos de acdo, processo e fendOmenos. S&0 essas e muitas outras

2T O termo agentividade refere-se & acéo verbal desempenhada pelo sintagma nominal sujeito.

%8 Pontes (1986) descreve, ainda, casos de voz passiva em que ha mudanca de sentido. Um caso interessante
citado pela autora é o da frase Jodo quebrou o corpo, em que a voz passiva ficaria O corpo foi quebrado
por Jodo.



particularidades que tornam a conceituacdo de sujeito como agente inexata, fazendo que
seja necessario ponderar outro conceito para essas entidades referenciais.

Dentro da viséo dindmica, a acdo expressa um fazer em relagdo ao sujeito que passa
a desempenhar um papel de agente, “propria de um ser animado que, sendo dotado de
voluntariedade, tem controle sobre o ato” (IGNACIO, 2002, p. 116). Em alguns casos, 0
autor descreve que o verbo de acdo pode admitir complementos que ndo sofram alteracdes
fisicas ou psicoldgicas, sendo, dessa forma, ndo-afetado como em Hoje visitarei meus
parentes. No entanto, 0 mesmo enunciado poderia desempenhar um afetamento se, em
uma situacdo extralinglistica, visitar desempenhasse um constrangimento da familia em
relacdo a visita. Os verbos de processo expressam, segundo Ignacio (2002), um acontecer
em relacdo a um sujeito afetado: paciente ou experimentador. Nesse caso, 0 sujeito
apresenta como caracteristica basica ser afetado por aspectos fisicos e psicoldgicos e
desempenhar propriedades tematicas de paciente ou experimentador como em: O vaso
quebrou (em que ha a presenca de um agente externo agindo sobre o vaso).

Podem ocorrer casos em que o elemento causador ocorra logo ap6s como pode ser
observado em O gelo derreteu com o calor. A indicagdo de ag&o-processo ocorre em
verbos que expressam, a0 mesmo tempo, um fazer por parte de um sujeito agente, causativo
ou instrumental e um acontecer em relacdo a um objeto afetado ou paciente. Exemplos:
Jodo abriu a porta com uma chave falsa; Por fim, na visdo estatica, os verbos de estado,
gue mediante um sujeito inativo, como o objetivo, locativo ou experimentador, expressam
um ser, estar ou existir. Exemplo: Fernando pesa 80 kilos. Nessa classe de verbos, vale a
observacao de Ignacio (2002. p. 18) que “[...] uma forma verbal pode funcionar como verbo
estativo ou como verbo dinamico, dependendo da relacdo que estabeleca com o sujeito” —
um ser estatico ou um fazer ou acontecer dinamico. Exemplo: A estrada vai de Séo Paulo a
Campinas, em que vai ndo equivale a ir, mas estar ou localizar-se entre as duas cidades.

Decorrente disso, 0 principio de concordancia — “Sujeito é o termo da oragéo que
estd em relacdo de concordancia com o NdP”?° — é considerado, por alguns autores, um
critério mais exato para essa classe. Mesmo assim, esse principio pode ser contestado em
casos em que haja sujeito oculto — Comprei um livro — 0 que torna necessario analisar a

oragdo como sem sujeito, ja que ndo esta explicito o termo que apresenta concordancia com

2 NdP equivale a ntcleo do predicado.



o0 verbo, claro, se analisada fora de um contexto (PERINI, 2002, p. 77). Esse conceito foge,
segundo Perini (2002, p. 77), do papel semantico e discursivo, ou seja, da caracterizagao
por “termo que exprime o agente de uma acgdo”, ou “a entidade sobre a qual se faz uma
declaracdo”. Para o autor, o sujeito é simplesmente “um dos constituintes da oracéo,
vinculado a ele através de uma relagdo formal bem definida”.
Assim, o0 conceito de sujeito, ou mais
especificamente 0s principios que regem a
formacéo de um prototipo para a classe sujeito
sdo observados com base no principio de
prototipia pelo “conjunto de referentes ligados
entre si por propriedades associativas que
justificam a existéncia de uma classe em
comum” (NEVES, 2006, p. 22). Nessa classe,
configura-se um exemplo da versdo de
protdtipo ampliada proposta por Kleiber (apud
NEVES, 2006, p. 22-23) que: “nao é necessario
gue todos os membros da categoria apresentem
traco(s) em comum, eles podem, mesmo,
pertencer a subcategorias diferentes, mas
constituir uma mesma categoria, por meio de
principios de encadeamento e associacao”.
Apesar de existir um protétipo agente para a
classe sujeito, assim como topico e também a
peculiaridade estar em relacéo de concordancia
com o verbo, como exemplificado acima, esses
tracos podem ocorrer simultaneamente ou nao,
sendo possivel verificar, neste Gltimo, o melhor

protétipo para a categoria™®.

%0 Apesar de se reconhecer a definigdo corrente de sujeito enquanto “elemento a respeito do qual se diz algo
ou se faz uma afirmacdo” que relaciona uma entidade sintatica a uma entidade pragmatica, pautadas,
profundamente, em teorias propostas por Halliday e Dik, optou-se por ndo a descrever uma vez que esse
conceito ndo € citado pelos individuos da pesquisa.



Em outra esténcia, as especificidades da classe
sujeito, sob o ponto de vista sintatico-
semantico, permitem observar casos ou papeéis
tematicos presentes na estrutura argumental
do verbo®!, nos quais a semantica, por meio do
trabalho com os papéis tematicos, torna-se
relevante para os estudos sintaticos da oragéo
(IGNACIO, 2002; MOREIRA, 2000). Este tipo
de distincdo faz parte da Gramética de
Valéncias, linha de pesquisa que visa detectar
relagdes de dependéncia entre as categorias
béasicas, como 0 nome, o adjetivo e o verbo, que
co-ocorrem em contextos distintos e que tomam
0 verbo como elemento principal da estrutura
oracional.

Para esta vertente em torno do verbo, estdo
dispostas todas as relacdes de dependéncia e,
também, partirem dele os papéis semanticos ou
tematicos. Segundo Borba (1996, p.28), “papéis
tematicos sdo nocgdes relacionais que se
apresentam como configuragdes estruturais,
com estatuto comparavel as no¢des de sujeito e
objeto em muitas teorias gramaticais”. A
oragdo se constitui, dessa forma, pelos
principios da valéncia verbal, em que cada
elemento sintatico-semantico presente no verbo
ser4 acionado para preencher casas vazias,
sujeito, objeto direto, objeto indireto
(HINTZE, 2003). Vale Ilembrar que tal

%! Refere-se as possibilidades de construcdes de sentidos mediante a utilizacdo de um verbo. O verbo abrir,
por exemplo, pode significar desde um afastamento da parte mével da parte fixa de um objeto, passando por
fender, cavar, por em uso, fazer funcionar, entre outras (BORBA, 2002).



distincdo serd empregada neste estudo por
possibilitar desequilibrio cognitivo entre o0s
sujeitos que tém memorizado o conceito de
sujeito como agente®.

A rede tematica depende das caracteristicas de
cada verbo, podendo haver alternancias do
papel tematico correspondente entre 0s
sintagmas nominais componentes da sentenca,
matar, por exemplo, pressupfe um tempo
agente e um paciente, Pedro (agente) matou o
cachorro (paciente). Dentre os diversos papéis
tematicos existentes, Ignacio apresenta alguns
exemplos mais comuns, 0s quais sdo acrescidos,
aqui, por algumas propriedades de
acarretamento® descritas por Moreira (2000).

1) Agente ou agentivo — Instigador da acdo verbal (+animado, +causador,
+volitivo, +controlado). Exemplos: (1) Hélcio escreveu a monografia; (2) O homem
trabalha; (3) O cliente pegou seu bolo de dinheiro. As sequéncias compreendem oS
acarretamentos: desencadear um processo e ter controle sobre esse processo, 0s quais
derivam causa e controle, necessarios, segundo Moreira, para definir a agentividade.

2) Paciente — recebe ou sofre a acdo verbal ou os resultados de um processo,
caracterizando-se por ser afetado pela agdo ou pelo processo. Exemplos: (4) O homem
matou o animal; (5) O asfalto da rua derreteu com o calor. O papel tematico paciente é
atribuido a um argumento que entra em uma sentenca do tipo: (6) O vaso quebrou, ou (7)
Felipe consertou a televisdo, em que os argumentos vaso e televisdo sdo afetados pelo
processo, sofrendo uma mudanga de estado. Da relacdo destes argumentos com seus

%2 Essa caracteristica permitira ainda verificar a importancia da reflexdo sobre as ocorréncias lingiiisticas e
como a simples memorizacéo dificulta um aprendizado melhor fundamentado.

% Os conteidos semanticos dos papéis teméticos sdo definidos em proporcdo & nocdo de acarretamento
(entailments), em que se observa uma relacdo de dependéncia entre uma afirmagdo A que sera
conseqiientemente verdade de outra B, como em: a) Lizandra matou a barata; logo b) A barata morreu
(MOREIRA, 2000). Segundo a autora, na literatura existente a respeito dos papéis tematicos, as relacdes
tematicas sdo, de forma geral, estabelecidas entre um verbo e seus argumentos, isto é, entre os actantes de
primeiro e segundo graus, apresentados por Ignacio (2002). Alguns autores estendem essa nogdo aos
sintagmas nominais e ha também outros que estendem ainda a classe dos adjetivos (MOREIRA, 2000).



respectivos predicadores é possivel obter o acarretamento: ser afetado por um processo, ou
gue 0 argumento passa de um estado A para um estado B.

3) Causativo — Causador de uma acdo ou de um processo. Apresenta propriedades
em comum com a agentividade, mas diferencia-se por ser ndo-animado e potente para atuar
sobre as entidades. Exemplos: (8) Maria preocupa a mae intencionalmente; (9) O vento
derrubou a favela; (10) O gelo derreteu-se com o calor. Em (8), como apresenta Moreira
(2002), ao dizer que Maria é a causa da preocupacdo da méae, pode-se apontar 0S
acarretamentos ser o sintagma desencadeador de um processo e, a0 mesmo tempo, ter uma
intencdo neste processo.

4) Instrumento — Desencadeador de uma agéo, sendo, dessa forma, controlador e
agente. E uma propriedade semantica definida pelo acarretamento acima. Sdo exemplos:
(11) O martelo destruiu o prego enferrujado; (12) O garoto quebrou 0 vaso com o martelo;
(13) Uma chave falsa abriu a janela.

5) Experienciador — Trata-se do que experimenta um processo fisico ou psiquico,
ainda entendido como o depositario de um sentimento ou experimentador de uma sensacé&o.
Pode ser encontrado em eventualidades que encerram um processo, uma agao ou um
estado. Dele pode ser atribuido o acarretamento estar em um estado psicologico, além de
caracterizar-se por ser +animado. Exemplos: (14) Dani ama Maxuell; (15) Maricota sente
saudades; (16) As criancas gostam dos palhacos; (17) Eu abomino filmes de terror.

6) Receptivo ou destinatadrio — Beneficia-se ou ¢é afetado pela acdo verbal.
Exemplos: (18) Telefonei ao Itamar. (19) Consternada, a viuva recebia 0s pésames.

7) Benificiario — Beneficia-se ou é afetado pela agdo, ou pelo processo. Exemplo:
(20) Pedro ganhou um prémio.

8) Objetivo — é o ponto de referéncia de um evento ou de um estado. Caracteriza-se
por ndo ser afetado, apresenta um papel neutro. Exemplos: (21) A estatua era de marfim;
(22) Raimundo mirava um ponto abstrato.

9) Origem — é o ponto de origem de um processo. Exemplo: (23) A fonte jorrava
agua cristalina.

10) Locativo — Representa o lugar onde se localiza o evento, ou o lugar de
referéncia de um estado de coisas. Exemplos: (24) Araraquara sediara 0s jogos abertos do
interior; (25) Meu escritdrio esta cheio de tranqueiras.



Em relacéo as distingbes entre agente, instrumento e causa, Ignacio (2002, p. 112)
expde alguns principios, subdividindo-os em: animacidade, intencionalidade e controle que
explicam uma frase do tipo “Um animal na pista provocou o acidente”, em que é possivel a
seguinte andlise: “como o animal ndo teve, evidentemente, a inten¢do de provocar o
acidente e, por isso mesmo, ndo teve controle sobre a acdo, ndo se caracteriza como agente
e sim como causativo, embora seja +animado”.

Como dito anteriormente, os apontamentos
acima sdo importantes, pois servem como
demonstrativo dos avancgos na
conceituacgao/descricao dos elementos
sintaticos. Ao mesmo tempo, estes aspectos
servirdo de parametro ao elaborar os niveis de
tomada de consciéncia na identificacdo e
conceituacdo do sujeito a serem discutidos no

proximo capitulo.



4. METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1. Objetivos:
4.1.1. Geral

- Investigar conceitos e procedimentos envolvidos na identificagdo e conceituacao
de entidades sintaticas na segmentacdo de sentengas por parte de alunos do Gltimo ano dos
cursos de Letras e Pedagogia por meio do processo de tomada de consciéncia.
4.1.2. Especificos

- Verificar hip6teses conceituais e procedimentais utilizadas pelos alunos dos dois
cursos de graduacdo na identificacdo e conceituacdo do sujeito sintatico tendo em vista
implicagdes sintatico-semanticas e estruturais no momento da segmentacao;

- ldentificar a ocorréncia do processo de tomada de consciéncia dos alunos de Letras
e Pedagogia durante a realizacdo da entrevista clinica sobre a identificacdo e conceituagéo

de entidades sintaticas sujeito;

- Discutir implicac6es educacionais dos dados obtidos para o ensino de gramética

nos cursos de graduacao de Pedagogia e Letras.

4.2. Hipotese



Retomando a idéia que o conceito de sujeito sintatico ndo tem sido
abordado de forma suficiente e a necessidade de retomar a questdo da
abordagem pedagdgica, a presente pesquisa parte da hipOtese que 0s
professores ndo tém apreendido de forma satisfatdria as estruturas mais
basicas da gramatica e, por isso, sejam 0s responsaveis pela manutencédo de
um ensino marcadamente tradicionalista e fixado em praticas mneménicas e
algoritmicas.

4.3. Procedimentos Metodologicos

Para atingir os objetivos da pesquisa, optou-se pelo método qualitativo, que propicia
uma rede de analises mais compreensiva e interpretativa dos dados com vistas a “um
significado que ndo se da a conhecer de modo imediato”, mas que assume formas variadas
e e capaz de conduzir a varios contextos (ALVES-MAZZOTTI, 2001, p. 131). No entanto,
0 proprio autor adverte que, por sua diversidade e flexibilidade, as pesquisas de carater
qualitativo admitem regras que se aplicam a alguns e ndo a outros e alerta para a
necessidade de um planejamento rigoroso por parte dos pesquisadores que se propdem a
utiliza-la.

Para Bogdan e Biklen (1999), a investigacdo qualitativa apresenta cinco
caracteristicas essenciais, sem que, no entanto, todos os estudos considerados qualitativos
devam abarcé-las por completo. S&o elas: 1) a fonte de dados deve ser no ambiente onde se
encontram os individuos; 2) apresentar carater descritivo; 3) interesse nos processos € nao
somente no resultado do produto; 4) analise dos dados de forma indutiva, ou seja, as
abstracfes sdo construidas & medida que os dados coletados vdo sendo agrupados; 5)
importancia do significado, interesse do pesquisador no sentido dado pelos pesquisados ao
modo como experimentam, interpretam e estruturam o mundo em que vivem. O presente
estudo contempla as quatro Ultimas caracteristicas. A primeira ndo foi atendida visto que,
no momento da entrevista, os individuos foram retirados da sala de aula para vivenciar uma
situacdo excepcional, na qual o espacgo fisico era conhecido, embora a tarefa por eles
desempenhada néo o fosse.

Caracterizado como um trabalho de campo, neste estudo, o pesquisador se deslocou
até o ambiente frequentado pelos individuos da pesquisa, uma instituicdo publica de nivel
superior, com o intuito de favorecer o interesse dos alunos em participar e, a0 mesmo

tempo, encoraja-los a agir naturalmente durante o processo de coleta dos dados. Segundo



Bogdan e Biklen (1999), o estudo de campo, de fato, pode facilitar o acesso do pesquisador
ao mundo do sujeito e favorecer sua aceitagdo e evitar interferéncias externas ao objeto
pesquisado.

Como instrumento de pesquisa, utilizou-se a entrevista semi-estruturada centrada
em topicos pré-determinados e guiados por questdes gerais. Embora a entrevista semi-
estruturada permita compreender “como € que 0s proprios sujeitos estruturam o tépico em

questdo™*

, segundo Bogdan e Biklen (1999, p. 135), tem-se a certeza de “se obter dados
comparaveis entre 0s varios participantes” da pesquisa, foco deste trabalho.

No desenvolvimento da entrevista, optou-se pelo método clinico piagetiano, tendo
em vista favorecer a andlise dos mecanismos cognitivos relacionados ao processo de
tomada de consciéncia dos individuos entrevistados. O modelo sistematizado por Piaget em
suas proprias pesquisas permite a identificagdo de uma seqliéncia de estagios qualitativos
com progressivas reorganizagfes em novas estruturas qualitativamente divergentes e
derivadas de mudancgas graduais. O método da entrevista clinica foi considerado mais
adequado para satisfazer as exigéncias de um estudo descritivo e, a0 mesmo tempo,
possibilitar, com maior clareza, a identificagdo dos conceitos e procedimentos utilizados
pelos alunos durante a realizacdo da tarefa solicitada, em especial o processo de tomada de
consciéncia.

