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O português são dois; o outro, mistério. 
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RESUMO 
 
 

O tema central deste trabalho é o uso da gramática nas aulas de língua portuguesa, pois se 
constata que o método tradicional de ensino é uma constante em muitas escolas, isto é, 
muitos professores, em pleno século XXI, ainda ministram aulas apenas com base na gra-
mática normativa e com frases soltas, preparadas apenas para o ensino de determinada 
regra. Para discutir esse tema, apresenta-se uma proposta de desenvolvimento de aulas de 
língua portuguesa ministradas com base na concepção da linguagem como um processo de 
interação social. Nessa perspectiva, compreende-se que o ensino da gramática seja mais 
produtivo quando é visto como um suporte à produção textual. Sendo assim, este trabalho 
pretende investigar de que forma é possível ensinar gramática de modo que os conhecimen-
tos gramaticais adquiridos contribuam para melhorar a qualidade da produção escrita. Por 
isso, apresenta–se um projeto para o ensino de gramática, para uma turma de sétimo ano 
do Ensino Fundamental, baseado na proposta de sequência didática da Escola de Genebra 
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY), que aborda o ensino da linguagem sempre a partir de 
determinado gênero textual, trabalhando aspectos gramaticais como um suporte para a ati-
vidade de construção textual.  
 
 
Palavras-chave: Ensino de gramática. Gêneros textuais. Sequência didática. 
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ABSTRACT 
 
 
This paper aims to examine the use of grammar in Portuguese classes, as it is observed that 
most schools teach it in a traditional way, that is, in the XXI century many teachers are still 
using meaningless examples and sentences only with a rule teaching purpose.  To discuss 
this issue our proposal is to look at language teaching based on the concept of language as 
a process of social interaction.  From this perspective, we understand that teaching of gram-
mar works better when it is used as a support to writing. In this case, the purpose of this re-
search paper is to inquire ways to teach that the content taught and learned can enhance 
writing. Therefore, we present a project to teach grammar to a seventh grade elementary 
school group based on the notion of sequence from the Geneva School (DOLZ, NOVERRAZ 
e SCHNEUWLY), that uses genre and working with grammar aspects of the language as a 
support for the teaching of textual production. 
  
Key words: Grammar teaching. Textual genre. Didactics sequence. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Vive-se na era da informação e da comunicação, isto é, em uma época de grandes 

avanços tecnológicos que influenciam, diretamente, a educação. Apesar de tudo isso, os 

estudantes brasileiros têm dificuldades para se expressar por meio da escrita. Prova disso 

são os resultados apresentados, por exemplo, na última Prova Brasil/Saeb, referente ao ano 

de 2015, que não atingiram os índices almejados pelo Ministério da Educação. 

Além disso, os resultados do PISA 2015 confirmam que o Brasil está parado há dez 

anos entre os países com pior desempenho no cenário mundial. Na última avaliação, o país 

ficou na 63ª posição em ciências, 59ª posição em leitura e 66ª colocação em matemática, 

em um total de 72 nações avaliadas. Observando apenas a questão da leitura, foco deste 

trabalho, observa-se que o 1º colocado, Cingapura, obteve 537 pontos enquanto o Brasil 

atingiu apenas 407. A pontuação obtida em 2015 demonstra que o país, cotejando com a 

avaliação de 2012, regrediu nos índices, pois, naquele momento, obteve 410 pontos. O PI-

SA 2015 traz, ainda, a informação de que 50.99% dos alunos participantes da avaliação 

obtiveram índice abaixo do nível 2 de proficiência leitora. Para comprovar, ainda, a péssima 

aptidão leitora dos discentes brasileiros, a média dos países avaliados foi de 493 pontos 

contra 407 do Brasil, ou seja, os estudantes brasileiros estão 86 pontos abaixo da média 

geral. 

As causas dessa dificuldade parecem ser a falta de leitura, uma vez que os brasilei-

ros leem muito pouco, com base na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2015), levando 

em conta a definição de leitor como aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo menos um 

livro nos últimos 3 meses, e não leitor, o indivíduo que declarou não ter lido nenhum livro 

nos 3 meses anteriores. A pesquisa constatou que 44% não se consideram leitores e 56% 

se consideram leitores, ou seja, de uma amostra de 188 milhões de participantes, 104,7 mi-

lhões consideram-se leitores. Em referência ao número de livros lidos por ano, em 2015, 

foram lidos 4,96 livros por habitante/ano, 2,43 inteiros e 2,53 em partes. Em relação ao gos-

to pela leitura, 30% dos entrevistados mencionaram que gostam muito de ler, 43% gostam 

pouco de ler, 23 não gostam de ler e 4% não sabem ler. Além do pouco gosto pela leitura, 

os brasileiros também apresentam pouca experiência na escrita, já que, em geral, os estu-

dantes escrevem muito pouco e quase não refletem sobre sua própria escrita. 

Assim, além de terem poucas ideias para escrever, os estudantes brasileiros apre-

sentam problemas de coesão e de coerência em seus textos e muitos erros gramaticais, os 

quais, muitas vezes, são motivo de ridicularização em redes sociais e até na mídia. Esse 
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tipo de erro, todavia, não se justificaria, uma vez que se acredita que o ensino de língua, no 

Brasil, ainda esteja centrado no ensino de gramática. 

Percebe-se, dessa forma, que o ensino de língua portuguesa ainda está, em muitas 

instituições, focado apenas no ensino gramatical, baseado na gramática tradicional – GT – 

com exemplos apenas em frases soltas, isto é, sem o discente ter contato com qualquer 

gênero textual. Essa aula é apenas para o aluno decorar regras sem perspectivas de aplicá-

las quando produzir um texto. É um trabalho praticamente inútil, pois o professor, neste con-

texto, parece que finge ensinar e o discente, que aprende1. O aluno, ao tentar elaborar um 

texto, independentemente do gênero, não conseguirá colocar em prática essas regras, pois 

as aprendeu apenas em frases prontas e não em um contexto que o faça pensar e articular 

regras com aspectos da linguística textual. Não atingindo, assim, um resultado satisfatório 

nem na comunicação oral nem na escrita. 

A partir disso, questiona-se como é possível que os estudantes apresentem tantos 

erros de gramática em suas produções escritas se suas aulas de língua se caracterizam, 

basicamente, pelo ensino de gramática? Há necessidade de uma mudança nos paradigmas 

educacionais, em referência à língua portuguesa – LP –, porque, se o foco das aulas conti-

nuar como está, não se terá um ensino de qualidade ou os alunos continuarão não tendo 

proficiência em sua língua pátria. Algo parece estar errado. É nesse contexto que surge esta 

pesquisa, cujo tema é o ensino produtivo da gramática. 

Propõe-se, então, que o ensino de LP se volte para uma nova visão/metodologia 

que leve o aluno a trabalhar com diferentes gêneros textuais, com situações adequadas ao 

seu nível de ensino, com o ensino de regras necessárias apenas para ampliar seu repertório 

e, consequentemente, qualificar a construção de seu texto. 

Para discutir esse tema, definiu-se como questão de pesquisa: como ensinar gra-

mática de forma que o conhecimento gramatical adquirido contribua para qualificar a produ-

ção escrita? Para responder a questão de pesquisa, estabeleceu-se, como objetivo geral, 

investigar de que forma é possível ensinar gramática de modo que os conhecimentos gra-

maticais adquiridos contribuam para melhorar a qualidade da produção escrita e, como obje-

tivos específicos: (I) investigar qual deve ser a postura de um professor que deseja ensinar 

gramática de forma que ela contribua para que o aluno melhore sua produção escrita; (II) e 

investigar como deve ser ensinada a gramática de forma que ela possa colaborar para me-

lhorar a produção escrita. 

Para contribuir com as discussões relativas a esse tema, responder a questão de 

pesquisa e atender os objetivos, o trabalho está dividido em quatro capítulos. Inicia-se com 

                                                           
1
 Tese defendida por WERNECK, HAMILTON no livro “Se você finge que ensina eu finjo que aprendo”, Editora 
Vozes, 21ª edição, 2002.  
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uma revisão teórica sobre a questão da linguagem, definindo-a sob a visão de Antunes 

(2007, 2014), Travaglia (2006), Soares (2017), Bagno (2014) e Geraldi (1984). Após concei-

tuar linguagem, apresentam-se as três concepções de linguagem, conforme Bakhtin (2011): 

linguagem como expressão do pensamento, que é a mais antiga e considera o sujeito como 

um ser individual, social e interativo, mas que possui o domínio de suas palavras e ações, 

assim, as regras devem ser seguidas de forma organizada e seguindo a lógica do pensa-

mento, transformando, depois esse processo, em normas de falar e escrever; linguagem 

como instrumento de comunicação, que apresenta a língua como um código, devendo ser 

dominado pelos falantes para concretizar a comunicação, isto é, a língua é analisada isolada 

de seu uso, separa-se, então, socialmente, a língua do homem; e linguagem como forma de 

interação, concepção segundo a qual a língua é analisada como um processo interrupto, só 

possível por meio da linguagem verbal e social entre os interlocutores do discurso, isto é, 

não é estática com uma lista de regras padronizadas. Nessa definição, o diálogo é visto co-

mo uma experiência rica para o aprendizado em diferentes situações para a troca de experi-

ências e conhecimentos. 

No segundo capítulo, aborda-se a questão do ensino de LP na atualidade, apresen-

tando dificuldades enfrentadas por professores e alunos no dia a dia em sala de aula. Traz, 

também, a questão do ensino baseado apenas na gramática tradicional, que não dá impor-

tância para a modernização do ensino e para as mudanças, acarretando, assim, péssimos 

resultados em avaliações oficiais, ou seja, os índices almejados tanto pelas instituições pú-

blicas como pelas privadas não foram atingidos, chegando, em algumas localidades, a re-

gredir. Os discentes, na última avaliação oficial, não demonstraram avanços nas questões 

da leitura, compreensão e interpretação de textos, porque não há uma regularidade entre os 

currículos escolares e os conteúdos desenvolvidos na sala de aula, por exemplo, ao obser-

var o Projeto Político-pedagógico de determinada escola, encontra-se como objetivo de LP a 

competência leitora e escrita, no entanto, nos específicos, há apenas preocupação com 

normas gramaticais, precisamente, com a gramática tradicional - GT. Segundo pesquisa de 

Neves (2015), realizada nos anos 90, a maioria dos professores ensinam sintaxe e classes 

de palavras em suas aulas, ou seja, não há menção ao gênero textual. Por fim, explora a 

inserção da linguística textual na sala de aula, que começa a fazer parte do currículo de al-

gumas instituições. 

Já na terceira parte, apresenta-se a metodologia utilizada para o desenvolvimento 

do trabalho. Para tanto, em um primeiro momento, caracteriza-se a pesquisa realizada e, 

depois, descreve-se o modelo da sequência didática, desenvolvido por Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), os quais propõem uma nova metodologia para trabalhar com gêneros 
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textuais tanto na modalidade oral como na escrita em sala de aula. Os autores denominam 

tal metodologia como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira siste-

mática, em torno de um gênero textual oral ou escrito” (2004, p. 82). Nessa concepção de 

ensino, todo o planejamento das atividades dá-se por meio de determinado gênero textual. 

Após a conceituação desta metodologia, explica-se como funciona a fórmula destacada pe-

los autores, mostrando as etapas que devem ser respeitadas para uma produção eficaz, isto 

é, para alcançar os objetivos almejados ao trabalhar com o gênero escolhido. 

Na quarta parte, apresenta-se, com base na revisão teórica realizada, uma propos-

ta de ensino de gramática que possa contribuir para qualificar a produção textual dos alu-

nos, baseada na teoria das sequências didáticas. Para tanto, são propostas atividades es-

truturadas a partir do texto explicativo, as quais foram aplicadas a uma turma de 7º ano. Por 

fim, descreve-se e analisa-se a evolução dos discentes no processo de construção deste 

gênero textual, considerando os aspectos gramaticais desenvolvidos. 
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2 CONCEPÇÕES DE LINGUAGEM 

 

A linguagem sempre esteve presente na história da humanidade, sendo um refe-

rencial para estabelecer a comunicação entre as pessoas. Ela é parte inerente da vida do 

ser humano, por meio dela ele organiza seu pensamento de forma a expressar seu discurso 

oral ou escrito (ARAÚJO; VIEIRA; CAVALCANTE, 2009, p.2). Já Antunes, afirma que 

 
a concepção (ou a teoria) que se tem acerca do que seja a linguagem, acerca do 
que seja a língua, do que seja a gramática é o ponto de partida para todas as apre-
ciações que fazemos, mesmo aquelas mais intuitivas, mais descompromissadas e 
corriqueiras. Como diz Ataliba de Castilhos, em sua Nova gramática do português 
brasileiro, temos de dispor de um ponto de vista prévio sobre as línguas e suas gra-
máticas. Temos de dispor de uma teoria sobre ela‟. [...] Em se falando do ensino, os 
pontos de vista sobre os fenômenos linguísticos são decisivos: o que se faz em sala 
de aula; o que se deixa de fazer; o que se escolhe, o que se rejeita; o que se priori-
za; o que se adia; tudo tem seu começo naquilo que acreditamos que seja lingua-
gem, língua, gramática, texto e, ainda, os complexos processos de aprender e de 
ensinar. Toda a proposta pedagógica da escola, toda metodologia adotada, cada 
postura do professor tem seu fundamento maior nos pontos de vista, nas concep-
ções defendidas (ANTUNES, 2014, p.15-16). 

 
Assim, ao ministrar aulas de língua portuguesa, todo docente deveria ter consciên-

cia do conceito de linguagem que tomará como base em seu cotidiano, pois será esse con-

ceito que embasará sua prática pedagógica. Nas escolas, tanto de Ensino Fundamental 

como Médio, é comum encontrar profissionais que são apenas reprodutores de regras gra-

maticais, que apresentam as regras, explicam-nas e cobram-nas de seus discentes, que 

apenas as memorizam. Boa parte desses professores, no entanto, não têm clareza sobre o 

objetivo desse tipo de atividade, sobre a concepção de linguagem que subjaz a esse tipo de 

prática pedagógica. Em consequência, os alunos também não conseguem compreender por 

que precisam aprender esse tipo de conteúdo. Por isso, é muito importante que o professor 

de língua materna defina a concepção de linguagem que seguirá e, também, sua concepção 

de língua, pois, conforme Travaglia (2006, p. 21), “o modo como se concebe a natureza da 

língua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a língua em termos de ensino. A 

concepção de linguagem é tão importante quanto a postura que se tem relativamente à edu-

cação”. 

Geraldi (1984), estudioso das teorias de Bakhtin, apresenta os três conceitos, já 

mencionados por seu mestre, mas renomeados por ele, em referência à questão da lingua-

gem: linguagem como expressão do pensamento; linguagem como instrumento de comuni-

cação e linguagem como forma de interação. Segundo o autor, essas concepções foram 

analisadas e aplicadas à realidade do nosso país, voltando-as para o aluno e ao professor 

na sala de aula, tentando motivar os educandos para o prazer do ensino de língua. 
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2.1 Linguagem como expressão do pensamento 

 

Esta concepção de linguagem foca a tradição gramatical grega, rompendo apenas 

com o início dos estudos linguísticos de Saussure. Para alguns autores, essa visão de lin-

guagem é considerada a pioneira, pois nasceu com Dionísio de Trácia, autor da primeira 

gramática e responsável por trazer as primeiras noções de certo e errado em linguagem. 

Segundo Travaglia, nessa concepção de linguagem, 

 
as pessoas não se expressam bem porque não pensam. A expressão se constrói no 
interior da mente, sendo sua exteriorização apenas uma tradução. A enunciação é 
um ato monológico, individual, que não é afetado pelo outro nem pelas circunstân-
cias que constituem a situação social em que a enunciação acontece. As leis da cri-
ação linguística são essencialmente as leis da psicologia individual, e da capacidade 
de o homem organizar de maneira lógica seu pensamento dependerá a exterioriza-
ção desse pensamento por meio de uma linguagem articulada e organizada. Presu-
me-se que há regras a serem seguidas para a organização lógica do pensamento e, 
consequentemente, da linguagem. São elas que se constituem nas normas gramati-
cais do falar e escrever „bem‟ que, em geral, aparecem consubstanciadas nos cha-
mados estudos linguísticos tradicionais que resultam no que se tem chamado de 
gramática normativa ou tradicional (TRAVAGLIA, 2006, p. 21). 

 
Assim, concebe-se que o indivíduo, primeiro, apresenta o enunciado e, depois, a 

linguagem, sendo esta uma atividade individual. Segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (apud 

BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992), 

 
demarca-se a visão de subjetivismo idealista, na qual as leis da criação linguística 
são essencialmente aquelas da psicologia individual, fazendo com que a enunciação 
ganhe o percurso do interior para o exterior, não considerando os fatores externos à 
comunicação, como o interlocutor. A língua é concebida, assim, como um produto 
acabado, um sistema estável, um depósito inerte (FUZA; OHUSCHI; MENEGASSI, 
2011, p. 481). 
 

Essa concepção de linguagem baseia-se na gramática normativa, que dita as re-

gras e só aceita a opção certo ou errado, ou seja, não leva em conta a variação linguística 

nem as transformações da língua, pois, para ela, a língua é imutável, porque, de acordo com 

alguns pesquisadores, aceitar a variação linguística acarreta, também, aceitar a variação de 

pensamento e isso é algo inaceitável nessa concepção de linguagem. Percebe-se que, nes-

se sentido, existiria uma forma correta de linguagem e, automaticamente, uma única linha 

correta de pensamento. Essa filosofia é comprovada quando se observa que a gramática 

tradicional-normativa prestigia apenas a língua dos indivíduos das camadas socioeconomi-

camente favorecidas da comunidade. 

Desse modo, a concepção de língua como expressão do pensamento está relacio-

nada às gramáticas que ditam o que é certo ou errado, chamada de gramática normativa, 

que é a responsável por ditar as regras do bem escrever e bem falar a língua nacional. Co-
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mo mencionado, anteriormente, nesse contexto de ensino, a variação fica em segundo pla-

no, pois foca o ensino na língua escrita e na modalidade padrão. Essa gramática é uma for-

ma de constituição da língua, ditando o que é aceito ou não em língua escrita. 

 
A gramática normativa é o tipo de gramática a que mais se refere tradicionalmente 
na escola e, quase sempre, quando os professores falam em ensino de gramática, 
estão pensando apenas nesse tipo de gramática, por força da tradição ou por des-
conhecimento da existência dos outros tipos (TRAVAGLIA, 2006, p. 32). 
 

Segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), a aprendizagem da teoria gramatical, 

segundo a gramática normativa, é tida como garantia para chegar ao domínio da linguagem, 

tanto na modalidade escrita como na oral, ou seja, nessa visão de ensino, acredita-se que a 

prática constante de exercícios gramaticais leva ao aprendizado do conteúdo. Acredita-se 

que a gramática normativa deve ser o núcleo central do ensino. Nessa perspectiva, a ques-

tão da leitura e da escrita é tida como uma opção política que envolve uma determinada 

visão da realidade. 

 
Nesse caso, o texto é constituído da representação do pensamento do produtor e é 
visto como um produto. A partir disso, não cabe ao ouvinte questioná-lo, mas sim, 
exercer um papel passivo diante dele, apenas recebendo suas informações. É pos-
sível relacionar essa concepção de linguagem como expressão do pensamento com 
a „concepção escolar‟ em ensino (KLEIMAN, 2000), pois ela tem como objetivo o 
domínio individual do código e vê a escrita como um conjunto de atividades para se 
apoderar da escrita (FUZA; OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, p. 483). 

 

Curado (2011) também afirma que essa concepção de linguagem é a primeira e a 

mais antiga da humanidade, menciona ainda que, apesar de percursora, possui adeptos até 

os dias atuais, os quais interpretam a linguagem como expressão ou representação (espe-

lho) do mundo e do pensamento. Consoante essa concepção, o ser humano representa 

para si o mundo por meio de sua linguagem, que seria o reflexo de seu pensamento ou co-

nhecimento de mundo. De acordo com esse autor, 

 
um indivíduo que não pensasse, deixaria de se expressar bem, porquanto a expres-
são construir-se-ia no interior da mente, a instância de produção, secundarizando-se 
a língua, útil apenas por exteriorizar, traduzir o pensamento. A eficiência comunicati-
va dependeria da capacidade de o indivíduo organizar de maneira lógica seu pen-
samento; para tal organização, haveria regras disciplinando-o e, como consequên-
cia, a própria linguagem. Daí, a valorização das normas gramaticais do falar e do 
escrever „bem‟. Diante de tal perspectiva, a enunciação (a ação de enunciar) põe-se 
como ato monológico, individual, prescindindo-se do outro e das circunstâncias, da 
situação social em que a enunciação ocorre. Os estudos linguísticos aí desenvolvi-
dos encontram-se sob a denominação de gramática tradicional ou normativa (CU-
RADO, 2011, p. 26). 

 

Com base nas explanações teóricas apresentadas, constata-se que, nessa concep-

ção de linguagem, o foco está meramente no ensino de regras gramaticais e em exercícios 
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relativos a essas regras, observando-se, apenas, a aplicação das regras, normalmente, em 

frases isoladas e analisando-se o certo e o errado. 

 Nesse sentido, quando o texto aparece nas atividades, ele serve meramente para 

a cobrança de regras gramaticais, e a questão da leitura e da compreensão textual fica para 

um segundo plano. Pensa-se, ao seguir essa concepção de linguagem, que o usuário, ao 

empregar corretamente as regras e ao ler bem, e ao conseguir uma leitura com ritmo e ex-

pressividade, irá transpor essas regras para sua escrita e produzir textos adequados de dife-

rentes gêneros. No subcapítulo que segue, apresenta-se a segunda concepção de lingua-

gem, que a compreende como um instrumento de comunicação, como um código. 

 

 

2.2 Linguagem como instrumento de comunicação 

 

A segunda concepção de linguagem, seguindo o princípio bakhtiniano, é a lingua-

gem como instrumento de comunicação. Nela, a língua "é vista como um código, ou seja, 

um conjunto de signos que se combinam segundo regras e que é capaz de transmitir uma 

mensagem, informações de um emissor a um receptor" (TRAVAGLIA, 2006, p. 22).  

Essa concepção está diretamente ligada à relação ou ao desejo de comunicação, 

isto é, há um indivíduo que deseja transmitir uma mensagem por meio da fala a determinado 

ouvinte e, desse modo, transforma-a em um determinado código, remetendo-a para o outro 

interlocutor por meio de um determinado canal de transmissão. Ao receber os sinais codifi-

cados, o ouvinte os transforma em uma mensagem (informação recebida), ou seja, decodifi-

ca a mensagem (TRAVAGLIA, 2006).  

Segundo Curado (2011), nessa concepção, a linguagem é, primordialmente, ins-

trumento de comunicação. “A língua é vista como um código (conjunto de signos que se 

combinam segundo regras), por meio do qual um emissor comunica determinada mensa-

gem a um receptor. Salienta-se a função da linguagem como a de transmissão de informa-

ções” (2011, p. 26). O autor menciona, ainda, que o código utilizado para a transmissão da 

mensagem deve ser de domínio dos falantes e ser aplicado de modo semelhante, convenci-

onado e preestabelecido para poder garantir seu bom funcionamento e a eficácia na trans-

missão da mensagem. 

 
Abstrata e coletiva, a língua define-se por um „código virtual‟, isolado de sua utiliza-
ção, e, enquanto norma pronta, disponível, opõe-se ao indivíduo, que se obriga a 
aceitá-la como tal. Isso motivou a Linguística a não considerar os falantes e nem 
tampouco a situação de uso como determinantes dos fatos e regras da língua. Ao se 
afastar o falante da língua, ou seja, da sua dimensão social e histórica, tem-se uma 
visão monológica e imanente (voltada para si mesma), formalista, valorizando-se o 
seu funcionamento interno (CURADO, 2011, p. 27). 
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Para a transmissão da mensagem, Geraldi (1984) menciona que a linguagem, nes-

sa concepção, é vista como uma ferramenta, mas utiliza-se a variedade padrão da língua, 

desprezando-se qualquer outra variação. Há, desse modo, uma ligação da variedade utiliza-

da com o padrão gramatical, mas com a visão das estruturas linguísticas, possibilitando ana-

lisar/desenvolver expressões orais e escritas. 

 
Além de aliar-se ao Estruturalismo, a perspectiva discutida liga-se também ao Trans-
formacionalismo, que se preocupa com as formas abstratas da língua, e à Teoria da 
Comunicação, que concebe a língua como um código que servirá para transmitir 
uma mensagem do emissor para o receptor (FUZA; OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, 
p. 486). 

 

Segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (apud BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992) e Tra-

vaglia (2006), nessa concepção de linguagem, a língua é vista como um sistema estável e 

imutável. Assim, na segunda concepção do ciclo bakhtiano, a língua é completamente fe-

chada, apresentando regras objetivas e específicas sem qualquer relacionamento da língua 

com o sistema socioeconômico do indivíduo ou com sua história. Ao observar a língua nes-

se contexto, o homem é separado de seu contexto social, pois essa visão limita-se, somen-

te, ao estudo do funcionamento interno da língua. 

Nessa visão de linguagem, enfatiza-se a educação com base nas estruturas linguís-

ticas, isto é, o aprendizado dá-se com base em estruturas gramaticais, buscando, desse 

modo, a internalização de hábitos linguísticos, mas próprios da norma culta padrão. A ques-

tão da leitura, nessa perspectiva, é apenas analisada como decodificação do texto e a pro-

dução textual é realizada com base na estrutura do texto. Já a terceira concepção de lin-

guagem, que é apresentada no próximo subcapítulo, compreende a linguagem como uma 

forma de interação, ou seja, na perspectiva da linguística da enunciação.  

  

 

2.3 Linguagem como processo de interação 

 

A terceira concepção proposta pelo ciclo bakhtiano é a linguagem como um proces-

so de interação. Nela, a língua é analisada como um processo ininterrupto, só possível por 

meio da linguagem verbal e social entre os interlocutores do discurso, isto é, não é estática 

com uma lista de regras padronizadas. Nessa concepção, o diálogo é visto como uma expe-

riência rica para o aprendizado em diferentes situações e para a troca de experiências e de 

conhecimentos. 

 
Finalmente, uma terceira concepção vai admitir a linguagem como forma ou proces-
so de „inter-ação‟. O indivíduo, ao fazer uso da língua, não exterioriza apenas o seu 
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pensamento, nem transmite somente informações; mais do que isso, realiza ações, 
age, atua, orientado por determinada finalidade, sobre o outro. A linguagem passa a 
ser vista como lugar de interação, inclusive comunicativa, a partir da produção, cons-
trução de efeitos de sentido entre os falantes, em certa situação de comunicação e 
em um contexto específico (CURADO, 2011, 27). 

 

Travaglia (2006) afirma que a concepção de linguagem como interação obteve con-

tribuições de diversas áreas de estudos, as quais buscam estudar a linguagem em situação 

de uso, como, por exemplo, a linguística da enunciação de Benveniste e Bakhtin.  

 
Nessa concepção o que o indivíduo faz ao usar a língua não é tão-somente traduzir 
e exteriorizar um pensamento, ou transmitir informações a outrem, mas sim realizar 
ações, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem é pois um lugar 
de interação humana, de locutores, em uma dada situação de comunicação e em 
um contexto sócio-histórico e ideológico. Os usuários da língua ou interlocutores in-
teragem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e „falam‟ e „ouvem‟ desses 
lugares de acordo com formações imaginárias (imagens) que a sociedade estabele-
ceu para tais lugares sociais (TRAVAGLIA, 2006, p.23). 
 

Há uma adaptação à interação verbal entre indivíduos em determinado diálogo. An-

tunes (2014) menciona que a linguagem como interação social vai “além de ser uma ação 

conjunta, é uma ação recíproca, no sentido de que os participantes exercem, entre si, mú-

tuas influências, atuam uns sobre os outros na troca comunicativa que empreendem”. Se-

gundo a autora, dessa experiência, resulta um texto coletivo, que é ajustado conforme as 

demandas sociais exigem, porque “toda a ação de linguagem, toda ação linguística, é reali-

zada conjuntamente, quer dizer, na interação com outro interlocutor” (p.18). 

Segundo Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), nessa concepção de linguagem, a 

preocupação do ensino da língua materna não é só transmitir aos alunos as regras gramati-

cais da sua língua, mas fazê-lo refletir, criticamente, sobre seu mundo, em especial, sobre a 

utilização da língua como interação social. Os autores mencionam, ainda, que essa reflexão 

dá-se por meio da compreensão, da análise, da interpretação e da compreensão de textos 

verbais, ou seja, do discurso que se manifesta pelo diálogo. 

Fuza, Ohuschi e Menegassi (apud GERALDI, 1984, p. 490) afirmam que, nessa óti-

ca, o indivíduo  

 
emprega a linguagem não só para expressar o pensamento ou para transmitir co-
nhecimentos, mas também para agir, atuar, sobre o outro e sobre mundo. Ela reco-
nhece um sujeito que é ativo em sua produção linguística, que realiza um trabalho 
constante com a linguagem dos textos orais e escritos.  

 

Apresentadas as concepções de linguagem, passa-se, no capítulo que segue, a 

discutir o ensino da gramática. 
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3 O (DES)ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA 

   

Ao falar em ensino de língua portuguesa, muitos alunos, pais e alguns professores 

da disciplina ligam-no, diretamente, ao ensino de gramática, a qual, segundo Travaglia 

(2006), “é concebida como um manual com regras de bom uso da língua a serem seguidas 

por aqueles que querem se expressar adequadamente”. No entanto, esquecem de que uma 

aula de língua portuguesa vai além de apenas ensinar normas gramaticais, ela é uma inte-

ração social entre a sala de aula e o mundo e delimitá-la apenas à gramática é restringir ou 

retirar o direito do aluno de interagir com diferentes formas de comunicação. 