Castro (1998) e Visca (1995), o método clinico ou critico apresenta-se como um
instrumento extremamente Util para estudos do desenvolvimento e funcionamento
cognitivo, sendo resultado de um longo processo de aprimoramento realizado por Piaget e
seus colaboradores ao longo de vérios estudos. De acordo com Castro (1998), na
sistematizacdo do método, Piaget levou em conta a interagdo entrevistador/entrevistado
presente no processo de aprendizagem. As entrevistas caracterizam-se como conversas
entre 0 entrevistado e o entrevistador, influenciadas por condutas imprevistas do
entrevistado.

Castro (1998) assevera que as entrevistas permitem o levantamento de hipdteses por
parte dos entrevistados, bem como o esclarecimento da natureza dos obstaculos presentes
em seu pensamento. Em sua aplicagéo, a entrevista favoreceu a expresséo de determinadas
condutas dos entrevistados (MACEDO, 2002), como:

* Tradugdo livre.



a) Busca de evidéncias precisas e levantamento de hipoteses;

b) Reagbes como ndo-importismo, em que 0 entrevistado responde qualquer coisa
de qualquer forma;

c) Fabulacdo — sem refletir responde a pergunta, inventando uma historia por
simples atividade verbal,

d) Crenga sugerida, ou seja, sugestdo ou insinuagdo a uma resposta particular que
pode ocorrer pela palavra ou pela perseveracéo;

e) Crenca desencadeada, em que responde reflexivamente com extracdo de
respostas de seus préprios conhecimentos, € 0 que 0 sujeito realmente pensa
sobre o problema;

f) Crenga espontdnea, ou seja, para responder a pergunta utiliza seus
conhecimentos imediatos, a questdo ndo € mais nova e sua resposta surge de
uma reflexéo interior e original.

Tais elementos favorecem a obtencdo de informagfes importantes sobre os
conceitos e procedimentos utilizados pelos entrevistados na resolucdo das tarefas propostas.
Macedo (2002) lembra que, em provas como a da presente pesquisa, prevalece a crenga
desencadeada, visto ser o experimentador quem coloca a situagdo problema. Para Castro
(1998, p. 27), “o método clinico ultrapassa seu momento eminentemente verbal e culmina
em um carater normativo. Recorre-se, entdo, a um estreito vinculo entre perguntas,
respostas, argumentos e a acdo do sujeito diante do material apresentado”.

Para a organizagdo das entrevistas realizadas neste estudo, adaptaram os
procedimentos utilizados por Piaget em suas obras A Tomada de Consciéncia (1978a) e
Fazer e Compreender (1978b). Nelas, o autor descreve a organizagdo de cada
experimento centrada na investigacdo das condutas dos individuos em relacdo ao fazer, ao
compreender e a tomada de consciéncia. Aplicada ao foco do presente estudo, as descricoes
permitiram verificar uma ampla rede de dados e procedimentos envolvidos no processo de

aprendizagem dos individuos da amostra.

4.3.1. Sujeitos da pesquisa
A amostra contou com 60 académicos do Gltimo ano dos cursos de Letras e

Pedagogia, 30 de cada curso, regularmente matriculados em uma instituicdo publica de

nivel superior. Os alunos foram selecionados entre os matriculados no Gltimo ano dos dois



cursos, tanto de turmas do periodo matutino quanto do noturno com base na manifestagédo

de seu interesse em participar da pesquisa.

4.3.2. Procedimento de coleta dos dados

Os dados da pesquisa foram coletados por meio de entrevistas individuais semi-
estruturadas nas dependéncias da instituicdo em horério combinado com o0s entrevistados.
Para a participacdo das entrevistas, os alunos foram chamados em classe durante as aulas.
No inicio da entrevista, foi retomada sua defini¢do e explicado o termo de consentimento
para a execucdo da pesquisa. De acordo com as especificidades do teste — segmentacéo,
identificacdo e conceituacdo de entidades sintaticas no periodo simples —, optou-se pela
utilizagdo de video tape, visto propiciar observacdo visual do caminho procedimental
executado pelos entrevistados apds a realizacdo das entrevistas.

4.3.3. Procedimentos de aplicacao

Para dar inicio ao procedimento de coleta de dados em sala de aula, o pesquisador
apresentou aos alunos as caracteristicas do projeto de pesquisa e seus objetivos. Em dia
previamente marcado, voltou-se ao campo de pesquisa, em horario de aula, para o inicio
das entrevistas individuais. Os alunos foram retirados de sala de acordo com a sua
disponibilidade e consentimento do professor responsavel.

Durante as entrevistas, procurou-se evitar
questdes envolvendo metalinguagem  ou
terminologia gramatical, foi dada preferéncia
as explicagdes dos alunos em relacéo as fungdes
desempenhadas pelos constituintes de cada
frase do periodo simples sem, necessariamente,
chegar a nomenclatura formal, apesar de se
esperar sua utilizacdo nas respostas mais
elaboradas. A realizagéo da tarefa constou de
duas etapas subdivididas em dois momentos:

Primeira etapa - geragdo de hipoteses: questdes de antecipacdo da acao



1) Solicitagdo ao aluno que descrevesse como se lembrava, sem interferéncia do
pesquisador ou ajuda de outro material, a forma como fazia para dividir e identificar os
termos de uma frase com periodo sintaticamente simples;

2) Elaboracdo de hipdteses por meio da observagdo de uma frase antecipadamente
segmentada — Paulo / quebrou / a janela / com o martelo — a respeito de conceitos e
procedimentos que teriam sido utilizados para sua segmentagéo.

Segunda etapa - segmentacao das frases e retroagcao

1) Segmentacgdo por parte dos alunos de cinco
frases com estrutura de base idéntica ou
semelhante (Sujeito + Verbo Transitivo Direto
+ Objeto Direto + Adjunto Adverbial), mas
casos semanticos distintos ou particularidades
da lingua em uso;
2) Realizacdo de operacédo reversiva, ou seja,
verbalizagdo de procedimentos, conceitos e
percepcdo de semelhangas e/ou diferencas
percebidas na resolugdo da atividade.

Para a aplicagdo do teste, foram empregadas seis frases que apresentavam entre si

uma estrutura de base semelhante, sujeito anteposto ao verbo, um objeto direto e um
adjunto adverbial. Segundo a técnica adotada, primeiramente perguntou-se ao pesquisado:
Em uma frase, como vocé identifica os termos sintaticos presentes na ora¢do? Logo apos, a
partir da frase Paulo / quebrou / a janela / com o martelo, foi questionado sobre que tipo
de classificagdo e quais procedimentos foram provavelmente utilizados em sua
segmentacdo. Em um segundo momento do teste, pediu-se aos pesquisados que
segmentassem outras cinco frases: trés com uma mesma base sintética (S, VTD, OD e ADJ
ADV); uma com base aparentemente semelhante, mas contendo um verbo-suporte® (abrir
mao de) sem classificagdo pela gramatica tradicional e uma com mesma base, mas com 0s
componentes invertidos (ADJ ADV, VTD, OD e S), como segue:

1) Jodo abriu o bau de madeira com a chave quebrada.

2) O vento abriu a janela lateral com forca.

% A utilizagdo desse tipo de construcdo foi motivada com o intuito de suscitar desequilibrio cognitivo em
relacdo as outras sentencas. Em virtude de se enfatizar nesse trabalho a conceituacdo e identificacdo dos
sintagmas nominais sujeito, as consideracfes teoricas sobre verbos-suporte e os resultados em relagdo ao
assunto serdo divulgados em artigo a parte, uma vez que, assim como as questdes envolvendo transitividade,
adentrariam outro tipo de discusséo.



3) Uma chave falsa abriu a porta com exatidao.
4) Ele abriu méo do processo com a prefeitura.
5) Com a pata esquerda, abriu o portéo, o cachorro.

Os modelos de frases foram adaptados de
estudos anteriores (IGNACIO, 2002; BORBA,
1996; PONTES, 1986) em que se observa, do
ponto de vista da Gramética de Valéncias, para
cada frase as seguintes particularidades: (1)
sujeito agentivo +animado, +intencional,
+controlador, Jodo é um ser animado, que teve
a intencdo de agir é por isso controlador de sua
acdo; (2) sujeito causativo zanimado, -
intencional, —controlador, —controlado, o vento
apesar de potente para desencadear a a¢do, ndo
tem controle sobre ela; (3) +animado, -
intencional +controlado, a chave, elemento
instrumental, sendo controlado pressupdem um
agente que o manipula. (4) sujeito agentivo
+animado, +intencional, +controlador, mas
com outras classificagbes suscetiveis a
questionamentos  (verbo-suporte®); (5)
+animado, zintencional, zcontrolador, nesta
frase tem-se um impasse semantico, pois o
cachorro caracteriza-se por ser um ser
animado, no entanto, suas intencdes e controles
sao questionaveis.

Apobs a realizacdo da tarefa, os pesquisados
foram questionados sobre os conceitos e
procedimentos utilizados, na ordem que se
segue:

A - Como vocé fez para realizar a tarefa?

B — Vocé me disse que se faz (insercdo de resposta da primeira etapa). Foi assim que vocé

fez? Por qué?

% Segundo Neves (1996, p. 225), verbos-suporte sio entidades gramaticais que levam em sua estrutura
argumental sintagmas nominais “que aparecem em posicdo de objeto, mas que funcionam como
‘predicantes’. Para a autora, hd na dimensdo sintatico-semantica “um tipo extremo de soldadura dos
elementos verbo + nome que forma o que se designa tradicionalmente como expressdo verbal, ou locacédo
verbal, que funciona em conjunto na atribuicdo de papéis teméticos”. Essa “soldadura” apresenta-se como um
bloco cristalizado (abrir mao de — exemplo nosso) e com um “significado global unitério, e dentro do qual
ndo se isola um valor gramatical e semantico de um verbo-suporte ao lado de um valor predicante de um
nome objeto” (NEVES, 1996, p. 226). Sdo exemplos da autora: diz respeito a minha pessoa né?; as vezes
guando elas tém tempo assim, elas pegam uma turminha, elas ndo pedem licenca aqui no colégio;
Manter contato com entidades aqui do bairro; estdo tomando banho, entre outros.




C —Por onde vocé comegou? Qual a sequiéncia que vocé desenvolveu para realizar a
tarefa?

D - Em relacgdo a sintaxe, ha alguma diferenca ou semelhanca entre as frases?
E — Na frase 4, ha alguma diferenca de sentido? Qual?
F - Por que vocé juntou? Caso tenha colocado a expresséo abriu mao de em sua forma
integral, como no destaque ou Por que vocé separou? Caso tenha separado qualquer uma
das partes do verbo suporte.
G - Qual a fungdo representada pelos termos porta, janela, bad, nas frases 1, 2 e 3?
H — O que é sujeito para vocé?
| — Entdo, vocé esta querendo me dizer que todo sujeito (inserir resposta anterior)?
J — Vocé pode me explicar essa afirmagao nas trés primeiras frases?
L- Existe alguma diferenca entre a frase 1 (Jodo abriu o bau de madeira com a chave
quebrada), a 2 (O vento abriu a janela lateral com forca) e a 3 (Uma chave falsa abriu a
porta com exatiddo)? Qual?
M — Vocé me disse: inserir resposta anterior. No entanto, outra pessoa me disse que o
sujeito é o termo que concorda com o verbo em nimero e pessoa, Vocé concorda ou
discorda dessa pessoa? Por qué? Vocé considera esse novo conceito mais adequado do
que aquele que havia afirmado antes? Por qué? (Caso os alunos explicarem que sujeito €

““0 ser que pratica a acao” perguntar, caso contrario, inverter a pergunta).

4.4. Procedimentos de Analise dos Dados

Para fins de analise, optou-se como critério de avaliacdo o estabelecimento de
niveis, organizados com base nos utilizados por Piaget (A tomada de consciéncia, 1978 e
Fazer e compreender, 1978b). Os dados serdo apresentados sob dois pontos de vista, 0
epistemologico e o linglistico/gramatical. Sob o ponto de vista epistemoldgico, serdo
analisados os niveis de tomada de consciéncia relativos & resolugdo da tarefa de
segmentacdo, identificagdo e conceituacdo do sujeito em periodos simples. Para tanto, 0s
dados foram agrupados em trés niveis principais, cada um subentendendo uma etapa de

aperfeicoamento em relag&o a situacdo-problema.



Tendo em vista a complexidade da situagcdo-problema proposta — a organizacéo
sintatica de forma direta (S + VTD + OD + AD ADV)¥, a proposicéo de frase com verbo-
suporte; papéis tematicos distintos e a proposicdo de frase com unidades sintaticas
invertidas — para andlise enfatizou-se a conceituacdo do sujeito e o0s procedimentos de
segmentacéo, de forma que outras ocorréncias foram comentadas como perturbadoras da
estrutura cognitiva dos individuos pesquisados com vista a reestruturacdo do conceito de
sujeito. Na organizagdo dos quadros, foi considerada sempre a ultima reposta dos
académicos as questdes de conceituacdo no final da entrevista, sendo observado, em alguns
casos, aprendizado gerado pela resolucdo da mesma. Esses dados serdo tratados de forma
especial nas descri¢des dos resultados e na conclusao.

O nivel I, subdividido em 1A e IB, caracteriza-se pela predominancia de regulacdes
de tipo automaticas e inicio de regulacdes ativas, ainda que, estas Gltimas, do tipo alfa (o).
Trata-se de um nivel marcado pela ndo compreensdo da tarefa, em que conceitos primeiros
e memorizados, ou algoritmos, orientam a busca da solucéo. Os subniveis IA e IB, com as
caracteristicas acima, apresentam pequena margem de diferenca. O primeiro envolve 0s
alunos que ndo resolveram a tarefa, ou que, mesmo resolvendo, ndo entenderam seu
percurso; no segundo, 0S que, em suas respostas, ndo apresentaram articulacdo adequada
entre variaveis ou justapuseram argumentos. No nivel I, as condutas sugerem regulacGes de
tipo alfa, em que o erro procedimental ndo é percebido e, se percebido, ndo é modificado,
em virtude desses individuos lidarem apenas com uma variavel.

O nivel 11 destaca-se como um nivel em que as perturbaces sdo mais conflitantes e
as respostas passam a apresentar outras dimensfes ou variaveis, no entanto, sem
articulacdo, evidenciando regulacdes de tipo beta (). Ocorre, nesse nivel, a manutencdo de
uma conduta ndo operatoria, mas ao mesmo tempo a manifestacdo de um novo tratamento
das situagdes-problema apresentadas nas frases em que o esquema de assimilacdo é
modificado mais ou menos profundamente para que haja acomodacdo do novo
conhecimento. Foram observados, no nivel 11, trés subniveis:

1A - negociagdo com a dimensdo ou conceito anterior, em que as duvidas sdo

respondidas com solugdes de compromisso;

%7 A descricdo das abreviaturas encontra-se no capitulo que se refere a questées gramaticais.



IIB — apresentacdo de conflito e percepcdo de diferencas, sem manifestacdo de
novos conceitos;

IIC - apresentacdo de conflito e percepcdo de diferencas, com tentativa em
apresentar um novo conceito visando solucionar o problema.

Finalmente, no nivel I11, manifesta-se a Gltima etapa de tomada de consciéncia das
condigcdes do éxito. Essa etapa implicou a utilizagdo das diferentes variaveis contidas na
tarefa proposta, cujo comportamento dos alunos evidenciou uma conduta operatéria em
relacdo aos seus procedimentos de resolucdo. Nesse nivel, as respostas evidenciaram uma
conduta de tipo gama (y), que implica em antecipacdo virtual das variacbes do novo
elemento que perde, dessa maneira, seu carater perturbador ao sistema cognitivo. Nessa
fase, 0 sujeito antecipa o que pode acontecer e as diferengas entre as frases deixam de se
constituir uma perturbacéo, passando a ser uma transformacao inferida pelos individuos na
organizacdo de suas estratégias.

Do ponto de vista linguistico/gramatical, os
dados foram observados buscando respaldo
tedrico no processo de conceituacdo e
categorizagdo gramatical proposto por Oliveira
(1999) e Rosch (2004) e na gramatica de
valéncias (BORBA, 1996; IGNACIO, 2002). A
elaboracdo dos niveis seguiu classificagdo
semelhante e correspondente aos niveis
anteriormente apresentados. Dessa forma, o
nivel | representa, sob este ponto de vista, a
apresentagdo de um conceito de sujeito
caracterizado como algoritmo sintatico, ou
seja, um conceito memorizado que nao resolve
a situacdo-problema. Para o subnivel 1A pode-
se perceber respostas que apresentam uma
acdo mecanizada, sem observagdo de
divergéncias entre as frases. No subnivel
seguinte, 1B, percebe-se entre os individuos
observacdo de divergéncias entre as frases
apresentadas, mas indiferenca ao tipo de
sujeito encontrado.

No Nivel I, encontra-se, assim como do ponto
de vista cognitivo, um nivel de duvida e conflito
em relacdo as particularidades do sujeito de
cada frase. No nivel 11A, ha reafirmacéo de um
conceito de sujeito que ndo cabe as situacoes
existentes, mas esta € acrescida de uma
adequacdo ou solugdo de compromisso em



relacdo as particularidades percebidas. Em
IIB, € possivel encontrar percepcdo de
divergéncias, porém, sem afirmacdo de um
conceito adequado. No subnivel 11C, observa-se
entre os alunos a percepgao de divergéncias e a
tentativa de apresentacdo de um conceito mais
adequado a resolucéo do problema.

Por fim, no nivel 111, é possivel encontrar entre
as respostas dos entrevistados a visualizacao,
explicitacgdo e ainda uma verbalizacio
adequada e fundamentada do conceito de
sujeito frente aos tipos de sentencas presentes
no estudo. Neste nivel, os alunos sdo, ainda,
capazes de antecipar suas conceituacoes e acoes
frente & divisdo, identificacdo e conceituagédo
das entidades contidas nas frases, como
sintetizado no quadro 1.



Niveis

Ponto de vista cognitivo

Ponto de vista gramatical

Regulagfes automaticas — alfa (& ) — sem
compreensdo da tarefa (percebido ou ndo)

- O conceito primeiro orienta a busca.

IA — N&o resolve o problema e quando o faz
ndo entende;

IB — Néo faz articulacdo, justaposicdo de
argumentos (observa falhas, mas retorna ao
ponto inicial);

Apresentam um conceito de sujeito que nédo
resolve a situacdo-problema, algoritmo
sintético.

IA — A acdo é mecanizada, sem observacao
de divergéncias;

IB - Observam divergéncias, mas &
indiferente ao tipo de sujeito encontrado;

Regulagdes ativas de tipo beta (B), com
compreensdo parcial da tarefa

- Nivel de conflito, ambivaléncia, ddvida ou
flutuacéo.

1A — Negociam com o anterior, solu¢do de
COMPpromisso;

IIB — Apresentam conflito, percebem
diferengas, mas ndo dizem um conceito;

IIC —Formulam diferengcas e tentam
apresentar um novo conceito;

Percebem divergéncias entre conceito de
sujeito e informagBes contidas nas
sentencas

IIA — Reafirmam o conceito de sujeito
verbalizado anteriormente e resolvem por
meio de uma adequacdo ao tipo de sujeito
existente;

1B — Ndo afirmam um conceito de sujeito,
mas percebem divergéncias;

IIC — Percebem uma divergéncia e tentam
apresentar um conceito mais adequado;

Regulagdes ativas de tipo gama (y) com
compreensdo total da tarefa

- Apresenta uma solucdo suficiente para a
questdo proposta;

- H& reciprocidade entre acdo e
conceituagdo com antecipacdes das acdes;

- Exito sem regulaces, com compreensio
total da tarefa.

Verbaliza¢do de um conceito que da conta
das especificidades das sentengas

- Observam as diferengas entre 0s papeis
tematicos do sujeito apresentado e
verbalizam um conceito de sujeito adequado
a questao;

-Antecipam 0 conceito adequado e
executam a acao reciprocamente.

Quadro 1 - Sintese dos niveis de tomada de

consciéncia

N

em relacdo a identificacdo

conceituacdo do sujeito.
Fonte: autor

e



Para as transcrigdes das entrevistas, foram utilizados e/ou mesmo adaptados alguns

sinais descritos por Dionisio (2001), conforme quadro 2:

Ocorréncia

Sinal Utilizado

Exemplificacéo

Identificacdo dos entrevistados

Letra da inicial do curso e nimero

do entrevistado.

L — Letras L20
P — Pedagogia P5
Identificacdo do entrevistador Letra E. E — como vocé vez?
Pausas entre as falas ' pequena. Eu conceituo ::: ndo sei dizer.
:: média.
;22 grande.
Enfase do entrevistado MAIUSCULAS PRATICA, ou vocé vai negar?
Comentarios do pesquisador () Uma chave falsa abriu a porta,

alguém (remete a uma pessoa, mas

ndo percebe a incoeréncia).

Indicacdo por letra das questdes da

entrevista

(A), (B), (C), (D) e outras.

(H) A principio o elemento do
enunciado que vai concordar com

0 verbo.

Indicacdo por nuimero das frases

segmentadas quando néo

verbalizadas pelos académicos

). (2), (3), @) e ().

E no caso aqui (1) fica facil porque
vocé tem um ::: sujeito real, o
sujeito empirico mesmo, ele realiza

a acgao, no caso é o Jodo.

Risos (rsrs). Na 5 né ::: (rsrs) bem aqui tem
uma inversao
Representacbes de sons emitidos | Ah. Ah ::: eu ndo sei.

ou expressdes coloquiais

Né (nédo é — afirmacdo).

Heim

Na 5né :::

Vocé me pegou heim!

Quadro 2 — Sinais utilizados nas transcrigdes:

Fonte: autor




5. ANALISE DOS RESULTADOS

Para a analise dos dados, optou-se pela organizagdo de niveis seguindo padrdes,
modelos e organizacdo dos dados e de resultados semelhantes aos utilizados por Piaget
(PIAGET, 1978a; PIAGET, 1978b). A analise seguiu dois pontos de vista, 0 primeiro que
trata os dados por um viés cognitivista e 0 segundo sob aspectos linglisticos/gramaticais.
Mesmo divididos, para melhor compreensdo dos aspectos considerados na analise, em
alguns momentos, ambos foram descritos conjuntamente.

No momento da distribuicdo dos dados relativos ao conceito de sujeito, considerou-
se sempre a Ultima reposta verbalizada pelos académicos ao final da entrevista. Essa
conduta foi utilizada a partir do momento em que se percebeu, em alguns casos, algum tipo
de contribuicdo da tarefa proposta, em que se observou mudanga de resposta durante a
resolucdo das situagOes-problema. Tal fato conduz a hipotese de que a tomada de
consciéncia pode ser um instrumento de reflexdo no aprendizado de Lingua Portuguesa.
Esse dado serd tratado de forma especial em alguns momentos da descri¢do dos resultados e
na concluséo.

Em relacdo a bagagem conceitual dos académicos, apesar de o0s alunos do curso de
Pedagogia ndo terem, em suas grades curriculares, conteudos referentes a sintaxe
portuguesa®® na mesma medida que os alunos do curso de Letras®, o que torna o resultado
de certa forma previsivel, a presente pesquisa parte da premissa que os conteudos sintaticos
utilizados na organizacdo da tarefa sdo parte integrante do ensino fundamental e médio.
Além disso, acredita-se que tais conteidos sdo necessarios como qualificagdo tedrica desses
profissionais para as praticas de linguagem de 1% a 42 séries. Acredita-se que 0s

%8 0 curso de Pedagogia da instituicio pesquisada conta com a disciplina de Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa: 1% a 42 séries do ensino fundamental cuja ementa prevé “Estudos dos principios
tedrico-metodoldgicos que orientam a agdo docente no ensino de Lingua Portuguesa e sua objetivacdo no
desenvolvimento do conteldo relativo as quatro primeiras séries do ensino fundamental, levando-se em conta
as caracteristicas bio-psicosociais do aluno: leitura (basica, recreativa e informativa); audi¢do, linguagem oral,
expressdo escrita, composicéo, ortografia, escrita, aspectos gramaticais e producao de textos” (Fonte: Ementa
da disciplina de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa: 12 a 4% séries do ensino fundamental,
Departamento de Letras).

% O curso de Letras apresenta, em relagio aos conteidos pesquisados, a disciplina de Lingua Portuguesa 111
— Sintaxe da frase ao texto que a ementa prevé: “Estudo das fungdes sintaticas, da estrutura da frase e das
relagdes textuais. Andlise critica dos diferentes pontos de vista dos gramaticos da Lingua Portuguesa a partir
da NGB (Nomenclatura Gramatical Brasileira)” (Fonte: Ementa da disciplina de Lingua Portuguesa Il —
Sintaxe da frase ao texto, Departamento de Letras).



instrumentos utilizados no presente estudo foram capazes de evidenciar 0s conceitos
adquiridos pelos académicos e de que maneira permaneceram ao longo do processo de
escolarizacdo. Além disso, como citado na introducdo, o conhecimento ou aprimoramento
de habilidades linguistico/gramaticais é parte obrigatoria das praticas de reflexdo sobre a
lingua, um dos objetivos basicos do ensino de Lingua Portuguesa segundo os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).

Em relacdo aos conceitos gramaticais, buscou-se estabelecer, ao final das
discussbes, um paralelo entre a tomada de consciéncia e o0 ensino de gramatica com base
nos resultados obtidos. Pretendeu-se, ao examinar este aspecto, observar o impacto de
conceitos mnemanicos frente ao ensino e, estes Ultimos, como fonte de manutencdo de um
ensino que pouco prepara para as situacoes discursivas. Para o entendimento das questdes,
foram retomados varios aspectos e conceitos utilizados nos capitulos I e I1.

5.1. Apresentacéo e Discussédo dos Resultados dos Alunos do Curso de Letras
Em relacdo a tomada de consciéncia entre os alunos entrevistados do curso de

Letras, obteve-se a seguinte seqiiéncia de resultados, que pode ser observada no quadro
abaixo (Quadro 3):

Niveis de Tomada de Consciéncia 1A 1B 1A 1B 11C 11
NUmero de Alunos 4 3 9 3 4 2
Porcentagem de Alunos 13,32%| 9,99% | 29,97% | 26,64% | 13,32% | 6,66%

Quadro 3: Tomada de consciéncia em relacdo a identificacdo e conceituacdo do sujeito — Letras.
Fonte: autor.

Os individuos cujas respostas se mantiveram até o final da entrevista no nivel 1A
(13,32%) mostraram-se inaptos ao lidar com o paradoxo contido no interior dos modelos
frasais apresentados, ou simplesmente ndo souberam responder quando questionados a
respeito do conceito de sujeito utilizado. As respostas a questdo sobre o conceito de sujeito
verbalizado por esses alunos ficaram, nesse nivel, substancialmente em torno do sujeito

agentivo®, ou seja, praticante de uma acdo, sem percepcdo, durante a entrevista, da

% O termo agentivo é resultante de frases em que o sujeito, na maioria dos casos personificado, vem a praticar
uma ac¢do gerada pelo verbo em questdo. Mais detalhes, ver capitulo 2 referente aos aspectos gramaticais.




contradicdo interna entre o conceito verbalizado e o modelo de sujeito (instrumental)
contido na frase 3, como no caso de L17: “Jodo é uma pessoa, o vento é alguma coisa da
natureza e a chave um objeto, mas os trés praticam uma ac¢do”. Essa conduta evidencia
predominio dos esquemas assimilativos do individuo sobre o objeto de conhecimento, ou
seja, 0s sujeitos assimilaram propriedades do objeto, mas ndo apresentaram desequilibrio
cognitivo favorecendo a manutengéo do conceito de sujeito aprendido.

Em alguns casos do nivel IA, os entrevistados chegaram a afirmar que o sujeito nem
sempre é agente da frase (L3: “ndo posso dizer que todo o sujeito pratica a acdo, pois
depende do ponto de vista, para Chomsky é uma coisa, para Ducrot é outro”) ou citar
algumas propriedades semanticas dos sujeitos (L17: “Jodo é uma pessoa, 0 vento € alguma
coisa da natureza e a chave um objeto, mas os trés praticam uma a¢do”). No entanto, néo
houve ainda, por parte desses alunos, tomada de consciéncia em relacdo a situacéo
proposta, 0 que permite deduzir que houve uma espécie de fuga do problema ao sentirem
necessidade de utilizacdo de teoria/vertentes linguisticas para conceituar o sujeito.

As respostas do nivel 1A sugerem uma conduta cognitiva de tipo alfa (o), visto
haver, por parte desses individuos, indiferenca frente as contradi¢fes de suas respostas em
relacdo aos dados da tarefa. A mesma resposta era insistentemente repetida como suficiente
a questdo proposta, apesar de evidéncias empiricas poderem contesta-las. O tipo de
conceituacdo verbalizada pelos académicos parece manifestar um obstaculo epistemologico
que se constituiu com base na memorizacdo de um conceito de sujeito insuficiente no
ambito da instituicdo escolar. A definicdo de sujeito verbalizada por esses alunos
assemelha-se, teoricamente, as categorias/conceitos embasados pela concep¢édo cléssica —
préprias de varios materiais didaticos, gramaticas tradicionais e comumente apresentada
pelos professores de Lingua Portuguesa®’. A manutencdo desse conceito entre os
académicos sugere uma deficiéncia do curso em lidar com a bagagem conceitual deficiente
e mnemonica de seus alunos.

Como pode ser observado nas transcricdes abaixo, o carater predominantemente
automatico das respostas dos alunos indica que ndo se beneficiaram satisfatoriamente do
ensino do tema em foco durante a graduacdo. Embora tenham sido constantemente

direcionados as situagdes de desequilibrio durante a entrevista, em nenhum momento, esses

I Vide capitulo 2 sobre formagéo de conceitos gramaticais.



alunos perceberam contradicdes em suas respostas. L3, por exemplo, ndo observa as
diferencas semanticas entre os sujeitos “Jodo, vento, e chave” nas frases 1, 2 e 3,
respectivamente, afirmando que o conceito “praticante de uma agdo” poderia se encaixar
sem problemas nos trés casos. “E - E vocé acha que esse conceito de sujeito se encaixa nas
3 frases? L3 — Claro, sem problemas. Praticam a ag&o e fazem, ou vocé vai negar que
fazem?”. O mesmo ocorre com L17 no momento em que afirma que o sujeito “sempre

pratica uma acdo”. Essas condutas pedem ser observadas nos trechos em negrito a seguir.

L3 — (H)** Depende o ponto de vista, da pragmatica é um, do ponto da vista da gramatica estrutural é
outro. E — Mas, observando as frases, qual o conceito de sujeito que vocé acha que utilizou? L3 - O
tradicional, o da gramatica normativa, o que pratica a agdo. (J) Tanto o Jodo, como o vento
praticaram a agdo. E - E vocé acha que esse conceito de sujeito se encaixa nas 3 frases? L3 —
Claro, sem problemas. Praticam a agdo e fazem, ou vocé vai negar que fazem? Ta aqui! (L) -
Em relacdo ao verbo os dois estdo no sentido de abrir, ndo tem diferenga. (H) Né&o, ndo posso dizer
que todo o sujeito pratica a acdo, pois depende do ponto de vista, para Chomsky é uma coisa, para
Ducrot € outro.

L17 — (H) Sujeito é aquele pratica a acdo. No caso aqui, 0 vento, quem abriu a
janela foi o vento. (I) Nao, no caso tem ::: deixa eu ver aqui se tem algum exemplo ::: acho
que ele sempre pratica a acdo. (J) Jodo abriu 0 bad, o vento abriu a janela e uma chave
falsa abriu a porta. No caso, a a¢do € abrir. (L) Jodo é uma pessoa, 0 vento é alguma coisa
da natureza e a chave um objeto, mas os trés praticam uma agéo.

No estégio 1B (9,99%), ha uma pequena diferenca em relagdo ao nivel anterior, 0s
sujeitos percebem distingOes entre as frases, no entanto, permanecem n&o articulando as
variaveis do objeto, ou seja, a variagdo do grau de tipicidade do sujeito em relacdo as
diferencas seméanticas entre as sentencas (ROSCH, 2004). A justaposi¢do de argumentos
apresentada por esses alunos faz com que, mesmo percebendo falhas, retornem ao ponto
inicial sem perceber que o sujeito “chave”, frase 3, ndo se encaixa adequadamente em sua
descricdo como “praticante de uma agdo”. L6 € um exemplo marcante, mesmo, em um
primeiro momento, apresentando que “na verdade seria uma pessoa que usou a chave para
abrir a porta” retoma sua afirmacao inicial (L6: “mas eu ndo sei, acho que ndo”). Resposta
semelhante apresenta L12:“A chave falsa, no caso, hd outro sujeito por tras, mas eu
acredito que também daria, pois na frase ela é o sujeito, ela praticou a acdo”. Essas

condutas sugerem ndo haver conflito cognitivo e as tentativas do pesquisador de denunciar

“2 A letra refere-se a pergunta realizada, conforme contido na descrigdo do tipo de estudo na introducéo do
presente estudo.



falhas do argumento dos alunos ainda sdo inoperantes. Sao exemplos marcantes do grupo

analisado:
L6 — (H) O que pratica uma acdo, o0 que esta centrado uma acéo sobre ele, acho que seria isso. (J) (1)
No caso, Jodo esta praticando uma acéo que é abrir o bad. (2) O vento abriu a janela, aqui também a
acdo recai sobre o0 vento e (3) uma chave falsa abriu a porta, também essa acdo recai sobre a chave,
fazendo uma referéncia a chave. O sujeito é 0 que a acdo remete ao sujeito. Toda a construgdo da
oracdo remete ao sujeito. (I) Nem sempre o sujeito vai praticar a acdo, nem toda a acdo remete ao
sujeito, pois tem o sujeito oculto também que nem aparece na oragdo. Mas aqui, no caso, ele esta
praticando a ac8o, mas tem outros casos, entdo nem sempre o sujeito pratica a acdo. (L) Na 1,
Jodo é um sujeito real, na 2, ja é um fendbmeno da natureza e, na 3, ja é um objeto, né. Eu estou
pensando aqui, uma chave falsa abriu a porta ::: aqui, na verdade, seria uma pessoa que usou a chave

para abrir a porta, mas eu ndo sei, acho que ndo. Aqui, no caso, a 2 e a 3 sdo sujeitos inanimados e
aqui (1) ndo.

L12 — (H) Tem o sujeito que sempre pratica a acdo. (1) E, eu acho que sim, na maioria dos casos. (J)
No caso, foi Jodo que tentou, abriu o bal de madeira. No caso, ele que fez a agdo de abrir. Na 2, o
vento abriu a janela, entdo quem abriu a janela? O vento, no caso, o vento é o sujeito. Na 3, uma
chave falsa abriu a porta com exatiddo, no caso, a chave é o sujeito e ela fez a acdo de abrir a
porta. (L) O Jodo seria uma pessoa, 0 vento um fendmeno da natureza e a chave um objeto. E —
Vocé acha que dizer ‘sujeito € aquele que pratica a agdo’ se encaixa nesses tidos de frases? L12 — na
primeira, sim. Na segunda, acho que ndo deixa de ser. O vento, apesar de ser um fenébmeno da
natureza, foi ele que praticou a a¢do. A chave falsa, no caso, ha outro sujeito por tras, mas eu
acredito que também daria, pois, na frase, ela é o sujeito, ela praticou a agao.