Assim, o ensino de língua portuguesa (LP) deve ser uma interação entre a sala de 

aula e diferentes formas de comunicação. A gramática, no entanto, não precisa e não deve 

ser completamente abandonada, mas o ensino de regras gramaticais pode ser modificado 

ou modernizado. Não se pode mais pensar em uma aula de LP como exposição de nomen-

claturas e regras, solicitando ao discente que decore regras com base em explicações de 

frases soltas ou baseadas em excertos de clássicos literários.  

O mundo mudou, vive-se na era da tecnologia. Hoje, a informação é muito rápida e 

modifica-se constantemente. Com a tecnologia, surgiram novos gêneros textuais e as aulas 

de LP devem seguir essa evolução, isto é, devem abranger esses textos que também de-

vem ser usados como base para o ensino, pois o trabalho com os clássicos dá pouco resul-

tado nas aulas de LP. Percebe-se, todavia, que muitos docentes ainda estão presos ao sé-

culo passado e utilizam excertos de textos clássicos como modelos no ensino de LP, tor-

nando, assim, as aulas cansativas e com pouco resultado, pois os discentes decoram as 

regras, até passam nas provas, mas não constroem um senso-crítico e não conseguem es-

crever uma produção textual coesa e coerente, porque apenas decoraram regras que não 

sabem usar na produção textual. 

A gramática é importante para a formação dos alunos no Ensino Fundamental e no 

Médio, mas não há a necessidade de repetir os mesmos ensinamentos do Ensino Funda-

mental às séries finais do Ensino Médio. Hoje, muitas vezes, ao chegar ao Ensino Médio, os 

alunos reclamam que já viram os conteúdos previstos para esse nível no Ensino Fundamen-

tal. E eles têm razão, pois, nas escolas que priorizam o ensino apenas gramatical, muitos 

conteúdos gramaticais que integram os planos de estudo do Ensino Fundamental são repe-

tidos no Médio.  

Observa-se que há um sério problema no ensino exclusivamente gramatical basea-

do apenas em regras, porque, se o aluno já aprendeu determinado conteúdo no Ensino 

Fundamental, por que o repetir no Ensino Médio? Quando se questiona um profissional da 
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área, que trabalha com essa visão, obtém-se como resposta que, nessa nova etapa de en-

sino, ele aprenderá esse conteúdo de forma mais ampla, mais aprofundada. 

Esse tipo de ensino é chamado, tradicionalmente, de normativo, pois se baseia 

apenas na exposição de regras, levando em conta apenas o certo e o errado, isto é, não 

existe variação, apenas o que a gramática normativa aceita ou não.  A aula de LP é um ro-

teiro fechado, não permitindo alterações nem modificações, e as lições seguem apenas as 

regras com base em frases, nem o texto é utilizado nesse sistema. Nesse tipo de exposição, 

há apenas um repasse de conhecimento, ou seja, o professor funciona como um ditador que 

diz o que pode ou não, segundo a tradição gramatical.  O discente é apenas um ouvinte, 

sem direito de questionar. 

O ensino estruturado dessa forma não traz resultados positivos, ou seja, a compe-

tência comunicativa do discente, tanto oral como escrita, não é aprimorada, pois ele fica 

preso apenas a regras que, muitas vezes, apenas dizem o que é certo ou errado com base 

em frases soltas. Isso não ajuda o discente, porque, quando precisar elaborar um texto de 

qualquer gênero, não conseguirá transpor as normas das frases para uma estrutura maior. 

Esse modelo de ensino pode ser uma das justificativas para os péssimos índices em provas 

oficiais nos últimos anos.  

Por exemplo, na última Prova Brasil/Saeb, referente ao ano de 2015, os resultados 

obtidos não foram satisfatórios, pois os índices almejados pelo Ministério da Educação não 

foram alcançados. Com base no Índice de Desenvolvimento da Educação (IDEB)2, divulga-

da em 08/09/2016, a meta do Governo Federal para os anos finais do Ensino Fundamental 

era de 4.7, mas a nota final foi de 4.5, já, no Ensino Médio, o objetivo era atingir média 4.3, 

no entanto, o resultado obtido, na terceira avaliação consecutiva, foi 3.7. Talvez isso mostre 

a estagnação do Ensino Médio em todo o território.  

No Rio Grande do Sul3 (RS), inclusive, os índices retrocederam, pois, em 2015, a 

média do Estado foi de 3.6, enquanto na avaliação anterior (2013), a média estadual tinha 

sido de 3,9, e, quando o sistema de avaliação foi criado, em 2005, a média fora de 3.7. Des-

sa forma, constata-se que o resultado de 2015 foi o pior resultado obtido pelo RS em toda a 

história da avaliação. Ao cotejar a rede pública com a privada, constata-se que não houve 

evolução em nenhuma rede de ensino, ou seja, na rede particular, os índices também estão 

estagnados com média de 5.7. Apenas em 2011 as instituições particulares apresentaram 

                                                           
2
 Dados disponíveis em: http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/avaliacao-dos-anos-
finais-do-ensino-fundamental-e-ensino-medio-ficam-abaixo-da-meta-do-mec-7405916.html. Acesso em 
13/09/2016. 

3
 Dados disponíveis em: http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/ensino-medio-do-rio-
grande-do-sul-cai-em-avaliacao-do-mec-e-tem-pior-desempenho-desde-2005-7405959.html. Acesso em 
13/09/2016. 

http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/avaliacao-dos-anos-finais-do-ensino-fundamental-e-ensino-medio-ficam-abaixo-da-meta-do-mec-7405916.html
http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/avaliacao-dos-anos-finais-do-ensino-fundamental-e-ensino-medio-ficam-abaixo-da-meta-do-mec-7405916.html
http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/ensino-medio-do-rio-grande-do-sul-cai-em-avaliacao-do-mec-e-tem-pior-desempenho-desde-2005-7405959.html
http://zh.clicrbs.com.br/rs/vida-e-estilo/educacao/noticia/2016/09/ensino-medio-do-rio-grande-do-sul-cai-em-avaliacao-do-mec-e-tem-pior-desempenho-desde-2005-7405959.html
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uma pequena evolução, com média 5.9. Já na rede pública estadual, o resultado é o pior 

dos últimos 11 anos, pois a média, em 2005, era de 3.4, agora, em 2015, foi de 3.3, ou seja, 

o índice está muito abaixo da meta estabelecida pelos órgãos governamentais. Além do RS, 

apenas dois estados (Minas Gerais e Sergipe) apresentaram resultados inferiores aos obti-

dos em 2005, assim, constata-se que as políticas educacionais devem ser intensificadas ou 

modificadas com urgência, pois o ensino, nesses estados, está em decadência. 

Chama a atenção, nas avaliações, o fato de os estudantes manifestarem sérios 

problemas na leitura, compreensão e interpretação de textos. Tendo essas dificuldades, os 

discentes, automaticamente, apresentam problemas nas outras disciplinas, o que interfere, 

muitas vezes, nos resultados de outras matérias. Isso está diretamente ligado ao ensino 

básico, porque, nas escolas, as aulas são baseadas no plano político pedagógico elaborado, 

no que tange ao ensino da LP, quase sempre com base em sequências de conteúdos apre-

sentadas por livros didáticos, que, no geral, têm como base a gramática normativa e, em 

alguns casos, após a inserção dos gêneros textuais no âmbito escolar, com os PCNs (BRA-

SIL, 1997), essas instituições atualizaram seus planos apenas inserindo os gêneros nessas 

listas, para cumprir as novas exigências.  

Em função disso, para darem conta dos conteúdos das listas ou até mesmo porque 

sempre trabalharam dessa forma, as aulas de LP continuam centradas na gramática, en-

quanto as provas de proficiência avaliam competências e habilidades (BRASIL, 1997). Des-

sa forma, verifica-se um descompasso entre os currículos das escolas e os conteúdos de-

senvolvidos pelos professores com seus alunos. Cabe destacar, contudo, que as provas, 

que seguem padrões internacionais, e os documentos, que orientam como as escolas de-

vem construir seus PPPs, estão alinhados. 

Ao analisar o PPP de algumas escolas, encontra-se, nos documentos oficiais, que o 

objetivo da disciplina de LP é a competência leitora e escrita do aluno, mas, ao observar os 

objetivos específicos, vê-se a preocupação em ensinar normas gramaticais, pois se acredita 

que, para ler e escrever adequadamente, é necessário que o aluno aprenda a gramática, 

não qualquer gramática, a normativa, mencionando o certo e o errado, ou seja, ditando re-

gras. Se a instituição educacional focasse no objetivo geral – ler e escrever –, a aula de LP 

seria interessante e os resultados, possivelmente, muito positivos, no entanto, a gramática 

passa de coadjuvante a principal. 

Em 1990, Pinilla, em uma pesquisa realizada com 170 docentes do Estado de São 

Paulo, por meio de questionários e entrevistas, constatou que todos os professores investi-

gados priorizavam o ensino gramatical em suas aulas. Os resultados obtidos por Neves 

chamam a atenção também pelo fato de muitos mestres ensinarem o mesmo conteúdo em 
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todos os níveis e anos da educação básica, por exemplo, 39,71% ensinam classes de pala-

vras; 35,85%, sintaxe; 10,93%, morfologia; 3,37%, semântica; 2,41%, acentuação; 2,25%, 

silabação. Observa-se que todos os professores que participaram da pesquisa só ensinam 

gramática, mas isso, ainda que preocupante, não é o mais grave, o que realmente é desne-

cessário é a repetição de conteúdos, constantemente. Ficam os questionamentos: quando o 

aluno aprenderá a construir habilidades e competências típicas e necessárias para seu coti-

diano? A aula de LP tem, de acordo com esses profissionais, qual objetivo? 

Desse modo, se cabe à escola desenvolver a competência comunicativa do aluno 

em LP, para que se torne um leitor proficiente e um escritor competente, ele precisa, além 

de aprender a ler e a escrever, ter certo domínio linguístico. E isso vai muito além de apren-

der teoria gramatical. Em função disso, conforme propõem os PCNs (1997), as aulas de LP 

devem ser organizadas sempre a partir de um texto. Esse texto pertence a um gênero, pos-

sui determinadas características e funções próprias do gênero. A gramática entra no estudo 

do texto. Ela não deve ser estudada isoladamente, como conhecimento necessário para a 

construção de textos coesos e coerentes. Dessa forma, o ensino de normas deve ser con-

textualizado, assim, o aluno perceberá a função da regra na construção de sua redação, 

porque o ensino baseado em regras aplicadas em frases soltas ou descontextualizadas 

apenas leva o discente a decorá-las, sem conseguir aplicá-las na elaboração de uma estru-

tura maior. 

Cabe destacar que, nessa perspectiva, a própria insistência no ensino da gramática 

normativa/tradicional pode, também, estar sendo responsável pela decadência do ensino de 

linguagem, pois continua sendo a base do ensino de LP em praticamente todas as escolas 

do país, apesar de já existirem outros manuais que levam em conta a língua em uso.  

A linguística vem sendo inserida em algumas escolas, de modo que a gramática 

normativa não impere mais como absoluta, isto é, a linguística textual já faz parte do currícu-

lo de algumas instituições escolares e os gêneros textuais já são base para a aula de LP em 

algumas escolas. No entanto, ainda existem muitas instituições com sua base toda apoiada 

só na gramática normativa. Além disso, muitos livros didáticos ainda estão presos a uma 

sequência lógica baseada na gramática normativa, ou seja, os professores/alunos não co-

nhecem a gramática de usos, conhecem apenas alguns gêneros textuais, os apresentados 

nos manuais. Dessa forma, há a necessidade de mudar o estilo/forma de apresentar os con-

teúdos para os discentes, pois eles precisam ser voltados à leitura e à escrita, isto é, toda a 

lição deve começar com um determinado gênero textual e, a partir disso, introduzir os con-

teúdos a serem desenvolvidos. 
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Acredita-se que somente com uma mudança na estrutura e na lógica dos manuais 

didáticos, inserindo atividades gramaticais voltadas à compreensão da leitura e da escrita, e 

com investimento na formação dos atuais docentes de língua portuguesa que se conseguirá 

melhorar os índices nas avaliações governamentais. Ressalta-se, no entanto, que a gramá-

tica não deve ser abandona, mas atualizada, contextualizada e voltada à escrita, deixando 

claro ao discente quando empregar determinada regra.  

Para compreender como surgiu o ensino gramatical, no próximo subcapítulo, apre-

senta-se uma breve visão da história do ensino e da tradição gramatical. 

 

 

3.1 História da tradição gramatical 

 

A LP deriva do Latim, assim como as outras línguas românicas. Esse era falado na 

região onde ficava a antiga Roma. Menegat (1985) menciona que a língua latina possuía 

duas variantes: a clássica e a vulgar. O Latim clássico era o gramaticalizado, usado pelas 

pessoas cultas, tanto na fala como na escrita; o Latim vulgar, do qual nasceu a LP, era usa-

do pelo povo, pelas classes inferiores da sociedade, representadas pelos falantes das ca-

madas sociais menos instruídas. Segundo Faraco4, a língua que designamos hoje pelo no-

me de “português” é o desdobramento histórico dos falares de origem latina que se desen-

volveram no noroeste da Península Ibérica, em uma área que abrange, atualmente, o norte 

de Portugal e a Galiza (região autônoma da Espanha). 

A evolução significativa das letras deu-se, no entanto, por volta de 1300, quando 

houve a criação dos Estudos Gerais ou Universidades. A primeira forma literária cultivada foi 

a poesia. No século XV, iniciaram-se as traduções de obras latinas, francesas e espanholas. 

Mas foi no século XVI que surgiu a gramática disciplinando a língua. O português começou 

a se expandir pelo mundo com as conquistas marítimas de Portugal, incluindo a Terra de 

Santa Cruz (hoje, Brasil). 

Segundo Coutinho (1976), a história da LP divide-se em três épocas: pré-histórica, 

proto-histórica e histórica. A primeira fase surgiu com a origem das línguas e terminou com o 

surgimento dos primeiros documentos latino-portugueses. Na segunda, reinaram os textos 

em Latim bárbaro – modalidade que não respeitava os princípios gramaticais. Nesses tex-

tos, já se encontravam algumas palavras portuguesas. A terceira fase iniciou-se quando os 

textos apareceram totalmente redigidos em português.  

                                                           
4
 FARACO. Carlos Alberto. História da língua portuguesa em resumo: do período românico ao século XVI. In 
Parábola Editorial. Disponível em: < https://parabolaeditorial.com.br/blog.html>. Acesso em 02/07/2016. 

https://parabolaeditorial.com.br/blog.html
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Carvalho (2000) menciona que os gregos foram os precursores nas reflexões em 

torno da origem da linguagem. Seus estudos, baseados na Filosofia, abrangeram a Etimolo-

gia, a Semântica, a Retórica, a Fonética, a Filologia e a Sintaxe. Os gregos baseavam-se na 

lógica ou no uso corrente da língua. Tinham, no início, finalidades práticas, chamavam de 

Gramática voltada para práxis, para a ação, o fazer. Dionísio de Trácia (século 1 a.C.) no-

meou-a de Tékhné Grammatiké, expressão que mais tarde foi traduzida pelos romanos para 

Ars Grammatica. Carvalho cita a seguinte explicação para a origem e finalidade da gramáti-

ca: 

 
a Gramática surgiu no Ocidente como arte de ler e escrever, como disciplina norma-
tiva que, por seu comprometimento filosófico, estava desprovida de uma visão cientí-
fica e desinteressada da língua em si mesma. Dominada doutrinariamente pela cor-
rente dos analogistas (aristotélica) ou pela dos anomalistas (estoicos), a Gramática 
grega será reproduzida pelos romanos, que, numa tentativa de conciliar aquelas du-
as posições, fazem nascer a Gramática „das regras e exceções‟ (CARVALHO, 2000, 
p.17). 

 

Carvalho ainda diz que a influência grega expandiu-se por muitos séculos, marcan-

do toda a Idade Média e motivando a elaboração de uma gramática geral, a famosa “Gram-

maire de Port Royal”, a qual foi produzida na França, em 1660. Essa possuía uma base pu-

ramente lógica, coincidindo com a fase do Racionalismo. 

 

 

3.2 Conceituação de gramática 

 

Os estudos apresentados mostram a origem e a evolução da língua, o momento em 

que a gramática tornou-se disciplinadora da língua, mas deixam a desejar em relação ao 

conceito de gramática. É consenso entre as pessoas em geral que a gramática é um conjun-

to de regras que ditam a língua, que dizem o que é certo ou errado. 

O “Dicionário Aurélio da Língua Portuguesa” conceitua gramática como: 

 
gramática. [Do lat. Grammatica < gr. Grammatiké, „arte de ler e escrever‟, f. subst. 
De grammatikós.] S.f. 1. A arte de falar e de escrever bem em uma língua. 2. E. 
Ling. Estudo ou tratado que expõe as regras da língua-padrão (q. v.). 3. Obra em 
que se expõem essas regras. 4. Exemplar de uma dessas obras. 5. E. Ling. Estudo 
da morfologia e da sintaxe de uma língua. 6. E. Ling. Conhecimento internalizado 
dos princípios e regras de uma língua particular. 7. E. Ling. Estudo sistemático des-
se conhecimento. 8. E. Ling. Estudo dos morfemas gramaticais de uma língua, como 

artigos, preposições, conjunções, desinências (FERREIRA, 1999, p.1003). 
 

Ferreira (1999) conceituou a gramática como a arte de falar e escrever bem e tam-

bém como um manual com regras que sistematizam uma certa língua. Essa é a visão da 

população em geral, ou seja, a visão da gramática como ditadora de regras ou disciplinado-
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ra do certo ou errado. Já Travaglia (2006) menciona que a gramática é concebida como um 

manual com regras de bom uso da língua a serem seguidas por aqueles que querem se 

expressar adequadamente. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais – PCNs – mencionam que a gramática  

 
[...] refere-se a um conjunto de regras que sustentam o sistema de qualquer língua. 
Na fala, fazemos uso de um conhecimento linguístico internalizado, que independe 
de aprendizagem escolarizada e que resulta na oralidade. Na escrita, também, utili-
zamos esse conhecimento, mas necessitamos de outros subsídios linguísticos, for-
necidos pelo letramento (conjunto de práticas que denotam a capacidade de uso de 
diferentes tipos de material escrito). O domínio desse conceito é importante em qua-
se todas as situações em que se trabalha com a língua. Para ficar em alguns exem-
plos: 
- Na fala ou na escrita, é fundamental considerar a situação de produção dos discur-
sos que, afinal, são possibilitados pelo conhecimento gramatical (morfológico, sintá-
tico, semântico) de cada pessoa.  
- Compreender que o aceitável na linguagem coloquial pode ser considerado um 
desvio na linguagem padrão ou norma culta. 
- Abordar os diversos graus de formalidade das situações de interação. 
- Compreender as especificidades das modalidades oral e escrita da língua (BRA-
SIL, PCNs, 2000). 

 

Fromkin e Rodman (1993) mencionam que a gramática é constituída pelos elemen-

tos e pelas regras que integram uma certa língua. Eles dizem que,  

 
ao aprendermos uma língua, aprendemos os sons dessa língua, as unidades bási-
cas de significado, como, por exemplo, as palavras e as regras que permitem com-
biná-las de modo a formar novas frases. Os elementos e as regras constituem a 
gramática de uma língua. A gramática é, pois, o que nós sabemos; representa a 
nossa competência linguística. Para compreendermos a natureza da língua, teremos 
de compreender a natureza deste interiorizado e inconsciente sistema que faz parte 
da gramática de qualquer língua (FROMKIN, RODMAM, 1993, p.12). 

 
Luft (2002) ensina que gramática é a capacidade do falante de construir ou interpre-

tar quaisquer frases da língua. Para ele, trata-se de um sistema limitado de regras que gera 

enunciados ilimitados – em número e extensão –, todos bem formados da língua, nem mais 

nem menos, ligando sentido e som e aliando às frases geradas uma descrição estrutural. 

Mattoso Câmara Júnior, em seu “Dicionário de Linguística e Gramática”, expõe o 

seguinte conceito de gramática: 

 
GRAMÁTICA – Estudo de uma língua examinada como „sistema de meios e expres-
sões‟ (Saussure, 1922, 185). Mais estritamente, é o estudo dos morfemas, ou Morfo-
logia, e dos processos de estruturação do sintagma. Pode-se acrescentar o estudo 
dos traços fônicos, e da grafia correspondente, que permitem a apreensão linguísti-
ca pela distinção acústica dos elementos anunciados, na língua oral, e, na língua 
escrita, a leitura do texto. Trata, portanto, a gramática: a) dos fonemas e de sua 
combinação; b) dos morfemas e sua estruturação no vocábulo; c) dos sintagmas de 
vocábulos. Daí as suas três partes gerais, respectivamente: a) Fonética; b) Morfolo-
gia; c) sintaxe (CÂMARA JR, 1997, p.130). 

 

A partir dessas definições, pode-se concluir que a gramática é o conjunto de pala-

vras e regras que constituem uma língua e, por meio dessa, é que se dita o que é certo ou 
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errado, ou seja, o que está de acordo com a norma culta padrão e o que não está. Esse 

conceito é identificado como gramática normativa, que é o manual que dita normas. Há, ain-

da, a gramática descritiva, que é a que descreve os adventos da língua, e a internalizada, 

que é a que o falante desenvolve automaticamente.  

Segundo Travaglia (2006), há, na língua portuguesa, onze conceitos diferentes para 

gramática: a) gramática normativa: responsável por ditar regras, relacionando o certo e o 

errado; b) gramática descritiva: descreve os registros da língua com base em um determina-

do período de tempo (sincronia), não despreza qualquer variante linguística; c) gramática 

internalizada: é um conjunto de regras dominadas pelo individuo permitindo-o sua comuni-

cação; d) gramática implícita: é o uso da língua sem consciência de que está usando uma 

gramática; e) gramática explícita ou teoria: envolve a gramática normativa e descritiva expli-

cando o funcionamento da língua; f) gramática reflexiva: é a gramática que objetiva ao pro-

cesso e não apenas ao resultado; g) gramática contrastiva ou transferencial: baseia-se em 

duas língua ressaltando-se suas diferenças; h) gramática geral: é a que busca todos os fa-

tos linguísticos realizáveis e suas condições para realização; i) gramática universal: investi-

ga as características comuns a todas as línguas; j) gramática histórica: estuda as fases evo-

lutivas de uma determina língua; k) gramática comparada: estuda as evoluções de várias 

línguas, procurando pontos em comum. 

Após conceituar gramática e abordar suas principais classificações, passa-se a re-

fletir um pouco mais sobre a história da gramática de língua portuguesa, apresentado, a 

seguir, um breve histórico sobre o surgimento e a evolução da gramática da LP. 

 

 

3.3 Gramática de Língua Portuguesa: surgimento e evolução 

 

Fernão de Oliveira5, em 1536, escreveu a Grammatica da lingoagem portugueza, 

que é considerada a primeira gramática da LP. Ele inspirou-se em Varrão e Quintilano e não 

seguiu o modelo greco-latino, assim foi o único gramático livre de influência, pois não seguiu 

nenhum modelo, isto é, foi o primeiro gramático independente e fez uma descrição da lín-

gua. O próprio Fernão mencionou: “[...] escrevi sem ter outro exemplo antes de mi”.  

O primeiro manual da LP dividia-se em Ortografia (fonemas), Acento (sílabas e as-

pecto prosódico), Etimologia (origem das palavras), Analogia (flexão e derivação) e Concer-

to (parte sintática). Fernão analisou a fala dos portugueses e realizou a descrição da língua: 

                                                           
5
 FREITAS, Horácio França Rolim de. Aspectos linguísticos na gramática de Fernão d‟Oliveira. Texto disponível 
em: < http://filologia.org.br/revista/artigo/10(30)04.htm>. Acesso em 03/07/2016. 

http://filologia.org.br/revista/artigo/10(30)04.htm
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“pronuncia-se a letra b entre os beiços apertados, lançando para fora o bafo com ímpeto e 

quase com baba”. 

Em 1540, a Grammatica da língua portuguesa, publicada por João de Barros, ao 

lado da gramática de Fernão de Oliveira, foi uma das primeiras a tentar uma descrição gra-

matical da LP. De acordo com Monteiro6, a gramática “contém passagens ingênuas ou in-

consistentes, muito do que apresenta surpreende pela coerência e fundamentação teórica, 

por vezes indicando que alguns problemas linguísticos atuais poderiam ter soluções bastan-

te simplificadas”. 

João de Barros foi o primeiro gramático a seguir o modelo greco-latino e fez uma 

comparação entre as gramáticas. Sua obra é inovadora porque há: inexistência de artigo, 

desaparecimento das declinações, redução das conjunções, aparecimento da formação da 

voz passiva analítica e do grau aumentativo. Segundo Monteiro, essa gramática está dividi-

da em: ortografia, prosódia, etimologia, sintaxe e pontuação, mas, no final do livro, inclui 

mais duas seções: uma que trata das figuras ou “espécies de barbarismos” e outra que re-

toma, de forma mais detalhada, a questão da ortografia. 

Ainda, segundo Monteiro, João de Barros tinha uma preocupação prescritivista her-

dada, naturalmente, dos gregos e dos latinos, que definiram a gramática como: “hu módo 

cérto e iusto de falár, & escrever, colheito do uso, e autoridáde dos barões doutos”, ou seja, 

apresenta um conceito que denomina sua gramática como normativa. 

Em 1822, Jerônimo Soares Barbosa publicou a Grammatica Philosophica da Lingua 

Portugueza, denominada como primeiro estudo indispensável “a todo homem bem creado”. 

Conforme Ranauro7, Jerônimo defendia que a escola era o único meio de ensinar o povo a 

solucionar “os vícios de linguagem”, mas essa instituição deveria ser dirigida por bons mes-

tres. De acordo com o gramático, “há coisas que só os mestres devem estudar para exppli-

car a seus discipulos; outras que estes devem apprender, como os usos particulares e idio-

tismo da lingua; e muitas que devem decorar, como são os paradigmas todos das partes da 

oração e regras de suas terminações, conjugações e syntaxe”. 

Percebe-se que Jerônimo apresenta, em sua gramática, uma grande preocupação 

com a educação, isto é, há uma ansiedade em obter resultados. O próprio gramático menci-

ona que o método filosófico é coerente, porque reduz as regras, agrupando-as umas às ou-

tras com base em um mesmo princípio, dessa forma, o discente compreende melhor porque 

saberá sua razão. Com base nesse ideal, o autor define sua gramática como “um systema 

                                                           
6
 MONTEIRO, José Lemos. As ideias gramaticais de João de Barros. Texto disponível em: < 
http://www.filologia.org.br/revista/artigo/5(14)37-48.html>. Acesso em 03/07/2016. 

7
 RANAURO, Hilma. O legado de Jerônimo Soares Barbosa. Texto disponível em: < 
http://www.filologia.org.br/hilmaranauro/olegadodejeronimo.html>. Acesso em 06/07/2016. 

http://www.filologia.org.br/revista/artigo/5(14)37-48.html
http://www.filologia.org.br/hilmaranauro/olegadodejeronimo.html
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methodico de regras que resultam das observações feitas sobre os usos e factos das lin-

guas". 

O texto de Jerônimo foi dividido em ortoépica, ortografia (fonética), etimologia e sin-

taxe. Ele considerava os dois últimos itens como universais linguísticos. Além de trazer uma 

nova visão sobre a gramática e sobre seu ensino, o autor fez duras críticas aos gramáticos 

anteriores e a suas obras, dizendo que, “além de muitos erros e defeitos particulares”, teri-

am o defeito comum “de serem uns systemas meramente analogicos, e fundidos todos pela 

mesma fôrma das grammaticas latinas”; “multiplicam demasiadamente as regras que pode-

riam ser reduzidas a ideias mais simples e geraes”; “não se preocupam com a Othoepia e 

Prosodia, partes essenciaes e importantes de qualquer grammatica vulgar”. 

Ainda, segundo Ronauro, Jerônimo Soares Barbosa “não só discute os fundamen-

tos da gramática como também estabelece juízos de valor sobre a utilidade e/ou conveniên-

cia desta ou daquela noção gramatical, desta ou daquela análise, deste ou daquele enfoque, 

sempre apoiado em suas várias fontes de consulta, às quais constantemente remete”.  

Observa-se que Barbosa foge do ensino visto como tradicional e procura uma nova 

visão/forma para a docência de LP, baseada em uma gramática que não observa apenas a 

língua utilizada pelos “barões doutos”, isto é, ele valoriza a variante vulgar e tenta reduzir as 

regras, facilitando, assim, sua compreensão pelos alunos. Outro ponto importante é a ques-

tão de lições voltadas aos mestres e outras aos discentes, porque menciona que nem todas 

as regras são necessárias aos alunos, pois algumas apenas os mestres precisam saber 

para facilitar suas aulas.  