Foram classificadas como nivel 1A (29,97%) as condutas que evidenciaram a
passagem do automatismo para regulacfes mais ativas, possiveis gragas as tentativas de
encaixe da teoria gramatical, realizadas pelos individuos frente aos problemas fornecidos
nas entrevistas. Entretanto suas respostas acabaram apresentando uma pseudocontradigéo,
isto é, os alunos perceberam novos dados do objeto, mas acabaram por encaixa-los ao seu
conceito de sujeito memorizado anteriormente (L11: “Por mais que seja uma coisa
diferente, ele fez uma ac&o, por exemplo, o vento, uma chave falsa também, eu tenho,
aqui, uma personificagdo, mas que pratica uma acao”). Acredita-se que esta situacdo ocorra
em razdo da necessidade interna do sujeito em assegurar o equilibrio cognitivo ao final do
processo de resolucdo de situacOes-problema (PIAGET, 1978a).

No nivel 1A, ocorre um inicio da percepcéo de que a conceituacdo do sujeito pode
estar relacionada a outros critérios que ndo somente & agentividade ou a topicalizacdo®.
Outras propriedades, até entdo desconsideradas ou ndo observadas nos outros niveis, sdo
percebidas pelos individuos como podendo fazer parte do conceito de sujeito. As descri¢es
dos procedimentos adotados vao, nesse nivel, progredindo por meio de classificagdes mais

“% \Ver capitulo sobre conceitos gramaticais.



detalhadas e aparecem, com maior énfase e freqliéncia, nas respostas dos académicos
alguns tipos de classificagdo do sujeito, como simples, oculto e indeterminado. O
académico L22 utiliza as propriedades do sujeito indeterminado para tentar resolver a
contradicdo entre seu conceito de sujeito e as caracteristicas instrumentais do sujeito da
frase trés** (L22: “esse daqui ndo é o sujeito ndo, espera af, ndo sei 0 que € isso, o sujeito é
indeterminado”).

No entanto, antes da constru¢cdo de uma nova teoria e apesar das contradigdes
existentes entre conceito de sujeito e respostas dos académicos, neste nivel, os individuos
ainda mantém o conceito de sujeito como aquele que pratica a agdo. Tal conceito,
insuficiente para a resolucdo do problema, parece ter se “enraizado” cognitivamente e se
tornado um obstaculo a ampliacdo conceitual desse topico gramatical. Em suas respostas, o
obstaculo se manifesta por meio da utilizacdo de solu¢bes de compromisso, que impendem,
consequientemente, o desequilibrio cognitivo. L7 chega, de certa forma, a fabular, isto é,
cria uma historia na tentativa de elucidar a situacdo-problema (L7: “ha muito tempo atras
né, tinham a idéia de sujeito ndo como um ser inanimado, mas ndo necessariamente, mas
vocé pode identificar, na frase, 0 que pratica uma acdo mesmo, o que faz, o que exerce, ali,
alguma coisa”).

As condutas que esses alunos passam a manifestar, a partir do nivel 11A, asseguram
a utilizacdo progressiva de regulacoes de tipo beta (). A situacdo perturbadora passa a ser
parcialmente assimilada pelos alunos e seus esquemas sdo, com base nisso, mais ou menos
modificados para acomodar o novo conhecimento, como se observa na fala de L7, na qual
afirma que “o vento” é o sujeito da oracdo, pois hoje em dia é comum dizer que o sujeito
possa ser “inanimado”. L8 afirma que “alguém”, no caso da frase 3, exerceu a acdo de
“abrir a porta”, remetendo a uma pessoa, entretanto ndo percebe a incoeréncia de sua
resposta. Na fala de L11, por mais que o sujeito “chave” seja diferente, existe “uma agao”.
Os destagques em negrito, nas transcricdes abaixo, marcam os pontos citados e considerados

como mais marcantes desse estagio:

L7 — (H) Bem, se fosse explicar eu ia acabar entrando na gramatica tradicional, € quem sofre a a¢éo,
mas, assim, seria quem pratica a acdo, quem sofre a acdo. Eu ndo penso que possa existir uma frase
sem sujeito, mesmo ele sendo indeterminado eu acho que ele é o principal da frase. (I) O bal de

* Para esse aluno, em “uma chave falsa abriu a porta com exatiddo”, o sujeito seria indeterminado, ja que
segundo seu raciocinio, seria uma pessoa que, com ajuda da chave, praticou a acdo de abrir a porta.



madeira, entdo é uma pergunta que ja vem naturalmente, quem abriu? Ou ele foi aberto pelo qué?
Entdo sempre tem um ser que faz alguma coisa, entdo foi Jodo. A janela poderia ser aberta por
alguém, por um fenémeno natural, digamos assim, pelas explicacdes tradicionais, mas, aqui, foi o
vento que abriu a janela. Aqui, (3) a porta da mesma forma, assim, a gente e até mesmo as
criangas, ha muito tempo atras né, tinham a idéia de sujeito ndo como um ser inanimado
(animado), mas ndo necessariamente. Mas vocé pode identificar na frase o que pratica uma
acdo mesmo, o que faz, o que exerce ali alguma coisa. Na 5 né ::: (rsrs) bem aqui tem uma
inversdo, mas a gente sabe que foi o cachorro e a pata desse cachorro, entdo, seria o0 cachorro com a
pata esquerda abriu o portdo. (L) Eu ndo vejo nenhuma diferenca de sentido, ai ndo importa se é o
vento ou 0 Jodo ou a chave, mas importa que eles praticaram uma agéo e que abriram alguma
coisa.

L8 — (H) Sujeito é quem ::: criou a funcdo dentro daquela frase. No caso de Jodo, ele abriu ::: (pensa)
quem tem uma func¢do dentro da frase, exerce sua funcdo mesmo. N&do me vem uma palavra dentro
das construgdes da frase. E algo bem evidente dentro da frase, ¢ bem explicito com excecdo do
oculto. Na 1, quem abriu o bad? Foi Jodo. Na 2, quem abriu a janela? Foi o vento ¢, na 3, uma chave
falsa abriu a porta, alguém abriu a porta, quem foi? A chave falsa. (L) Eu acredito que n&o, se for
ver, as 5 estdo sempre abrindo alguma coisa, s6 que o0 Jodo é uma pessoa, 0 vento € um fenémeno e a
chave é um objeto.

L11 — (H) Sujeito é aquele ser que pratica ou sofre a acdo. Quando eu fui, aqui, procurar o sujeito, eu
fui ja com a idéia que ele estava praticando uma acao, realizando algo. (J) Jodo, ele foi |4 e praticou
uma acdo, sujeito simples, porque s6 ele que esta ali. O vento também praticou a acdo de ir 14 e abrir
a janela, simples também, porque s6 tem um nucleo. Uma chave falsa, entdo ela abriu a porta,
mesma questdo das outras, simples porque chave sd tem um nucleo do sujeito. (L) Eu acredito que
ndo, sintaticamente ndo tem diferenca, s6 semantica de estar abrindo coisas diferentes. Por mais que
seja uma coisa diferente, ele fez uma acao, por exemplo, o vento, uma chave falsa também, eu
tenho aqui uma personificacdo, mas que pratica uma agdo. E — Como assim personificacdo? L11
— Olha, eu lembro de personificacdo na literatura, dar vida a seres que ndo tém vida. Uma chave
falsa, claro que é uma pessoa que foi 14 com uma chave falsa para abrir a porta, mas eu ndo tenho
esse complemento na frase, indicando que foi uma pessoa com a chave falsa que abriu. Talvez uma
crianca vai, até imagina que uma chave falsa foi 14, vestida falsamente e que, com exatiddo, abriu a
porta. Isso seria uma personificacao.

L22 — (H) E o que pratica ou sofre a acdo. (I) E, pode ser passivo ou ativo. (J) O Jodo é um sujeito
ativo. Aqui, é o vento que abriu a janela com forca, praticou a agdo de abrir. E essa daqui (3), uma
chave falsa. Ah espera ai, esse daqui nao é o sujeito ndo, espera ai, ndo sei 0 que € isso, 0 sujeito é
indeterminado, porque a chave nao abre sozinha, ela ndo sofreu a agdo e também ndo pode praticar
a acdo. Alguém abriu com uma chave falsa a porta com exatiddo. (L) Essa que eu achei agora, do
sujeito indeterminado; aqui (2), o sujeito seria diferente do Jodo, porque é um sujeito ::: ndo sei se é
um sujeito temporal, ndo, ndo tem n&o.

As ocorréncias mais visiveis de conflito cognitivo e percep¢do de diferencas
comegam a ocorrer com maior frequéncia no nivel 11B (26,64%). Neste nivel, os alunos
avangam progressivamente a tentativas de conceituagdo mais elaboradas sob os dois pontos
de vista, cognitivo e gramatical. E possivel perceber, em algumas respostas, que a situagio-
problema fez com que o individuo se sentisse desafiado a reelaborar seu conceito de
sujeito, quase desequilibrando. Esse é o caso de L24 que, em um primeiro momento define
sujeito como “alguém que pratica uma agdo”, mas, ao analisar a segunda frase em que 0

sujeito é “o vento”, afirma ndo ter certeza que este estd praticando uma acao e considera a



situacdo como estranha. Destaca que talvez o sujeito dessa ora¢do ndo se enquadrasse “no
conceito tradicional de sujeito”. Apesar disso, ndo ha, ainda, por parte dos individuos desse
nivel tentativa de verbalizacdo de um novo conceito que abarque 0s novos elementos
percebidos na execucdo da tarefa. L1 explica diferencas que percebeu entre as frases na
seguinte verbalizacdo “O Jo&o, aqui, ele pratica uma a¢do. Mas o vento, aqui, 0 sujeito da
acdo, eu ndo posso dizer que ele praticou, mas, aqui, a agdo € uma conseqiiéncia dele, dos
efeitos do vento”. Em seguida, afirma que talvez ndo se possa “falar em acdo” para
conceituar o sujeito, mas termina dizendo que ndo saberia definir um outro conceito. Na
fala de L2 nas frases 2 e 3, 0s sujeitos s@o “inanimados” e dizer que 0 sujeito “pratica a
acd0” ndo estaria correto. L15 faz referéncia aos contetdos aprendidos em sala de aula e,
apesar de afirmar que os sujeitos nas frases “praticariam uma agdo”, complementa que “a

maneira de abrir € diferente” e que as diferencas “sdo mais de sentido do que de sintaxe”.

L1 — (H) Sujeito é quem pratica a acdo, mas, aqui no caso do vento, ele ndo
pratica, mas ele se volta a quem esté designada uma acéo. (I) Nem todo, as vezes
ele recebe, ele sofre. (J) O Jodo, aqui, ele pratica uma agdo. Mas o vento, aqui, 0
sujeito da agdo, eu ndo posso dizer que ele praticou, mas, aqui a acdo é uma
consequiéncia dele, dos efeitos do vento. Na 3, ndo é o caso da primeira também,
aqui, abriu a porta com exatidao foi uma conseqiiéncia da chave falsa. Nao sei se
eu posso falar uma acdo. Porque parece que, quando vocé se pergunta o que é
sujeito, lembra sempre quem pratica uma ac¢ao. Nas frases, eu ndo posso aplicar
esse conceito. Eu s6 posso aplicar na 1 e na 5. Eu ndo sei definir um outro
conceito.

L2 — (H) O que pratica a acdo. (I) Nao, porque a gente tem os verbos que se referem
a estado. (Esse) E mais um problema em relagio a essa definicdo de sujeito. (J) E, no caso
aqui (1), fica facil porque vocé tem um ::: sujeito real, o sujeito empirico mesmo, ele
realiza a agdo, no caso € o Jodo. Na dois e na trés, a gente tem sujeitos inanimados e
dizer assim que sujeito pratica a acdo ndo pode ser enquadrado. Ndo pode se enquadrar
na 2 e na 3, porque a gente sabe o vento como ser inanimado, ele ndo pode praticar uma
acdo da mesma forma que o Jodo praticou. Quando a gente aprende sintaxe, normalmente é
isso, sujeito é quem pratica a acdo. Quando a gente fala isso, ndo se esta levando em
consideracdo que o vento é um ser inanimado, que a chave ndo pratica a agdo. (respondeu
de certa forma a H e a L, pois disse as diferengas).

L15 — (H) Eu me lembro que nés trabalhamos diferentes visdes de sujeito, ndo
sO aquele que faz ou sofre a acdo, porque tem verbos que ndo sdo acdes, mas aquele
responsdvel na frase pela atribuicdo de algum estado, acdo, ou mesmo pratica ou sofre.
Entdo, ele é aquele que representa esses conceitos. Assim, na oracdo. (L, J e L) eles sdo os
que fazem acgdo, os que praticam a acdo. Na 1, eu tenho, Jodo, uma pessoa, 0 Jodo, um
fendmeno e a chave um objeto, mas os trés praticam uma ac¢do. Eu acho que a maneira de



abrir ¢ diferente, sdo diferencas mais de sentido do que de sintaxe, cada uma tem uma
diferente, mas acho que ndo da nenhuma diferenca de sintaxe.

L24 — (H) Alguém que pratica uma acdo. (I) Acho que ndo, mas ndo saberia te definir melhor. (J)

Jodo abriu o bad, esta praticando uma agéo, na 2 eu ndo tenho certeza se ele estd praticando uma

acao, ele ndo se enquadraria no conceito tradicional, estd meio estranho. E a chave também, tem que

ter outro sujeito para usar a chave, ela ndo pratica a agdo sozinha. Precisaria de outro sujeito para
praticar a acdo da chave. (L) Nao sei te dizer.

O nivel 11C apresenta os alunos (13,32%) que chegaram, por meio de uma boa
leitura dos dados de observacdo, a compreensdo das variagcGes presentes nas frases
analisadas. Entretanto, suas respostas sdo posteriores a realizacdo da tarefa e apenas com
base nela fazem correcdo do conceito anteriormente apresentando, praticamente por ensaio
e erro. Ao final de varias tentativas, ap0s analisar as frases apresentadas pelo pesquisador.
L21 comeca afirmando que antes dizia que o sujeito era “quem pratica a acdo” e pontua
existir “outras fungdes”. Em seguida, retoma frases diferentes e, em cada uma delas,
evidencia diferencas. A partir disso, mostra seu desequilibrio cognitivo ao afirmar que “a
chave ndo pratica a acdo, mas € o sujeito”. Ao final, conclui que se “poderia dizer que
pratica, ou sofre ou que é usado por alguém”.

Esse tipo de conduta indica que houve aprendizado durante a resolucdo da tarefa. O
aprendizado pelo erro é um passo importante para chegar a tomada de consciéncia e, em
alguns casos, essa conduta chega a ser uma atividade mais construtiva e duradoura do que
sua manutencdo sem conflito cognitivo (MACEDO, 2002). As questbes e as frases
utilizadas como ferramenta para a coleta de dados parecem ter contribuido na compreensao
de aspectos ndo observados e mencionados no inicio da tarefa. As respostas demonstram,
também, se comparadas as respostas dos niveis anteriores, falas cientificamente melhor
organizadas e justificadas. I1sso permite concluir que houve, em alguns pontos do processo
de aprendizado desses alunos, um trabalho com métodos e contetdos que lhes garantiu esse
desempenho.

H4 ainda, nesse nivel, em algumas falas, desvio de percepcéo entre as propriedades
observadas. L13, por exemplo, prop8e que sujeito é o “sintagma nominal que o verbo vai
concordar” e, também, praticante de uma agdo. No entanto, mantém especial atencdo ao
segundo conceito e ndo “toma consciéncia” que a concordancia solucionaria a barreira
semantica verificada entre as frases, em particular no caso em que aparece 0 sujeito com

propriedades instrumentais. L9 afirma ndo haver, na frases 3, “nenhum elemento que



indique um outro objeto, ou uma outra pessoa que esta exercendo a a¢do”. Finaliza dizendo
que sujeito é aquele que vai executar o que o verbo pede.

Esses dados podem ser observados nos destaques em negrito a seguir:

L9 — (H) Sujeito dentro da oragdo ou dentro das frases no caso, sdo os elementos que vao efetuar
essa acdo, no caso Jodo é o sujeito, porque ele que vai abrir o bal com a chave quebrada, o vento vai
abrir a janela, uma chave falsa vai abrir a porta. No caso, eu ndo tenho nenhum elemento que
identifigue um outro objeto, ou uma outra pessoa que estd exercendo a acdo. Aqui, nesse
sentido mesmo, sujeito o que vai fazer uma agéo, ou que vai cumprir uma fun¢do mesmo. (J) O Jodo
vai abrir o bal de madeira — Jodo sujeito, acdo abrir o bal de madeira (vai escrevendo as funcdes
dessa forma em cada frase), o vento sujeito e a a¢do abrir a janela, uma chave falsa, um determinada
chave, essa chave :::: (rsrs) vai abrir a porta o sujeito e a acdo abriu a porta. (L) Bem, (Ié as frases)
num sei, talvez aqui :::, no sentido? E — qualquer diferenca. L9 - Tem diferenca, porque, aqui na 1,
ele vai se utilizar de um instrumento para abrir o bad, na 2 ndo tem um instrumento, ndo é uma
pessoa, uma coisa fisica que no caso a agente sente, ndo € um individuo, entéo é diferente, da mesma
forma uma chave falsa, eu entendo que é 0 meu sujeito; aqui, ela estad exercendo a agdo, mas eu
entendo que por de tras da chave falsa vai ter um individuo que realmente vai estar exercendo a acao.
E — Vocé acha que todo sujeito pratica a acdo? L9 — Sim eu acho, mas apesar que eu acho que
praticar a acdo é muito restrito, porque ndo tem so verbo que vai praticar a agdo, mas ndo sé no
sentido de fazer a agdo, mas eu acho que o sujeito € aquele que vai executar o que o verbo pede.