A Gramática de Língua Portuguesa, portanto, surgiu como manual de regras que di-

tava o certo e o errado, ou ainda, de acordo com João de Barros, a maneira correta de falar 

segundo os “barões doutos”, mas essa visão mudou já com a gramática de Jerônimo, pois 

ele demonstra uma visão voltada ao ensino, ou seja, sua principal preocupação era a edu-

cação. Ao analisar as gramáticas atuais, ainda, encontra-se, em algumas, a visão retrógrada 

de João de Barros, pois sua preocupação é apenas fazer o aluno decorar regras gramati-

cais, sem preocupar-se em saber se o discente sabe aplicá-las ao elaborar uma produção 

textual, isto é, o ensino mantém-se com base em regras aplicadas em frases soltas com 

foco no certo e errado. 

  

3.4 A relação língua/linguagem no ensino 

 

O papel da escola é ampliar os conhecimentos do aluno, no entanto, o discente de-

ve ver aplicabilidade nos conteúdos estudados em sua rotina escolar, porque apenas deco-
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rar regras não motiva o aluno para estudar e para procurar descobrir o porquê e o para quê 

de os conteúdos terem de ser aprendidos. As aulas de LP dão suporte para apren-

der/entender todas as outras disciplinas do currículo escolar, isto é, elas devem ser uma 

referência para a construção do aprendizado. Assim, o papel do professor de LP é levar o 

aluno a perceber que é pela língua que se adquire cultura, ou seja, ela é a cultura de seu 

povo. 

Desse modo, o papel da linguagem é tão importante que, segundo Magda Soares 

(2017), está diretamente ligado à cultura, e isso está relacionado ao fracasso escolar. A au-

tora afirma que, em determinado momento da história da educação, chegou-se a afirmar 

que o fracasso escolar das camadas populares estava diretamente relacionado à sua defici-

ência linguística, porque o papel atribuído à linguagem explica-se pela fundamental impor-

tância no contexto de uma determinada cultura, pois a linguagem é o principal produto da 

cultura e é, também, o principal instrumento de sua transmissão. 

 
A linguagem é também o fator de maior relevância nas explicações do fracasso es-
colar das camadas populares. É o uso da língua na escola que evidencia mais cla-
ramente as diferenças entre grupos sociais e que gera discriminações e fracasso: o 
uso, pelos alunos provenientes das camadas populares, de variantes linguísticas so-
cial e escolarmente estigmatizadas provoca preconceitos linguísticos e leva a dificul-
dades de aprendizagem, já que a escola usa e quer ver usada a variante socialmen-
te prestigiada (SOARES, 2017, p. 26). 

 

Magda Soares afirma, ainda, que, entre as hipóteses da deficiência linguística, ob-

serva-se que 

 
a teoria da deficiência cultural afirma que as crianças das camadas populares che-
gam à escola com uma linguagem deficiente, que as impede de obter sucesso nas 
atividades de aprendizagem: seu vocabulário é pobre, usam frases incompletas, cur-
tas, monossilábicas; sua sintaxe é confusa e inadequada à expressão do pensamen-
to lógico; cometem „erros‟ de concordância, de regência, de pronúncia, comunicam-
se muito através de recursos não verbais do que através de recursos verbais. Em 
síntese: são crianças „deficitárias‟ linguisticamente (SOARES, 2017, p. 33). 

 

Segundo a lógica apresentada pela teoria da deficiência cultural, a deficiência lin-

guística está relacionada à “pobreza” do contexto linguístico em que vive a criança, ou seja, 

ao ambiente familiar. Desse modo, o meio influencia, diretamente, na construção e no de-

senvolvimento da linguagem, pois, conforme a autora, depende, fundamentalmente, da 

quantidade e da qualidade das situações de interação verbal entre a criança e os adultos. 

Soares apresenta, em seus estudos, também, a teoria de Bernstein, que é uma das 

percussoras do estudo sobre a deficiência linguística. De acordo com essa teoria, 

 
o uso da linguagem é função do sistema de relações sociais: a forma de relação so-
cial atua seletivamente sobre o que, quando e como é falado, regulando as opções 
do falante nos níveis léxico, sintático e semântico. A consequência é que diferentes 
formas de relações sociais geram diferentes „códigos‟ linguísticos, que, assim, criam 
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para o falante diferentes ordens de relevância e de organização da realidade. Ou se-
ja: é a estrutura social que determina o comportamento linguístico (SOARES, 2017, 
p. 37). 

 

A teoria apresentada por Bernstein, ilustrada por Soares, é muito semelhante à de-

fendida também por Sapir e Whorf, em referência às relações língua e cultura. Essa con-

cepção é conhecida como hipótese Sapir-Whorf. Para Sapir (apud Soares, 2017), a língua 

determina as percepções e o pensamento. 

 
Os seres humanos estão quase inteiramente à mercê da língua particular que é o 
meio de expressão de sua comunidade: o „mundo real‟ é, em grande parte, construí-
do pelos hábitos de linguagem do grupo. Vemos, ouvimos e vivemos nossas experi-
ências tal como o fazemos porque os hábitos de linguagem de nossa comunidade 
predispõem-nos a certas opções de interpretação (SAPIR apud SOARES, 2017, p. 
37). 

 

Whorf, que foi discípulo de Sapir, segue a mesma linha de pensamento do seu 

mestre, isto é, afirma que a língua determina a visão de mundo dos seres, conforme Soares 

(2017). Para Whorf,  

 
o sistema linguístico básico de cada língua não é meramente um instrumento de re-
produção de ideias, mas é, sobretudo, um formador de ideias, o programa e guia pa-
ra a atividade mental do indivíduo [...]. Dissecamos a natureza segundo as diretrizes 
fixadas por nossas línguas nativas. As categorias e os tipos que isolamos do mundo 
dos fenômenos não são os encontramos ali porque saltam à vista de qualquer ob-
servador [...]. Dividimos a natureza em pedaços, organizamo-la com conceitos e lhe 
atribuímos significação tal como o fazemos primordialmente porque somos parte de 
um acordo válido para toda nossa comunidade linguística e que está codificado na 
estrutura de nossa língua (WHORF apud SOARES, 2017, p. 38). 

 

Constata-se que Bernstein baseou-se nas teorias de Sapir-Whorf para a construção 

de seus escritos sobre a língua como reflexo do meio em que o ser vive e, a partir desses 

estudos, defendeu a teoria da deficiência linguística. Ele se diferencia de seus precursores, 

pois  

 
Bernstein argumenta, porém, que não se pode relacionar, como fazem Sapir e 
Whorf, língua, cultura e pensamento, sem incluir nessas relações a mediação da es-
trutura social. É essa mediação que ele acrescenta à sua tese, segundo à qual é a 
estrutura social que gera diferentes „códigos linguísticos‟; esses códigos transmitem 
a cultura, e a assim determinam comportamentos e modos de ver e de pensar. Ao 
contrário da hipótese Sapir-Whorf, que é linear (a língua determina a experiência e o 
pensamento), a tese de Bernstein é circular: o código linguístico não apenas reflete 
a estrutura de relações sociais, mas também a regula (SOARES, 2017, p. 38). 

 

Consoante Soares (2017, p. 46), para Bernstein, “as dificuldades de aprendizagem 

da criança da classe trabalhadora se devem não à „deficiência‟ de sua linguagem, mas ao 

confronto entre códigos no contexto da instituição escolar”. Assim, percebe-se que o princi-

pal problema na aprendizagem das crianças oriundas de classes populares não é a língua 

oriunda de casa e do convívio com seus familiares, mas o contraste dessa com a utilizada, 
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cobrada e exigida na escola, que menospreza a variante não prestigiada. Por isso é impor-

tante que o professor tenha clara a concepção de linguagem que embasará sua prática em 

sala de aula, porque dessa concepção dependerá seu posicionamento diante da variante 

linguística trazida pelo aluno para a escola.  

   É importante também que o professor aceite as variantes dos alunos, porque elas 

dependem de vários fatores, como o social e o regional. Por exemplo, dentro de um mesmo 

estado, podem-se ter muitas variações. 

Magda Soares (2017) reforça a ideia de que usuários de uma comunidade, utilizan-

do a mesma língua, constituem uma comunidade linguística, mas isso não significa que a 

língua seja homogênea e uniforme. As diferenças geográficas e sociais entre segmentos 

correspondem a um processo de diferenciação linguística, que são denominadas variedades 

linguísticas. Essas diferenças podem ocorrer nos níveis fonológicos, léxicos e gramaticais. 

Trabalhar com essas diferenças é essencial para superar a crise no ensino escolar e elimi-

nar o preconceito linguístico presente no cotidiano dos discentes, pois as diferenças sociais, 

provenientes da região ou do convívio do aluno, ou de circunstâncias em que se dá a comu-

nicação, levam às variedades sociais que, como já mencionado, devem ser analisadas na 

escola. 

 

Tal como não se pode falar de „inferioridade‟ ou „superioridade‟ entre línguas, mas 
apenas de diferenças, não se pode falar de inferioridade ou superioridade entre dia-
letos geográficos, entre variedades sociais, entre registros. Também aqui, como 
ocorre em relação às línguas, cada dialeto, variedade ou registro é adequado às ne-
cessidades e características do grupo a que pertence o falante, ou à situação em 
que a fala ocorre: todos eles são, pois, igualmente válidos como instrumentos de 
comunicação. Não há nenhuma evidência linguística que permita afirmar que um 
dialeto, variedade ou registro é mais „expressivo‟, mais „correto‟, mais „lógico‟ que 
qualquer outro: todos eles são sistemas linguísticos igualmente complexos, lógicos e 
estruturados (SOARES, 2017, p.63). 

 

Assim como uma língua estruturada em todos os seus aspectos, as variantes tam-

bém possuem uma estrutura organizada, podendo ser analisadas no mesmo formato de 

qualquer outra língua. Dessa forma, observa-se que uma forma de diminuir ou eliminar a 

questão da deficiência linguística, atribuída aos menos favorecidos socialmente, é abrir as 

portas das instituições escolares para todas as “linguagens” da comunidade em seu períme-

tro de abrangência. 

Com base nisso, fica evidente que a variante menos prestigiada, acusada como a 

causadora da “deficiência linguística”, deve ser incorporada às aulas, pois apresenta estrutu-

ras riquíssimas em todos os aspectos. O aluno, usuário desse sistema, deve receber/ter o 

tratamento adequado em seu cotidiano escolar, pois pode contribuir em qualquer aula de 
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língua e será um ótimo exemplo para mostrar as diferenças entre as línguas, enriquecendo 

o ato docente de qualquer professor. 

 Sendo assim, a questão da linguagem é algo extremamente importante e destacá-

la é fundamental para o início de um bom relacionamento entre escola/professor e aluno, 

pois, como já mencionado, a questão da deficiência linguística é um mito e, quando não 

tratada adequadamente, gera preconceitos linguísticos, provocando, assim, os baixos índi-

ces encontrados em todo o país, mas, principalmente, nos discentes provenientes de zonas 

menos favorecidas. Isso porque ter acesso à informação e à comunicação é um direito fun-

damental do aluno, ou seja, privá-lo de tais conhecimentos é cometer uma atrocidade na 

sua formação tanto como aluno como indivíduo, pois lhe tira o direito de desenvolver-se lin-

guisticamente. O ensino de gramática é necessário para o aprimoramento do aluno, no en-

tanto, ele deve entender os conteúdos ensinados, ou seja, o docente deve levar seu aluno a 

perceber os fatos gramaticais, pois é com a participação ativa nas aulas que se construirá 

um ser humano crítico e apto a escrever diferentes gêneros do seu cotidiano. 

A gramática deve estar presente nas aulas, mas como suporte para a produção tex-

tual e não como primeira opção, pois focar uma aula apenas em regras e nomenclaturas 

não ajudará o aluno na construção textual, mas o afastará dos objetivos básicos de ensino 

de língua. Dessa forma, preparar aulas com foco na leitura e na produção textual é (ou de-

veria ser) o principal objetivo de todo professor de LP. 

Para discutir essa perspectiva de ensino, aborda-se, na seção que segue, a questão 

do ensino de gramática nas aulas de LP na atualidade, trazendo estudos que propõem aulas 

em que a gramática seja abordada de uma forma contextualizada ou em que a gramática 

seja apenas o suporte para a produção textual, independentemente, do gênero textual esco-

lhido para a aula. 

 

 

3.5 O ensino gramatical nas aulas de Língua Portuguesa: teoria e prática 

 

Por muitos anos, as aulas de LP foram ministradas com base apenas em regras e 

nomenclaturas, focadas em frases ou estruturas curtas, elaboradas exclusivamente para o 

ensino de tal norma. Esse tipo de ensino desmotiva os discentes, porque eles não percebem 

o objetivo desse ensino e criam uma imagem de que as aulas de LP são chatas e sem obje-

tivos, isto é, sendo as regras gramaticais as protagonistas das aulas, o estudo da LP torna-

se de difícil compreensão para os alunos. Os discentes aprendem as regras, mas, como não 

conseguem aplicá-las nas produções ou colocá-las em práticas no seu mundo/cotidiano, 
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acabam esquecendo delas ou conseguem usá-las apenas em frases soltas. Por outro lado, 

muitos professores afirmam que os alunos não sabem escrever, porque não conseguem 

empregar tais regras. Assim, o ensino de LP focado apenas em regras não traz resultados 

satisfatórios, pois a gramática pela gramática não se justifica, logo, tal método de ensino de 

LP também não se justifica. 

Todavia, segundo Neves (2017), quando se menciona o termo gramática, deve-se 

compreender, exatamente, do que se trata, pois,  

 
toda vez que se fala em gramática é necessário especificar-se muito claramente de 
que é que se está falando, exatamente. É possível ir desde a ideia de gramática co-
mo „mecanismo geral que organiza as línguas‟ até a ideia de gramática como „disci-
plina‟, e, neste último caso, não se pode ficar num conceito único, sendo necessário 
uma incursão por múltiplas noções, já que são múltiplos os tipos de „lições‟ que uma 
gramática da língua pode fornecer: no modelo normativo puro, a gramática como o 
conjunto de regras que o usuário deve aprender para falar e escrever corretamente 
a língua; no modelo descritivo ou expositivo, a gramática como conjunto que descre-
ve os fatos de um dada língua; no modelo estruturalista, a gramática como descrição 
das formas e estruturas de uma língua; no modelo gerativo, a gramática como o sis-
tema de regras que o falante aciona intuitivamente ao falar ou entender sua língua 
(NEVES, 2017, p. 31) 

 

Percebe-se, então, que o ensino gramatical é importante para o processo educaci-

onal. De acordo com Antunes (2014), deve-se utilizar a gramática nas aulas, mas como su-

porte para o ensino e não como base única para a comunicação. A autora menciona que  

 
a gramática é parte da atividade discursiva, o que faz dela condição necessária a 
qualquer atividade verbal. No entanto, não me parece que seja demais reafirmar que 
a gramática, mesmo sendo necessária, não é suficiente: ela é parte, apenas, da ati-
vidade discursiva. O que significa dizer que, se é verdade que não falamos sem 
gramática, também é fato que não falamos apenas com gramática (ANTUNES, 
2014, p. 32). 

 

No prefácio de “Muito além da gramática”, de Irandé Antunes, Marcos Bagno afirma 

que  

 
com Irandé, entre outras pessoas, compartilho a militância em favor de uma educa-
ção linguística que transforme para melhor a vida das pessoas – discentes e docen-
te –, uma educação linguística que se concentre no que é relevante para a formação 
humana e intelectual dessas pessoas, uma educação que seja honesta no que pro-
põe, sem esconder a realidade sociocultural intrinsecamente excludente que é  nos-
sa, sem fazer a propaganda enganosa de que basta „saber gramática‟ para ser ca-
paz de ler e escrever produtivamente nem de que „saber português‟ é garantia de 
„ascensão social‟. Essa educação linguística que opera com as nações de relevância 
e honestidade não pode, sob pena de contradição, insistir no ensino (isto é, na incul-
cação) de conteúdos inócuos, de práticas de análise estéreis e centradas em si 
mesmas, de construtos teóricos elaborados antes de Cristo e repudiados há bom 
tempo pelos empreendimentos científicos, de uma metalinguagem falha e inconsis-
tente, quando não francamente errônea. É um crime, em todos os sentidos da pala-
vra, desperdiçar o espaço-tempo da sala de aula – rarefeito e, portanto, precioso 
num país de tradição educacional paupérrima como o nosso – com „aulas de gramá-
tica‟, „análise sintática‟, „classificação de termos da oração‟, com questões bizantinas 
e surrealistas como o da suporta distinção entre „adjunto adnominal‟ e „complemento 
nominal‟, com a perpetuação de um mito como o da existência da „passiva sintética‟, 
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com a transmissão de noções nebulosas como a de uma „norma culta‟ rigidamente 
fixada pelos séculos amém... (ANTUNES, 2007, p. 13). 

 

O ensino de gramática deve acontecer, mas de forma diferenciada, como suporte 

ou base para a produção textual. O discente deve sair do mundo linguístico e estabelecer 

relações de sentido com o que está dito ou com o que já aprendeu. É na concretização das 

relações de sentido que a linguagem acontece, “porque ela só tem significado, realmente, a 

serviço de sentidos e de intenções atualizados na interação recíproca entre sujeitos” (AN-

TUNES, 2014). Neves coloca que 

 
sabemos que é difícil fixar o que, particularmente, deva constituir a disciplina gramá-
tica, ou um conteúdo curricular a ela ligado, dentro da grande curricular escolar, es-
pecialmente nos graus iniciais. É difícil, mesmo, avaliar os diversos tipos de gramáti-
ca que a história do saber gramatical nos tem oferecido?  
Do lado dos linguistas, a atitude primeira, nessa questão, é a de desqualificar qual-
quer atuação baseada em preconceito linguístico, uma posição absolutamente corre-
ta. Entretanto, entre os linguistas é também frequente – se não absolutamente con-
sensual – que se reconheça a vantagem – se não a necessidade – de garantir ao 
aluno um modo de acesso ao padrão valorizado da língua, ainda em nome do res-
peito à qualidade cidadã do indivíduo que se senta nos bancos escolares. Tudo isso 
toca – embora não esgote – a avaliação do material que tem sido colocado à dispo-
sição dos professores de Português para o seu trabalho, e, muito particularmente, 
para o tratamento da gramática de língua materna na escola (NEVES, 2015, 17). 

 

Como mencionado no início deste capítulo, o ensino de LP focado apenas em de-

corar nomenclaturas e aplicar normas em frases isoladas ou em fragmentos de textos não 

leva o discente a perceber os fatos da língua nem a qualificar sua interação verbal, ou seja, 

ele aprende as regras, mas não consegue introduzi-las em estruturas maiores. Fato que se 

pode observar nos baixos índices de avaliações oficiais (Prova Brasil, IDED, ENEM). Antu-

nes menciona que 

 
os índices obtidos nos mais diferentes instrumentos de avaliação são contundentes: 
grande parte dos alunos que concluem o ensino fundamental não sabem ler nem 
escrever. Em algumas regiões do Brasil, esses índices são ainda mais altos. Esses 
dados são mostrados abertamente, e, nem assim, os programas escolares tiram de 
foco o ensino da gramática, que continua concentrando as aulas de português, em 
detrimento de outras que deveriam destinar-se a atividades de oralidade, leitura, 
análise e escrita de textos (ANTUNES, 2014, p. 34). 

 

Antunes afirma, ainda, que a gramática “é necessária, mas sempre insuficiente para 

a concretização da linguagem”. Para tal realização, pode-se: enfrentar o desafio de construir 

um outro núcleo para o trabalho com a linguagem que não seja somente a gramática; dis-

cernir quais conhecimentos (lexicais, gramaticais, textuais, literários) são, de fato, relevan-

tes, básicos para o ensino; considerar as categorias gramaticais em seus limites de defini-

ção e não como mandamentos para o ensino; promover a distinção entre o que são regras 

de usos da gramática e o que são particularidades da nomenclatura gramatical; estimular, 
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na exploração dos usos da língua, o questionamento, a dúvida, a observação, a análise, a 

construção de hipóteses, a procura da constatação e a reflexão; desiludir os alunos quanto 

aos poderes da gramática; desfazer os mal-entendidos decorrentes da incompreensão dos 

princípios da variação linguística (ANTUNES, 2014). 

Outras bases significativas para um plano de trabalho baseado em uma gramática 

que possa ser estudada/operacionalizada na escola deveria contemplar a língua natural 

como competência para ativar esquemas cognitivos e produzir enunciados, sem analisar 

regras gramáticas prévias; o estudo da língua materna como a explicação reflexiva do uso 

de uma língua particular historicamente inserida, explicando o funcionamento da linguagem; 

e as atividades escolares gramaticais não apenas como uma atividade de encaixe de re-

gras, sem observar as ocorrências naturais, ignorando zonas de imprecisões ou de oscila-

ção, que são inerentes à natureza viva da língua (NEVES, 2015). 

Debater gramática é ainda um tabu para o grande público, porque, de modo geral, 

as pessoas acreditam que as questões linguísticas não lhes dizem respeito, afirmam que a 

linguística não faz parte de sua função, que é dever do professor de LP, isto é, não faz parte 

de sua vida profissional, pessoal (relações familiares) nem com a interação social que reali-

za. “Questões linguísticas, dizem, são questões para professores de línguas ou para gramá-

ticos. Não nos pertencem” (ANTUNES, 2007, p.16). 

Assim, fica evidente que a gramática é uma área de grandes conflitos, “conflitos in-

ternos, oriundos da própria natureza dos fatos linguísticos. Conflitos externos, oriundos de 

fatores históricos que concorrem para constituição dos fatos sociais” (ANTUNES, 2007, p. 

22), ou seja, as aulas de LP não podem ser uma análise de estruturas baseada na noção de 

certo ou errado, ou uma lista de palavras que o aluno deve classificar conforme uma tabela 

de nomenclaturas nem apenas na classificação de qual tipo de sujeito ou predicado existe 

na oração, pois essas atividades não trazem nenhum benefício para o aprimoramento da 

competência leitora ou escrita do aluno. Questiona-se que diferença faz, na produção textu-

al, saber classificar um predicado como verbal, nominal ou verbo-nominal? O discente deve-

ria ser instigado a analisar, de forma crítica, diferentes gêneros textuais ou produzir diferen-

tes gêneros e, se necessário, o professor entraria com alguma revisão sobre os conteúdos 

gramaticais para melhorar o texto do aluno, porque  

 
a língua é muito mais que isso tudo. É parte de nós mesmos, de nossa identidade 
cultural, histórica, social. É por meio dela que nos socializamos, que interagimos, 
que desenvolvemos nosso sentimento de pertencimento a um grupo, a uma comuni-
dade. É a língua que nos faz sentir pertencendo a um espaço. É ela que confirma 
nossa declaração: Eu sou daqui. Falar, escutar, ler, escrever reafirma, cada vez, 
nossa condição de gente, de pessoa histórica, situada em um tempo e um espaço. 
Além disso, a língua mexe com valores. Mobiliza crenças. Institui e reforça poderes 
(ANTUNES, 2007, p. 22) 
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A partir dessas ideias, os docentes de LP precisam aprimorar-se, pois devem en-

tender que a língua é muito mais que ensinar apenas regras sem contexto ou dizer para o 

aluno que tal situação é considerada certa e outra errada. O professor precisa compreender 

a importância da língua para poder transformar suas aulas em atividade atrativas e com sig-

nificação para o seu aluno. 

Neves (2015) afirma que, como ponto de partida para a reflexão sobre o ensino de 

gramática, três pontos básicos devem ser observados no seu tratamento na escola: língua, 

norma e padrão: 1) a linguagem não existe a não ser na interação linguística, ou seja, a ati-

vidade escolar exige atenção aos usos e aos usuários, implicando entender que a língua 

não é um sistema único, mas abriga um conjunto de variantes; 2) existe a norma linguística 

no seu sentido amplo, o de “normalidade”, bem como o sentido restrito, o de “normativida-

de”, isto é, de “norma-padrão” ou “norma culta”, então, norma funciona como uma legislação 

não apenas linguística, mas também sociopolítico-cultural; 3) deve-se assumir um padrão 

linguístico que se proponha fora da observação dos usos que não constitui um padrão real, 

isto é, um manual de gramática não pode voltar à descrição de um padrão ideal irreal. 

 
Não podemos perder de vista o peso e a importância da gramática escolar na con-
dução da reflexão sobre a linguagem dos indivíduos. Ela atinge, em ação direta, o 
„aprendiz‟ escolar, submetido à ação da escola no campo da linguagem, e o profes-
sor, que enfrenta a necessidade de equacionar com um mínimo de segurança o ine-
vitável trabalho com a organização gramatical da língua. Por essa via, ela vai tam-
bém aos falantes comuns, membros de uma família e de uma sociedade que sub-
metem suas crianças e seus jovens a essa ação da escola, esperando dela uma 
qualidade formadora efetiva. Quantas vezes nos temos surpreendido continuando a 
encarar nosso uso linguístico pelo prisma que nos imprimiu a experiência vivida nos 
bancos escolares, diante de um livro-mestre que nos conduziu irrefletidamente às 
atividades de aula, sem que entendêssemos muito bem por quê e para quê! (NE-
VES, 2017, p. 25). 

 

Percebe-se, assim, que “a gramática é uma disciplina que, pelas próprias condições 

em que surgiu, aparece com finalidades práticas, mas que representa um edifício somente 

possível sobre a base de uma disciplinação teórica do pensamento sobre a linguagem” 

(NEVES, 2015, p. 31). Ou seja, novamente, debate-se a visão de que a gramática sozinha 

não é suficiente para o ensino de LP, pois devem-se abordar as questões pertinentes à lin-

guagem de modo geral. 

No entanto, o cenário já começou a mudar, pois hoje uma considerável parcela dos 

manuais de gramática já se organiza em um contexto diferente, porque, desde o começo do 

século, instituiu-se a ciência da linguagem, “que colocou a língua e a linguagem como objeto 

de estudo, e, a partir daí, ensinou a ver a natureza da linguagem isolada de qualquer vincu-
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lação valorizada com poder político, importância social, ou, mesmo, beleza estética” (NE-

VES, 2015, p. 34). 

No transcorrer da produção, o ponto de vista trazido nesta seção é ampliado ao ex-

por outros estudos de Neves, Faraco, Antunes e Perini sobre novas metodologias para o 

ensino de LP e sobre a inserção da gramática nas aulas, ressalta-se, todavia, que todos os 

autores colocam a gramática como parte do ensino, mas não como centro. 
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4 METODOLOGIA E PRÁTICA DE ENSINO 

 

Como já mencionado no capítulo anterior, o método tradicional de ensino apresenta 

poucos resultados satisfatório no ensino de LP, pois muitos alunos apresentam problemas 

de leitura, compreensão e produção textual, fato comprovado em avaliações oficiais, con-

forme já exposto. Travaglia, Araújo e Alvim (2007) mencionam que, no método tradicional, a 

língua é trabalhada de maneira fragmentada, ou seja, as lições educacionais são estrutura-

das com base em palavras ou expressões isoladas ou descontextualizadas. Os autores ex-

põem que essa metodologia 

 
enfoca a língua analiticamente, o que dificulta uma visão global da mesma pelo alu-
no e tende ao ensino de formas e estruturas que se afastam sensivelmente do uso 
correto. Isso significa que, nas primeiras séries escolares, o aluno, mesmo motivado, 
vê-se submetido, pelo uso de método, a um número de formas gramaticais e a um 
vocabulário que não levam em conta critérios de necessidade e urgência, isto é, o 
estudante não tem ainda à sua disposição, em termo linguagem oral, reflexos fun-
damentais de estruturação e pronúncia que lhe sirvam de base para aquisição dos 
recursos da língua (inclusive estruturas) que lhe são apresentados em sala de aula 
(TRAVAGLIA; ARAÚJO; ALVIM, 2007, p. 19 e 20). 

 

Ainda segundo os autores, o método tradicional não leva em conta dois objetivos 

básicos para o ensino-aprendizagem de língua: a) ter como ponto de partida o conhecimen-

to da língua oral dominado pelo discente e b) partir do princípio de que, numa estrutura lin-

guística, os elementos nunca aparecem isolados, isto é, tudo participa de tudo (TRAVA-

GLIA; ARAÚJO; ALVIM, 2007). Desse modo, este método não é o aconselhado para o ensi-

no de LP tendo em vista um ensino que objetiva a produção textual. 

Travaglia, Araújo e Alvim acreditam, contudo, que o método estrutural é a melhor 

metodologia para o ensino nas aulas de LP, pois   

 
o método estrutural é um método direto, pois leva o aluno a utilizar o léxico e as es-
truturas da língua diretamente sem passar por uma fragmentação analítica da mes-
ma, ou seja, sem a prévia intervenção de regras gramaticais que, no método tradici-
onal, eram o objetivo primeiro e que só penosamente conduzem o aluno a uma visão 
do todo da língua, se esta chega a ocorrer. Em outras palavras, o método estrutural 
dá ao aluno o uso, não esquecendo o funcionamento do todo. A reflexão gramatical 
só intervém a posteriori, se necessária por alguma razão. É, pois, um método global, 
não só no sentido de que apresenta os vocábulos dentro do enunciado, mas tam-
bém à medida que apresenta o enunciado em sua totalidade estrutural e dentro de 
uma situação. Assim, pretende levar o aluno ao manejo automático dos recursos da 
língua dentro da situação de interação que lhes dá significação e valor, buscando fa-
zer com que o aluno os tenha à sua disposição para uso imediato e rápido, quando 
necessários (TRAVAGLIA, ARAÚJO, ALVIM, 2007, p. 20 e 21). 
 

Assim, para alcançar os dois objetivos básicos para o ensino de língua, conforme 

esses autores, deve-se focar o ensino de LP com base no método estrutural que busca fun-

damentos na linguística, na psicologia e na pedagogia e aborda a língua atendendo aos dois 

princípios básicos de ensino de LP. O objetivo principal desse método “é automatizar o uso 
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dos recursos da língua, para que o aluno possa produzir com rapidez necessária, textos 

adequados, apropriados à situação de interação em que se encontra, inclusive em termo de 

variedades linguísticas” (TRAVAGLIA; ARAÚJO; ALVIM, 2007, p. 21). 

Para automatizar o uso de recursos da língua, o método estrutural propõe exercí-

cios especiais, chamados de exercícios estruturais, que são sistemáticos e servem para a 

apresentação e para a fixação de diversos aspectos da língua e podem, também, ser utiliza-

dos para a verificação da aprendizagem e no reemprego de elementos da gramática da lín-

gua (TRAVAGLIA; ARAÚJO; ALVIM, 2007, p. 22). Segundo os autores, os exercícios estru-

turais 

não levam o aluno a uma abordagem analítica da língua, mas a saber utilizar seus 
recursos adequada e automaticamente em cada situação; todavia baseiam-se numa 
análise prévia feita pelo professor que, só assim, pode montar exercícios com uma 
base científico-linguístico. Dessa forma, o valor do exercício estrutural depende dire-
tamente da análise científica que lhe subjaz. O conhecimento teórico da língua é, 
portanto, necessário ao professor para que ele mesmo possa preparar um bom ma-
terial pedagógico que seja adaptado ao seu aluno e às condições de ensino que 
possui (TRAVAGLIA; ARAÚJO; ALVIM, 2007, p. 22). 
 

Observa-se, assim, que o método estrutural, bem como os exercícios estruturalis-

tas, conforme os autores, são atividades que partem de um conhecimento prévio do aluno e, 

a partir desses, o professor constrói as atividades com base nas dificuldades apresentadas 

por seus discentes. Desse modo, nessa metodologia, o ensino de gramática entra apenas 

quando necessário para a produção de textos coesos e coerentes, isto é, o conhecimento 

gramatical é entendido como suporte para a produção de textos de um determinado gênero.  

Essa concepção assemelha-se à da metodologia de aula com base em sequências 

didáticas, que parte de um diagnóstico dos conhecimentos dos alunos relativos à escrita de 

determinado gênero textual. A partir desse diagnóstico, o professor prepara as atividades 

com base na análise científica dos textos dos discentes, ou seja, só se trabalham aspectos 

gramaticais e textuais necessários para o aprimoramento do gênero abordado no início do 

projeto.  

A partir de tudo isso, a metodologia escolhida para este trabalho foi a sequência di-

dática de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que propõe um ensino baseado na constru-

ção de um gênero textual, levando em conta os conhecimentos já adquiridos pelos alunos e 

apenas aprimorando os aspectos que são necessariamente essenciais para atingir os obje-

tivos da produção textual. 

 

4.1 Sequência didática 

Dolz, Noverraz e Schneuwly, pensando em uma nova metodologia para o ensino de 

produção oral e escrita em sala de aula, apresentam uma nova proposta de ensino de língua 
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materna para qualquer nível escolar, baseada em sequências didáticas. Os autores denomi-

nam tal metodologia como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira 

sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito” (2004, p. 82). Nessa concepção 

de ensino, todo o planejamento das atividades dá-se por meio de um determinado gênero 

textual, isto é, o ensino baseia-se no conhecimento prévio do discente sobre essa tipologia, 

pois, segundo os autores,  

os textos escritos ou orais que produzimos diferenciam-se uns dos outros e isso 
porque são produzidos em condições diferentes. Apesar dessa diversidade, pode-
mos constatar regularidades. Em situações semelhantes, escrevemos textos com 
características semelhantes, que podemos chamar de gêneros de textos, conheci-
dos e reconhecidos por todos, e que, por isso mesmo, facilitam a comunicação: a 
conversa em família, a negociação de mercado ou o discurso amoro (DOLZ; NO-
VERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.83). 

  
Observa-se que os teóricos apontam a importância de trabalhar com gêneros na 

escola e que as aulas devem partir sempre de uma produção textual, a partir da qual o pro-

fessor poderá inserir os conteúdos necessários para o aprimoramento de todos os aspectos 

necessários para uma produção adequada a uma determinada situação. Ainda, conforme os 

autores, os gêneros narrativas de aventuras, reportagens esportivas, mesas redondas, se-

minários e notícias são os mais frequentes e adequados à escola. No entanto, sabe-se que 

essa instituição deve preparar o discente para a vida acadêmica e profissional, assim sendo, 

deve inserir outros gêneros para alcançar esse objetivo, por isso defendem o ensino com 

base em uma sequência didática. 

Uma sequência didática tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar 
melhor um gênero de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira 
mais adequada numa dada situação de comunicação. O trabalho escolar será reali-
zado, evidentemente, sobre gêneros que o aluno não domina ou o faz de maneira 
insuficiente; sobre aqueles dificilmente acessíveis, espontaneamente, pela maioria 
dos alunos; e sobre gêneros públicos e não privados. As sequências didáticas ser-
vem, portanto, para dar acesso aos alunos a práticas de linguagem novas ou dificil-
mente domináveis (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83). 
 

Marcuschi (2008) afirma que várias pesquisas têm constatado a eficiência do ensi-

no com base em determinadas sequências didáticas no ensino de língua portuguesa em 

diferentes níveis, porque possibilitam aos docentes acompanhar os avanços dos discentes 

em referência ao gênero abordado naquela etapa, bem como as dificuldades ainda apresen-

tadas por eles, pois, por meio de um diagrama dividido em etapas, é possível acompanhar o 

crescimento/amadurecimento linguístico do aluno no gênero, observando, também, as difi-

culdades estruturais e linguísticas no decorrer do processo. 

A utilização de sequências didáticas no ensino de LP está em conformidade com as 

atuais metodologias de ensino, pois elas pregam que a aprendizagem de uma língua neces-

sita muito mais do que ensino de regras gramaticais puras, porque, para se comunicar de 

forma eficaz, apenas regras que ditam o certo ou o errado não são suficientes. Nessa pers-
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pectiva, deve-se, impreterivelmente, saber qual gênero textual é o mais aconselhado para 

determinada situação de comunicação, escolhendo entre a modalidade oral ou escrita, defi-

nindo, claramente, qual é o objetivo da informação e para quem será transmitida a mensa-

gem (ANTUNES, 2007). 

 Os PCNs (1997) já abordam o trabalho com sequências didáticas, no entanto, no 

documento, as sequências didáticas recebem a denominação de módulos didáticos, que são 

sequências de atividades organizadas de maneira gradual para permitir que os alunos pos-

sam aprender as características discursivas e linguísticas dos gêneros, ao construir seus 

textos. Segundo os PCNs, o “planejamento dos módulos didáticos parte do diagnóstico das 

capacidades iniciais dos alunos, permitindo identificar quais instrumentos de ensino podem 

promover a aprendizagem e a superação dos problemas apresentados” (1997, p. 88). Os 

módulos didáticos têm os mesmos objetivos das sequências didáticas de Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), pois eles propõem partir de uma situação inicial e passar para a análise, 

para a construção e superação de problemas estruturais e linguísticos, finalizando com uma 

produção final, baseada em um determinado gênero. 

Desse modo, para atingir o objetivo desejado, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) 

apresentam “a estrutura de base de uma sequência didática” (Figura 1). Essa concepção é 

apresentada com base em um diagrama estruturado por etapas, que, ao serem seguidas, 

permitem realizar a análise do início ao término de um trabalho com um determinado gêne-

ro, dando os espaços temporais para aprimorar os itens necessários para a adequação do 

texto ao gênero, à gramática e às questões linguísticas essenciais à sua estruturação. 

 

Figura 1: Estrutura de base de uma sequência didática 
 
 

 

 

 
 
 
 
  Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). 
 
 

A representação gráfica exposta pelos autores demonstra um trabalho desenvolvido 

com base em diferentes momentos/atividades da aula de LP. Segundo Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), o docente inicia fazendo uma apresentação da situação, que é a exposi-

ção descritiva de maneira detalhada de uma tarefa de expressão oral ou escrita. Após essa 

explanação, há a primeira produção textual, que corresponde ao contato com o gênero a ser 
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trabalhado em sala de aula, isto é, a primeira produção textual, que servirá como um diag-

nóstico. “Essa etapa permite ao professor avaliar as capacidades já adquiridas e ajustar as 

atividades e os exercícios previstos na sequência às possibilidades e dificuldades reais de 

uma turma”.  

Assim, percebe-se que o trabalho com sequências didáticas prevê, inicialmente, 

constatar quais os saberes já adquiridos, para pensar em uma forma de trabalhar o gênero 

textual escolhido com determinada turma. Já os módulos são variados atividades ou exercí-

cios sobre diferentes conteúdos gramaticais e estruturais, isto é, apresentam os conteúdos 

necessários para aprofundar/aprimorar o domínio gramatical e textual, pois os problemas 

que serão trabalhados só surgem com o contato com o gênero escolhido e deverão ser 

aprofundados de forma sequencial no transcorrer das aulas. Ao fim da sequência didática, 

há a produção final, por meio da qual o discente expõe os conhecimentos adquiridos e, com 

o auxílio do docente, observa os objetivos alcançados. “A produção final serve, também, 

para uma avaliação de tipo somativo, que incidirá sobre os aspectos trabalhados durante a 

sequência” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84). 

 

4.1.1 A apresentação inicial 

 

Ao iniciar um trabalho baseado em uma sequência didática, o professor deverá 

apresentar aos discentes os objetivos e as pretensões desejadas com o projeto, contextuali-

zando-as. Nessa etapa, o docente apresenta o tema geral que será abordado, bem como o 

gênero textual escolhido para a realização da atividade. Ao selecionar o gênero, deve-se 

levar em conta questionamentos como “a quem se dirige a produção”, “que forma assumirá 

a produção” e “quem participará da produção” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, 

p.85).  

Para iniciar a atividade, o docente pode abordar mais de um tema, mas deverá evi-

denciar qual é o principal e quais os secundários que servirão apenas como suporte para a 

produção da SD. A apresentação da situação é uma das etapas essenciais do projeto por-

que é a explicação detalhada de todas as etapas que os alunos deverão produzir. Desse 

modo, Dolz, Noverraz e Schneuwly afirmam que 

 
a apresentação da situação inicial visa expor aos alunos um projeto de comunicação 
que será realizado „verdadeiramente‟ na produção final. Ao mesmo tempo, ela os 
prepara para a produção inicial, que pode ser considerada uma primeira tentativa de 
realização do gênero que será, em seguida, trabalhado nos módulos. A apresenta-
ção da situação é, portanto, o momento em que a turma constrói uma representação 
da situação de comunicação e da atividade de linguagem a ser executada (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84). 
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Os autores ressaltam a importância da primeira etapa, pois é o início de um projeto 

amplo que requer uma análise, pelo aluno, de seu próprio trabalho, mas não apenas isso, 

porque ele terá que, a partir desta, reconstruir seu texto com o auxílio dos módulos propos-

tos pelo seu professor. A realização de uma sequência didática, de acordo com Dolz, Nover-

raz e Schneuwly (2004, p. 84), “trata-se de um momento crucial e difícil, no qual duas di-

mensões principais podem ser distinguidas: a) apresentar um problema de comunicação 

bem definido e b) preparar os conteúdos dos textos que serão desenvolvidos”. 

Para a primeira dimensão, os autores dessa metodologia expõem que a apresenta-

ção de um problema de comunicação é o passo primordial, porque é o projeto de produção 

coletiva de um gênero oral ou escrito, por isso o professor deve expor o problema de manei-

ra muito explícita para que os discentes compreendam, de forma clara, a situação de comu-

nicação em que deverão agir, pois é o problema de comunicação que deverão resolver, pro-

duzindo um texto na modalidade oral e escrita. Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly 

(2004), ao preparar os alunos para o início da SD, os professores devem instigá-los a res-

ponderem 

 
- Qual é o gênero que será abordado? Trata-se, por exemplo, da apresentação de 
uma receita de cozinha a ser realizada para a rádio escolar, de uma coletânea de 
contos a redigir, de uma exposição a ser proposta para a turma, da elaboração de 
instrumentos de montagem etc. Para esclarecer as representações dos alunos, po-
demos, inicialmente, pedir-lhes que leiam ou escutem um exemplo do gênero visa-
do. 
- A quem se dirige a produção? Os destinatários possíveis são múltiplos: os pais, ou-
tras turmas da escola, turmas de outras escolas; os alunos da turma; um grupo de 
alunos da turma; pessoas do bairro... 
- Que forma assumirá a produção? Gravação em áudio ou vídeo, folheto, carta a ser 
enviada, representação em palco ou em sala de aula. 
- Quem participará da produção? Todos os alunos; alguns alunos da turma; todos 
juntos; uns após os outros; individualmente ou em grupos etc. (DOLZ; NOVERRAZ; 
SCHNEUWLY, 2004, p. 84 e 85). 

 

Percebe-se, assim, que deixar evidente para o aluno todo o processo da produção 

inicial é essencial, pois ele deve estar ciente de que fará parte de todo o processo e iniciará 

já seu trabalho com um foco determinado, isto é, sabendo o que produzirá, para quem e 

com qual finalidade seu texto será construído.  

Quanto à segunda dimensão, “preparar os conteúdos dos textos que serão produ-

zidos”, essa é a parte do professor, é o momento de selecionar os conteúdos, porque os 

discentes devem constatar a importância desses conteúdos e saberem, nitidamente, com 

quais irão trabalhar. Assim, a base para a construção do projeto pode ser inúmera, porque 

pode-se trabalhar com uma entrevista, um debate, um seminário, com assuntos relaciona-

dos a outras disciplinas, com um conto ou até mesmo com um texto descritivo de forma 

mais simples, mas o essencial é que os alunos saibam muito bem qual foi o norte escolhido 



49 

 

para a construção da SD. Dolz, Noverraz e Schneuwly mencionam que “a fase inicial de 

apresentação da situação permite, portanto, fornecer aos alunos todas as informações ne-

cessárias para que conheçam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem de lingua-

gem a que será relacionado” (2004. p. 85). 

Ao trabalhar com base em uma determinada SD, o professor, segundo Espíndola 

(2009), abordará escolhas pedagógicas, psicológicas e linguísticas. No pedagógico, traba-

lha-se a possibilidade de uma avaliação formativa e a motivação para os alunos escreverem 

em situações diversas. Já na psicológica, a produção textual é trabalhada em toda sua 

complexidade, proporcionando ao aluno criar uma consciência de seu comportamento sobre 

o uso da linguagem em todos os níveis. Com isso, a questão da transformação do modo de 

falar e escrever será possível, pois, ao trabalhar desse modo, os alunos terão contato com 

diferentes instrumentos de comunicação. No campo linguístico, ao trabalhar-se com lingua-

gem, produzir-se-ão textos e discursos e, ao elaborá-los, a linguagem não será abordada 

como objeto único, mas como algo que se adapta a uma determinada situação de comuni-

cação, assim, o foco do projeto são os gêneros textuais (2009, p. 3 e 4). 

Desse modo, ao organizar uma SD, o professor deve focar a proposta no âmbito da 

classe, pois, assim, construído na situação inicial, o aprendizado torna-se significativo e per-

tinente, ou seja, o aluno percebe o objetivo e o sentido de sua lição escolar, evitando questi-

onamentos típicos dos alunos: “quando vou usar esse conteúdo?”, “Isso é realmente neces-

sário para aprender LP?”, “Quando vamos aprender as regras gramaticais”, “É muito difícil 

decorar tantas regras”. Se a situação inicial for bem estruturada, o aluno perceberá que o 

ensino tem uma finalidade clara e coerente, buscando a produção de um texto claro, coeso 

e coerente. 

 

4.1.2 A produção inicial 

 

Após a explanação feita na apresentação inicial, solicita-se a primeira produção es-

crita do gênero escolhido para a concretização da SD, que deverá ser feita de forma espon-

tânea, pois, dessa forma, o professor poderá identificar as capacidades e dificuldades apre-

sentadas pela turma, podendo, assim, adaptar a proposta ao nível linguístico dos discentes, 

ou seja, é o momento em que o aluno releva para si e para o professor as aptidões que já 

possui da atividade. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que 

 

contrariamente ao que se poderia supor, a experiência nos tem mostrado que esse 
encaminhamento não põe os alunos numa situação de insucesso; se a situação de 
comunicação é suficientemente bem definida durante a fase de apresentação da si-
tuação, todos os alunos, inclusive os mais fracos, são capazes de produzir um texto 
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oral ou escrito que responda corretamente à situação dada, mesmo que não respei-
tem todas as características do gênero visado. Cada aluno consegue seguir, pelo 
menos parcialmente, a instrução dada. Esse sucesso parcial é, de fato, uma condi-
ção sine qua non para o ensino, pois permite circunscrever as capacidades de que 

os alunos já dispõem e, consequentemente, suas potencialidades. É assim que se 
definem o ponto preciso em que o professor pode intervir melhor e o caminho que o 
aluno tem ainda a percorrer: para nós, essa é a essência da avaliação formativa. 
Desta forma, a produção inicial pode „motivar‟ tanto a sequência como o aluno 
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 86). 

 

A produção inicial, segundo os autores, é dividida em duas partes: a) primeiro en-

contro com o gênero e b) realização prática de uma avaliação formativa. Assim, o texto inici-

al é a base de análise e de construção de toda a SD, ou seja, é uma produção que não ne-

cessariamente precisa ser completa, pois somente na produção final ter-se-á uma situação 

real, com toda a riqueza e complexidade no uso da linguagem.   

Em referência, ainda, ao primeiro contato com o gênero, Dolz, Noverraz e Schneu-

wly afirmam que  

 
a produção inicial tem um papel central como reguladora da sequência didática, tan-
to para os alunos quanto ao professor. Para os alunos, a realização de um texto oral 
ou escrito concretiza os elementos dados na apresentação da situação e esclarece, 
portanto, quanto ao gênero abordado na sequência didática. Ao mesmo tempo, isso 
lhes permite descobrir o que já sabem fazer e conscientizar-se dos problemas que 
eles mesmos, ou outros alunos, encontram.  Por meio da produção, o objeto da se-
quência delineia-se melhor nas suas dimensões comunicativas e também se mani-
festa como lugar de aprendizagem necessária das dimensões problemáticas (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.86). 

 

Desse modo, o início da SD começa após a análise da primeira produção, pois é, a 

partir dela, que o processor pode definir os conteúdos necessários às aulas, isto é, selecio-

nar as bases para a construção de suas aulas “a fim de desenvolver as capacidades de lin-

guagem dos alunos que, apropriando-se dos instrumentos de linguagem próprios ao gênero, 

estarão mais preparados para realizar a produção final” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEU-

WLY, 2004, pp. 86 e 87). 

Quanto à realização prática de uma avaliação formativa e das primeiras aprendiza-

gens, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que essas primeiras produções são muito 

importantes, pois constituem momentos de reflexão e permitem aprimorar a sequência, refi-

ná-la e adaptá-la às reais necessidades dos alunos da turma, isto é, colocar em prática uma 

avaliação formativa. Assim, ao analisar as produções, o professor consegue diagnosticar 

exatamente em que nível se encontra a turma, ou ainda, cada aluno, porque podem-se ob-

servar as dificuldades tanto no aspecto coletivo como no individual. Essa etapa serve como 

base para a construção dos módulos seguintes, da etapa seguinte da SD, porque possibilita 

ao professor a construção de materiais, focando a turma ou os alunos individualmente quan-

to às suas dificuldades na construção daquele gênero. Ainda, de acordo com os autores,  
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a produção inicial é igualmente o primeiro lugar de aprendizagem da sequência. 
Com efeito, o simples fato de „fazer‟ – de realizar uma atividade delimitada de manei-
ra precisa – constitui um momento de conscientização do que está em jogo e das di-
ficuldades relativas ao objeto de aprendizagem, sobretudo se o problema comunica-
tivo a ser resolvido ultrapassa parcialmente as capacidades de linguagem dos alu-
nos e confronta-os, assim, a seus próprios limites. Esse efeito pode ser ampliado se 
o desempenho dos alunos for objeto de uma análise que pode ser desenvolvida de 
diferentes maneiras: discussão, em classe, sobre o desempenho oral de um aluno; 
troca de textos escritos entre os alunos da classe; reescuta da gravação dos alunos 
que produziram o texto oral etc. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 87). 

 

Com o trabalho de análise dos textos dos discentes, os pontos fortes e fracos fica-

rão em evidência para o professor, que poderá avaliar as técnicas de escrita ou de fala e, 

assim, poderá buscar soluções para os possíveis problemas que surgiram na construção do 

texto. “Isso permite introduzir uma primeira linguagem comum entre aprendizes e professor, 

ampliar e delimitar o arcabouço dos problemas que serão objeto de trabalho nos módulos” 

(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Dessa forma, a base para a construção de toda 

a SD será a produção inicial dos discentes, pois dará o norte para a produção de todas as 

aulas seguintes. 

 

4.1.3 Módulos 

 

Com a realização da produção inicial, o professor terá base para organizar e prepa-

rar os materiais (objetivos) necessários para iniciar o projeto. Para alcançar os objetivos fi-

nais de uma SD, o docente deve trabalhar a importância dos conteúdos com que os alunos 

terão contato para seu amadurecimento linguístico e textual. Desse modo, essa etapa do 

trabalho “fornece aos alunos todas as informações necessárias para que conheçam o proje-

to comunicativo visado e a aprendizagem da linguagem a que está relacionado” (DOLZ; 

NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.85). 

Segundo os autores da Escola de Genebra, 

 
nos módulos, trata-se de trabalhar os problemas que apareceram na primeira produ-
ção e de dar aos alunos os instrumentos necessários para superá-los. A atividade de 
produzir um texto escrito ou oral é, de uma certa maneira, decomposta, para abor-
dar, um a um e separadamente, seus diversos elementos, à semelhanças de certos 
gestos que fazemos para melhorar as capacidades de natação, nos diferentes esti-
los. O movimento geral da sequência didática vai, portanto, do complexo para o sim-
ples da produção inicial aos módulos, cada um trabalhando uma ou outra capacida-
de necessária ao domínio de um gênero. No fim, o movimento leva novamente ao 
complexo: a produção final (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.87 e 88). 

 

Desse modo, a elaboração dos módulos, ou seja, a construção de todas as ativida-

des que serão desenvolvidas com os alunos no decorrer da SD é o terceiro passo na cons-

trução do projeto, que consiste na identificação e no ajuste de todas as dificuldades apre-
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sentadas na produção de um determinado gênero, possibilitando, assim, aos alunos o 

aprendizado de forma concreta e prático. 

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), no decorrer do texto, afirmam, ainda, que há 

necessidade de pensar três questões ao encaminhar a decomposição e os trabalhos isola-

dos: “1) Que dificuldades da expressão oral ou escrita abordar?; 2) Como construir um mó-

dulo para trabalhar um problema particular?; 3) Como capitalizar o que é adquirido nos mó-

dulos?”. Dessa forma, percebe-se que o docente deve pensar/analisar/refletir muito sobre 

como construir cada módulo, pensando do geral para o individual, tentando construir o saber 

de todos os discentes, mas um saber concreto com objetivo e resultado significativo. 

Na primeira questão, os autores de Genebra afirmam que 

 
produzir textos escritos e orais é um processo complexo, com vários níveis que fun-
cionam, simultaneamente, na mente de um indivíduo. Em cada um desses níveis, o 
aluno depara com problemas específicos de cada gênero deve, ao final, tornar-se 
capaz de resolvê-los simultaneamente. A fim de prepara-lo para isso, trabalharemos, 
em cada sequência, problemas relativos a vários níveis de funcionamento (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 88). 

 

Observa-se, assim, que o processo de construção de texto é algo que deve ser 

pensado em diferentes situações, níveis e aspectos, pois o aluno precisa perceber os fa-

tos/itens que envolvem a elaboração de um texto independente de seu gênero. Os professo-

res genebrinos apontam quatro níveis como sendo os principais para a produção de um tex-

to. Segundo eles, esses foram selecionados baseados em uma forma esquemática e inspi-

rados nas abordagens da psicologia da linguagem. 

1. Representação da situação de comunicação: neste item, os discentes devem pen-

sar/imaginar/concretizar o destinatário da forma mais exata possível, pensar a finalidade 

do texto que estão produzindo, a posição que terão diante deste texto, como autor ou lo-

cutor e, finalmente, conhecer o gênero visado no projeto, ou seja, os professores de Ge-

nebra deixam claro que os discentes devem saber “Para quem?”, “Por quê?”, “Como se 

posicionar?” e “Como escrever?”, neste primeiro momento. 

2. Elaboração dos conteúdos: aqui, o aluno vai pesquisar/conhecer os procedimentos para 

buscar, elaborar ou criar os conteúdos necessários para a construção do seu texto. Nesta 

parte do trabalho, deve-se ter muito cuidado, pois as técnicas diferem muito em função 

do gênero escolhido, “técnicas de criatividade, busca sistemática de informações relacio-

nadas ao ensino de outras matérias, discussões, debates e tomada de notas, citando 

apenas os mais importantes” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 88). 

3. Planejamento do texto: é a estruturação do texto com base em um determinado plano de 

construção que depende da finalidade que o autor deseja atingir ou do destinatário visado 

na primeira questão (representação da situação de comunicação). Novamente, Dolz, No-
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verraz e Schneuwly afirmam que se deve ter cuidado nesta etapa, pois cada gênero pos-

sui suas características próprias, mais ou menos convencionais.  

4. Realização do texto: nesta parte, o aluno deve se ater à linguagem mais apropria-

da/eficaz para a construção do seu texto: “utilizar um vocabulário apropriado a uma dada 

situação, variar os tempos verbais em função do tipo e do plano do texto, servir-se e or-

ganizadores textuais para estruturar o texto ou introduzir argumentos (DOLZ; NOVER-

RAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 88). 

Já a segunda questão trata sobre variar as atividades e os exercícios. Os autores 

afirmam que o princípio essencial de elaboração de um módulo que trabalhe com problemas 

de construção textual é variar os modos de trabalho. Segundo os pesquisadores,  

 
para fazê-lo, existe um arsenal bastante diversificado de atividades e de exercícios 
que relacionam intimamente leitura e escrita, oral e escrita, e que enriquecem consi-
deravelmente o trabalho em sala de aula. Em cada módulo, é muito importante pro-
por atividades as mais diversificadas possível, dando, assim, a cada aluno a possibi-
lidade de ter acesso, por diferentes vias, às noções e aos instrumentos, aumentan-
do, deste modo, suas chances de sucesso (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 
2004, p. 89).  

 

Para concretizar essa diversidade de atividades, os professores apontam três gran-

des categorias de atividades e de exercícios: as atividades de observação e de análise de 

textos, que são um ponto de referência indispensável a toda aprendizagem eficaz da ex-

pressão e podem ser realizadas com fragmentos ou com textos completos, pois o objetivo é 

o aluno comparar vários textos de um mesmo gênero ou de gêneros diferentes, ou seja, o 

essencial desta etapa é pôr em evidência certos aspectos do funcionamento textual; as ta-

refas simplificadas de produção de textos, que são atividades rígidas, pois possibilitam 

aos discentes superar determinados problemas de linguagem, pois, assim, o aluno poderá 

centrar-se em um determinado aspecto de construção de um texto e não prender-se apenas 

aos problemas que, habitualmente, ocorriam em sua escrita; e a elaboração de uma lin-

guagem comum, que consiste em aprimorar os aspectos gerais do gênero trabalho na se-

quência “para poder falar dos textos, comentá-los, criticá-los, melhorá-los, quer se trate de 

seus próprios textos ou dos de outrem” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 89).  

A terceira questão diz respeito a capitalizar as aquisições dos discentes, pois, no 

desenvolvimento da SD, os alunos conseguem falar, também, sobre o gênero abordado. 

Segundo os docentes genebrinos, os alunos 

 
adquirem um vocabulário, uma linguagem técnica, que será comum à classe e ao 
professor e, mais do que isso, a numerosos alunos fazendo o mesmo trabalho sobre 
os mesmos gêneros. Eles constroem progressivamente conhecimentos sobre o gê-
nero. Ao mesmo tempo, pelo fato de que toma a forma de palavras técnicas e de re-
gras que permitem falar sobre ela, essa linguagem é, também, comunicável a outros 
e, o que é também muito importante, favorece uma atitude reflexiva e um controle do 
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próprio comportamento. Por exemplo, quando aprendemos, por meio de diferentes 
exercícios, quais são as partes de uma instrução de montagem, ou quais são as 
técnicas para transformar as respostas do outro em perguntas, numa entrevista, es-
ses conhecimentos trabalhados, discutidos, explicitados numa linguagem técnica – 
que pode ser simples – permitem a revisão do próprio texto ou uma melhor anteci-
pação do que se deve fazer numa produção oral (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEU-
WLY, 2004, p. 90). 

 

Ainda, segundo os autores, a linguagem técnica e as regras elaboradas durante a 

construção da SD podem ser registradas em listas, planilhas, quadros sinóticos ou em outro 

modelo, resumindo todo o saber que foi adquirido no transcorrer dos módulos. Há duas pos-

sibilidades de construção deste instrumento: ele pode ser elaborado no transcorrer dos mó-

dulos em conjunto discentes/docente ou no final dos módulos como forma de síntese dos 

conteúdos abordados em todos os módulos. No entanto, ele deve ser elaborado antes da 

produção final e pode ser produzido de forma independente pelos alunos ou proposta pelo 

próprio professor. Os professores suíços afirmam que “independentemente das modalidades 

de elaboração, cada sequência é finalizada com um registro dos conhecimentos adquiridos 

sobre o gênero durante o trabalho nos módulos, na forma sintética de lista de constatações 

ou de lembrete ou glossário” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 90). 