L13 - (H) Sintagma nominal que o verbo vai concordar, que vai denominar a conjugacao verbal e
::: ele é o centro da acdo, ele vai praticar a a¢do na frase. (J) Jodo abriu, o abriu que o verbo esta no
singular porque Jodo é um sujeito simples. O vento a mesma coisa é um sujeito simples, no singular.
Uma chave falsa abriu a mesma coisa. E — VVocé disse anterior mente que pratica a agdo? (No inicio
da entrevista havia dito que os sujeitos das frases praticavam uma ag&o) L13 - E porque o vento
abriu, o Jodo abriu e uma chave falsa ::: ah (rsrs). A chave falsa abriu, mas foi outra pessoa que
praticou a acdo, essa regra ndo segue muito bem nesse caso aqui. (I) Acho que todo o sujeito
concorda com o verbo, mas nem todo o sujeito pratica a¢do. (L) No sentido da agdo, o vento
praticou a a¢do e aqui uma chave falsa foi usado por alguém, além da caracterizacdo da chave.

L21 - (H) Depende, a gramética tradicional fala que sujeito sofre a acdo ou pratica. Antes eu falava
gque quem pratica a acéo era o sujeito, mas existem outras func¢des, ndo é uma coisa fechada,
nessas frases, por exemplo, o sujeito d& para determinar, 0 Jodo, o vento, a chave ou quem segurou a
chave, o cachorro. Mas o sujeito € basicamente o que sofre ou 0 que pratica a agdo. Esse é o conceito
mais facil para passar. (1) N&o, por isso que eu falei isso. (J) Jodo praticou a acdo, 0 vento ::: praticou
a acdo, aqui (3) é como eu te falei, a chave ndo praticou a agdo, mas ela é o sujeito. E — Mas isso faz
que se perca 0 sentido de sujeito ou ndo? L21 — N&o porque ainda é ::: porque na verdade quem
sofreu a acdo foi a porta que foi aberta pela chave. Nao sei, de repente vocé poderia dizer que
pratica ou sofre ou que é usado por alguém.

No nivel Ill, encontram-se os alunos (6,66%) que alcangaram o nivel méaximo
esperado e encontrado de identificacdo e conceituacdo do sujeito. Neste estagio, 0s
individuos mostraram-se capazes de descrever adequadamente seus procedimentos, bem
como apresentar um conceito adequado aos dados observados em cada uma das sentencas.
Acredita-se que essa conduta pode ser explicada tendo em vista a condicdo desses

individuos em coordenar as variaveis do objeto de conhecimento em foco desde o inicio da



entrevista. Ao se antecipar a acdo, a coordenacao inferencial orienta os procedimentos do
académico na busca do sujeito da sentenca. Exemplo claro dessa situagdo pode ser
encontrado nas falas de L18, que aponta como conceito de sujeito “o elemento do
enunciado que vai concordar com o verbo” e alerta para o fato de “algumas gramaticas”
dizerem que o sujeito é “0 que faz a a¢do”. Conclui sua fala aplicando seu conceito as
sentengas apresentadas: “é o elemento que vai concordar com o verbo e eu aplicaria isso
nessas trés frases”. A utilizacdo das diferentes variaveis contidas na tarefa no limite da
conceituacdo do sujeito, seguida por uma antecipacdo sucessiva de suas condutas
cognitivas, ambas visiveis na certeza e seguranga imposta nas respostas as perguntas do
pesquisador, evidenciam a utilizagdo de regulacgdes tipo gama (y) por esses alunos. Este fato
pode ser observado na transcrigéo abaixo:
L18 — (H) A principio o elemento do enunciado que vai concordar com o verbo. Algumas
gramaticas dizem que é o que faz a agdo, mas dependendo do significado ele vai fazer a acao,
mas, na minha defini¢éo, é o elemento que vai concordar com o verbo mesmo. (1) Se eu fosse utilizar
a forma basica do ensino médio eu ia utilizar quem abriu? Jodo (faria uma pergunta). Mas eu acho
que é o elemento que vai concordar com o verbo e eu aplicaria isso nessas trés frases. (L) Um

nome préprio, um substantivo com um artigo, e aqui um complemento de chave, também um ser
vivo, um fendmeno da natureza, e um objeto.

Observam-se, nas respostas dos académicos do curso de Letras, acréscimos
sucessivos de elementos na conceituagdo do sujeito ao longo da entrevista. Os dados
sugerem que a conceituagdo mais adequada de aspectos sintatico-semanticos internos a
resolucdo da tarefa depende da tomada de consciéncia das caracteristicas mais profundas do
tema em analise e ndo somente do dominio de nomenclatura ao algoritmo sintatico*. Dessa
forma, conceituar e identificar o sujeito depende de, entre outros aspectos, reconhecimento
e explicitacdo das caracteristicas apresentadas pelo verbo dentro da estrutura oracional, ndo
apenas pela utilizagdo de um exemplo prototipico, mas pela coordenacdo dos diferentes
tipos e variaveis sintaticas, semanticas, moérficas e até mesmo pragmaticas contidas no
objeto de conhecimento em questéo.

Como mostram os dados quantitativos, a maior porcentagem dos alunos de Letras
encontra-se entre os niveis IlA (29,97%) e IIB (26,64%), ou seja, nos niveis em que ha
conflito cognitivo em relacéo a situacdo-problema. No entanto, mesmo havendo conflito, e

percepcdo de diferencas, esses alunos foram incapazes de apresentar um novo conceito que

** Refere-se a termos ou conceitos sintaticos memorizados como suficientes a qualquer situac&o-problema.



abarcasse a situacdo conflituosa. Em menor quantidade, os académicos situaram-se nos
niveis 1IC (13,32%) e Il (6,60%). Nesses niveis, estdo, respectivamente, 0s alunos que
perceberam e apresentaram uma nova definicdo de sujeito no decorrer da resolucdo da
tarefa e aqueles que apresentaram um conceito suficiente desde o inicio de sua explicitag&o.
Nesse ultimo nivel, h4, inclusive, reciprocidade entre acdo e conceitua¢do, bem como
antecipacfes em relagdo as acBes. Os alunos do nivel 111 apresentaram maior dominio do
objeto e, consequentemente, melhor conceituacdo dos aspectos sintaticos/semanticos
exigidos (Quadro 3).

5.2. Apresentacado e Discussdo de Resultados entre os Alunos do Curso de Pedagogia

Entre os alunos do curso de Pedagogia, as variagcdes de respostas referentes ao
processo de tomada de consciéncia em relagdo ao conceito de sujeito ficaram divididas
entre os niveis 1A e IIB, sendo este Gltimo o nivel maximo que alcancaram os alunos
pesquisados desse curso. As respostas dos alunos demonstraram, desde o inicio da analise,
estarem ligadas mais a acdo do que a propria conceituacdo. Isso significa que os
académicos acabaram privilegiando os procedimentos de busca do sujeito da orac¢do do que
sua definicdo gramatical. N&o ocorreu entre esses alunos um processo de tomada de
consciéncia capaz de conduzir & conceituagdo mais acertada do ponto de vista da situagéo-

problema apresentada na pesquisa.

Niveis de Tomada de Consciéncia 1A 1B 1A 1B 1HC ]
Numero de Alunos 14 8 7 1 0 0
Porcentagem de Alunos 46,62% | 26,64%) 23,31%| 3,33% | 0% | 0%
Quadro 4: Tomada de consciéncia em relagdo a identificagdo e conceituacdo do sujeito entre alunos de
Pedagogia.

Fonte: autor

O nivel 1A (46,62%) foi marcado pela incompreensdo ou ndo percepcdo das
contradicOes existentes entre o conceito de sujeito verbalizado e os aspectos sintatico-
semanticos exigidos para a conceituacao do sintagma nominal sujeito. O erro conceitual
néo foi percebido em uma perspectiva consciente o que sugere a ocorréncia de recalque

cognitivo por parte dos académicos. Tomando Macedo (2002) como referéncia, pode-se




afirmar que os académicos ndo se mostraram sensiveis a essas contradi¢des e, portanto,
ndo se desequilibraram cognitivamente frente a situacdo. A explicacdo da acdo foi
posterior e diferente a realizacdo da tarefa, com uma forte tendéncia desses alunos em
refazer sua agdo seguindo sua descrigéo.

Em alguns casos, como o do académico P4, apesar de citar outros tipos de sujeito
— “P4: eu sei que tem varios tipos de sujeito, tem o simples, o composto, o0 oculto, mas o
que é sujeito eu ndo sei explicar” —, mostrou-se incapaz de apresentar um conceito,
dizendo néo saber explica-lo. P6 indica que o sujeito “é quem pratica a acao” e depois
afirma existir “acdes que sédo praticadas sem o sujeito”, e nao justifica sua resposta. P7
relaciona o sujeito a tudo que tem movimento proprio, personificacdes e s6 apds
descrever as frases 2 e 3 (*“O vento abriu a janela lateral com for¢a” e “Uma chave falsa
abriu a porta com exatidao”) parece se dar conta que objetos e fendmenos naturais
podem ser sujeitos das oracdes. A verbalizagdo desse aluno sugere que ele apropriou-se
de algumas propriedades do objeto de conhecimento, sem, contudo, ter-se desequilibrado
cognitivamente. O académico P12 mostrou-se em duvida em relagdo as caracteristicas
semanticas dos sujeitos das frases 1 e 2 (“Jodo abriu o bau de madeira com a chave
quebrada” e “O vento abriu a janela lateral com for¢a™) e afirma: “n&o fica claro que
foi realmente o vento e uma chave falsa que abriu a porta com exatiddo. Também né&o
fica claro quem é o sujeito, mas da para saber, mas nao fica claro quem é a pessoa.
Porque ndo tem um nome, Jodo ou ele”, demonstrando inicio de desequilibrio. P28 diz
nédo saber formular um conceito de sujeito. Entretanto consegue localizar os sujeitos e
afirma ser necessario “ter em mente uma pessoa, um objeto, um fendmeno da natureza”,
sem, contudo, justificar sua resposta.

Eis alguns tipos de respostas do nivel IA:

P4 — (H) Vocé me pegou heim, eu sei que tem varios tipos de sujeito, tem o
simples, o composto, o oculto, mas o0 que é sujeito eu ndo sei explicar. (J) Bem, o
Jodo, aqui, & um sujeito simples, um nome proprio, uma chave também, esse
vento eu nado sei, mas tem alguma coisa com a natureza, mas ele nao é sujeito. Eu
nao sei explicar.

P6 — (H) Sujeito é quem pratica a acdo, e objeto direto é quem vai sofrer a agéo,
dai a agdo, o verbo. (I) Eu n&o sei, mas tem acGes que sdo praticadas sem 0 sujeito
da frase. Eu acho que depende da frase, vamos supor: Maria é bonita. Nao sei se
ela pratica a acédo, mas ela é o sujeito da frase. (J) Jodo abriu, ele (Jodo) abriu.
Na 2, eu vi que quem abriu era o vento e, na 3, quem abriu € a chave, entéo ele (o



vento) é o sujeito, entdo a chave (frase 3) que é o sujeito. (L) Em todos os
aspectos, vocé fala? Assim, assim no caso, como foi praticada essa a¢éo, no caso
aqui, com forca e, aqui, com exatiddo. J4 na primeira ndo aparece isso, SO
mostrou uma caracteristica dessa frase, mas ndo da a¢do, que, aqui, no caso, foi
com forca.

P7 — (H) A pessoa, eu, vocé, tudo que da movimento. Também tem o sujeito oculto que ndo aparece
na frase. Eu acredito que é a pessoa em si, aquela que vai estar dando ::: alguém que vai estar agindo
numa frase em um texto. (J) Entdo, por exemplo, Jodo é o sujeito dessa frase porque foi ele quem
agiu para abrir o0 bad. O vento no caso é o sujeito que, com a for¢a dele, abriu a janela. A chave falsa
(frase 3), deixa eu ver, abriu a porta com exatiddo, entdo foi ela que fez a acdo. O sujeito, entdo, seria
0 homem, os objetos, o oculto, os animais, o fendmeno da natureza. Entdo ndo fica s6 como pessoa
né? Podem ser fendmenos naturais, vegetais. (L) E, agora que vocé consegue. Nossa que engragado,
olha o Jodo pessoa, o vento fendmeno e a chave um objeto. Abriu de abrir, os verbos todos entdo
agindo né, sobre alguma coisa. Mesmo que ndo pode ser verdade. O vento esta agindo sobre alguma
coisa com sua forca, e a chave falsa também pode estar acontecendo. Entdo, a relagdo né, que vocé
perguntou entre elas, estd nos géneros, um homem, um fendbmeno e um objeto. Os verbos sdo os
mesmos e 0s complementos sdo diferentes.

P12 — (H) E alguém que esta praticando algum tipo de acgdo. (1) Acho que n&o
necessariamente. (J) Jodo sujeito praticou a acdo de abrir 0 bau de madeira. J4 o
vento abriu a janela. No caso, 0 vento seria 0 sujeito, mas néo fica claro que foi
realmente o vento e uma chave falsa que abriu a porta com exatiddo. Também nao
fica claro quem € o sujeito, mas da para saber, mas nao fica claro quem é a pessoa.
Porque ndo tem um nome, Jodo ou ele, ndo deixa claro realmente quem esta
praticando a acdo. (L) Acho que ndo, 0 mesmo sentido.

P28 — (H) Eu, tu, pode ser indeterminado, oculto. O conceito em si eu nédo sei
dizer.Vocé tem que ter em mente uma pessoa, um objeto, um fendmeno da
natureza. (L) Aqui, é uma pessoa, o vento é um fenébmeno da natureza e, aqui, €
um objeto.

No nivel seguinte, IB (26,64%), diferentemente do IA, aparecem as primeiras
situacOes em que os alunos parecem tomar consciéncia de falhas ou lacunas nos conceitos
de sujeito que verbalizaram e a oragdo apresentada. No entanto, elas ainda sdo inoperantes,
fazendo com que os individuos voltem a afirmacéo inicial. Ao entrar mais a fundo na
natureza de um objeto de conhecimento, estar-se-4, também, conhecendo as maneiras como
este pode ser apresentado e, a0 mesmo tempo, serd diferenciado de outros objetos
semelhantes tanto por suas distingGes quanto por suas interagcdes com 0s outros membros da
classe.

Um caso interessante do nivel IB é o de P27 ao afirmar que o verbo “abrir”
expressa agentividade nas oragdes de uma forma geral. Entretanto, ao se referir a

“chave”, assegura que deve haver uma pessoa que a utilize, mas ndo percebe a



contradicdo de sua afirmacao. “O Jodo, uma pessoa, 0 vento, um ser inanimado e a
chave, um objeto, os trés estdo ligados a acOes, tanto que o verbo abrir expressa uma
acdo”. Nos outros casos, a afirmacéo que, para que a chave abra alguma coisa, ela
necessita de um sujeito nao expresso é frequente. P5 tem davidas também em relacéo ao
vento ser ou néo sujeito. P5 demonstra conflito em duas situagdes: primeiro ao se referir
as propriedades semanticas do sujeito “vento”, frase 2 — “eu nao sei, sera que o vento
abre alguma coisa?” e depois em relagdo ao sujeito “chave”, frase 3 — “Acontece que
alguém usou a chave falsa para abrir a porta, porque a chave falsa ndo fez sozinha”.
Conflito cognitivo semelhante tem P11 “Para que a chave falsa abra a porta ela precisa
de outra pessoa para abrir”. J& P15 acredita que possa haver, na frase 3, um “sujeito
oculto” e volta atras em sua resposta — “Olha, eu acredito que na 3 uma chave abriu,
mas teria que ter :: na verdade, ndo € a chave que abre, e, aqui, vocé tem um sujeito

oculto”.

P5 — (H) Aquele que AGE, aquele que OPERA a acdo. Jodo abriu o bau de
madeira, porque ele é o sujeito para mim, porque foi ele que abriu, foi ele que fez
a acdo. (2) O vento abriu a janela com forga, ah ::: eu ndo sei, serd que o vento
abre alguma coisa? Nao sei, eu acho que o sujeito é o vento. (3) Acontece que
alguém usou a chave falsa para abrir a porta, porque a chave falsa nao fez sozinha.
Eu ndo sei realmente se essa chave falsa € o sujeito. Eu penso, eu imagino, mas
uma chave falsa ndo abre nada, agora eu nao sei se essa chave falsa é o sujeito.

P11 - (H) E aquele que realiza uma determinada ac&o, no caso Jo&o, o vento. (1)
Nem sempre, mas, nesses casos, estdo praticando uma acéo. (J) Jodo abriu o baa.
A acao dele foi abrir 0 bat de madeira. (2) O vento abriu a janela. A acéo dele foi
abrir a janela. (3) Uma chave falsa, no caso a chave realizou a ac¢éo de abrir. (L)
Os sujeitos sdo diferentes, Jodo é uma pessoa, 0 vento é uma acao da natureza e
uma chave falsa :: Para que a chave falsa abra a porta, ela precisa de outra
pessoa para abrir. E — E isso causa uma diferenga no conceito de sujeito? P11 —
eu acho que sim, mas eu nao sei dizer, eu preciso estudar um pouco.