 

4.1.4 Produção final 

 

A produção final é o momento de o aluno praticar todos os conhecimentos adquiri-

dos no processo de construção da SD; já para o docente, é a hora de avaliar se os conhe-

cimentos ministrados e debatidos no transcorrer de sua elaboração foram atingidos de modo 

satisfatório, ou seja, se o discente, comparando-se a produção final com a produção espon-

tânea inicial, ampliou seu domínio linguístico e textual. Nesse momento, o estudante deverá 

ser capaz de observar, analisar e criticar seu trabalho, pois poderá visualizar e avaliar todos 

os pontos aprendidos. 

Assim, ao finalizar uma SD, independentemente do gênero escolhido para traba-

lhar, a produção final sempre dará ao aluno a concretização de pôr prática os conteú-

dos/instrumentos trabalhados separadamente nos módulos. Já para o docente, a produção 

final abre a possibilidade de efetuar uma avaliação somativa. Quanto à investigação das 

aprendizagens, segundo os autores, é para o aluno que um documento de síntese deve ter 

uma importância essencial, pois ele deve: 

 
- indicar-lhe os objetivos a serem atingidos e dá-lhe, portanto, um controle sobre seu 
próprio processo de aprendizagem (o que aprendi? O que resta a fazer?); 
- serve de instrumento para regular e controlar seu próprio comportamento de produ-
tor de textos, durante a revisão e a reescrita; 
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- permite-lhe avaliar os progressos realizados no domínio trabalhado (DOLZ; NO-
VERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 90). 

 

Já para o professor, se ele desejar, é hora de colocar em prática uma avaliação do 

tipo somativa, porque, nesse momento, o docente pode utilizar a lista de constatações ela-

boradas pelos alunos ou por ele no transcorrer ou no final dos módulos para avaliar os co-

nhecimentos construídos pelos alunos. No entanto, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly, “o 

importante é que o aluno encontre, de maneira explícita, os elementos trabalhados em aula 

e que devem servir como critério de avaliação” (2004, p. 91). 

Esse tipo de avaliação/trabalho permite ao professor mudar a pedagogia de traba-

lho, pois poderá abordar termos, expressões ou normas explícitas que são, agora, conheci-

das pelos alunos, pois foram construídas no transcorrer dos módulos em conjunto docen-

te/discente, ou seja, o profissional da educação deixará de usar termos subjetivos, expres-

são ou, até regras, não conhecidas/compreendidas pelos discentes e passará a falar uma 

linguagem próxima/conhecida por ele. A construção da grade é essencial em uma SD, pois 

permite centrar a intervenção do mestre em pontos essenciais no aprendizado no transcor-

rer do projeto. Desse modo, “a grade serve, portanto, não só para avaliar num sentido mais 

estrito, mas também para observar as aprendizagens efetuadas e planejar a continuação do 

trabalho, permitindo eventuais retornos a pontos mal associados” (DOLZ; NOVERRAZ; 

SCHNEUWLY, 2004, p. 91). 

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.91), 

 
uma avaliação somativa assentada em critérios elaborados ao longo da sequência é 
mais objetiva, mas mantém sempre uma parte de subjetividade. Em vez de conside-
rar a avaliação como um problema técnico de cotação, é preferível aceitar e assumir 
o caráter aproximativo inerente a qualquer aplicação de escalas ou de grades (seja 
qual for o grau de complexidade). A avaliação é uma questão de comunicação e tro-
cas. Assim, ela orienta os professores para uma atitude responsável, humanista e 
profissional.  

 

A avaliação em uma SD sempre é feita sobre a produção final, ou seja, as etapas 

são construções coletivas e servem para a aprendizagem de modo geral, sanando os pro-

blemas gerais dos discentes em diferentes aspectos de construção do gênero textual esco-

lhido para a efetivação do projeto. Portanto, em uma SD, o diagnóstico é dado pela produ-

ção inicial e espontânea; os módulos são pensados e construídos com base nos problemas 

apresentados pelos discentes no primeiro texto em todos os aspectos linguísticos; a produ-

ção final é a concretização do projeto e possibilita ao docente a avaliação somativa e, ao 

discente, a possibilidade de perceber seus equívocos e constatar o que precisa ainda me-

lhorar para suas futuras produções. 
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4.2 Quadro sinótico sobre sequência didática 

 

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 91), para compreender e 

apreciar as especificidades do procedimento SD, é necessário ressaltar quatro pontos cruci-

ais: 1) princípios teóricos subjacentes ao procedimento; 2) caráter modular do procedimento 

e suas possibilidades de diferenciação; 3) diferenças entre os trabalhos com oralidade e 

com escrita; 4) articulação entre o trabalho na sequência e outros domínios de ensino de 

língua. Para exemplificar os itens abordados pelos professores suíços, apresenta-se um 

quadro síntese de metodologia. 

 

Quadro 1: Síntese da teoria sobre sequência didática8 
 

PRINCÍPIOS TEÓRICOS 

Para os autores suíços, para o sucesso da SD, deve-se ter cuidado com as escolhas pe-

dagógicas, psicológicas, linguísticas e as principais finalidades visadas na sua construção. 

 

 

Escolhas pedagógicas 

- possibilitar uma avalição formativa, isto é, regulação dos 

processos de ensino e de aprendizagem; 

- motivar os alunos a escrever ou tomar a palavra; 

- diversificar as atividades e os exercícios, maximizando as 

chances de o aluno apropriar-se dos instrumentos e das no-

ções propostos no projeto. 

 

 

 

Escolhas psicológicas 

- elaborar textos escritos e orais não apenas como colocação 

de palavras ou frases de ideias prévias, mas em toda sua 

complexidade de construção textual, independe do gênero; 

- transformar o modo de falar e escrever dos alunos, consci-

entizando-os do comportamento da linguagem em todos os 

níveis; 

- conscientizar os discentes dos diferentes instrumentos de 

linguagem que são propostos aos alunos no projeto. 

 - produzir textos e discursos, utilizando instrumentos linguís-

ticos que permitem compreender essas unidades de lingua-

                                                           
8
 O quadro síntese foi elaborado pelo autor deste trabalho, no entanto, totalmente baseado na obra de referência 
de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). 
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Escolhas linguísticas 

gem; 

- informar que a língua se adapta às situações de comunica-

ção e funciona  de maneira bastante diversificada, ou seja, 

ela jamais funciona de maneira idêntica; 

- esclarecer que há formas históricas relativamente estáveis 

de comunicação que emergem, correspondendo a situações 

de comunicação típicas – gêneros textuais. 

 

 

 

 

Finalidades gerais 

- preparar os alunos para dominar sua língua em situações 

mais diversificadas da vida cotidiana, oferecendo-lhes ins-

trumentos precisos, imediatamente eficazes, para melhorar 

suas capacidades de escrever e de falar; 

- desenvolver no aluno uma relação consciente e voluntária 

com seu comportamento de linguagem, favorecendo proce-

dimentos de avaliação formativa e de autorregulação; 

- construir nos alunos uma representação da atividade de 

escrita e de fala em situações complexas, como produto de 

um trabalho, de uma lenta elaboração. 

MODULARIDADE E DIFERENCIAÇÃO 

Modularidade é um princípio geral no uso de SD, porque deseja pôr em relevo os proces-

sos de observação e de descoberta. Este procedimento se insere em uma perspectiva 

construtivista, interacionista e social que supõe a realização de atividades intencionais, 

estruturadas e intensivas que devem adaptar-se às necessidades particulares dos diferen-

tes grupos de aprendizes. 

Diferenciação pedagógica deve ser sempre associada à modularidade, pois, nesta con-

cepção, as diferenças entre os alunos constituem ou podem um enriquecimento para a 

aula, mas há necessidade de adaptação para diferentes situações. Desse modo, as SDs 

apresentam uma grande variedade de atividades que devem ser selecionadas, adaptadas 

e transformadas em função das necessidades dos alunos, dos momentos escolhidos para 

o trabalho, da história didática do grupo e da complexidade em relação a outras situações 

de aprendizagem da expressão. As adaptações exigem do professor: 

- analisar as produções dos alunos em função dos objetivos da SD e das características do 

gênero; 

- escolher as atividades indispensáveis para a realização da continuidade da SD; 

- prever e elaborar, para os casos de insucesso, um trabalho mais profundo e intervenções 

diferenciadas no que diz respeito às dimensões mais problemáticas. 

DIFERENÇAS DO TRABALHO COM A ESCRITA E COM O ORAL 
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Uma SD pode ser aplicável ao trabalho tanto com a expressão escrita quanto com a ex-

pressão oral, porque o objeto trabalhado em todo o procedimento é o gênero, independen-

te de qual forma de comunicação. Dessa forma, a SD possibilita revisão, observação do 

próprio comportamento e observação de textos de referência. 

 

 

 

 

 

 

 

Possibilidade de revisão 

- considerar seu texto como um objeto a ser retrabalhado, 

revisto, refeito, mesmo a ser descartado, até o momento em 

que o dá a seu destinatário; 

- julgar o texto permanentemente provisório enquanto estiver 

submetido ao trabalho de reescrita, porque considerar o texto 

como objeto a ser retrabalhado é essencial no ensino da es-

crita; 

- conscientizar o aluno de que, na produção oral, a palavra 

pronunciada é dita de uma vez por todas, seguindo uma lógi-

ca, totalmente diferente, da produção escrita, ou seja, o pro-

cesso de produção e o produto constituem um todo; 

- controlar o próprio comportamento deve ser realizado du-

rante a produção oral, algo possível somente em determina-

da medida, ou seja, é importante criar automatismos: prepa-

rar a fala, sobretudo se esta é pública, por meio da escrita e 

depois pela memorização; considerar seu texto oral como o 

produto de uma preparação aprofundada; 

- esclarecer os discentes de que o texto deve ser corrigido no 

final; o texto, durante muito tempo provisório, é o instrumento 

de elaboração do texto definitivo. Já a fala é corrigida anteci-

padamente, em uma atividade de preparação intensa, cujos 

instrumentos devem aprender a dominar. 

 

 

 

 

Observação do próprio 

comportamento 

- considerar o texto como uma forma permanente, exteriori-

zada, do próprio comportamento de linguagem, por isso, es-

se comportamento torna-se observável e possível de orienta-

ção, possibilitando a reflexão sobre a maneira de fazer ou de 

escrever um texto; 

- constatar que, na oralidade, o processo de exteriorização 

também existe, mas o objeto produzido, o texto oral, desapa-

rece imediatamente e não se presta a uma análise posterior 

para se compreender e observar seu modo próprio de funci-

onamento. No entanto, a gravação pode transformar esse 

objeto em observável, pois possibilita ao ouvinte escutar no-

vamente. 
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Observação de textos de 

referência 

- aplicar o mesmo princípio ao comportamento da linguagem 

dos outros, pois o texto escrito pelo autor ou especialista 

presta-se a uma análise aprofundada, à comparação, à críti-

ca, ou seja, trata-se de um jogo estável; 

TRABALHO COM AS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS E ATIVIDADES DE ESTRUTURAÇÃO 

DA LÍNGUA 

As SDs visam ao aperfeiçoamento das práticas de escrita e de produção oral e estão prin-

cipalmente centradas na aquisição de procedimentos e de práticas. Ao mesmo tempo em 

que constituem um lugar de interseção entre atividades de expressão e de estruturação, as 

SDs não podem assumir a totalidade do trabalho necessário para levar os alunos a um 

melhor domínio da língua e devem apoiar-se em certos conhecimentos, construídos em 

outros momentos. 

 

 

 

 

Uma perspectiva textual 

- levar em conta os diferentes níveis do processo de elabora-

ção de textos, pois é no nível da textualização que o trabalho 

conduzido nas sequências torna-se complementar a outras 

abordagens; 

- propor numerosas atividades de observação, de manipula-

ção e de análise de unidades linguísticas; 

- centrar o trabalho nas marcas de organização característi-

cas de um gênero, nas unidades que permitem designar uma 

mesma realidade ao longo de um texto, nos elementos de 

responsabilidade enunciativa e de modalização dos enuncia-

dos, no emprego de tempos verbais, na maneira de como 

são utilizados e inseridos os discursos indiretos; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questões de gramática e 

sintaxe 

- tratar de questões relativas à sintaxe da frase, à morfologia 

verbal e à ortografia; 

- recorrer a formas verbais ligadas a um gênero textual cria a 

ocasião para abordar ou retomar essas formas de um ponto 

de vista morfológico, de maneira paralela ao trabalho realiza-

do na SD; 

- levar o discente a perceber que, no plano da sintaxe, as 

seguintes dificuldades aparecem mais frequentemente nos 

textos: utilização de frases incompletas; falta de variedade na 

construção das frases; utilização de coordenação mais que 

de subordinação; pontuação insuficiente; 

- construir corpora de frases a serem melhoradas, isso pos-

sibilita efetuar observações particulares, tendo em vista a 
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reescrita do texto; 

- compreender que o domínio da sintaxe não está ligado a 

um gênero preciso, mas passa pela compreensão e pela 

apropriação das regras gerais que dizem respeito à organi-

zação da frase e necessita de conhecimentos explícitos so-

bre o funcionamento da língua neste nível; 

- desenvolver nos alunos a capacidade de análise que lhes 

permita melhorar os conhecimentos linguísticos. Para tanto, 

é essencial reservar tempo para um ensino específico de 

gramática, no qual o objeto principal das tarefas de observa-

ção e de manipulação é o funcionamento da língua; 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questões de ortografia 

- constatar que os problemas de ortografia não podem ser 

diretamente relacionados à questão dos gêneros textuais, 

pois as regras ortográficas são as mesmas em todos os tex-

tos; 

- dar ao aluno múltiplas ocasiões de escrever é uma condi-

ção indispensável para favorecer o desenvolvimento de suas 

capacidades nas questões ortográficas, pois os obstáculos 

encontrados criam um lugar de questionamento em que é 

possível, progressivamente, corrigir as regras provisórias 

elaboradas pelos alunos, identificadas, muitas vezes, por 

meio da análise dos erros cometidos; 

- perceber que os erros encontrados nos textos produzidos 

ao longo da SD são uma fonte de informação preciosa para o 

trabalho docente; 

- levantar os erros mais frequentes que servirão de base para 

a escolha de noções a serem estudadas ou revistas nos 

momentos consagrados à ortografia; 

 

 

 

 

 

 

 

- considerar que um dos princípios de base da SD é a revi-

são ou reescrita dos textos produzidos; 

- conscientizar-se de que a questão da correção ortográfica 

não deve obscurecer as outras dimensões que entram em 

jogo na produção textual; 

- atribuir o devido lugar à ortografia, pois é um problema de 

escrita, sem dúvida, mas que, como tal, deve ser tratado, de 

preferência, no final do percurso, após o aperfeiçoamento de 

outros níveis textuais; 
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O lugar da revisão ortográ-

fica 

- permitir centrar os esforços do aluno em problemas textu-

ais, mas também evitar sobrecarregar com a correção de 

palavras ou passagens que serão suprimidas do texto; 

- informar, no entanto, que uma revisão fina, de um ponto de 

vista estritamente ortográfico, é necessário, porém, ela deve 

ser realizada na versão final do texto; 

- reler textos com o apoio de obras de referência, normal-

mente, disponíveis nas salas de aula: dicionários, quadros de 

conjugação, manuais ortográficos etc.; 

- instrumentalizar os alunos com meios mais evolutivos, cen-

trados nos objetivos prioritários, que os ajudem a agrupar 

seus erros mais frequentes de acordo com uma tipologia que 

lhes permitirá tratá-los melhor; 

- disponibilizar o texto entre os colegas, pois um aluno pode 

colaborar com o outro nas questões ortográficas, pois os 

erros dos outros são mais facilmente percebidos do que os 

próprios. 

 
Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). 
 

 Apresentada a metodologia utilizada para o desenvolvimento deste trabalho e, tam-

bém, a SD, conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), no capítulo que segue, apresenta-

se a proposta construída para esta pesquisa.  
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5 PROPOSTA DIDÁTICA PARA ENSINO GRAMATICAL POR MEIO DE SEQUÊNCIAS 

DIDÁTICAS COM BASE NO TEXTO EXPLICATIVO 

 

A parte prática do trabalho foi aplicada em uma turma de sétimo ano do Ensino 

Fundamental de uma escola municipal de Nova Santa Rita/RS e o gênero escolhido para a 

concretização do projeto foi o explicativo. Esta prática teve como objetivo desenvolver com 

os alunos a competência de redigir um gênero textual presente em todas as disciplinas do 

currículo escolar, para melhorar a performance dos discentes em outras disciplinas. Para a 

construção deste projeto, tomou-se como base, como foi anunciado anteriormente, a pro-

posta pedagógica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), isto é, elaborou-se uma sequência 

didática a partir desse gênero. 

A importância do ensino por meio de gêneros é essencial, como já mencionado, as 

aulas de LP devem sempre focar a produção de um determinado gênero, pois, segundo 

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), “uma proposta de ensino/aprendizagem organizada a 

partir de gêneros textuais permite ao professor a observação e a avaliação das capacidades 

de linguagem dos alunos; antes e durante sua realização, fornecendo-lhe orientações mais 

precisas para sua intervenção didática”. Sobre a produção textual, Ferreira e Rosa afirmam 

que, 

 
no ensino de produção de textos, é necessário desenvolver atividades que ajudem 
os estudantes a construir representações adequadas das situações de escrita, o que 
implica habilidades de refletir sobre as finalidades, os destinatários, os espaços e os 
suportes de circulação dos textos; a gerar os conteúdos textuais (o que será dito); a 
construir as sequências linguísticas para expressar o que se quer dizer (linearização 
do texto); a usar recursos linguísticos variados e adequados às finalidades, a utilizar 
diferentes estratégias de planejamento, avaliação e revisão dos textos, entre outras 
(FERREIRA; ROSA, 2012, p.151). 

 

Assim, a opção pelo gênero explicativo deu-se pelo fato de que muitos alunos pos-

suem dificuldades para responderem perguntas discursivas. Por exemplo, há alunos que até 

sabem usar as regras gramaticais, mas têm dificuldades para responder uma pergunta dis-

cursiva de Ciências, de História ou de Geografia, porque não conseguem organizar um pe-

queno texto. Isso significa que uma aula focada na gramática não prepara os alunos para a 

produção textual. Por esse motivo, escolheu-se esse gênero, porque, além de se estar de-

senvolvendo um conteúdo da disciplina de LP, está-se preparando os alunos para as de-

mais disciplinas, na medida em que o foco é a produção de um gênero usado em todas as 

disciplinas sem deixar de estudar os aspectos gramaticais inerentes a esse gênero, o que 

possibilita que o discente aplique os conhecimentos adquiridos nas aulas de LP diretamente 

em outras disciplinas. 
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5.1 Texto explicativo 

 

Dificilmente os professores, inclusive os de LP, abordam em sala de aula o texto 

explicativo, especialmente no que tange a responder perguntas discursivas em outras disci-

plinas. Talvez alguns professores nem ao menos se deem conta de que responder uma 

questão pode requerer a produção de um texto explicativo, por isso não reconhecem a im-

portância desse gênero e não se ocupam dele em suas aulas. Os alunos, no entanto, pos-

suem muitas dificuldades com esse gênero. Conforme Cardoso e Silva, para ter sucesso na 

produção desse gênero, é  

 
necessário que se derrubem dois pressupostos em que parece que assenta o ensino 
actualmente: 1) a compreensão do texto explicativo não necessita de ser trabalhada 
nas aulas porque, depois de descobrirem a macroestrutura do texto narrativo e des-
critivo, os alunos estão aptos a compreender o texto explicativo; 2) a leitura do texto 
explicativo permite a aquisição de capacidades de produção deste tipo de texto 
(CARDOSO, SILVA, 2003, p. 1). 
 

Como esses aspectos são bastante fortes, esse gênero textual é pouco trabalhado 

em sala de aula, pois, segundo Cardoso e Silva (2003), “todos os professores consideram 

que as competências de compreensão e produção do texto explicativo já deveriam estar 

adquiridas”, porque, ao trabalhar com o gênero argumentativo-explicativo, acredita-se que 

as possíveis lacunas do texto explicativo sejam sanadas, ou seja, acredita-se que o aluno 

que consegue argumentar esteja apto ou possua a competência de compreender e redigir 

esse outro gênero (explicativo), por isso não se trabalha exclusivamente com ele.  

Cardoso e Silva (2003) apresentam uma pesquisa mostrando que o texto explicati-

vo quase não aparece nos programas escolares, quando é estudado, é apenas um comple-

mento de outro gênero ou de alguma atividade, mas não há previsão de estudo/análise des-

te gênero nas aulas de LP. Os autores afirmam que “torna-se, portanto, necessário que os 

professores tomem consciência de que, desde o início da escolaridade, é necessário levar 

os alunos a produzir texto explicativo”. 

Os professores, conforme Cardoso e Silva (2003), devem aprimorar a capacidade 

de produção do texto explicativo, pois uma explicação não pode ser abordada apenas em 

uma perspectiva formal, que ignore outros contextos como o contexto efetivo em que se 

insere sua produção, compreensão e leitura. Para a concretização do ato comunicativo com 

o gênero explicativo, os teóricos expõem que: 1) o fenômeno a explicar é incontestável; 2) o 

destinatário deve ser levado a colocar uma questão; 2) aquele que explica deve ser conside-

rado competente para fazer. 
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Um texto explicativo tem por objectivo fazer com que alguém compreenda alguma 
coisa. Assim, tal como é referido em (2), é necessário que uma questão seja coloca-
da e que o destinatário a considere pertinente e legítima. Por outro lado, de acordo 
com a condição (1), o texto explicativo resolve um problema, esclarece um determi-
nado fenómeno que não pode ser polémico nem alvo de contestação pois, desta 
forma, entra se no domínio do texto argumentativo e não do texto explicativo. Por 
fim, aquele que explica deve ser considerado competente para o fazer: só aceitamos 
uma explicação de alguém a quem reconhecemos autoridade. O interlocutor deve 
considerar que o locutor é detentor do saber que está em falta e que, como tal, tem 
legitimidade para ocupar a posição mais alta na troca (CARDOSO; SILVA, 2003, p. 
3). 

 

Ao analisar a especificidade desse texto, “é ainda essencial que o locutor perceba a 

necessidade de estabelecer uma relação entre aquilo que supõe que o interlocutor sabe e a 

nova informação”. Compreende-se, então, que o locutor não deve partir de seu ponto de 

vista do assunto, mas do ponto do interlocutor, pois estará explicando um fato de outrem. 

Dessa forma, “é neste sentido que se pode afirmar que um bom texto explicativo deve ser 

directivo uma vez que deve guiar o leitor para que a compreensão seja alcançada” (CAR-

DOSO; SILVA, 2003). 

Quanto à estrutura, o texto explicativo é muito simples, contudo, como se trata de 

uma produção heterogênea, sua redução a esquemas ou resumos é mais difícil, porque 

esse texto pode se resumir a duas orações ligadas por um nexo9 qualquer ou a uma estrutu-

ra maior e mais complexa. Assim, de acordo com Cardoso e Silva (2003), ao construir um 

texto explicativo, o discente deve observar três aspectos: a) uma fase de questionamento; b) 

uma fase de resolução; c) uma fase de conclusão. As autoras afirmam, no entanto, que es-

sas três etapas nem sempre são aplicáveis a todos os textos explicativos. Outro item essen-

cial para o texto explicativo é a utilização dos nexos. 

 
Por fim, e tendo em conta que o texto explicativo é marcado por uma organização 
lógica, a correcta utilização de conectores é fundamental para a produção deste tipo 
de texto. Como já foi referido, os textos explicativos são formados por enunciados 
baliza que garantem a unidade e coesão textual. As relações entre as diferentes par-
tes do texto podem ser marcadas por expressões como: „em seguida‟, „em primeiro 
lugar‟, „em segundo lugar‟ (CARDOSO; SILVA, 2003, p. 6). 

 

Outro problema abordado é a questão da compreensão do texto explicativo, pois, 

segundo os autores, os alunos enfrentam as seguintes dificuldades ao lerem esse gênero: 

a) estão habituados a organizar a informação de acordo com o eixo-temporal; b) estão habi-

tuados a caminhar do concreto para o abstrato e do particular para o geral; c) estão habitua-

dos a dizer tantos enunciados quantas são as informações, preferindo frases com sujeito 

animado, com poucos circunstanciais e poucos adjetivos (CARDOSO; SILVA, 2003). 

 

                                                           
9
 A palavra nexo, neste trabalho, foi utilizada como sinônimo de conetivo. 
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Ora, nos textos explicativos, estas características não se verificam: a organização 
temporal é pouco frequente; parte-se, de forma geral, do abstracto para o concreto e 
do geral para o particular e utiliza-se frequentemente termos polissémicos, palavras 
abstractas, frases complexas, sujeitos inanimados, inversão da ordem básica dos 
constituintes na frase e frases intercaladas (CARDOSO; SILVA, 2003, p.6). 

  

Percebe-se, então, que o trabalho com o gênero explicativo nas aulas de LP é es-

sencial, pois há características e situações que são pertinentes só a esse gênero em si, ou 

seja, ao trabalhar outros gêneros, não se ensinarão aos alunos tais particularidades. Por 

esses aspectos, escolheu-se esse gênero para o projeto de uma SD, possibilitando a intera-

ção com outras áreas do saber. 

 

 

5.2 Contextualização do corpus 

 

Neste subcapítulo do trabalho, apresenta-se, de forma resumida, o município, a es-

cola e a turma em que foi aplicada a SD. A escola escolhida fica situada no município de 

Nova Santa Rita/RS, o projeto foi aplicado em uma turma de sétimo ano do Ensino Funda-

mental, com alunos da faixa etária entre 13 e 16 anos, totalizando 28 alunos. Eles vivem em 

diferentes regiões da cidade, pois, como a escola se localiza na região central, recebe alu-

nos de todos os bairros. Essa escola foi escolhida por conveniência, uma vez que o pesqui-

sador atua lá como professor de LP. 

 

5.2.1 Município de Nova Santa Rita 

 

O Município de Nova Santa Rita/RS teve suas raízes estruturadas em 11 de feve-

reiro de 1884, quando, em Santana do Rio dos Sinos, no lugar denominado “Picada do Vi-

cente”, Justino Batista e sua mulher Rita Carolina Martins doaram um terreno para a cons-

trução de uma capela10. No entanto, Rita pediu que a capela fosse em louvor à Santa Rita 

de Cássia, dando assim origem ao nome da cidade. 

Historicamente, a área abrangida pelo território do município fazia parte de São Se-

bastião do Caí como 6º Distrito, permanecendo nesta situação até 1939, quando a cidade de 

Canoas emancipou-se de Gravataí e anexou ao seu território a área territorial de Novo San-

ta Rita, que passou a 2º Distrito de Canoas. Nos anos 1980, aconteceu a primeira tentativa 

de emancipação do município de Canoas, mas, nas urnas, o movimento emancipacionista 

foi derrotado. 

                                                           
10

 Informações históricas disponíveis no site oficial da Prefeitura Municipal de Nova Santa Rita. Disponível em: 
http://novasantarita.rs.gov.br. Acesso em 16/01/2018. 

http://novasantarita.rs.gov.br/
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No início década de 1990, organizou-se uma comissão de moradores com o objeti-

vo de trabalhar pelo movimento de emancipação do 2º Distrito de Canoas. Esse grupo saiu 

vitorioso nas urnas com 64% dos votos válidos. Assim, em 20 de março de 1992, por meio 

da Lei Estadual nº 9585/92, sancionada pelo governador Alceu Collares, foi criado o Municí-

pio de Nova Santa Rita. Em 3 de outubro do mesmo ano, foi realizada a primeira eleição 

municipal, que elegeu Odone Machado Ramos como primeiro prefeito de Nova Santa Rita, o 

vice-prefeito João Luís Alves e 9 vereadores. 

A cidade está localizada, aproximadamente, a 25km de Porto Alegre, tem como ba-

se econômica a agricultura e, atualmente, conta também com a força de grandes empreen-

dimentos nas áreas de logística e de serviços. De acordo com o IBGE (2014), o município 

conta com 25.293 habitantes e tem como prefeitura a professora Margarete Simon Ferreti, 

graduada em Letras pela Unijuí e pós-graduada em Psicopedagogia. Natural de Braga (RS), 

a prefeita veio residir em Nova Santa Rita em 1983. 

 

5.2.2 Escola Municipal de Ensino Fundamental Hélio Fraga11 

 

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Hélio Fraga localiza-se na Avenida 

Santa Rita, no Centro de Nova Santa Rita/RS. A escola oferece à comunidade Educação 

Infantil (pré-escola), Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e Educação de Jovens e 

Adultos (supletivo). Quanto à sua filosofia, o Regimento da Escola traz a questão da “valori-

zação da vida através dos conhecimentos cognitivos, do resgate dos valores, da construção 

coletiva de decisões, da autonomia e da expressão crítica consciente dos direitos e deveres 

dos cidadãos” (REGIMENTO ESCOLAR ESCOLA HÉLIO FRAGA, 2013, p. 5). 

No que tange à finalidade da escola, o regimento escolar informa que a escola “tem 

como finalidade primar pelo desenvolvimento do educando, assegurando-lhe uma educação 

de qualidade e uma formação com valores éticos, indispensáveis ao exercício da cidadania” 

(REGIMENTO ESCOLAR ESCOLA HÉLIO FRAGA, 2013, p. 5). O documento escolar apre-

senta, ainda, os seguintes objetivos para a Educação Infantil e o Ensino Fundamental: 

 
- O desenvolvimento motor, cognitivo e social dos educandos através da convivência 
em grupo e do respeito as normas de convivência; 
- A participação e cooperação com os colegas e com a escola, contribuindo para a 
sociabilidade; 
- O exercício consciente da cidadania e a integração no meio social e cultural; 
- Desenvolvimento de conteúdos que contribuirão para a formação pessoal e profis-
sional do educando; 
- A preparação para o mercado de trabalho (REGIMENTO HÉLIO FRAGA, 2013, p. 
5). 

                                                           
11

 Informações disponíveis em: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/43038530. Acesso em 
16/01/2018. 

http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/43038530
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Segundo dados do INEP (2015), a escola, na parte de infraestrutura, disponibiliza: 

alimentação escolar, água filtrada, água da rede pública, energia elétrica, fossa, lixo desti-

nado à coleta periódica, acesso à internet e banda larga. Em referência aos equipamentos, 

possui: computadores administrativos, computadores para os alunos, TV, DVD, copiadora, 

impressora, aparelho de som, projetor de multimídia, câmera fotográfica e filmadora. A esco-

la possui 50 funcionários, 39 docentes e, quanto à estrutura, possui 12 salas de aula, sala 

de diretoria, sala dos professores, laboratório de informática, sala de recursos multifuncio-

nais para atendimento educacional especializado, quadra de esportes coberta, cozinha, bi-

blioteca, parque infantil, banheiro masculino e feminino, sala de secretaria, refeitório e área 

verde. 

Ainda conforme o INEP (2015), a escola possui 733 alunos, divididos em três turnos 

de funcionamento, totalizando 30 turmas. Sobre o IDEB, em 2011, a escola atingiu 4.9 pon-

tos, enquanto a média municipal foi de 3.6. Já em 2013, a instituição alcançou 5.2, enquanto 

a média da cidade foi de 3.5. Em 2015, chegou a 5.3, quando a média geral foi de 4.2. Des-

se modo, observa-se que a instituição mantém uma média crescente nas avaliações oficiais, 

estando acima da média municipal. Em 2018, a Escola Hélio Fraga completará 38 anos de 

sua fundação. Atualmente, ela é administrada pelo diretor Giovani Ribeiro e pelo vice-diretor 

Juliano Glaeser, eleitos de forma direta pela comunidade escolar. 

 

5.2.3 Turmas 72 e 73 

 

A Escola Hélio Fraga divide suas turmas de Ensino Fundamental II em dois turnos: 

manhã, turmas de 8º ano (três turmas) e 9º ano (duas turmas), e tarde, turmas 6º ano (três 

turmas) e 7º ano (três turmas). O ano escolhida para aplicar a SD foi o de sétimo ano. As 

turmas de sétimo ano são denominadas na escola de 71, 72 e 73. No entanto, o projeto foi 

aplicado apenas nas turmas 72 e 73, porque a 71 estava sendo assistida por uma professo-

ra estagiária no período em que o projeto foi concretizado. O sétimo ano, assim como a es-

cola, também foi escolhido por conveniência, já que o pesquisador é professor de LP dessas 

turmas. 

A turma 72 possuía 32 alunos, mas 4 alunos eram infrequentes na escola. O grupo 

era formado por 19 meninas e 13 meninos. As aulas de LP na turma ocorriam na segunda-

feira (1 período), na terça-feira (1 período), na quarta-feira (2 períodos) e na quinta-feira (1 

período). Já a turma 73 possuía 28 alunos, sendo 16 meninas e 12 meninos. Nessa turma, 
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as aulas de LP aconteciam na segunda-feira (2 períodos), na terça-feira (2 períodos) e na 

quinta-feira (1 período). 

Os alunos dessas duas turmas são provenientes de vários bairros da cidade, pois a 

escola fica na área central do município e, por isso, recebe discentes provenientes de dife-

rentes escolas, de diferentes situações sociais e financeiras. Por esse motivo, a diversidade 

é muito abrangente na escola, recebendo desde alunos de orfanato até filhos de empresá-

rios da cidade. 

 

 

5.3 Exposição do projeto de sequência didática com base no texto explicativo 

 

Neste subcapítulo, apresenta-se, de forma detalhada, como foi construída a SD pa-

ra atender ao tema central desta pesquisa. A SD produzida teve como objetivo instrumenta-

lizar os discentes do 7º ano do Ensino Fundamental para produzirem textos explicativos, os 

quais são utilizados em todas as disciplinas do currículo escolar. Para concretizar o projeto, 

utilizaram-se vários recursos de conscientização dos alunos sobre os aspectos de uso da 

língua em diferentes modalidades.  

Para atingir o objetivo geral da pesquisa, investigar de que forma é possível ensinar 

gramática de modo que os conhecimentos gramaticais adquiridos contribuam para melhorar 

a qualidade da produção escrita, a SD explorou reflexões sobre a gramática, contudo, sem-

pre como suporte para a compreensão e produção de textos. A SD foi iniciada com uma 

produção de texto inicial, que serviu como ponto de referência para a construção dos módu-

los, e foi concluída com uma produção textual final. Após a análise dos textos iniciais, per-

cebeu-se que os alunos possuíam lacunas em relação a alguns pontos gramáticas, por isso, 

procurou-se sanar essas lacunas com oficinas de enriquecimento vocabular, acentuação 

gráfica, regência verbal, utilização de título, diferenciação entre tema e assunto e emprego e 

importância das vírgulas nos textos. 

Os professores suíços projetam a metodologia da SD por meio de observações de 

atividades desenvolvidas na escola de Genebra. Araújo (2013, p. 322) menciona que “o mo-

delo de sequência didática está associado às pesquisas sobre a aquisição da língua escrita 

através de um trabalho sistemático com gêneros textuais desenvolvidas pelo grupo de Ge-

nebra”. 

Ainda em consonância com Araújo (2013, p. 323), SD é “um modo de o professor 

organizar as atividades de ensino em função de núcleos temáticos e procedimentais”. Já 

para os mentores dessa metodologia de ensino-aprendizagem, “sequência didática é um 
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conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gê-

nero textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). 

Ressalta-se, então, a importância do texto sempre que se adota essa metodologia 

de ensino, pois “as sequências didáticas visam ao aperfeiçoamento das práticas de escritas 

e de produção oral e estão principalmente centradas na aquisição de procedimentos e de 

práticas”, mas, segundo os autores suíços, as SDs não podem ser responsabilizadas pela 

totalidade do trabalho necessário para aprimorar o domínio da língua, pois é necessário o 

apoio de outros conhecimentos, construídos em outros momentos das aulas de LP (DOLZ; 

NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). 

 
A perspectiva adotada nas sequências é uma perspectiva textual, o que, como já foi 
sublinhado várias vezes, implica levar em conta os diferentes níveis do processo de 
elaboração de textos. É no nível da textualização, mais particularmente, que o traba-
lho conduzido nas sequências torna-se complementar a outras abordagens (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). 
 

Desse modo, constata-se que a metodologia é muito eficiente, pois trabalha sempre 

com base em um determinado texto, mas os autores de Genebra deixam claro que somente 

uma abordagem pura com base na SD não é suficiente para a construção de aulas de LP. 

Esse método possui o objetivo de elaborar  

 
numerosas atividades de observação, de manipulação e de análise de unidades lin-
guísticas. O procedimento é comparável ao que é utilizado nas atividades de estrutu-
ração, mas ele diz respeito a objetos particulares cujo funcionamento só assume um 
significado pelo no nível textual (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). 

 

Para atingir os objetivos básicos almejados, a SD foi dividida em 7 módulos:  

 

Módulo 1: Conhecendo o gênero e aprimorando o conhecimento sobre textos; 

Módulo 2: Interação entre os textos;  

Módulo 3: Trabalho com léxico e enriquecimento vocabular;  

Módulo 4: Diferença entre tema, assunto e título; 

 Módulo 5: Estudando a concordância;  

Módulo 6: Estudando a acentuação gráfica;  

Módulo 7: Estudando o uso da vírgula.  

 

Após a aplicação dos módulos, produziu-se um novo texto para cotejar os resulta-

dos em relação à produção inicial e verificar se houve ou não êxito na aplicação da SD. 

Desse modo, finaliza-se a apresentação da SD, utilizada para a realização do proje-

to. Após essa etapa, nos próximos subcapítulos, abordam-se os itens que compõem a cons-

trução do projeto. 
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5.4 Produção inicial de um texto explicativo 

 

A análise dos dados iniciais deu-se por meio de uma produção textual espontânea 

com duas turmas de Ensino Fundamental, de sétimo ano, totalizando 47 (quarenta e sete) 

corpus para análise. Esse texto foi produzido de forma anônima pelos alunos, pois a inten-

ção era apenas colher informações básicas sobre como os discentes estavam escrevendo e 

como entendiam ao gênero textual: texto explicativo.   

O trabalho iniciou-se com questionamentos do docente aos discentes sobre coisas 

estranhas que aparecem no céu. O professor explicou aos alunos que, na noite anterior, 

estava observando o céu e notara que havia alguns objetos diferentes voando de uma forma 

não identificada no horizonte. A partir disso, o mestre perguntou aos alunos se eles já ti-

nham percebido coisas assim no espaço, possibilitando, assim, um debate sobre o assunto 

nas turmas com todos os presentes.  

Após o diálogo inicial, o professor orientou os alunos para a produção de um texto 

explicativo, encaminhando-os para redigirem um texto que responderia: o que são extrater-

restres? Já viram alienígenas? Como é sua aparência? Quem acredita? Quem não acredi-

ta? Por quê? O que poderiam querer na Terra? Após as instruções básicas, solicitou, então, 

a redação de um texto explicativo individual e de forma anônima. Ressaltando-se que, em 

todos os momentos, o professor deixou claro que o texto seria produzido em várias etapas e 

que a avaliação ocorreria somente no final do projeto e que o resultado do trabalho seria a 

construção de um novo texto. 

 

 

5.5 Análise dos textos explicativos iniciais 

 

Após a construção do texto, especificado no subcapítulo anterior, o professor expli-

cou aos alunos que o texto explicativo é um gênero que é usado em todas as disciplinas 

escolares, em várias etapas de sua formação escolar e em sua vida inteira, pois, frequente-

mente, dão-se explicações e respondem-se questionários de diferentes tipos e modalidades. 

Após as explanações iniciais, os alunos produziram o texto, totalizando 47 (quaren-

ta e sete) corpus. Ao término da produção textual, as redações foram redistribuídas na clas-

se e lidas pelos colegas e, novamente, produziu-se um debate sobre como os discentes 

imaginavam os alienígenas; se todos tinham a mesma imagem de um extraterrestre, se ha-
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via divergência nas características expostas. Debateu-se, também, sobre o que achavam 

que eles (Ets) poderiam querer no Brasil. 

Para a elaboração dos módulos da SD, analisaram-se os textos, marcando os erros 

gramaticais e ortográficos e as inadequações quanto à estrutura frasal ou textual, conside-

rando-se o gênero descritivo. A partir da análise dos textos, construiu-se uma tabela com os 

erros, por aluno, classificando-os nos seguintes níveis: Nível Morfológico: ortografia, acen-

tuação etc.; Nível Sintático 1: regência e concordância; Nível Sintático 2: estrutura das 

frases e dos períodos e uso de pontuação etc.; Nível Semântico: coesão e coerência (repe-

tição, substituição etc.); Nível textual: adequação ao gênero. 

Finalizada a etapa de análise do texto inicial, elaboraram-se dois quadros com os 

problemas encontrados nos textos dos alunos: Quadro 2, com os erros e com as inadequa-

ções presentes nos textos explicativos dos alunos na produção textual inicial (Apêndice B); 

e Quaro 3: Síntese dos equívocos em diferentes níveis dos textos explicativos dos alunos 

na produção textual inicial. A Quadro 2 mostra os dados de forma quantitativa, isto é, sinteti-

za os erros e as inadequações encontrados nos textos iniciais dos alunos, mas a Quadro 

disponibilizado no Apêndice A traz todos os dados de forma qualitativa, para melhor visuali-

zação e compreensão. 

 

Quadro 2: Síntese dos erros e das inadequações encontrados na produção textual 

inicial 

TEXTO/ 

ALUNO 

NÍVEL MORFO-

LÓGICO: orto-

grafia, acentua-

ção etc. 

NÍVEL SINTÁ-

TICO 1: 

Regência e 

concordância 

NÍVEL SINTÁ-

TICO 2: estrutu-

ra das frases, 

períodos, ora-

ções, uso de 

pontuação etc. 

 NÍVEL  SE-

MÂNTICO: coe-

são e coerência, 

(repetição, 

substituição, ...) 

NÍVEL TEX-

TUAL: ade-

quação ao 

gênero. 

Total  

de erros/ 

inadequações 

Aluno 1 4 7 8 2 0 21 

Aluno 2 3 0 3 1 0 7 

Aluno 3 2 1 1 1 0 5 

Aluno 4 0 0 2 0 1 3 

Aluno 5 5 2 1 0 1 9 

Aluno 6 0 2 1 1 0 4 

Aluno 7 4 2 1 1 1 9 

Aluno 8 3 1 4 1 1 10 

Aluno 9 4 1 4 1 0 10 

Aluno 10 2 0 1 1 0 4 

Aluno 11 4 1 1 0 1 7 

Aluno 12 5 2 5 0 0 12 
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Aluno 13 6 1 2 1 0 10 

Aluno 14 4 0 1 0 0 5 

Aluno 15 3 2 3 1 2 11 

Aluno 16 2 1 3 1 0 7 

Aluno 17 6 0 2 0 1 9 

Aluno 18 10 2 0 1 1 14 

Aluno 19 3 4 1 1 1 10 

Aluno 20 6 0 4 1 1 12 

Aluno 21 10 3 1 1 1 16 

Aluno 22 3 3 5 1 1 13 

Aluno 23 4 1 2 0 1 8 

Aluno 24 7 2 7 1 1 18 

Aluno 25 1 0 3 0 0 4 

Aluno 26 1 1 1 1 2 6 

Aluno 27 0 2 2 2 2 8 

Aluno 28 3 0 2 1 2 8 

Aluno 29 5 1 2 1 2 11 

Aluno 30 8 2 5 1 1 17 

Aluno 31 6 1 2 0 0 9 

Aluno 32 0 1 0 1 1 3 

Aluno 33 1 0 2 1 0 4 

Aluno 34 2 1 1 1 1 6 

Aluno 35 2 4 5 1 0 12 

Aluno 36 3 0 3 0 1 7 

Aluno 37 17 1 5 1 1 25 

Aluno 38 1 0 1 1 1 4 

Aluno 39 4 0 5 0 1 10 

Aluno 40 4 1 6 2 2 15 

Aluno 41 1 1 2 0 1 5 

Aluno 42 3 0 0 0 1 4 

Aluno 43 2 0 1 1 1 5 

Aluno 44 2 0 3 1 2 8 

Aluno 45 3 0 1 1 2 7 

Aluno 46 5 0 5 1 1 12 

Aluno  47 9 4 4 2 2 21 

TOTAL 183 58 124 38 42 445 

 
Fonte: O autor 

 

Observando-se o Quadro 2, verifica-se que os alunos apresentaram 445 er-

ros/inadequações no texto inicial: 183, no nível chamado de morfológico, o que equivale a 
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41,1% dos erros/inadequações; 58, no nível sintático 1, o que equivale a 13%; 124, no sintá-

tico 2, 27,9%; 38, no semântico, 8,5%; e 42, no nível textual, 9,4%, como pode ser visuali-

zado melhor no Gráfico 1. 

 
Gráfico 1: Percentual de erros/inadequações na produção textual inicial 
 

 
 

Fonte: O autor 

 

Excluindo-se as inadequações relativas ao gênero textual, 90,6% dos er-

ros/inadequações encontrados na produção textual inicial foram de gramática, o que mostra 

que os alunos possuem dificuldades para usar os conhecimentos gramaticais em suas pro-

duções textuais. No que tange aos 33 (trinta e quatro) textos nos quais foram encontrados 

problemas de construção textual (nível textual), em 19 (dezenove), foi usada a primeira pes-

soa do singular e, em 2 (duas), faltou título. Sendo assim, apenas 12 (doze) textos apresen-

taram problemas de elaboração do gênero escolhido para a construção do projeto, o que 

sugere que, embora os alunos não tenham tido uma instrução específica com relação ao 

gênero explicativo, não tiveram maiores dificuldades com uma produção textual desse gêne-

ro. 

Além das inadequações quanto ao gênero, foram encontrados erros/inadequações 

classificados como de Nível Morfológico (ortográfico, acentuação etc.) em 43 (quarenta e 

três) textos; de Nível Sintático 1 (regência e concordância), em 30 (trinta) textos; de Nível 

41,00% 

13% 

27,90% 

8,50% 

9,40% 

Nível Morfológico Nível Sintático 1 Nível Sintático 2 Nível Semântico Nível Textual
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Sintático 2 (estrutura das frases, períodos, orações, uso de pontuação etc.), em 43 (quaren-

ta e três) textos, e de Nível Semântico, em 34 (trinta e quatro) textos. 

Finalizada a etapa de análise dos dados do texto inicial dos alunos, passou-se para 

a preparação dos módulos da SD e para sua aplicação nas duas turmas selecionadas para 

a realização da pesquisa. Nesta etapa, os alunos receberam conteúdos de forma específica 

para sanar os equívocos encontrados em seus textos. Ressalta-se que, neste projeto, os 

conteúdos foram trabalhados de forma lúdica, com foco nas lacunas dos alunos redação do 

primeiro texto. 

 

5.6 Preparação dos módulos da SD 

 

Após analisar todos os textos iniciais e identificar os conteúdos que deveriam ser 

revisados foram construídos os módulos básicos para a continuação da SD (APÊNDICE A). 

Inicialmente, pensou-se sobre a questão da leitura e da compreensão textual. Então, a partir 

dos textos selecionados, organizaram-se os módulos para o estudo dos aspectos gramati-

cais que os alunos não souberam usar adequadamente na produção textual inicial.  

Desse modo, no primeiro módulo, abordou-se a questão do gênero explicativo, 

possibilitando aos alunos o contato com outros textos do mesmo gênero. Após a prática de 

leitura, trabalharam-se, também, questões de interpretação, compreensão e construção de 

textos do gênero explicativo. Para a concretização dessa etapa, os discentes tiveram conta-

to com dez diferentes textos do gênero escolhido para o projeto. 

A atividade iniciada no Módulo 1 foi concretizada no segundo, pois, neste, os alu-

nos retomaram suas próprias produções e puderam cotejá-las com os textos analisados, 

disponibilizados pelo professor, possibilitando, assim, o aprimoramento do gênero explicati-

vo e sua estrutura. 

Já o módulo 3 foi elaborando pensando no aprimoramento vocabular e lexical dos 

alunos, ou seja, eles puderam ler os textos dos colegas e tentar melhorar a construção, 

substituindo palavras ou expressões por sinônimos. Nessa atividade, ressalta-se a impor-

tância do uso do dicionário físico e online na construção da proposta dada pelo professor. 

O módulo 4 tinha como objetivo trabalhar a importância do título para qualquer tex-

to, no entanto, aproveitou-se a construção da oficina para abordar, também, a diferença en-

tre tema e assunto na elaboração de um texto. O conteúdo serviu ainda para mostrar aos 

alunos a importância de saber delimitar o tema para a construção de qualquer gênero textu-

al. 
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Na sequência, o módulo 5 foi construído com a pretensão de sanar equívocos dos 

alunos sobre concordância, pois, nas produções iniciais, houve um número elevado de ina-

dequações desse tipo. Assim, construíram-se atividades que tentassem fazer o aluno com-

preender que a concordância verbal é um dos elementos dos padrões da escrita, retoman-

do, neste item, os usos da concordância verbal e suas principais aplicações. 

O módulo 6 tentou sanar as dúvidas dos alunos quanto à questão da acentuação 

gráfica, pois, novamente, este item foi uma constante de forma negativa nas produções ini-

ciais. Pretendeu-se, assim, fazer com que os alunos tivessem melhoras na aplicação, cons-

trução e elaboração de textos quanto ao uso de acentos. Para melhorar textos, tentando 

fazer com que os alunos soubessem aplicar adequadamente os acentos nas palavras, mas 

de uma forma atraente e prática, utilizou-se uma metodologia diferenciada, que observa 

apenas três roteiros e a aplicação de apenas uma regra, possibilitando que se acentue 

qualquer palavra da LP. 

Para finalizar as oficinas (módulos), trabalhou-se a questão da pontuação, especi-

almente o uso da vírgula, pois, de todos os sinais, este foi o que os alunos mais erraram nos 

textos iniciais. Para melhorar esse aspecto, elaboraram-se atividades práticas e lúdicas que 

levassem os alunos a compreenderem o real significado do uso das vírgulas no texto, inde-

pendentemente, do gênero abordado. 

Na construção dos módulos, pensou-se em atividades práticas e lúdicas que levas-

sem em conta o essencial da aula de LP, que é a leitura, a compreensão e a produção de 

um determinado gênero textual. Desse modo, em todas as atividades, houve a presença de 

textos e a gramática entrou sempre como suporte para a construção textual. 

 

5.7 Produção final do texto explicativo 

 

A segunda coleta de dados do texto explicativo deu-se após a aplicação da comple-

ta da SD, ou seja, após trabalhar todos os módulos e retomar todos os conteúdos necessá-

rios para tentar sanar os equívocos apresentados na produção inicial dos discentes. Para a 

primeira produção textual de texto explicativo, solicitou-se aos alunos que produzissem um 

texto explicando como imaginariam um alienígena e outros itens relacionados ao assunto. 

Para a segunda coleta de dados, aproveitou-se o evento municipal “10ª Festa do Melão de 

Nova Santa Rita”. Desse modo, os alunos receberam um jornal informativo e um “folder” 

(ANEXO 2; ANEXO 3) sobre a festa, solicitou-se que lessem o material com atenção e que 

produzissem um texto para explicar como é essa festa. Alguns alunos, no entanto, são no-

vos na cidade e não conhecem a tradição municipal e nem a cidade como um todo, por esse 
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motivo, solicitaram a possibilidade de construir um texto sobre outro assunto. Por achar que 

o importante era a produção textual, possibilitou-se, também, a escolha entre esses outros 

temas: Segunda Guerra Mundial, Feudalismo, Violência contra a mulher ou Festival de mú-

sica, assuntos trabalhados em outras disciplinas na ocasião da finalização da SD. 

Após a etapa de explicações gerais, o professor pediu que todos redigissem um 

texto explicando o que seria a festa, por que a cidade organiza o evento, qual a importância 

para o município e informações adicionais que poderiam aparecer no texto. Para os alunos 

que optaram por fazer o texto sobre outro assunto, abriu-se a possibilidade de pesquisarem 

o tema em sites na internet, utilizando, assim, seus celulares para efetuarem a pesquisa. 

Evidenciou-se aos discentes que deveriam lembrar dos itens abordados no trans-

correr dos módulos, dos debates realizados na classe e escrever um texto explicativo, le-

vando todos esses itens em conta. Pode-se afirmar que, nesta etapa do projeto, todos os 

discentes estavam cientes da proposta e aceitaram produzir o texto final, que seria avaliado 

de uma forma gradativa, pois se levaria em conta todo o processo de construção. Finalizado 

o texto, passou-se, então, à análise da produção final, cujos resultados são expostos no 

subcapítulo a seguir. 

 

5.8 Análise dos textos explicativos finais 

 

A última etapa da pesquisa teve a participação de 41 (quarenta e um) alunos, totali-

zando, assim, 41 corpus para estudo. Em contraste com a primeira produção, tem-se uma 

diferença de 6 (seis) corpus, pois alguns alunos não estiveram presentes na aula no dia da 

produção final. Após o término das produções dos discentes, novamente, todos os textos 

foram lidos e analisados, elaborando-se, assim, um novo quadro qualitativo e um quantitati-

vo.  

O Quadro 3 apresenta a síntese dos erros/inadequações nos diferentes níveis tex-

tuais nos textos explicativos dos alunos na produção textual final, exposta abaixo, de forma 

sintetizada. Já Apêndice C – Quadro 5 apresenta os erros/inadequações nos diferentes ní-

veis textuais dos textos explicativos dos alunos na produção textual final de forma qualitativa 

(colocando todos os erros/inadequações). 

 

Quadro 3: Síntese dos erros e das inadequações encontrados na produção textual 
final 
 

TEXTO 

ou ALU-

NO 

NÍVEL MOR-

FOLÓGICO: 

ortografia, 

NÍVEL SINTÁTI-

CO: 

Regência e con-

NÍVEL SINTÁTICO: 

estrutura das fra-

ses, períodos, ora-

NÍVEL SEMÂNTI-

CO: coesão e 

coerência (repeti-

NÍVEL TEXTU-

AL: adaptação 

ao gênero. 

TOTAL 
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acentuação 

etc. 

cordância ções, uso de pon-

tuação etc. 

ção, substituição, 

...) 

Aluno 1 1 0 0 1 0 2 

Aluno 2 0 1 1 0 0 2 

Aluno 3 2 1 4 0 0 7 

Aluno 4 1 0 2 0 0 3 

Aluno 5 0 0 2 0 0 2 

Aluno 6 1 0 1 0 0 2 

Aluno 7 0 0 2 1 0 3 

Aluno 8 2 0 0 0 0 2 

Aluno 9 5 1 1 0 0 7 

Aluno 10 4 0 5 0 0 9 

Aluno 11 0 1 0 0 1 2 

Aluno 12 2 0 1 2 0 5 

Aluno 13 1 0 0 0 0 1 

Aluno 14 3 0 0 0 0 3 

Aluno 15 0 0 0 0 0 0 

Aluno 16 0 0 0 0 0 0 

Aluno 17 0 0 1 0 0 1 

Aluno 18 2 0 1 0 0 3 

Aluno 19 1 0 1 0 0 2 

Aluno 20 3 0 1 0 0 4 

Aluno 21 1 0 0 0 0 1 

Aluno 22 0 0 2 0 0 2 

Aluno 23 0 0 0 0 0 0 

Aluno 24 1 0 0 0 0 1 

Aluno 25 8 0 1 0 0 9 

Aluno 26 2 1 2 0 0 5 

Aluno 27 2 0 1 0 0 3 

Aluno 28 0 1 0 0 0 1 

Aluno 29 0 0 3 0 0 3 

Aluno 30 0 2 1 0 0 3 

Aluno 31 8 0 2 0 0 10 

Aluno 32 0 0 0 0 0 0 

Aluno 33 1 0 1 0 0 2 

Aluno 34 0 0 0 0 0 0 

Aluno 35 0 1 0 0 1 2 

Aluno 36 0 0 1 1 0 2 

Aluno 37 0 0 0 0 0 0 

Aluno 38 0 0 0 1 0 1 

Aluno 39 4 0 0 1 0 5 
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Aluno 40 0 0 0 1 0 1 

Aluno 41 1 0 0 1 0 2 

TOTAL 56 9 37 9 2 113 

 

Fonte: O autor 

 

Observando-se o Quadro 4, verifica-se que os alunos apresentaram apenas 113 er-

ros/inadequações no texto final, o que equivale a uma redução de 74,6% nos er-

ros/inadequações em relação ao texto inicial (445). No que tange ao nível denominado de 

morfológico, houve 69,4% de redução nos erros (de 183 no primeiro texto para 56 no se-

gundo); no nível sintático 1, a redução foi de 84,5% (de 58 no primeiro texto, para 9, no se-

gundo); no sintático 2, foi de 70,2% (de 124 para 37); no semântico, foi de 76,3% (de 38 

para 9); e no nível textual foi de 95,2% (de 42 para 2). A comparação entre os resultados 

dos dois textos pode ser visualizada no Gráfico 2. 

 

Gráfico 2: Comparação de erros/inadequações na produção textual inicial 

 

Fonte: O autor 

 

A observação do Gráfico 2 revela que houve diminuição em todos os aspectos ava-

liados. Essa grande diminuição no número de erros/inadequações mostra a eficiência da 

SD. 

Ao término da análise das produções finais, constatou-se que os alunos avançaram 

muito no Nível Textual, penúltima coluna do Quadro 4, pois apenas dois alunos apresenta-
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ram problemas na construção dos textos, porque esqueceram de colocar o título no texto. 

Isto é, 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos conseguirem construir textos correntes 

no sentido de produzir um texto explicativo sobre os assuntos propostos. 

Quando se atinge esse resultado no quesito produção de um determinado gênero, 

percebe-se que a SD conseguiu atingir totalmente seu objetivo primordial, pois, como já 

mencionado anteriormente, “uma sequência didática tem, precisamente, a finalidade de aju-

dar o aluno a dominar melhor um gênero de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar 

de uma maneira mais adequada numa dada situação de comunicação” (DOLZ; NOVERRAZ; 

SCHNEUWLY, 2004, p.83). Assim, pode-se dizer que a produção final atingiu o objetivo pre-

tendido no que diz respeito nível textual, pois, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly, na pro-

dução final, “o aluno pode pôr em prática conhecimentos adquiridos e, com o professor, me-

dir os progressos alcançados (2014, p. 84). 

O resultado positivo na produção textual é proveniente da metodologia utilizada no 

projeto, pois, nele, o ensino gramatical ficou como segundo plano, focando o gênero textual 

escolhido para a construção da SD. No entanto, em nenhum momento, dispensou-se seu 

uso, só se buscou uma forma diferente para abordá-la, isto é, o ensino gramatical foi contex-

tualizado em todos os momentos das aulas. 