P15 — (H) E o sujeito da agdo, é quem pratica a acdo, é€ quem esta atuando na
frase. (1) Olha, geralmente sim, mas nem todas. (J) (1) Aqui no caso, ele esta bem
explicito que Jodo esta praticando a agéo de abrir, o vento (2) t& abrindo, ele esta
praticando a acgdo de abrir, e, aqui, (3) também a chave. Porque aqui todos s&o o
sujeito e vocé tem o sujeito bem claro. E — Vocé esta me dizendo que todos estédo
praticando a a¢do? P15 — Sim, com certeza. (L) Olha, eu acredito que, na 3, uma
chave abriu, mas teria que ter :: na verdade ndo é a chave que abre, e aqui vocé
tem um sujeito oculto. E — E essa diferenga causa algum problema no conceito de
sujeito? P15 — talvez um pouco de dificuldade na ora de vocé definir aqui, que



tipo de sujeito vocé tem. Vocé tem um sujeito como a chave e de repente vocé tem
um sujeito assim (a chave). E — Mas seu conceito daria pra aplicar ai (praticante
de uma agdo)? Com certeza.

P27 — (H) Quem pratica a ac¢éo. (1) Me dé uma frase que o sujeito ndo pratique a
acao, pode ser o sujeito indefinido, mas sempre associado a uma acéo. (J) Joéao
abriu, o vento abriu, uma chave falsa abriu, todos os trés sujeitos aqui. O Joao,
uma pessoa, o vento, um ser inanimado e a chave, um objeto, os trés estdo ligados
a agbes, tanto que o verbo abrir expressa uma acgdo. (L) Sim, o vento é uma
pessoa, 0 vento € um agente da natureza, um ser inanimado e uma chave falsa
abriu é um objeto que esta sendo utilizado para a a¢ao, mas de qualquer forma
quem abre a porta ndo é meu sujeito chave, mas uma pessoa manuseia.

A partir do nivel 11A (23,31%) o conceito de sujeito comeca sistematicamente a
aparecer como um problema para os alunos. No entanto, eles tendem a negociar 0s
dados de observagéo com o conceito anteriormente verbalizado, com constantes solucGes
de compromisso, ou seja, apesar de identificar novos dados nas frases preferem adequa-
los de alguma forma a sua rede conceitual, sem desequilibrio. Segundo Marimén (2002),
a passagem do modelo conhecido ao novo ocorre por contigtiidade entre propriedades,
num mecanismo de economia que consiste em introduzir o maximo de informacdes
novas com o minimo de mudanca. Nas palavras da autora, “diante da presenca de
objetos desconhecidos, 0 sujeito busca um modelo analogo para aplicar a eles, na
tentativa de reduzir o novo ao ja conhecido, introduzindo as modifica¢fes necessarias a
seu modelo para adequéa-lo as novas caracteristicas” (MARIMON, 2002, p. 101).

Os alunos cujas respostas foram classificadas no nivel 11A desequilibraram-se
cognitivamente ao tomarem consciéncia dos aspectos sintaticos/semanticos presentes na
terceira frase (Uma chave falsa abriu a porta com exatidao). Em outras palavras, esses
alunos, por meio de suas acOes, desequilibram-se parcialmente e fazem tentativas de
superagdo da contradi¢cdo conceitual percebida. P2, por exemplo, busca, em algumas
tentativas, reformular sua resposta anterior, demonstrando varias duvidas conceituais —
“Pra mim, quem é o sujeito aqui é a chave e ela praticou uma acéo :: quer dizer, no,
precisou de alguém, ndo, mas, até entdo, foi a chave que abriu, ndo, mas uma pessoa
abriu a porta.” Mais a frente, apresenta uma solu¢éo de compromisso e acaba desistindo
e reapresenta sua resposta anterior, mas alterando parcialmente seu conceito - “Eu
tinha dito que todo sujeito pratica a acdo, entdo eu poderia dizer que 0 sujeito esta

oculto, mas eu acho que néo, eu acho ainda que a chave é o sujeito, mas agora eu acho



que o sujeito ndo é sempre o que pratica a agdo”. Ao final da tarefa, este aluno reafirma
ser um caso de sujeito agentivo, ou seja, praticante de uma ac&o: “N&o, mas eu vou
voltar atrds, eu acho que todo o sujeito pratica a acao”.

O académico P1, ao perceber que seu conceito ndo contempla adequadamente o
sujeito contido na frase 3, muda sua resposta e afirma que a frase esta ao contrario e o
sujeito € “a porta” — “N&ao é a acdo de abrir a porta. Nao, esta ao contrario aqui, o
sujeito é a porta! Uma chave falsa abriu a porta com exatiddo. O que abriu a porta?
Uma chave falsa, entdo, aqui, (a porta) é o sujeito”. Ao final muda seu conceito de

sujeito — “E. ::: N&o estaria praticando a acdo aqui, estaria sofrendo aqui. E — Entdo o
que seria o sujeito? P1 — O que pratica e 0 que recebe a agdo”. P29 apresenta solugdo

bY

semelhante, mas remete o sujeito sempre a “chave” — “E aqui no caso, a porta poderia
ser sujeito também, porque ela também sofreu a agdo no caso, mas quem fez a acdo foi a
chave falsa, ela executou a acdo”. O académico P24 resolve solucionar a contradicio
entre seu conceito de sujeito e o exemplo da sentenca indicando poder haver um sujeito
oculto que utilizou a chave para abrir a porta — ““ndo seria a chave que ta praticando a
acdo, mas, no caso, alguém que ta usando a chave para praticar a acdo, mas a chave é o
sujeito. E quem pratica a a¢cdo. Quem sabe n&o caberia um sujeito oculto aqui, porque eu

nao té vendo quem pratica a acao”.

P1 - (H) E quem pratica a acéo. (J) Assim, Jodo abriu o bat de madeira, ele esta
praticando a acdo de abrir o bad. O vento abriu a janela, o vento praticou a a¢édo
de abrir a janela. Uma chave falsa abriu a porta, a chave :: Nao é a acdo de abrir
a porta. Ndo, esta ao contrario aqui, o sujeito é a porta! Uma chave falsa abriu a
porta com exatiddo. O que abriu a porta? Uma chave falsa, entdo aqui (a porta) é
0 sujeito (ndo percebe que faz a mesma pergunta anterior e que a resposta
continua sendo uma chave falsa). T4 meio complicado aqui. E — Por qué? P1 —
Uma chave falsa abriu a porta com exatidao, o que abriu a porta com exatidao?
Uma chave falsa (repete a pergunta). E, seria a porta. E - A porta pratica a agio
entdo? P1 — E. ::: N&o estaria praticando a agio aqui, estaria sofrendo aqui. E —
Ent&o o que seria o sujeito? P1 — O que pratica e 0 que recebe a agédo. (L) Sim,
aqui (frase 3, pois diz que é a porta), o sujeito ndo esta no inicio, acho que so.

P2 — (H) Quem pratica a ac¢do, igual aqui (1) Jo&o abriu o bau de madeira. Até
entdo, ele foi aberto por alguém, precisou de alguém pra executar, fazer a acao de
abrir. Nesse caso, 0 Jodo, a mesma coisa do vento aqui (2) e a mesma coisa de
uma chave falsa aqui (3). (I) Até entdo, eu acho que sim. E — Vocé podia me
explicar na 3? P2 — Pra mim quem € o sujeito aqui é a chave e ela praticou uma
acdo :: quer dizer, ndo, precisou de alguém, ndo, mas até entdo foi a chave que



abriu, ndo, mas uma pessoa abriu a porta. E — O que vocé disse que era sujeito
mesmo? P2 — Eu tinha dito que todo sujeito pratica a a¢éo, entdo eu poderia dizer
que o sujeito esta oculto, mas eu acho que ndo. Eu acho ainda que a chave é o
sujeito, mas agora eu acho que o sujeito ndo € sempre o que pratica a acdo. E - E
na dois? P2 — E, na dois ndo foi intencional e na do Jodo n&o, ele praticou
intencionalmente. E — Que conceito vocé utilizaria entdo? P2 — N&o, mas eu vou
voltar atrés, eu acho que todo o sujeito pratica a acao.

P24 — (H) Quem pratica a agéo. (1) Pelo que eu me lembro, pelo que eu estudei, o
sujeito SEMPRE pratica a acdo da frase. (J) Jodo é o sujeito. E, ele que abriu o
bat de madeira com a chave quebrada. O vento abriu a janela. E, o vento que
com forca abriu a janela e também praticou a agdo. (3) Agora aqui, ndo seria a
chave que ta praticando a agdo, mas no caso alguém que t& usando a chave para
praticar a acdo, mas a chave é o sujeito. E quem pratica a acdo. Quem sabe ndo
caberia um sujeito oculto aqui, porque eu ndo t6 vendo quem pratica a acdo. Nao
sei se é bem isso. (L) Uma pessoa, um fendmeno da natureza e um objeto.

P29 — (H) Quem executa ou sofre a acdo. (1) Eu acredito que sim. (J) Jodo abriu
0 bau de madeira, entdo ele executou uma agéo. (2) O vento abriu a janela lateral
com forga, aqui, poderia ser o vento o sujeito, porque ele executou a acgéo. (3)
Uma chave falsa abriu a porta com exatiddo ::: é aqui, no caso, a porta poderia
ser sujeito também, porque ela também sofreu a acdo no caso, mas quem fez a
acdo foi a chave falsa, ela executou a acdo. E — O sujeito é a porta ou a chave?
P29 — Gente, agora eu fiquei na duvida. E porque do modo que foi escrita a gente
tem a impressdo que a chave que é o sujeito, mas se vocé mudar a frase, uma porta
vai ser o sujeito, mas eu deixo a chave como sujeito. (L) Aqui € uma pessoa, 0
vento ndo esta definido que vento que foi, e uma chave é sujeito indefinido,
qualquer chave.

No nivel 1B (3,33%), nivel maximo alcancado por esse grupo de académicos,
bem como caso Unico entre os entrevistados do curso de Pedagogia, o conflito e a
percepcao de divergéncias entre respostas e caracteristicas das oragdes apresentadas foi
constante, embora limitando-se a sua descricdo. Apesar de assemelhar-se muito as
respostas do nivel anteriormente descrito, neste nivel, ndo foram apresentadas solucdes
de compromisso. No caso encontrado, o aluno P23 tentou resolver a situagdo-problema
buscando um referente extra frasal e respondeu: “Esse daqui também teve outro
elemento para praticar a acdo dela, mas ela praticou, mesmo tendo um elemento que
colaborou”. Sua resposta indica a necessidade de tomada de consciéncia de outras
variaveis das sentengas e do préprio sujeito para que ele pudesse reconstruir seu conceito

de sujeito e alcancar o nivel 111 de tomada de consciéncia e conceituagdo do sujeito. Este



fato reforca a afirmacdo de Piaget (1978a) de que a tomada de consciéncia é um
processo gradual, em que vao ocorrendo diferentes tipos de integracéo.

P23 — (H) E :: como que fala, é quem pratica uma acéo. (1) Nunca parei para
pensar, de repente ele ndo sé ta praticando uma acdo, mas ele é a parte mais
importante do texto. Acho que ele também pode néo praticar a acao, mas pelo que
eu lembro o sujeito pratica a agédo (obstaculo epistemologico). Eu ainda fico com
0 que ele pratica a agdo. (J) No caso aqui, Jodo, ele abriu 0 bau de madeira, Jodo
é quem praticou a acdo. (2) Eu poderia estar perguntando quem abriu a porta,
entdo foi 0 vento. (3) eu ndo sei se poderia ser o sujeito uma chave falsa, é porque
com ela que foi praticada a acdo de abrir a porta. E — Qual é a sua duvida nesta
frase. L23 — E que uma chave falsa ::: é porque 0 sujeito ndo precisa ser uma so
palavra, ele pode ter varias palavras, para dar o sentido do sujeito que seja. Esse
daqui também teve outro elemento para praticar a acao dela, mas ela praticou,
mesmo tendo um elemento que colaborou. E — Pensando nisso, como vocé define
sujeito agora? P23 — Aqui no caso, ela precisou de outro elemento para praticar a
acao (foge da resposta). (L) N&o sei te dizer.

Além dos aspectos discutidos, em geral, os alunos do curso de Pedagogia
referiram-se constantemente a sujeitos ocultos como forma de resolver os casos de
sujeito instrumental (frase 3, “Uma chave falsa abriu a porta com exatidao”) e causativo
(frase 2, “O vento abriu a janela lateral com forca”). O nivel 1A foi marcado pela
incompreensdo ou ndo percepcdo do problema existente entre o conceito de sujeito
verbalizado e sujeitos das frases 2 e 3. O conceito de sujeito como “aquele que pratica a
acdo” parece ter sido um orientador absoluto na resolugdo das situagdes-problema,
gerando, nos casos em que ndo se adequava, duvidas na identificacdo das entidades
sintaticas. O académico P1, por exemplo, apresenta, em relacdo a frase 3, primeiro “a
chave como sujeito. Entretanto, no momento da explicitacdo, percebeu que a chave néao
apresenta caracteristicas de agente, e mudou sua resposta dizendo que o sintagma
nominal “porta”, na frase com funcdo sinttica de objeto direto, era o sujeito. Em
decorréncia disso, acrescenta ao seu conceito de sujeito anteriormente verbalizado que,
além de praticante, o sujeito poderia ser receptivo de uma acdo — “o que pratica e 0 que

recebe a acéo”.

5.3. Comparacéo do Desempenho dos Académicos dos Cursos de Letras e Pedagogia



Ao comparar os dados apresentados pelos alunos dos dois cursos, observa-se que
apenas no nivel 1A os resultados se aproximam. Nesta faixa de desempenho, cerca de
20% a 30% dos alunos de ambos os grupos se aproximaram (Letras 29,97% e Pedagogia
23,31%) e a partir dai distanciaram-se novamente. Embora os niveis superiores de
tomada de consciéncia tenham apresentado baixa de frequiéncia nos dois grupos, entre 0s
alunos do curso de Pedagogia (Pedagogia 11B, 3,33%) esse fendmeno ocorreu de
maneira mais acentuada do que entre os alunos do curso de Letras (Letras nivel 111,
6,66%) como pode ser observado no grafico. Tais dados sugerem que o aprendizado de
contetdos gramaticais durante o curso superior influenciou o desempenho do segundo

grupo investigado nesta pesquisa.
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Gréfico 1: Comparacdo entre o desempenho dos alunos dos dois cursos pesquisados em relagdo a tomada de
consciéncia na identificacdo e conceituagdo do sujeito

Fonte: autor

O desempenho dos alunos do curso de Pedagogia evidencia insuficiéncia de
conhecimentos capazes de resolver o problema da conceituagdo do sujeito e
predominancia de algoritmos sintaticos. Esta insuficiéncia parece ter levado esses
académicos a ndo perceberem as contradi¢Oes existentes entre suas respostas e as
oracOes apresentadas, bem como insistir no primeiro conceito e procedimento
manifestado no inicio da entrevista com o pesquisador. O conceito e procedimento,
mantidos durante a entrevista com pequenas alteracdes até o nivel 11A de tomada de
consciéncia, parecem ser o aprendido e memorizado pelos alunos na primeira fase de sua
escolarizacdo. A sua conduta evidencia uma tendéncia deles a manter e reproduzir
conceitos e procedimentos de niveis de escolarizagdo inferiores, mesmo tendo
frequentado o nivel superior. O conceito, em especial “sujeito é aquele que pratica uma

acdo”, parece ter se tornado um obstaculo & construgdo de um conceito gramatical mais



adequado aos dados fornecidos nas sentengas. Tais fatos fazem supor que esse conceito,
embora aprendido na escola, ndo se tornou um instrumento efetivo para situagdes
lingUisticas em uso.

Durante o percurso de resolucdo da tarefa, foi possivel observar que a
persisténcia em uma defini¢do Gnica, reducionista e incompleta, fez que os académicos
resvalassem, sobretudo até o nivel 1A, em aspectos sintatico-semanticos das frases como
empecilhos a uma conceituagdo mais ampla do sujeito. Entre os que se desequilibraram
cognitivamente, percebendo ou elaborando um novo conceito, e 0s que demonstraram
coordenar as variaveis dos dados da tarefa, apresentando conceito suficiente sob o ponto
de vista linguistico (niveis 1B e 111), ttm-se um total de 46,62% dos alunos de Letras e
apenas 3,33% dos alunos de Pedagogia. Estes dados evidenciam a insuficiéncia
conceitual destes ultimos em relacdo ao reconhecimento de particularidades da Lingua
Portuguesa. O restante, cerca de 53,28% dos alunos do curso de Letras e 96,57% dos
alunos do curso de Pedagogia, apresentou em suas verbalizagdes o conceito de sujeito
como “praticante de uma acdo” ou com definicdes semelhantes, ndo tomando
consciéncia plena ou apenas parcialmente do problema existente.

A percepc¢ao de diferentes propriedades sintatico-semanticas (niveis 1A, 1B e 11A)
ocorreu em ambos 0s cursos, no entanto, sé motivou modificacdo dos conceitos prévios
dos alunos a partir de 1B, nivel em que a mudanca foi considerada possivel. No nivel
111, as diferengas entre o conceito verbalizado e os dados de observagdo contribuiram
para a explicitacdo das lacunas existentes no conceito de sujeito “como praticante de
uma agdo”. A funcdo do sujeito e suas relagdes sintatico-seméanticas com o verbo néo
foram consideradas no momento da conceituacdo em nenhum nivel. Em ambos 0s
cursos, os alunos ndo comentaram sobre ser o verbo responsavel pelos papéis tematicos
das sentencas (IGNACIO, 2002). Cumpre lembrar que os papéis tematicos para o sujeito,
contidos nas frases 1, 2 e 3, (agentivo, causativo e instrumental, respectivamente), foram
percebidos pelas teorias ingénuas dos individuos, como uma pessoa (agente), um
fendbmeno da natureza (causativo) e um objeto (instrumento), sem verbalizacdo explicita
da nomenclatura da area.