 
Assim, toda a nossa atividade com linguagem é irremediavelmente contextualizada. 
Do contrário, não é linguagem. Os sentidos e as intenções que fazemos circular en-
tre nós só ganham inteiro sentido se temos em conta os muitos fatores que ultrapas-
sam o material linguístico propriamente (ANTUNES, 2014, p. 110) 

 

Contextualizar o ensino de gramática é algo primordial, pois ensinar regra por regra 

não leva o aluno a aprendê-la, porque, em muitos casos, ele decora as normas, mas, quan-

do é solicitado a aplicá-las em um determinado texto, não consegue fazê-lo. Por isso, nas 

aulas de LP, deve-se buscar uma forma de levar o discente a perceber o fato gramatical 

com base em um determinado sentido/contexto. 

 
Esse princípio é fundamental para entendemos que a gramática é constituinte es-
sencial das línguas e que „contextualizar a gramática‟ – como pretendemos aqui – é 
apenas uma estratégia metodológica de análise das funções que cada uma de suas 
categorias cumpre na construção dos sentidos do texto. É, portanto, parte de uma 
perspectiva que pretenda surpreender os usos reais que são feitos da língua e, por 
essa razão, pretenda fazer do texto objeto de ensino-aprendizagem (ANTUNES, 
2014, p.110) 

 

Desse modo, compreende-se que a autora possui um entendimento semelhante ao 

dos professores suíços, pois pretende levar o aluno à compreensão e à construção de um 

determinado gênero, isto é, as aulas de LP deveriam ter como objetivo básico a construção, 

a análise e a compreensão de gêneros textuais. Assim, pode-se mencionar que “a gramática 
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entra como um dos componentes necessários para que o sentido e as intenções se expres-

sem. Por mais que pareça truísmo, vale a pena repetir: a gramática não vale, não conta por 

si mesma!” (ANTUNES, 2014, p.96). 

Constatou-se que o ensino de LP com pretensões textuais, isto é, com o objetivo de 

trabalhar nas aulas um determinado gênero, apresentou resultados positivos, porque quase 

todos os alunos conseguiram construir o texto solicitado. Se o trabalho tivesse sido realizado 

com base na exposição de regras de forma isolada, acredita-se que o desfecho teria sido 

outro, porque 

 
restringir as aulas de língua portuguesa ao ensino das regras da gramática normati-
va é, no mínimo, ineficaz, porque ignora a prática linguística real, trata a língua como 
um objeto isolado da realidade, esquecendo-se de que a língua faz parte da cultura 
do povo, desprezando a realidade social dos falantes (CARDOSO; COBUCCI, 2014, 
p.106). 

 

Ao analisar os outros níveis (Morfológico, Sintático 1; Sintático 2 e Semântico), ob-

serva-se que os alunos cometeram, ainda, alguns deslizes gramaticais, no entanto, o índice 

caiu, consideravelmente, como pode ser visto no Gráfico 2. Essa queda é resultante, possi-

velmente da aplicação de uma metodologia que evidenciou o gênero abordado. Visão que 

vai ao encontro de Antunes, quando menciona que 

 
a proposta, portanto, é que o texto seja analisado: no seu gênero, na sua função, as 
suas estratégias de composição, na sua distribuição de informações, no seu grau de 
informalidade, nas suas remissões intertextuais, nos seus recursos de coesão, no 
estabelecimento de uma coerência e, por causa disso tudo, só por causa disso, repi-
to, os itens da gramática comparecem (ANTUNES, 2007, p.138). 

 

A proposta de Antunes encontra respaldo na teoria de construção da SD e os resul-

tados dos textos finais comprovam que o caminho está correto, pois, quando a base das 

aulas é o texto, os resultados são satisfatórios e o aluno consegue perceber sentido em su-

as aulas de língua. Conforme a mesma autora, o ensino de gramática apenas focado na 

norma não é produtivo, pois resulta em alunos que decoram regras para depois esquecê-las 

ou não conseguirem aplicá-las em uma situação-problema que envolva um determinado 

gênero textual. No transcorrer de seu texto, a autora afirma que a tarefa de contextualizar o 

ensino gramatical não é uma tarefa apenas do professor, mas, também, da escola. 

 
Em termo mais específicos, lembramos que, para ir além da gramática, a escola de-
ve empenhar-se também no estudo do léxico, do vocabulário da língua. Esse estudo 
pode contemplar as inter-relações internas, de uma palavra para outras – relações 
de sinonímia, de antonímia, de hiperonímia, de partonímia – e inter-relações exter-
nas, das palavras com as coisas, os eventos, os fatos, os valores culturais que po-
voam os mundos em que vivemos. Podemos explorar ainda o sentido metonímico ou 
metafórico de uma palavra, de uma expressão, inclusive, em contextos da lingua-
gem não literária (ANTUNES, 2007, p. 65). 
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Para obter resultados positivos no ensino de LP, deve-se mudar não apenas a vi-

são do professor, mas da instituição e da sociedade envolvida no processo, porque todos 

devem entender que os resultados não virão apenas com base em uma lista de regras fixa-

das nos cadernos dos alunos.  “A gramática não basta, e o que é pior, o que se estuda na 

escola não chega de fato a ser a gramática relevante para o exercício, em textos, da lingua-

gem (ANTUNES, 2007, p. 70). O ensino gramatical apenas trará resultado positivo, como o 

atingido nesta pesquisa, quando for concreto, mostrando ao discentes o real sentido de seu 

ensino.  

Nota-se que mudar a metodologia de ensino-aprendizagem nas aulas de LP é ne-

cessário, no entanto, isso não é uma coisa fácil, como já foi dito, pois há resistência de ou-

tros meios envolvidos no processo. Pauliukonis, afirma que  

 
tradicionalmente, o ensino de texto sempre encontrou muitas dificuldades de delimi-
tação; em primeiro lugar, porque não se apresenta um programa bem definido como 
existe, por exemplo, para a sintaxe, a morfologia, a fonética e a fonologia, temas da 
gramática da frase e, em segundo, também devido ao espaço menor de tempo dedi-
cado a ele pelos professores, sobrecarregados pelo cumprimento dos extensos pro-
gramas curriculares, centrados em uma metalinguagem de classificação e de reco-
nhecimento dos elementos gramaticais (PAULIUKONIS, 2007, p. 240). 

 

Como já mencionado, as mudanças devem ocorrer com urgência, no entanto, não 

dependem apenas dos professores, mas de todos os envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem da comunidade escolar, que estão envolvidos no processo de educação. Um 

projeto de ensino centrado em um determinado gênero pode ser uma das saídas, já que 

esse tipo de estratégia melhora muito os resultados das aulas de LP, pois os discentes con-

seguem, perfeitamente, analisar e concretizar o ensino de forma prática e usual no dia a dia, 

em diferentes situações. No entanto,  

 
é evidente que a concentração do ensino de gramática em tópicos de sua nomencla-
tura não pode ser vista como o único fator responsável pelos problemas do ensino 
de línguas. Mas, é evidente também que esse tratamento tem tido um peso muito 
grande, pois propiciou uma visão superficial do ensino da língua, além de ter tirado a 
oportunidade de que outras questões – como aquelas concernentes à ampliação do 
léxico e à composição de textos coesos, relevantes e coerentes – sejam devidamen-
te exploradas (ANTUNES, 2007, p. 125). 

 

Assim, conclui-se que os estudos expostos em toda a pesquisa são explícitos em 

afirmar que o ensino focado apenas em normas gramaticais não apresenta resultados posi-

tivos, há a necessidade de mudanças nos paradigmas escolares, porque, na maioria dos 

casos, as escolas seguem esses modelos. Isso sobrecarrega, inclusive, os professores, que 

ficam presos ao programa escolar, usando muito tempo de suas aulas para a aplicação de 

regras. Dessa forma, “o tempo é investido em análises de reconhecimentos das unidades, 

de indicação de seus nomes e das subdivisões em que se encaixam, bem que poderia ser 
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preenchido com atividades de análise, reflexão, produção e revisão dos mais diferentes gê-

neros de textos” (ANTUNES, 2007, p. 126). 

Isto posto, encerra-se a análise dos dados coletados com este trabalho. Na se-

quência, apresentam-se as considerações finais, as referências utilizadas, os apêndices e 

os anexos.  
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Para o ensino de LP, é fundamental que o professor tenha conhecimento das con-

cepções de linguagem, pois isso é base para a construção de aulas significativas, coerentes 

e atrativas, ou seja, significativas para o amadurecimento linguístico dos discentes. Dessa 

forma, apresentou-se que a linguagem pode ser abordada como representação do pensa-

mento, como instrumento de comunicação e como forma de interação.  

Após observar/analisar as três concepções, constatou-se que a última opção é a 

mais indicada para as aulas de LP, pois nela a língua é vista como dialógica, isto é, o ser 

não apenas expõe o pensamento ou transmite as informações a outros indivíduos, usando-

a, mas ele age/atua/interage sobre o interlocutor, transformando, assim, a aula em uma inte-

ração constante entre alunos e alunos e professor, assim, o aluno sente-se motivado para a 

construção do saber. 

Definida a concepção de linguagem, abordaram-se alguns problemas encontrados 

no ensino, pois, nas avaliações oficiais, os discentes não apresentam avanços, como se 

destacou no texto. Os índices almejados pelos órgãos governamentais não foram atingidos, 

pelo contrário, em alguns casos, eles regrediram em comparação com anos anteriores, isso 

em referência às avaliações brasileiras. Quando se observa o cenário mundial, os estudan-

tes brasileiros estão entre os piores colocados em avaliações oficiais que analisam questões 

de leitura, compreensão e interpretação de texto, ou seja, compreende-se que o discente 

possui pouca habilidade e competência leitora para decifrar os sentidos e significados dos 

textos.  

Os professores de LP, de modo geral, possuem, em determinado modo, uma par-

cela de culpa nos resultados dessas avaliações, pois, pela tradição gramatical (principal-

mente, gramática normativa) impregnada por séculos nas escolas, uma parcela significativa 

de docentes, ainda, na atualidade, como mostrado no texto de Neves (2000), elabora suas 

aulas com base apenas nas normas gramaticais, ou seja, todo seu planejamento observa 

apenas o ensino de regras gramaticais, no “decorar” nomenclaturas ou no ditar/classificar 

estruturas como certo e errado. Uma aula estruturada nesses moldes não leva o aluno a 

ampliar seu léxico, a escrever melhor ou ler e compreender melhor. Ele apenas “aprende” as 

regras ou as nomenclaturas de uma forma descontextualizada, muitas vezes em frases sol-

tas ou prontas para ensinar determinada regra, mas não consegue transferi-la para a produ-

ção textual, pois, em uma estrutura maior, perde a consciência de como aplicá-la. 

Analisando importantes teóricos sobre o ensino de LP (NEVES, PERINI, FARACO, 

GERALDI, ANTUNES, BAGNO, SOARES), observa-se a necessidade de os professores se 
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atualizarem, muitos deles precisam, urgentemente, de uma reciclagem, porque devem ter a 

convicção de que ensinar gramática é necessário, no entanto, ela deve ter um papel secun-

dário no ensino, ou seja, o protagonismo deve ser um texto e as normas devem entrar para 

sanar lacunas em sua compreensão/produção. Observa-se, ainda, a questão da variação 

linguística que deve ser mais estudada nas aulas, evitando todo e qualquer tipo de precon-

ceito linguístico, porque a variação é uma forma de enriquecer as aulas, isto é, quando se 

trabalha pensando em linguagem e não apenas em ensino de normas, toda forma de comu-

nicação é abordada, partindo dessa para a construção formal em diferentes situações de 

interação do indivíduo. 

Constata-se, também, que o trabalho com gêneros textuais é uma preocupação es-

sencial para o professor de LP, pois há um consenso de que o ensino de LP só será signifi-

cativo para o discente se partir sempre de um texto, tanto em referência à produção textual 

como na análise de diferentes gêneros, porque o aluno só será motivado se o ensino for 

significativo e concreto para o seu cotidiano. Ao mudar a visão dos professores, apresen-

tando-lhes os gêneros textuais e os novos estudos da linguística textual, as aulas serão 

mais dinâmicas e os alunos se sentirão mais motivados e engajados e serão mais críticos 

com relação ao seu próprio texto e ao mundo.  

Desse modo, formar-se-á um aluno mais apto para decifrar o texto em todas as es-

feras linguísticas, ampliando, assim, seu domínio textual na construção, na leitura e na in-

terpretação/compreensão. Assim, ter-se-á um discente capaz de realizar qualquer avalição, 

tanto no âmbito nacional como internacional. Para tanto, contudo, o papel do professor é 

essencial, pois é, a partir dele, que o discente melhorará sua aptidão linguística e consegui-

rá ter sucesso. Dessa forma, para o governo atingir os índices almejados, deverá investir na 

formação docente em todos os sentidos, pois o docente é o responsável pelo aprimoramen-

to linguístico e textual de toda uma geração. 

Uma das alternativas para a construção de uma aula significativa para o aluno pode 

ser trabalhar nas aulas de LP com o método estruturalista, pois, pelos resultados obtidos por 

anos consecutivos nas avaliações oficiais, o método de ensino focado na GT não tem apre-

sentado resultados em nenhum âmbito de ensino (nem público nem privado), porque ele 

não leva em conta o conhecimento da modalidade oral da língua e, também, não observa 

que, em uma estrutura linguística, tudo participa de tudo, nada pode ser analisado isolada-

mente. 

Assim, neste trabalho, foi utilizado o método estruturalista para o desenvolvimento 

da gramática, porque ele propõe automatizar o uso de diferentes recursos da língua. Para 

concretizar esse objetivo, o trabalho baseia-se em exercícios especiais, denominados de 
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atividades estruturais, que procuram apresentar e fixar diversos aspectos da língua, poden-

do ser úteis para a verificação da aprendizagem e do reemprego de elementos gramaticais 

na produção de determinado gênero textual. 

Além disso, expôs-se a metodologia apresentada pelos estudiosos de Genebra 

(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), que propõem que o ensino seja baseado em um 

determinado gênero textual, seguindo uma estrutura pronta, que conta com uma apresenta-

ção inicial, que é a contextualização de toda a proposta pelo professor; de uma produção 

inicial, que é a produção espontânea do aluno do gênero definido pelo professor; pelos mó-

dulos, que são os conteúdos necessários para o aprimoramento da competência linguística 

do aluno naquele gênero, selecionados pelo professor a partir da análise da primeira produ-

ção; e a produção final, que é a concretização do projeto com um texto do mesmo gênero 

após a explicação de todos os módulos. 

Após a análise de todos os textos iniciais e finais, pôde-se responder a questão de 

pesquisa “como ensinar gramática de forma que o conhecimento gramatical adquirido con-

tribua para qualificar a produção escrita?”. A resposta parece estar no ensino da gramática a 

partir do estudo de gêneros textuais. Uma boa alternativa para tanto parece ser o uso de 

SDs. Quanto ao objetivo geral, investigar de que forma é possível ensinar gramática de mo-

do que os conhecimentos gramaticais adquiridos contribuam para melhorar a qualidade da 

produção escrita, pode-se dizer que ele também foi atingido, porque, ao longo do módulos, 

percebeu-se que houve um crescimento constante dos discentes, pois, a cada encontro, 

ocorria uma nova descoberta, um novo debate, um novo saber aparecia nos diálogos, ou 

seja, a disposição dos módulos facilitou para que os alunos percebessem que as regras 

gramaticais trabalhadas eram necessárias para aprimorar seus textos e não apenas uma 

lista de normas que eles deveriam decorar sem conseguir aplicá-las em um texto, pois, nor-

malmente, aprendiam em frases soltas. Ao retomar os objetivos específicos do trabalho, (I) 

investigar qual deve ser a postura de um professor que deseja ensinar gramática de forma 

que ela contribua para que o aluno melhore sua produção escrita; (II) e investigar como de-

ve ser ensinada a gramática de forma que ela possa colaborar para melhorar a produção 

escrita; percebeu-se que eles foram, também, contemplados, pois a SD mostrou que é pos-

sível ensinar gramática nas aulas de LP, desde que ela seja contextualizada e focada em 

um determinado gênero textual, isto é, quando a gramática entra como suporte para o ensi-

no, para a produção e para a leitura de um determinado texto. A gramática deve ser ensina-

da de forma concreta, objetiva e com foco, mostrando ao aluno que seu ensino é coerente e 

necessário para o aprimoramento linguístico em um gênero textual trabalhado ou em qual-

quer outro que venha a ser necessário produzir. Na construção da SD, procurou-se, para 
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concretizar os objetivos, tanto o geral como os específicos, abordar diferentes gêneros tex-

tuais, mas focando todos os aspectos no gênero explicativo, que era o foco da pesquisa. No 

entanto, para a construção, padronização e concretização das regras em textos, todas as 

atividades objetivaram sempre questões de leitura e de produção de gêneros diferentes.  

Assim, para finalizar, afirma-se que a gramática não deve ser abandonada nas es-

colas, mas seu ensino deve ser modificado, modernizado e concretizado, ou seja, o aluno 

deve saber quando, por que e em que contexto aplicar a regra apreendida. Desse modo, o 

desafio do professor do século XXI é levar o discente a perceber o fato gramatical e seu uso 

em um determinado gênero textual em diferentes situações de comunicação. 
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Apêndice A – Sequência didática de um gênero explicativo 
 

SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

TEXTO EXPLICATIVO 

7º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL 

 

 

Apresentação da situação inicial 

 

 

Objetivos da situação inicial 

- Diagnosticar se os alunos são capazes de compreender o significado de um texto explica-

tivo e os elementos básicos que o compõe. 

 

Atividades a serem desenvolvidas na situação inicial 

- O professor deve introduzir o assunto com base em uma situação hipotética, por exemplo, 

comentar que, na noite anterior, observou algo estranho no céu. Com base nessa afirmação, 

elaborar questionamentos como: “Já viram coisas estranhas no céu?”, “O que poderia ter 

sido?”, “Será que poderiam ter sido alienígenas?”, “Já viram ou ouviram falar sobre alieníge-

nas?”, “Quem acredita em extraterrestres?”, “Quem não acredita?”, “Por que acredita ou não 

acredita?”, “Como eles poderiam ser?”, “O que poderiam querer na Terra?”. 

- Promover o debate sobre o assunto entre os alunos, pois haverá, possivelmente, diferen-

tes opiniões sobre o tema, assim, intermediar o diálogo e promover a comunicação geral de 

forma oral. 

 

 

Produção inicial 

 

 

Objetivos da produção inicial 

- Diagnosticar se os alunos são capazes de ler, compreender e produzir um texto explicativo 

coeso e coerente, contemplando os aspectos de estruturação desse gênero textual. 

 

Atividades a serem desenvolvidas na produção inicial 

- Propor aos alunos uma produção textual espontânea, explicando: “O que são alieníge-

nas?”, “Acreditam em alienígenas?”, “Como são os alienígenas?”. 
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Observação: Essa atividade tem, 
também, o objetivo de, além de 
possibilitar o contato do discente 
com o gênero, praticar a leitura e a 
expressão oral, permitindo, assim, 
que os alunos percam a inibição, 
pratiquem a oralidade e tenham a 
chance de promover um debate 
com os colegas. 

 

 

Módulo 1 – Conhecendo o gênero e contato com textos 

 

 

Objetivos 

- Ler e compreender diferentes modelos de textos explicativos, praticando a leitura oral, o 

debate e a expressão corporal. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- Solicitar aos alunos que leiam diferentes textos explicati-

vos, explicando-os aos colegas de forma oral. 

 

Material utilizado 

- Os textos utilizados nesta etapa são textos explicativos 

sobre objetos, coisas ou pessoas diferentes, pois procu-

rou-se algo diferente, que chamasse a atenção dos discentes, por isso utilizaram-se textos 

da Revista Mundo Estranho e da Revista Superinteressante. 

 

Texto 1 

 
Homem coloca rancho a venda por constantes “ataques alienígenas”

12
 

 
Após ter aparecido em diversos programas de televisão, o americano John Edmonds está colocando o rancho 

Startdust, no Arizona, à venda por não conseguir mais lidar com a atividade paranormal que ele afirma enfrentar constan-
temente. 

Edmunds disse já ter enfrentado 19 aliens com espadas de samurai e que ele e a esposa, Joyce, tiveram que re-
sistir às tentativas de abdução. “Eles levantaram ela da cama, levaram ela até o estacionamento e tentaram levitá-la para a 
nave”, diz. 

O casal é dono do rancho desde 1995. Ele foi comprado para que pudesse servir de espaço para uma organiza-
ção de reabilitação de cavalos e um local tranquilo para se morar. “Quase imediatamente após o dia em que nós nos mu-
damos, as experiências começaram”, reclama o rancheiro. 

Em sua página no Facebook, o americano posta fotos sobre as experiências e aventuras do lugar. Numa imagem 
específica, ele descreve o método usado para matar os “cinzentos”. “A não ser que você corte a cabeça e as antenas, eles 
instantaneamente ‘ligam para casa’. Até mesmo com uma espada afiadíssima, é quase impossível decapitá-los com um 
único golpe.” 

A agente imobiliária Kimberly Gero, responsável pela negociação do rancho Stardust, diz ter visto reações dife-
rentes de possíveis interessados: “Alguns ficam muito intrigados e não têm problemas com o histórico da propriedade, 
outros se assustam pensando no que pode ou não acontecer com eles”. 

                                                           
12

 Disponível em: https://mundoestranho.abril.com.br/blog/contando-ninguem-acredita/homem-coloca-rancho-a-

venda-por-constantes-ataques-alienigenas/. Acessado em 1/11/2017. 
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Além da presença alienígena, o rancho possui uma casa com cinco quartos, quatro banheiros e uma grande pis-
cina, mas Edmonds alerta os futuros donos: “Não é algo para uma família tradicional, tem vários segredos e oportunidades 
para entender as forças que existem no universo”. 

 

Texto 2 

 
Qual a diferença entre um ateu e um agnóstico?

13
 

Ateus não acreditam em um deus e negam sua existência, enquanto agnósticos afirmam que ele (ou eles) pode ou não 
existir, mas nós não somos capazes de saber  

 
Ateus não acreditam em um deus e negam sua exis-

tência, enquanto agnósticos afirmam que ele (ou eles) pode ou 
não existir, mas nós não somos capazes de saber com certeza. 

As duas palavras têm origens interessantes: “Em 
‘ateu’, ‘A’ é um preposto em grego que significa ‘não’. E ‘Teus’ 
significa ‘Deus’. Ou seja, ‘nega a Deus’”, explica o teólogo e pro-
fessor de ciências da religião da PUC-SP Fernando Altemeyer. 

Já a palavra “agnóstico”, em grego, significa “desco-
nhecido”. “Agnóstico é todo aquele que não conheceu Deus. A 
pessoa não nega nem afirma a Sua existência”, afirma o teólogo. 

Um agnóstico pode ser ateísta (não consegue provar a 
existência do deus nem acredita nele) ou teísta (não consegue 
provar a existência do seu deus, mas admite a possibilidade de ele 
existir). 

Entre os ateus famosos estão o filósofo Friedrich Nietzsche e, entre os agnósticos, o ator Charlie Chaplin. 
 

Texto 3 

 
Computador ‘lê’ atividade cerebral e identifica suicidas com 91% de precisão

14
 

A tecnologia ainda está dando os primeiros passos, mas poderá revolucionar uma área em que a prevenção ainda é difícil – 
a OMS calcula que 90% dos casos de suicídio poderiam ser evitados 

 
O suicídio é a segunda causa de morte mais frequente 

entre jovens de 16 a 29 anos – só fica atrás de acidentes de trânsi-
to. Parte desse número assustador se deve à relutância coletiva em 
falar do assunto, que dificulta a conscientização da população e a 
identificação de possíveis vítimas. Outra parte, porém, pode ser 
atribuída à própria discrição dos suicidas. Com frequência eles são 
pessoas aparentemente satisfeitas com a própria vida, e não apre-
sentam sintomas claros de depressão ou ansiedade. Segundo a 
OMS, 90% das mortes autoinfligidas poderiam ser evitadas se nós 
tratássemos doenças mentais com o mesmo cuidado que tratamos 
Aids ou câncer de mama. 

Para driblar essa barreira, psicólogos da Universidade 
Carnegie Mellon, nos EUA, criaram um sistema de diagnóstico que vai além das aparências. Eles ensinaram um algoritmo de 
computador a diferenciar, por meio de padrões de atividade cerebral, como pessoas saudáveis e com problemas psicológi-
cos reagem ao ler palavras consideradas positivas ou negativas. Com esses dados em seus circuitos, o programa apontou 
potenciais suicidas com 91% de precisão – e também conseguiu diferenciar os voluntários que só haviam considerado a 
ideia dos que já haviam tentado se matar na prática. 

 
 
 

 
 

                                                           
13

 Texto disponível em: https://mundoestranho.abril.com.br/religiao/qual-a-diferenca-entre-um-ateu-e-um-

agnostico/. Acessado em 03/11/2017 
14

 Disponível em: https://super.abril.com.br/saude/computador-le-atividade-cerebral-e-identifica-suicidas-com-91-

de-precisao/. Acessado em 1/11/2017. 
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Texto 4 

 
Por que os fotógrafos de praça antigos eram chamados lambe-lambe?

15
 

 
Eles lambiam as chapas de vidro que capturavam a imagem – depois ela era transferida para um papel. Apenas 

um lado da lâmina era revestido pela emulsão sensível à luz, e essa camada era invisí-
vel. Lambendo, o fotógrafo sentia o lado mais áspero, em que a língua colava, e isso 
guiava o posicionamento do vidro na câmera – cada clique consumia uma nova chapa. 
 
 
 
 
 
 
 

Texto 5 

 
Carrapato transmite uma nova doença: alergia a carne

16
 

 
O carrapato-estrela solitária (Amblyomma americanum) é 

nativo do Texas, no sul dos EUA, e pica animais e pessoas sem causar dor 
– tanto que pode ficar até uma semana grudado à vítima, sugando seu 
sangue. Mas também provoca uma doença bizarra: alergia a carne. 

Por motivos desconhecidos, a picada desse carrapato repro-
grama o sistema imunológico humano, que passa a atacar o carboidrato 
galactose-alpha-1,3-galactose, presente na carne de boi e de porco. 

Isso significa que, se a pessoa comer esses tipos de carne, te-
rá uma reação alérgica violenta, que pode levar à morte. 

Os casos sempre foram raros e restritos ao Texas, mas agora 
o carrapato está se espalhando pelos EUA: este ano, já foram registrados 
casos nos Estados de Minnesotta e New Hampshire, no norte do país, e 
até em Long Island, ao lado de Nova York. 

A alergia a carne não tem cura. 
 
 

Texto 6 

 
Como funcionam as roupas dos astronautas?

17
 

Traje evita que o corpo do astronauta seja atraído pelo vácuo quase absoluto do espaço 
 
Sem esses trajes avançados, um ser humano duraria poucos 

segundos do lado de fora de uma espaçonave. Para se ter uma ideia da 
tecnologia presente numa roupa dessas, basta dizer que ela é capaz de 
criar uma pressão interna artificial, evitando que o corpo do astronauta 
se despedace atraído pelo vácuo quase absoluto do espaço. A roupa 
também protege contra as variações de temperatura, a radiação solar e 
o impacto de micrometeoritos, que podem se chocar contra o traje 
como um tiro. “Vejo a roupa como se fosse um tipo de nave espacial”, 
diz o astronauta brasileiro Marcoar Pontes, que trabalha na Nasa, a 
agência espacial americana. 

 
 

                                                           
15

 Disponível: https://super.abril.com.br/blog/oraculo/por-que-os-fotografos-de-praca-antigos-eram-chamados-

lambe-lambe/. Acessado em 1/11/2017. 
16

 Texto disponível em: https://super.abril.com.br/saude/carrapato-transmite-uma-nova-doenca-alergia-a-carne/. 

Acessado em 01/11/2017. 
17

 Disponível em:  https://mundoestranho.abril.com.br/tecnologia/como-funcionam-as-roupas-dos-astronautas/. 

Acessado em 1/11/2017. 
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Texto 7 

 
Por que raios temos aquelas manchas brancas na base das unhas?

18
 

 
Vá em paz que a lúnula te libertou. 
Esse é o nome da região esbranquiçada da unha encravada em 

sua mente infantil. Ela representa a parte visível da matriz, parte em que 
ocorre a produção da queratina que forma as unhas. 

A matriz é uma camada grossa e pouco vascularizada. É por isso 
que ela fica mais branca que o restante do tecido. A lúnula é mais visível nos 
dedos maiores e indica o formato que a unha vai assumir, mais quadrada ou 
arredondada. 
 
 

Texto 8 

 
Cientistas chineses criam tinta invisível secreta

19
 

Antes de colocar a mensagem na luz negra, é preciso borrifá-la com um sal – que torna as moléculas fluorescentes e revela 
o conteúdo temporariamente 

 
Esqueça os velhos truques com limão: tintas invisíveis caseiras não são páreo para a invenção mais recente de 

Congyang Zhang, da Universidade de Jiao Tong, na China. 
O pesquisador e sua equipe criaram uma tinta à base de chumbo que só é ativada com a adição de um sal espe-

cífico – por meio de uma reação química que torna as moléculas na superfície do papel fluorescentes quando expostas à luz 
negra. Ou seja: a mensagem secreta fica oculta sob duas camadas de proteção. Além de ter acesso a uma fonte de radiação 
ultravioleta, um possível enxerido precisaria saber exatamente qual composto faz o pigmento brilhar. Não é infalível, mas 
não dá para negar que ajuda. 