As caracteristicas do conceito de sujeito verbalizado pelos alunos dos dois cursos
como nivel | e alguns casos do nivel 11A remetem a visdo cléssica descrita por Oliveira

(1999), especialmente pelo fato dos alunos tentarem “encaixar” o prot6tipo agente em



todos 0os modelos frasais analisados. As ocorréncias de outras categorias prototipicas
foram observadas a partir de 11B, nivel em que as contradi¢cdes entre verbalizacdo e
dados de observagdo eram apresentadas como duvidas (conceito memorizado e conceito
percebido), levando, entre os que se desequilibraram cognitivamente, a proposi¢cdo de um
conceito que melhor se encaixasse com as situacgdes propostas.

Os dados sugerem a existéncia de uma relacdo direta entre a ocorréncia de
desequilibrio cognitivo e a formacéo de conceitos mais complexos e ampliados sobre o
sujeito. A relacéo faz supor que quanto maior a exposicao a sentencgas diferentes, maior
podera ser o conflito cognitivo e a possibilidade de ampliacdo do conceito de sujeito
aprendido de forma imprecisa e incompleta. O aumento de regulacbes ativas,
caracterizado pela extracdo de um numero maior de informacbes do objeto de
conhecimento, permite que sejam assim comparadas, gerando um prototipo
linguisticamente mais adequado (ROSCH, 2004).

O fendbmeno de construgdo da nocdo de sujeito parece ter compreendido a
construcdo de outras entidades subjacentes a ela, desde nog¢des elementares, como
predicado, objeto direto, objeto indireto, adjunto adnominal e adverbial, a nocGes de
dependéncia e relagdes semanticas e pragmaticas entre essas partes. Estas nocdes
parecem se desenvolver de forma paralela ao aprendizado do conceito de sujeito, uma vez
que, sintaticamente, estdo interligadas em uma espécie de rede conceitual.

Todos estes aspectos podem ser verificados no estagio 111, em que os alunos em
posse de um conceito de sujeito que melhor se aplicava as sentengas — concordancia com
0 verbo em numero e pessoa — descreveram, além das diferengas semanticas percebidas
entre os sujeitos das sentencas, a impossibilidade de aplicacdo de outros conceitos como
“praticante de uma a¢do”. Em termos gerais, o conhecimento desses alunos em relagdo a
estrutura frasal correspondem as caracteristicas da concepgao tedrica de conceito, visto
relacionarem as caracteristicas observadas umas com as outras com maior clareza do
que os académicos dos outros niveis (1A, 1B, 1A e 1IB).

Apesar de preocupantes, os dados sugerem que os alunos do curso de Letras
apresentam-se melhor preparados no que se refere ao conceito focalizado pela presente
pesquisa, uma vez que quase a metade dos alunos (46,62%, niveis 1IB, 1IC e 1lI)
desequilibrou-se cognitivamente e re-organizou, de alguma maneira, sua resposta. A

outra metade dos académicos (53,38% — niveis IA, IB e Il1A) parece ndo ter se deixado



desequilibrar cognitivamente em razdo da existéncia de obstaculos epistemologicos
pertinentes ao conceito de sujeito da oracdo, uma vez que, por freqiientarem o curso de
Letras, supostamente tiveram contato com conceitos mais amplos de sujeito. Os alunos
entrevistados do curso de Pedagogia, por outro lado, demonstraram possuir lacunas
conceituais importantes sobre o tema em razdo de n&o terem tido acesso a esse conteudo.

A comparacédo dos dados do curso de Pedagogia e do curso de Letras permitiu
observar como os contetdos ensinados durante a graduacao interferiram no processo de
conceituacdo de entidades gramaticais. Acredita-se que a analise e a comparagdo dos
dados de cada grupo pesquisado pode conduzir a novos aspectos ainda néo estudados e
essenciais ao entendimento da necessidade e do tipo de raciocinio de cada grupo
pesquisado na resolucéo de tarefas gramaticais.

Ao confrontar os percentuais obtidos entre os alunos do curso de Pedagogia com
os do curso de Letras, obteveram-se resultados significativos ao nivel de 5% (p-valor <
0,05) a favor do segundo nos niveis: 1A (Letras — 13,32%; Pedagogia — 46,62%), 11B
(Letras — 26,64%; Pedagogia — 3,33%) e 11C (Letras — 13,32%; Pedagogia — 0%). Para os
demais niveis, o resultado do teste foi ndo significante, ou seja, ndo se pode rejeitar a
hipotese de igualdade entre percentuais.

De uma forma geral, 0 modo como foram organizadas a tarefa e a entrevista
demonstrou ser, nos dois cursos pesquisados, uma ferramenta interessante para chegar a
tomada de consciéncia no processo de identificacdo e conceituacdo de entidades
gramaticais. Este dado faz com que se observe que a tomada de consciéncia possa se
constituir um instrumento para o ensino reflexivo de lingua. N&o houve diferengas

significativas entre os dois cursos nos outros niveis — 1B, 1A e I11.

5.4. Implicagdes do Fazer e Compreender

Como se disse anteriormente, a conceituacdo esta ligada tanto as agdes do
individuo sobre o objeto quanto a tomada de consciéncia desta acdo. Dessa forma, as
acdes sobre o objeto de conhecimento transformam os individuos a medida que tomam
consciéncia de elementos antes ndo percebidos, o que faz das a¢fes um tépico importante
a ser discutido. Trata-se de uma descrigdo tdo rica e importante quanto a propria tomada

de consciéncia, apresentada anteriormente. Portanto, assim como Piaget (1978b) em



Fazer e Compreender, nesta pesquisa ndo se poderia apresentar dados relativos as acoes
dos académicos sem dar a devida énfase que tal tema merece. Por esse motivo e por esse
ndo ser um dos objetivos do presente estudo, apresentam-se apenas alguns dados, mais
especificamente relacionados aos procedimentos sintaticos utilizados na segmentacao
das sentencas, como forma de exemplificar o percurso geral dos alunos dos cursos de
Letras e de Pedagogia, deixando a analise detalhada deste aspecto para um trabalho
futuro.

Do ponto de vista linguistico, houve uma tendéncia geral, em ambos o0s cursos,
em localizar o sujeito e outras entidades sintaticas pelo critério posicdo (sujeito estar no
inicio da frase, seguido do verbo, objeto direto e adjuntos). Entretanto, na andlise da
sentenca em que o sujeito estava invertido — frase 5 — os individuos, com exce¢do de P12
que disse apenas que a frase esta “estranha”, verbalizaram ter iniciado pela analise do
verbo (L5 — “Nessas primeiras aqui, pelo sujeito estar bem claro e ta no comeco da frase
eu comecei pelo sujeito, mas aqui (5), como comeca pelo adjunto adverbial e o sujeito
esta no final, eu vi que o verbo s6 pode estar ligado a esse sujeito que fica no final”). L8
afirma ter classificado errado os elementos da sentenca cinco e muda sua resposta
anterior, demonstrando fazer perguntas ao verbo (“Num primeiro momento eu fui meio
gue seguindo a sequiéncia aqui, com a pata esquerda, abriu o verbo, abriu alguma coisa,
quem? O cachorro, s6 que é dentro da sequéncia aqui, s6 que eu consegui identificar o
sujeito que seria o cachorro, as outras partes, abriu o verbo, com o qué? O portdo, ai é
que ta, ndo sei se é o0 OD, com alguma coisa, com a pata esquerda’). Esses dados podem
ser observados nos destaques em negrito das transcri¢des abaixo:

L5 — Eu separei sintaticamente, primeiro o sujeito, eu fui separando por blocos. (1) sujeito,
verbo, objeto e aqui adjunto adverbial, ndo sei, com a chave quebrada, adjunto adverbial
de modo. Mesma coisa aqui, sujeito, verbo, OD e eu ndo sei porque eu separei, porque eu
separei a janela lateral, eu separei porque caracteriza janela, eu juntaria janela lateral e
com forca adjunto adverbial. (3) sujeito, verbo, objeto e adjunto adv. Na 4, sujeito, verbo,
mao do processo é objeto e com a prefeitura adjunto adverbial e na ultima (5) adjunto
adverbial, verbo, objeto e sujeito. (B) Nessas primeiras aqui, pelo sujeito estar bem claro
e td no comeco da frase eu comecei pelo sujeito, mas aqui (5) como comeca pelo adjunto
adverbial e o sujeito esta no final, eu vi que o verbo s pode estar ligado a esse sujeito que
fica no final. (C) Bem, aqui nessas frases, como o sujeito estd no comeco eu identifiquei
primeiro o sujeito, mas aqui que o sujeito estda no final, eu fiz da forma que eu sempre
faco e comecei pelo verbo depois o sujeito.



L8 — Identificando como eu falei pra vocé, o sujeito, o verbo, o OD e o Ol. Em todas elas,
eu usei 0 mesmo processo. Foi assim em todas, sim. Essa Gltima eu fiquei confuso, com a
pata esquerda, aqui ndo tem sujeito, espera ai? Com a pata esquerda, abriu o portéo, o
cachorro, essa frase ndo ta certa pra mim, eu digo a construgdo dela, eu acho que tinha
que ser inverso, 0 cachorro com a pata esquerda abriu o portdo, pra mim a construgao
ndo esta certa, com a pata esquerda, abriu o portdo o cachorro? N&o ta correta a
construcdo pra mim. E — E qual seria o sujeito? L8 — O cachorro. E — Por onde vocé
tinha comecado? L8 — Pela mesma sequéncia que eu tinha comegado aqui (indica as
outras frases em ordem direta), mas agora que eu estou vendo que ndo tinha muito
sentido. Num primeiro momento eu fui meio que seguindo a sequéncia aqui, com a pata
esquerda, abriu o verbo, abriu alguma coisa, quem? O cachorro, s6 que é dentro da
sequéncia aqui, s6 que eu consegui identificar o sujeito que seria o cachorro, as outras
partes, abriu o verbo, com o qué? O portdo, ai é que ta, ndo sei se é o OD, com alguma
coisa, com a pata esquerda. (B) Foi, em todos com excec¢do da ultima, que agora que eu
Vi que seria 0 cachorro que eu comecei com a pata esquerda e tentei seguir a mesma
sequéncia, agora que eu li que, na verdade, o sujeito é o cachorro. Néo foi igual as
outras, eu tentei separar primeiro o verbo e depois o0 portdo e agora que eu identifiquei
que o cachorro é o sujeito. Nessa foi primeiro o verbo e, nas outras, o sujeito primeiro.
(C) E — E por onde vocé comecou na frase 1? L8 — Jodo; na dois, abriu, nessa ordem (da
esquerda para direita). SO nessa ultima que foi diferente, eu separei primeiro o verbo,
depois o portdo, com a pata esquerda e por ultimo o cachorro.

P12 — Primeiramente, eu achei o sujeito, a acdo dele, o que ele abriu, depois 0 bau de
madeira e depois com a chave quebrada. Primeiro o sujeito, depois a acéo e depois o que
ele praticou. (2) Primeiro o vento, depois a janela, e depois com forga, entdo seria o vento
abriu a janela com forca. O vento seria um ::: como eu posso colocar pra vocé. (3) a
chave falsa, o que ela fez abriu a porta com exatiddo. Na 4, eu separei assim, ele / abriu
mao / do processo / com a prefeitura. (5) Com a pata esquerda / abriu o portdo / o
cachorro. Al, ficou tdo estranha essa frase, por o cachorro aqui (indica o cachorro no
final). O sujeito é o cachorro, a acdo abriu o0 portdo e com a pata esquerda ::: eu também
nao sei te dizer. (B) N&o, na dois e na 3 ndo, porque o0 sujeito ndo esta claro. (B) Sim, foi.
(C) sujeito, verbo e predicado, assim em todos.

Outro recurso utilizado pelos académicos, com frequéncia, na identificacdo do
sujeito e dos complementos das sentengas propostas foram perguntas feitas ao verbo
(quem?; o qué?; como e de que forma?). Esse procedimento é encontrado muitas vezes
em materiais didaticos tradicionais. Esse dado aparece nos destaques em negrito das
transcricdes das respostas dos académicos dos dois cursos — Letras (P27) e Pedagogia
(P1 e P5) — abaixo:

L27 — Foi perguntando, quem abriu? Jodo, abriu o qué? O bal de madeira e 0
complemento, com a chave quebrada. (2) Quem abriu, 0 vento, abriu 0 qué? A janela,



como? Com forca. Foi sempre perguntando. (3) uma chave falsa, sujeito, abriu o qué? A
porta / com exatiddo. (4) Aqui também, ele/ abriu/ médo do processo/ com a prefeitura. E
aqui (5) tem uma inversdo (marca com uma seta que com a pata esquerda deve ir para o
final). Eu ndo sei bem o porqué, pois gramatica € uma coisa que eu ndo gosto muito. (B)
Nessa daqui ndo (5), porque eu vi que ela tem uma inversdo, entdo primeiro eu procurei o
sujeito. E — E como vocé encontrou o sujeito? L27 ::: ah, ndo sei dizer, porque € uma coisa
meio Obvia, ele ndo pode ser o portdo, que abriu com a pata esquerda, pelo complemento eu

Vi que era o cachorro.

P1 - Eu fiz as perguntas, quem abriu 0 bau de madeira com a chave quebrada? Jodo, o
sujeito, abriu 0 qué? O bal de madeira, de que forma? Com a chave quebrada. (2) Quem
abriu a janela lateral com forca, o vento, abriu 0 qué? A janela lateral, como? Com forca.
(3) O que abriu a porta com exatiddao? Uma chave falsa, abriu o qué? A porta, como? Com
forca. (4) Quem abriu méo do processo com a prefeitura? Ele, sujeito. Abriu 0 qué? Méo do
processo, com quem? Com a prefeitura. (5) Quem abriu o portdo? O cachorro, abriu 0 qué?
O portdo, como? Com a pata esquerda. (B) Nao, foi pelo sujeito. Em todas as frases. Ah,
eu fiz a pergunta pra saber quem é o sujeito, necessariamente eu fiz a pergunta para
chegar ao sujeito, mas eu nao tenho certeza. E — Por qué? P1 — Ah, porque eu disse que
comegava pelo verbo, mas eu fago primeiro a pergunta, necessariamente foi pela pergunta
pra chegar ao sujeito. (C) Ah, eu disse com o verbo, porque eu sempre fago a pergunta para
o0 verbo, quem abriu m&o do processo com a prefeitura? Ele, entdo, eu iniciei pelo verbo. Se
for falar a seqiiéncia que eu fiz foi pelo verbo, ai eu encontrei o sujeito, depois quem abriu

0 ball de madeira, Jodo, abriu 0 qué? O bal de madeira, com o qué? Com a chave quebrada.

P5 — Eu comecei pelo inicio da frase, Jodo abriu, 0 qué? Quem abre, abre alguma coisa, 0
bal de madeira. Agora, eu ndo lembro o que eu faria com isso daqui, com a chave
quebrada. (2) Essa eu s0 dividi os dois aqui, mas eu nao sei, o0 vento abriu, a janela, com
forca, eu também n&o sei. (3) Com a chave falsa, a chave seria o sujeito e falsa o
predicado de falsa. Uma chave falsa abriu, 0 qué? A porta, como? Com exatidado. (4) Ele
abriu mao do processo, eu ndo sei quem é esse ele, ndo sei que tipo de sujeito ele é, ai eu
nao sei perguntar, ai eu separei com a prefeitura. (5) Nessa aqui, eu li e reli, depois eu
vim pra cé (final da frase). O cachorro é o sujeito. O cachorro abriu o portéo, entdo eu
compreendi a frase daqui para |4, entdo o cachorro abriu o portdo com a pata esquerda
(indica com setas). (B) Ah ::: eu comecei pela primeira parte da frase, eu pensei esse
daqui, é o verbo né. E — Qual a primeira coisa que vocé viu? P5 — Ah, eu olhei a frase



inteira primeiro, depois eu separo, Jodo abriu, o bau de madeira, se Jodo abriu ::: por
isso que eu falo, ndo € bem pelo sujeito que eu comeco, mas eu ndo sei, eu acho que essa
palavra que me direciona como eu vou segmentar. E — E vocé poderia marcar qual é a
primeira e depois a sequéncia? P5 — Abriu 1, Jodo 2, o bal de madeira 3. S6 que
primeiro eu leio esta (o verbo) e eu retorno aqui (o sujeito), depois eu ignorei (com a
chave quebrada).

Para encontrar os sujeitos das sentengas, os alunos do curso de Pedagogia
optaram, em geral, por dividir as sentencas em duas partes: sujeito e predicado (exemplo:
Jodo / abriu o bal de madeira com a chave quebrada — separando Jodo, sujeito, do
restante da frase). Nos casos em que outros termos sintaticos foram apontados pelos
académicos — como objeto direto, objeto indireto entre outros —, 0s alunos verbalizaram
espontaneamente n&o saber a nomenclatura, ou a funcéo sintatica dos mesmos*. Entre
os alunos do curso de Letras as classificagdes foram, desse ponto de vista, mais
detalhadas — a maioria dos alunos identificou e conceituou sintaticamente 0s
componentes das oracOes. Entretanto, apesar de identificarem mais tdpicos sintaticos nas
sentencas, como objeto direto e indireto, esses alunos apresentaram dificuldades quanto
as suas classificagdes e conceituacoes.

Uma comparagdo desses dados com os relativos & tomada de consciéncia nas
situacOes-problema fornecidas aos académicos permite constatar que, no caso da
conceituacao do sujeito, as condutas de identificacdo das entidades sintaticas contidas
nas sentencas ficaram ligadas, nos dois cursos analisados, mais & ac¢do dos individuos
sem que a acao se direcionasse a sua conceituacdo. 1sso, com base nas variaveis desse
objeto de conhecimento durante os procedimentos de resolucdo da tarefa. Os alunos de
Letras, por exemplo, ndo apresentaram dificuldades em encontrar o sujeito. Em
contrapartida, demonstraram-se inaptos na sua conceituacdo e de outras entidades por
meio de seu contato com o objeto de conhecimento, sobretudo nos niveis em que
ocorreram mais conflitos (a partir do nivel 11A). Um caso interessante foi o0 de L12 — caso
em que a resposta em relagdo a tomada de consciéncia na conceituacdo do sujeito

correspondeu ao nivel 1A — que, apesar de dizer ter observado a concordancia do sujeito

“® Nesse aspecto, os alunos entrevistados, em grande parte dos casos, disseram ndo saber o que seria “divisdo
sintatica”, sendo necessaria uma breve descricdo do pesquisador, sem que a mesma interferisse nas respostas
dos sujeitos. A nomenclatura da area, apesar se ndo ter sido cobrada entre as perguntas e respostas, foi um dos
maiores obstaculos verificados nas respostas dos alunos do curso de Pedagogia. Muitas das descri¢des
utilizadas pelos alunos sairam fregientemente do esperado para esse curso, sendo comuns confusfes entre
topicos empregados na analise morfoldgica.



com o verbo (destaque em negrito), ndo utiliza esse dado na conceituagdo a seguir e
afirma que o sujeito “chave” também pratica uma acdo, sem desequilibrio cognitivo
(L12: “Tem o sujeito que sempre pratica a ac¢do. (I) é, eu acho que sim, na maioria dos
casos [...] A chave falsa, no caso, ha outro sujeito por tras, mas eu acredito que também
daria, pois na frase ela é o sujeito, ela praticou a acao”).

L12 — (A) Primeiro o sujeito, depois o tempo verbal e depois o predicado com o restante
(frase 1). (2) Eu vi quem era o sujeito, o tempo verbal, o objeto e no caso a intensidade,
com forga. (3) Eu identifiquei o sujeito, procurei achar o verbo, eu nédo dei tanta
importancia, porque eu olho o sujeito, depois com exatidao (ndo explica o que é com
exatidao). (4) eu identifiquei primeiro o sujeito, abriu méo do processo com a prefeitura!
.21 procurei ver o verbo. Dai o abriu aqui tem 0 mesmo sentido que o abriu das outras
frases. Dai, s6. Na 5, eu primeiro identifiquei o sujeito que eu percebi que estava no final
da frase, depois eu fui tentando desmembrar. Eu comecei, mais ou menos, de tras pra
frente. Entdo, primeiro eu identifiquei o sujeito, depois o tempo e depois 0 modo como ele
fez isso. Comecei pelo sujeito em todos, comecei do sujeito e parti para o verbo. (B e C)
Foi, primeiro identifiquei o sujeito se era simples ou composto, depois eu procurei ver a
acdo dele (viu o verbo), se estava concordando com o sujeito, no caso, se fosse Jodo e
Maria, no caso seria abriram, observei se 0 verbo estava concordando com o sujeito.

L12 — (H) Tem o sujeito que sempre pratica a acdo. () é, eu acho que sim, na maioria
dos casos. (J) No caso, foi Jodo que tentou abriu o bal de madeira, no caso ele que fez a
acdo de abrir. Na 2, o vento abriu a janela, entdo, quem abriu a janela? O vento, no caso o
vento € o sujeito. Na 3, uma chave falsa abriu a porta com exatiddo. No caso, a chave é o
sujeito e ela fez a agéo de abrir a porta. (L) O Jodo seria uma pessoa, 0 vento um fendmeno
da natureza e a chave um objeto. E - E vocé acha que dizer sujeito é aquele que pratica a
acdo se encaixa nesses tidos de frases? L12 — Na primeira sim, na segunda, acho que nédo
deixa de ser o vento apesar de ser um fendmeno da natureza, foi ele que praticou a acdo. A
chave falsa, no caso, ha outro sujeito por tras, mas eu acredito que também daria, pois
na frase ela € o sujeito, ela praticou a acao.

A partir da discussdo dos resultados, é possivel observar, desde ja, a relevancia dos
dados obtidos para uma reflexdo a respeito das praticas de ensino e dos conceitos
gramaticais transmitidos pela escola. Na discussdo desses dados, pode-se perceber que a
entrevista organizada por intermédio do método clinico mostrou-se uma ferramenta

interessante de reflexdo e elaboracéo critica a respeito do conteudo em foco. Ao longo da



entrevista, presenciou-se que o0s alunos aprenderam com a tarefa, acrescentando
informagBes novas aos seus esquemas assimilativos relacionadas a identificacdo e
conceituacdo do sujeito sintatico. Nesse sentido, chegou-se a algumas consideragdes,

apresentadas na secéo a seguir.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Segundo os resultados, é possivel inferir que, até o nivel IB, em ambos 0s cursos,
houve uma indiferenga dos académicos em relagdo aos elementos apresentados na tarefa de
identificacdo do sujeito. Observa-se a permanéncia desses alunos em estratégias inferiores,
como identificar o sujeito pela posicdo ou por uma suposta agdo desse sujeito, sem
progresso para instancias conceituais e procedimentais mais elevadas, como verificar
concordancia e/ou papéis semanticos — agentivo, causativo, instrumental, entre outros. As
situacdes-problema introduzidas nas frases foram assimiladas por esses alunos como néo-
perturbadoras aos seus sistemas cognitivos. Com isso, é possivel dizer que os individuos
desse nivel lidaram apenas com uma varidvel, ou seja, uma das dimensbes presentes nas
frases e evidenciaram uma conduta ndo-operatoria.

A seqliéncia de respostas dos académicos classificados como nivel Il indica uma
tendéncia dos alunos em levar em conta em suas estratégias de resolugdo mais de uma
dimens&o ou variavel do objeto de conhecimento. Nesse nivel, os entrevistados comegaram
a abandonar a conceituacdo anterior (nivel I, regulacdes alfa), o que garantiu desequilibrio
cognitivo parcial, entretanto sem articulacdo simultanea de mais de uma variavel do objeto
de conhecimento. Mesmo ocorrendo manutencdo de uma conduta ndo-operatoria (11A e
alguns casos de 11B) por parte dos académicos, apareceram manifestagdes de uma nova
compreensdo das situagdes-problema contidas nas frases. A nova conduta significou uma
modificacdo parcial das estratégias de resolucdo e conceituacao utilizadas pelos alunos, isto
é, acomodaram parcialmente mais de uma variavel contida no objeto de conhecimento —
sujeito sintatico. Ao mesmo tempo, a partir do nivel 11B, o desequilibrio cognitivo e as
sucessivas tentativas de resolucdo da atividade geraram, em alguns casos, criacdo de um
novo caminho identificacdo do sujeito, ou conceito compreensdo das propriedades do
sujeito, acrescentando informagdes antes ndo percebidas.

Entre os poucos individuos que chegaram ao nivel I1l (somente alunos do curso de
Letras), a familiaridade e o numero de informagdes ou variaveis percebidas, se comparados
as respostas encontradas nos niveis anteriores, asseguraram uma conceitua¢do mais ampla
por parte desses alunos. E possivel observar em suas condutas coordenacgdes das variaveis
do objeto descricdo do sujeito a partir de suas propriedades, posi¢do, concordancia e
agentividade simultaneamente. As acdes dos alunos mostraram-se mais antecipadoras e
com tomada de consciéncia mais completa. Em alguns casos, os alunos desse nivel
chegaram, por meio de suas acgdes, a verbalizar as relagbes que estabeleceram entre as
variaveis do objeto e conceitos encontrados em alguns manuais tradicionais. L18, por
exemplo, apresenta o sujeito como “o elemento do enunciado que vai concordar com o
verbo” e, em seguida, que “algumas gramaticas dizem que é o que faz a acdo”. Do ponto de
vista gramatical, percebe-se nas respostas desses alunos, em relagdo ao conceito de sujeito,
uma tendéncia em estabelecerem redes conceituais entre seus conhecimentos anteriores e 0s
fatos novos observados por eles nas sentengas propostas.

Apesar do critério de concordancia do sujeito com o verbo ser um ponto bem

marcado no processo de escolarizacdo tanto na linguagem falada quanto na linguagem

escrita, essa caracteristica ndo foi citada como relevante para a conceituacdo do sujeito



pelos académicos dos dois cursos analisados. Os alunos que apresentaram 0 sujeito como
agente, evidenciaram grande dificuldade na compreenséo do problema de conceituagdo dos
elementos sintaticos do periodo simples. A incompreensédo do critério de concordancia pode
estar relacionada ao desconhecimento do proprio funcionamento das propriedades sintaticas
dos sintagmas constituintes do periodo simples. No momento em que foram questionados
sobre qual conceito de sujeito abarcaria melhor a questdo, eles tiveram dificuldades em
entender o critério de concordancia. O mesmo ndo ocorreu com 0 protétipo agentivo
(sujeito é o elemento que pratica a agdo), que foi facilmente identificado na primeira
sentenca. Este fato indica que o conceito mnemdnico pode ter se tornado um obstaculo a
aprendizagem desses alunos.

Em relagdo ao prototipo verbalizado pela maioria dos alunos (“sujeito é o elemento
que pratica uma acdo”), é possivel perceber, nas respostas dos alunos do curso de Letras e,
em particular nas respostas dos alunos do curso de Pedagogia, que a memorizacdo dessa
propriedade ndo garantiu um desempenho adequado aos alunos. Os limites do conceito os
levaram a uma confusdo entre as fungdes sintaticas dos sintagmas nominais sujeito e objeto
direto ao se depararem com aspectos sintatico-semanticos dos mesmos elementos. Na frase
trés, por exemplo — Uma chave falsa abriu a porta com exatiddo —, os alunos menos
preparados tenderam a mudar sua classificacdo, proferindo ao objeto direto porta a funcdo
de sujeito, justamente pelo sintagma nominal chave (sujeito desta frase) ndo apresentar
caracteristicas semanticas capazes de garantir a manutencdo do conceito de sujeito como
praticante de uma agéo.

A reelaboragcdo do protdtipo de sujeito por meio da tomada de consciéncia de

fungdes mais abrangentes do ponto de vista das estruturas frasais — sintatica, semantica,
pragmatica — pareceu ser um meio eficiente de chegada a um conhecimento mais
aprofundado e que reflete melhor as questdes presentes nas diversas situagdes-problema
gramaticais. Para a resolucdo e apropriacdo das novas particularidades verificadas nas
sentengas, os alunos que se mantiveram entre os niveis IA e IIB teriam que, pelo
desequilibrio, refletir criteriosamente sobre cada enunciado, classificando informacdes e
partes semelhantes e re-elaborar seus conceitos anteriores. As respostas dos alunos, em
todos os niveis encontrados, demonstram evoluir progressivamente a inclusdo de novos
dados, verificados e coordenados entre si pelo estabelecimento de relagdes cada vez mais
complexas.

De forma geral, as novas caracteristicas observadas no objeto de conhecimento ndo
foram integradas ou nem motivaram desequilibrio em 96,57% dos alunos do curso de
Pedagogia e 53,28% dos alunos de Letras. Esses alunos mostraram-se insensiveis
cognitivamente em relagdo as informacbes do objeto de conhecimento, isto &, questdes
basicas da estrutura sintatica, relacdo entre cada elemento das frases e questbes de



transitividade. Em virtude da etapa escolar dos alunos entrevistados, Gltimo ano do curso
preparatorio para o magistério nos ensinos fundamental e médio, acredita-se que estes
deveriam ser capazes de perceber alguns elementos basicos da organizacdo sintatica —
concordancia, por exemplo — como determinantes ou influenciadoras do conceito de
sujeito. No decorrer da entrevista, porém, os alunos de uma forma geral ndo observaram
essa varidvel como perturbadora e, em fungdo disso, ndo a consideraram no momento da
conceituagao.

As verbalizacbes dos alunos até o nivel 1A sugerem duas respostas explicativas
para suas condutas: a) inexisténcia de esquemas assimilativos capazes de dar conta das
variaveis do objeto de conhecimento presentes nas situaces-problema ou mesmo favorecer
o conflito cognitivo que Ihes permitisse passar de regulagdes de tipo alfa, mais automaéticas,
para regulacdes de tipo beta, mais ativas; b) existéncia de obstaculos epistemoldgicos que,
do mesmo modo que a possibilidade anterior, impediu a perturbacdo do sistema cognitivo
dos académicos.

Os dados revelam um despreparo ou mesmo um desconhecimento, por parte dos
alunos entrevistados, da gramética em uso, sobretudo quando se deparavam com situacfes
atipicas do ponto de vista gramatical. 79,92% dos alunos de Letras e todos os alunos do
curso de Pedagogia mantiveram-se entre os niveis | e 11B, considerados insatisfatérias por
estarem fora do esperado pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Trata-
se de um resultado grave, uma vez que houve avanco nas pesquisas em algumas &reas
relacionadas ao ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. Entretanto os conceitos
manifestados pelos futuros educadores tornam ilusorias propostas oficiais (PCNs) e da
literatura especializada, especialmente em decorréncia da reproducdo de préaticas
tradicionais de ensino, tais como memorizacgao e repeticdo de algoritmos gramaticais. Em
contrapartida, a porcentagem de individuos que demonstra conhecimento ao lidar com os
problemas contidos nas sentencas (19,98% dos alunos de Letras — niveis 11C e 111) pode ser
um indicativo de qualidade do ensino das instituicbes superiores, restando saber que
diferenciais tiveram esses alunos para alcangarem esses niveis.

A impossibilidade de coordenacdo dos diferentes tipos de varidveis (posicéo,

concordancia, relacdo semantica e questbes de uso) presentes nas oragdes parece ter
impedido os individuos de refletir sobre a natureza da organizacao das unidades gramaticais
da Lingua Portuguesa (epilinguistica). Como € possivel observar por meio das entrevistas
anteriores, o problema da conceituacdo do sujeito situou-se, sobretudo, na persisténcia dos
académicos em um conceito tido como UuUnico e mais adequado que acabou se
transformando em um obstaculo epistemolégico em decorréncia das praticas pedagdgicas
convencionais que vém sendo utilizadas na escola.

Em resumo, assim como concluiu Piaget (1978a) relativamente a objetos de
conhecimento de outra ordem, a tomada de consciéncia das propriedades das sentengas
demonstrou ser um encaminhamento didatico satisfatério para chegar & conceituacdo mais
acertada dos sintagmas nominais sujeitos por parte dos académicos de ambos 0s cursos.

Nesse percurso, 0s mecanismos de regulagdo contribuiram de forma progressiva, evoluindo



de regulagGes autométicas a regulagdes mais ativas, ou seja, escolhas deliberadas e
conscientes.

O processo de tomada de consciéncia na identificacdo e conceituacdo do sujeito
mostrou ser, tomando como referéncia a Epistemologia Genética, uma forma adequada de
passar da acdo do individuo sobre o objeto (assimilacdo pela agdo) a conceituacdo
(assimilagcdo por meio de conceitos). Em outras palavras, a conduta inicial dos alunos,
movida pela identificacdo do sujeito por meio de critérios mais elementares de suas acdes,
como “posicdo” e “ser um nome”, foi sendo ampliada gradativamente pela conceituagéo,
gragas a tomada de consciéncia de aspectos sintaticos/semanticos aliados aos conceitos
iniciais. Tem-se como exemplo, verificar que o sujeito é um elemento que, de acordo com o
verbo, pode apresentar caracteristicas como agente, paciente, causativo, entre outras, ou
estar numa posicdo de referente oracional, devendo, assim, estabelecer uma relacdo de
concordancia com o verbo em nimero e pessoa. Portanto, cada um dos niveis obtidos (IA,
IB, 1A, 1IB, 1IC e IlI) representou uma etapa de tomada de consciéncia em relagdo a
situacdo-problema proposta, sendo o nivel 1A o inicio desse processo.

A tarefa de identificacdo e conceituacdo do sujeito representou para grande parte
dos entrevistados um meio de reconstrucdo conceitual tomando por base as propriedades
semanticas desse elemento sintatico no nivel do fazer e compreender (encontrar, conceituar
e justificar sua resposta). Em ambos 0s cursos, Letras e Pedagogia, a tomada de consciéncia
demonstrou ser uma ferramenta importante nesse processo de conceituagdo do sujeito. A
reconstrucdo do conceito de sujeito ocorreu de forma continua e paralela a coordenagéo dos
dois elementos envolvidos nesse processo, individuos e objeto de conhecimento. A acdo
dos individuos sobre o objeto de conhecimento, com a devida tomada de consciéncia dos
novos elementos percebidos durante a entrevista clinica, levou os alunos de ambos 0s
cursos a conceituar o sujeito valendo-se dessas propriedades, alterando e ampliando o
conceito anteriormente descrito.

Finalmente, retomando algumas das afirmacGes realizadas no texto introdutorio do
presente trabalho, é possivel tecer alguns comentarios relativos as praticas pedagdgicas no
ensino superior. No curso de Letras, os dados relativos a conceituagdo do sujeito e a tomada
de consciéncia em tarefas gramaticais sugerem a necessidade de reavaliar posturas e
conceitos dos dois cursos, visto que os alunos poderiam se beneficiar melhor dos contetidos
ministrados durante a graduacdo. Para o curso de pedagogia, além da necessidade de
reavaliar posturas relacionadas aos conteudos referentes a Lingua Portuguesa, acredita-se
que seria interessante para a formacdo de seus alunos a introducéo desses tépicos aplicados
em disciplinas proximas ao tema. Isso € importante, uma vez que, como foi dito
anteriormente, na escola, serdo esses 0s profissionais que introduzirdo 0s primeiros
conceitos relativos a Lingua Portuguesa, visto o curso ndo ter em sua grade curricular
disciplinas preocupadas com o ensino de conceitos gramaticais.
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