Também é possível usar outro sal para promover a reação oposta – e ocultar a mensagem após a leitura. Esse 
processo pode ser repetido diversas vezes, o que permitia, em uma situação real, a consulta de um documento confidencial 
sempre que necessário, sem interferir na sua segurança. Os sais são diluídos em um solvente e aplicados usando um spray. 

A descoberta saiu na Nature, em que leitores versados em química podem entender o truque com todos os re-
quintes de crueldade da tabela periódica. Os testes foram feitos com uma impressora doméstica modificada e papel tradi-
cional. O maior problema, agora, é encontrar um substituto inócuo para o chumbo – o componente é tóxico e causa pro-
blemas de saúde graves. Os pesquisadores afirmaram que a tinta foi descoberta por acidente quando eles pesquisavam 
nanomateriais brilhantes mais eficientes para a fabricação de telas de aparelhos eletrônicos. 
 
 

Texto 9 

 
O planeta Nibiru existe mesmo?

20
 

Lenda surgiu a partir de escritos babilônicos com mais de 3 mil anos 
 
Não, não existe. A lenda surgiu com o escritor azerbaijano Zecharia 

Sitchin (1920-2010), que estudou escritos babilônicos com mais de 3 mil anos. 
Neles, aparecia a palavra “nibiru”, descrita como uma posição no céu, associa-
da ao início do verão. Sitchin, no entanto, entendeu que se tratava de um 
planeta. Em seus livros, ele dizia que Nibiru tinha uma órbita muito alongada e 
que, a cada 3,6 mil anos, o astro se aproximaria da Terra. As ideias de Sitchin 
foram requentadas por Nancy Lieder, uma norte-americana que dizia receber 
mensagens de ETs e previa a chegada do astro em 2003. Outros crentes tam-
bém associaram Nibiru ao final do calendário maia, em dezembro de 2012. 
Mas, por enquanto, nem sinal do corpo celeste… 
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Texto 10 

 
 

O que são esses tais de flocos de ouro comestível?
21

 
 

Pode comer sem dó, Sebastião. 
Os flocos dourados são minúsculos pedaços de ouro 23 ou 24 quila-

tes (puro) usados na decoração de doces. Só não vá esbanjar. A ingestão diária 
recomendável é de, no máximo, 1,32 micrograma de ouro para cada 1 kg corpo-
ral. 

Ou seja, para um adulto de 75 kg, o limite fica em torno de 0,1 mili-
grama diário, cotado a pouco mais de um centavo.  
 
 
 

 

Módulo 2 – Interação entre os textos  

 

 

Objetivos 

- Promover o contato com textos explicativos, cotejando-os com as produções dos alunos. 

- Capacitar os alunos para distinguirem elementos coesivos no texto escrito, por meio da 

leitura e análise de textos. 

- Aprimorar o conhecimento sobre o gênero explicativo. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- O professor começa a aula entregando para cada aluno um dos textos explicativos abor-

dados na aula anterior, no entanto, agora, a atividade será individual, pois solicitar-se-á ao 

discente que releia o texto lido, apresentado e debatido nas aulas anteriores, comparando-o 

com sua produção, anotando os equívocos cometidos nesta primeira produção textual. 

- Após a leitura dos dois textos a sua produção e o disponibilizado pelo professor), solicitar-

se-á ao aluno que faça anotações de quais as diferenças encontradas entre os textos, cabe 

relembrar que os dois textos deveriam ser do mesmo gênero. 

- No final da atividade, o docente mediará um debate sobre as primeiras impressões dos 

alunos em relação à sua produção e ao texto relido, retomando as questões relativas ao 

gênero explicativo. 

 

 

 

                                                           
21

 Disponível em: https://super.abril.com.br/blog/oraculo/o-que-sao-esses-tais-de-flocos-de-ouro-comestivel/. 
Acessado em 1/11/2017. 

https://super.abril.com.br/blog/oraculo/o-que-sao-esses-tais-de-flocos-de-ouro-comestivel/
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Professor, se os alunos não possuírem 
celulares com acesso à internet, pode-
se usar laboratório de informática da 
escola. Na aplicação desta SD, utiliz-se 
os dois recursos, pois a escola tinha 
poucos computadores e nem todos os 
alunos tinham celular com internet. 
 

Professor, para um resultado mais 
concreto e positivo, ressaltar com os 
discentes a importância do trabalho e 
a responsabilidade de usar o celular 
com objetivo e foco na proposta. 
 

 

Módulo 3 – Trabalho com léxico e enriquecimento vocabular  

 

 

Objetivos 

- Analisar os textos e enriquecer o léxico e o vocabulário dos discentes. 

- Trabalhar com dicionário físico e o dicionário de sinônimo de forma online. 

- Reanálise de textos explicativos da própria turma. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- O professor iniciará a aula disponibilizando os alunos em duplas e explicará que a ativida-

de será de leitura e compreensão dos textos dos colegas com o objetivo de melhorar o texto 

e ampliar seu próprio repertório vocabular. Após isso, entregar-se-ão aos estudantes os tex-

tos e solicitar-se-á que os discentes leiam e circulem as palavras/expressões repetidas bem 

como itens que não estão com nexos ou palavras/expressões soltas na produção textual. 

- Após a tarefa de leitura, pedir-se-á que os alunos con-

versem (em duplas) sobre os itens encontrados nos tex-

tos, elaborando, assim, uma lista dos itens encontrados 

no texto. 

- Quando a lista estiver pronta, solicitar-se-á que os alu-

nos busquem (em duplas) um dicionário na biblioteca da 

escola e procurem sinônimos para as palavras repetidas encontradas nos textos. 

- Como se sabe que, possivelmente, os discentes não encontrarão sinônimos para todas as 

possíveis repetições que descobrirão, desse modo, solicitar-se-á que utilizem seus celulares 

para pesquisar sinônimos em um dicionário de sinônimos online. Para essa atividade, o pro-

fessor indicará como referência o sítio eletrônico: 

https://www.sinonimos.com.br, mas cada aluno terá li-

berdade de pesquisa no web site preferido. 

- Após a pesquisa em dicionários e web sites, existe uma 

possibilidade muito grande de os alunos encontrarem palavras ou expressões que não se-

jam de seu conhecimento, desse modo, o professor deve orientá-los para pesquisarem o 

significado nos dicionários que já estarão na sala de aula. 

- Para finalizar a atividade, solicitar-se-á que os alunos reescrevam os textos dos colegas, 

efetuando as alterações semânticas encontradas, relendo, no final, o texto. 
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- O professor, no final da aula, deve promover, novamente, um diálogo com os alunos ques-

tionando-os sobre o resultado das substituições. Houve melhoras no texto?; Qual versão 

ficou mais fácil de ler e compreender?; Foram encontradas palavras ou expressões que não 

conheciam?; Foi fácil a pesquisa nos dicionários tanto físico como virtual?. 

 

 

Módulo 4 – Diferença entre tema, assunto e título  

 

 

Objetivos 

- Diagnosticar que todo texto deve ter um título. 

- Mostrar a importância do título para um texto, especificando a diferença entre trabalhar 

tema e título em um texto. 

- Levar o discente a perceber que o título é importante para a construção e a compreensão 

do texto de modo geral. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- O professor iniciará questionando os alunos sobre o que eles sabem sobre: tema, assunto 

e título em referência a um determinado texto. 

- O docente entregará o texto “Pangolim: uma fofura em grave perigo de extinção22” e solici-

tará a leitura individual e, depois, fará uma leitura coletiva com a turma. 

 

 

Pangolim: uma fofura em grave perigo de extinção 

 

Pangolim (Manis spp.), um mamífero pertencente a uma ordem muito antiga, a Pholidota, que vive em zonas 

tropicais da Ásia e da África, tem um pequeno corpo escamoso, aparentemente duro e forte, mas que se enrola 

indefeso quando ameaçado. Essa fofura está seriamente em risco de extinção. 

[...] Talvez esses animais sejam pouco conhecidos, mas eles são os mamíferos mais traficados no mundo. 

Apesar de parecerem invencíveis com suas armaduras - têm o corpo coberto de escamas compostas de querati-

na, sobrepostas umas às outras formando uma espécie de escudo protetor - essa sua característica física não é 

suficiente para afastá-los da crueldade dos caçadores. 

Há sete espécies diferentes representantes da família Manidae e todas elas sofrem várias ameaças especial-

mente de caçadores e contrabandistas. Os pangolins vivem em zonas tropicais da Ásia e da África subsaariana 

                                                           
22

 Texto e atividades de leitura, compreensão e interpretação textual disponíveis em: 
https://www.acessaber.com.br/atividades/atividade-de-interpretacao-de-texto-pangolim-uma-fofura-em-grave-
perigo-de-extincao-7o-ano/. Acesso em 10/11/2017. No entanto, as atividades foram adaptadas e ampliadas. 

https://www.acessaber.com.br/atividades/atividade-de-interpretacao-de-texto-pangolim-uma-fofura-em-grave-perigo-de-extincao-7o-ano/
https://www.acessaber.com.br/atividades/atividade-de-interpretacao-de-texto-pangolim-uma-fofura-em-grave-perigo-de-extincao-7o-ano/
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(China, Taiwan, norte da Índia, Nepal, Butão, Bangladesh, Myanmar). Todas as espécies são classificadas entre 

altamente vulneráveis e em risco de extinção. 

Os pangolins são muito cobiçados porque são considerados uma iguaria da culinária asiática. Mas não só por 

isso. Eles também são explorados pela medicina tradicional asiática, porque acredita-se que sua pele escamosa 

pode melhorar a função renal, o tratamento da asma e melhorar os sintomas da psoríase. 

Disponível em: < https://www.greenme.com.br>. (Fragmento). 

 

 

 

- Após a leitura do texto, o regente da classe entregará uma folha com questionamentos 

para trabalhar questões de compreensão, leitura e interpretação textual. 

 

 
1) O texto lido trata:  
a) da caça e do contrabando de diferentes espécies da família Manidae.  
b) das características do pangolim e do sério risco de sua extinção.  
c) dos mamíferos mais traficados no mundo. 
d) da presença dos pangolins na culinária e na medicina tradicional asiática. 
 
2) Identifique os locais onde se registra a presença dos pangolins:  
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________ 
 
3) Assinale a passagem que não contém uma característica física dos pangolins: 
a) “[...] têm um pequeno corpo escamoso, aparentemente duro e forte [...]” 
b) “[...] têm o corpo coberto de escamas compostas de queratina [...]” 
c) “[...] têm escamas... sobrepostas umas às outras formando uma espécie de escudo [...]” 
d) “[...] vivem em zonas tropicais da Ásia e da África subsaariana [...]” 
 
4) Segundo o texto, por que os pangolins são tão cobiçados? _________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________ 
 
5) Há uma opinião de quem escreveu o texto em: 
a) “Pangolim (Manis spp.), um mamífero pertencente a uma ordem muito antiga [...]” 
b) “Essa fofura está seriamente em risco de extinção.” 
c) “[...] mas eles são os mamíferos mais traficados no mundo.” 
d) “[...] todas elas sofrem várias ameaças especialmente de caçadores e contrabandistas.” 
 
6) Foram empregados diferentes termos que retomam o referente “pangolins”. Sublinhe-os nas frases a seguir: 
a) “Talvez esses animais sejam pouco conhecidos [...]” 
b) “[...] não é suficiente para afastá-los da crueldade dos caçadores.” 
c) “Eles também são explorados pela medicina tradicional asiática [...]” 
d) “[...] que sua pele escamosa pode melhorar a função renal [...]” 
 
7) Na parte “Talvez esses animais sejam pouco conhecidos, mas eles são os mamíferos mais traficados no 
mundo.”, a conjunção “mas” estabelece uma relação de: 
a) oposição de ideias.      b) comparação entre dois fatos.  
c) conclusão de um pensamento.    d) adição de ideias. 
 
8) No segmento “Os pangolins são muito cobiçados [...]”, o advérbio em destaque exprime a ideia de: 
a) tempo  b) lugar   c) intensidade   d) afirmação 
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- Após as atividades anteriores, o professor pedirá aos alunos que respondam em seus ca-

dernos qual é o tema, o assunto e o título do texto disponibilizado. Realizada essa etapa, 

promover o diálogo com os alunos sobre as respostas encontradas por eles. 

- Para finalizar, o professor poderá apresentar os conceitos teóricos sobre os itens aborda-

dos neste módulo: tema, assunto e título. 

 

 
Assunto é a massa de conhecimento (termo genérico, mais amplo), na qual se insere o tema (termo específico, mais restri-
to). No entanto em termos mais específicos, tema é algo mais abrangente e consiste no assunto que deve ser explorado ao 
longo do texto. 
 
Para a realização de um texto coerente, coeso e claro, deve-se pensar em uma delimitação do tema que será desenvolvido. 
Mas para que delimitar o tema? A delimitação do tema auxilia na indicação da finalidade, do objetivo para o qual escreve-
remos o texto. Em outras palavras, delimitar é expor o tema sob o viés de alguma particularidade. Com isso, o corpus textu-
al tornar-se-á mais claro e objetivo. 
 
Deste modo, se o tema for “A EDUCAÇÃO”, vocês, provavelmente, ficarão sem saber como começar a dissertação, visto que 
se trata de algo tão amplo que é difícil iniciar qualquer análise sobre ele. É necessário, então, delimitar o tema a aspecto(s) 
ligado(s) a esse tema geral (assunto) sobre o que vocês irão escrever. 
 
Observem que, sobre o tema “A EDUCAÇÃO”, é possível fazer algumas delimitações, tais como:  
 
 

   
   
 
Muitas pessoas ainda acreditam que título e tema são palavras sinônimas, o que é um engano. Por assim pensarem, aca-
bam cometendo equívocos no momento da escrita e, certamente, ao confundirem esses dois conceitos, serão prejudicadas, 
principalmente quando avaliadas em concursos e vestibulares. Título e tema são conceitos similares, mas não iguais. Por 
serem parecidos, comumente geram dúvidas, dúvidas essas que serão esclarecidas em nossos artigos. 
 
Basicamente, chamamos de título a expressão inicial que introduz a redação, mostrando o assunto e o posicionamento do 
texto. Chamamos de tema o assunto a ser abordado: ele dará as diretrizes do texto ao expor a ideia que deverá ser defen-
dida ao longo de uma dissertação. Deste modo, o título é algo mais sintético, é como se fosse afunilando o assunto que 
será posteriormente discutido. 
 

 

- Após as explicações teóricas, questionar sobre a importância de colocar em qualquer texto 

todos os elementos básicos do texto, incluindo-se, assim, o título. 
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Módulo 5 – Estudando a concordância23 

 

 

Objetivos 

- Compreender que a concordância verbal é um dos elementos padrões da escrita. 

- Refletir sobre os usos da concordância verbal na produção de textos, revendo os conceitos 

básicos. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- O professor deve conversar com os alunos sobrea concordância: 

- A aula deverá contribuir para que o aluno reconheça a importância da Concordância Verbal 

na produção oral e escrita. Contribuirá, também, para que os alunos conheçam e compre-

endam as possibilidades de uso da Concordância Verbal, conforme a situação de comuni-

cação em que estejam envolvidos, seja na fala ou na escrita. 

- O professor iniciará a aula apresentando textos de diferentes gêneros e deixará que os 

alunos observem o material. Para finalizar a atividade, o professor utilizará imagens (data 

show). 

   

     

  

  

 

                                                           
23

 Módulo elaborado com base em planos de aula disponibilizados em: https://educacao.uol.com.br/planos-de-
aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm e 
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394. Acessado em 10/11/2017. Os textos 
originais foram adaptados. 

Fonte: 
http://img150.imageshack.us/i/havaianasrogerbr6.jpg/#q=an%C3
%BAncio%20publicit%C3%A1rio Acesso: 04 de outubro de 2009. 

Fonte: www.propagandamt.com.br Acesso: 04 de outubro de 
2009. 
 

https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394
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As respostas a essas questões 
serão discutidas em sala de 
aula e, após a discussão, o 
professor deverá dizer que em 
uma frase o verbo deve con-
cordar em número e pessoa 
com o sujeito a que se refere.  
 

  

 

 

Após a análise das imagens publicitárias, o professor deve estimular a 
turma com perguntas como: 
• No anúncio 1, o verbo “tem” se refere a qual sujeito? 
• No anúncio 2, o verbo “Chegaram” e “dê” se referem a quais sujeitos? 
• No anúncio 3, o verbo “é” se refere a qual sujeito? 
• No anúncio 4, o verbo “Conquistamos” se refere a qual sujeito? 
 

 

- No final da do diálogo com os alunos sobre a concordância verbal, para exemplificar a fala, 

o professor apresenta alguns trechos de músicas para os alunos, tais como: 

 

 
Hoje você é quem manda 
Falou, tá falado 
Não tem discussão, não. 
A minha gente hoje anda 
Falando de lado 
E olhando pro chão, viu 
Você que inventou esse estado 
E inventou de inventar 
Toda a escuridão 
Você que inventou o pecado 
Esqueceu-se de inventar 
O perdão 
(Apesar de você) 
Fonte: http://vagalume.uol.com.br/chico-buarque/apesar-de-voce.html Acesso: 04 de outubro de 2009. CD: Chico Buarque, Chico Buarque, 1978. 

 
Que os braços sentem  
E os olhos veem  
Que os lábios sejam  
Dois rios inteiros  
Sem direção  

Fonte: 

http://quintoanodatarde.blogspot.com/feeds

/posts/default Acesso: 04 de outubro de 

2009. 

Fonte:  http://diegomourao.wordpress.com/ Acesso: 04 de outubro de 2009. 
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É importante o professor mostrar o 
verbo na frase e perguntar aos 
alunos a qual sujeito se refere e se 
concorda ou não com o sujeito.  
 

(Dois Rios) 
Fonte: http://vagalume.uol.com.br/skank/dois-rios.html Acesso: 04 de outubro de 2009. CD: Skank - Cosmotron, Samuel Rosa; Lô Borges e Nando Reis, 2003. 

 
Eduardo e Mônica voltaram pra Brasília  
E a nossa amizade dá saudade no verão  
Só que nessas férias não vão viajar  
Porque o filhinho do Eduardo  
Tá de recuperação 
(Eduardo e Mônica) 
Fonte: http://vagalume.uol.com.br/legiao-urbana/eduardo-e-monica.html Acesso: 04 de outubro de 2009. CD: Legião Urbana - Álbum Dois, Renato Russo, 
1986. 

 

 

- Como lição de casa, o professor solicita que cada aluno cole em seu caderno frases de 

revistas, jornais, tirinhas ou letras de músicas que apresentam a concordância verbal, ou 

seja, o verbo concordando em número e pessoa com o sujeito a que se refere. 

 

- Após ouvir as apresentações dos alunos, o professor diz que, em alguns gêneros textuais, 

como histórias em quadrinhos e música popular, observa-se o uso intencional das relações 

de concordância para definir uma variedade linguística específica. Em seguida, apresenta 

aos alunos, no retroprojetor, algumas letras de músicas que contêm esses casos. Caso seja 

possível, levar o CD ou acessar a canção na Internet para que os alunos tenham a oportuni-

dade de ouvi-la. 

 

 
a) Música - Samba do Arnesto 
O Arnesto nos convidou 
Prum samba ele mora no brás 
Nóis fumos e num econtremos ninguém 
Nóis vortemos cum uma baita de uma reiva 
Da outra veiz, nóis num vai mais 
Nóis não semos tatu! 
O Arnesto nos convidou 
Prum samba ele mora no brás 
Nóis fumos e num econtremos ninguém 
Nóis vortemos cum uma baita de uma reiva 
Da outra veiz, nóis num vai mais 
Noutro dia encontremo com o Arnesto 
Que pediu discurpas mais nóis não aceitemos 
Isso não si faiz Arnesto, nóis não si importa 
Mas você devia ter ponhado um recado na porta 
O Arnesto nos convidou 
Prum samba ele mora no brás 
Nóis fumos e num econtremos ninguém 
Nóis vortemos cum uma baita duma reiva 
Da outra veiz, nóis num vai mais 
Noutro dia encontrem o com o Arnesto 
Que pediu discurpa mais nóis não aceitemos 
Isso não si faiz Arnesto, nóis não si importa 
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Mas você devia ter ponhado um recado na porta 
Um recado Anssim ói: "Ói, turma, num deu prá esperá 
A duvido que isso num faz mar, num tem importância, 
Assinado em cruz porque não sei escrever: Arnesto" 
Fonte: http://vagalume.uol.com.br/adoniran-barbosa/samba-do-arnesto.html Acesso: 05 de outubro de 2009. CD: Raízes do Samba: Adoniran Barbosa, Adoni-
ram Barbosa e Alocin, 1999. 

 
b) Música Inútil – Ultraje a Rigor 
A gente não sabemos escolher presidente 
A gente não sabemos tomar conta da gente 
A gente não sabemos nem escovar os dente 
Tem gringo pensando que nóis é indigente 
(Refrão) 
Inútil 
A gente somos inútil 
Inútil 
A gente somos inútil 
Inútil 
A gente somos inútil 
Inútil 
A gente somos inútil 
A gente faz carro e não sabe guiar 
A gente faz trilho e não tem trem prá botar 
A gente faz filho e não consegue criar 
A gente pede grana e não consegue pagar 
(Refrão) 
A gente faz música e não consegue gravar 
A gente escreve livro e não consegue publicar 
A gente escreve peça e não consegue encenar 
A gente joga bola e não consegue ganhar. 
Fonte: http://vagalume.uol.com.br/ultraje-a-rigor/inutil.html Acesso: 05 de outubro de 2009. CD: 2 é Demais, 
Ultraje A Rigor, 1985. 
 
c) Música Semba – Zeca Baleiro 
que mais que tu quer  
que mais que tu quer 
cachaça semba viola  
mariola gaita fumo e mulher 
que mais que tu quer  
que mais que tu quer 
nada te contenta  
nem ouro nem prata 
nada te contenta  
cafuné nem tapa 
nada te contenta 
nada te contenta mano  
mano vê se tu te toca 
que mais que tu quer  
se tu quer nós troca - 3X 
q ue que tu quer que mais que tu quer 
que que tu quer que mais que tu quer 2X 
que que tu quer que mais que tu quer 
que que tu quer 
(tudo que tu quer tu tem  
4X 
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que mais que tu quer neném) 
Fonte: http://vagalume.uol.com.ar/zeca-baleiro/semba.html Acesso: 05 de outubro de 2009. CD: Vô Imbola, Zeca Baleiro, 1999. 

 
d) Música Cuitelinho (de domínio popular) 
Cheguei na bera do porto  
onde as onda se espaia.  
As garça dá meia volta,  
senta na bera da praia.  
E o cuitelinho não gosta  
que o botão de rosa caia.  
Quando eu vim de minha terra,  
despedi da parentaia.  
Eu entrei no Mato Grosso, 
dei em terras paraguaia.  
Lá tinha revolução,  
enfrentei fortes bataia.  
A tua saudade corta  
como o aço de navaia.  
Coração fica aflito,  
bate uma, a outra faia.  
E os óio se enche d’água  
que até a vista se atrapaia. 
Letra e vídeo disponíveis respectivamente em: http://letras.terra.com.br/renato-teixeira/298332/. Composi-
ção: Folclore recolhido por Paulo Vanzolini e Antônio Xandó. 
 

 

- Após apresentar as letras das músicas de forma impressa e possibilitar sua audição, o pro-

fessor deve questionar: 

 

- Na canção A, há inadequação de concordância? Após ouvir a opinião dos discentes, deve-

rá dizer aos alunos que a canção apresentada reproduz um modo de falar e um vocabulário 

muito específico do interior paulista. No entanto, deve ressaltar que algumas das formas 

utilizadas na letra da música são inadequadas quanto à norma culta, tanto na ortografia 

quanto no que diz respeito à concordância verbal, mas mesmo com as inadequações, há 

possibilidade de compreensão do texto, visto que ele é focado na oralidade e não na escrita 

formal. 

 

- Na canção B, como o texto está construído? Há alguma ocorrência inadequada em relação 

ao padrão culto da língua? Há nessa música particularidades em relação à concordância do 

verbo? Qual a intenção do autor ao utilizar esse recurso? Essa canção se aproxima da lín-

gua falada? Como ficaria essa canção no padrão culto da língua? Com base nesses questi-

onamentos, provocar o debate na turma e a reflexão sobre a construção textual da canção. 

 

- Na canção C, com base na estruturação textual, o professor deve questionar os alunos 

com perguntas do tipo: no aspecto sintático da concordância verbal, existe regularidade? 

http://letras.terra.com.br/renato-teixeira/298332/
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Que expressões denotam a variedade informal da língua? Essas expressões circulam na 

sociedade? Dê exemplos de frases diferentes usando o tu / você / a agente. Com base nes-

sas indagações, mostrar as variantes da língua. 

 

- Na canção D, o professor deve problematizar com os alunos os usos da concordância na 

canção, esclarecendo que a variação linguística usada é peculiar de certas regiões do Brasil 

e de alguns setores sociais. No entanto, isso não é demonstração de "burrice" ou "ignorân-

cia", pois há toda uma lógica linguística que se traduz em uma regularidade gramatical que 

usa duas formas verbais apenas: uma que marca a 1ª pessoa do singular e outra que marca 

as demais (1ª do plural, 2ª do singular e 3ª pessoa do singular ou do plural). 

 

- Após os debates sobre as variantes linguísticas presentes nos textos disponibilizados, dis-

cutir com os alunos que a concordância verbal normativa defende que o verbo concorda 

com o sujeito em pessoa e número, como, por exemplo, "O peixe boiava no lago poluído e 

parecia morto". "Os peixes boiavam no lago poluído e pareciam mortos". 

 

- Para finalizar a atividade, o professor pode refletir ainda com os alunos sobre o fato de 

que, em alguns casos, torna-se difícil fazer a concordância verbal, de acordo com a gramáti-

ca normativa. Discutir alguns casos, como os abaixo: 

 

 
a) Sujeito composto anteposto ao verbo = verbo no plural. 
Ex.: A moça e o rapaz chegaram tarde. 
 
b) Sujeito composto posposto ao verbo = verbo no plural ou concorda com o núcleo mais próximo. 
Ex.: Falarão o garoto e a garota. Falará o garoto e a garota. 
 
c) Sujeito composto de diferentes pessoas= o verbo vai para o plural na pessoa gramatical de número mais 
baixo (1ª,2ª,3ª). 
Ex.: Eu, tu e ele vamos sair. (1ª pessoa do plural = nós = é mais baixa que 2ª ou 3ª). 
 
d) Sujeito coletivo - com coletivo = verbo no singular; - com coletivo anteposto ao verbo e seguido de adjunto 
adnominal no plural = verbo pode ir para o plural; - com coletivo, mas com verbo distante, este pode ir para o 
plural. 
Ex.: O bando chegou com fome. A multidão de jovens avançavam. A multidão, apesar de tudo, gritavam muito. 
 
e) Sujeito formado por nomes próprios que só tem plural - com artigo = verbo no plural; - sem artigo = verbo no 
singular. 
Ex.: Os Estados Unidos ficaram mais poderosos. Vassouras é uma cidade bonita. 
 
f) Verbo apassivado pelo pronome “se” concorda com o sujeito. 
Ex.: Discutiu-se a estratégia. Discutiram-se as estratégias. 
 
g) Verbo com “se” como índice de indeterminação do sujeito. 
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Ex.: Assistiu-se àquela demonstração de afeto, com emoção. 
 
h) Verbos impessoais ficam sempre na 3a pessoa do singular. 
Ex.: Haverá problemas sempre na vida. (verbo haver no sentido de existir) Fez invernos intensos nos últimos 
anos. (verbo fazer no sentido de fenômeno da natureza). 

 

- Para finalizar a atividade sobre uso da concordância verbal, disponibilizar a canção “Fora 

de si”, de Arnaldo Antunes. 

 
FORA DE SI 
 
eu fico louco  
eu fico fora de si  
eu fica assim  
eu fica fora de mim  
 
eu fico um pouco  
depois eu saio daqui  
eu vai embora  
eu fica fora de si  
eu fico oco  
eu fica bem assim  
eu fico sem ninguém em mim  
Arnaldo Antunes. "Ninguém”, Ariola, 1995. 

 

 

- Ao finalizar a leitura da música e ouvi-la, levar os alunos a perceberem que o poema gira 

em torno das ideias “se estar fora de si”, “louco”, “sentir-se vazio”. O professor deve pedir 

que observem como a presença não usual da concordância entre algumas palavras causa 

estranhamento. Questionar se essas transgressões são intencionais, pois têm uma finalida-

de de expressar a própria loucura do mundo contemporâneo, quando não se sabe o que diz, 

quando os pensamentos ficam embaralhados, quando não sabemos quem somos.  

 

 

Módulo 6 – Estudando a acentuação gráfica24 

 

 

Objetivos 

- Retomar os sinais de acentuação e as marcas sonoras que representam, utilizando corre-

tamente a acentuação na escrita das palavras usuais. 

                                                           
24

 Módulo elaborado com base em planos de aula disponibilizados em: https://educacao.uol.com.br/planos-de-
aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm e 
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394. Acesso em 10/11/2017. Os textos ori-
ginais foram adaptados. 

https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394
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- Perceber as diferenças entre a pronúncia e a grafia convencional das palavras. 

- Compreender que existem normais básicas que visam à prosódia e à correta acentuação 

sem decorar inúmeras regras. 

 

Atividades a serem desenvolvidas25 

- O professor inicia a aula expondo que é muito comum, na atualidade, as pessoas escreve-

rem sem utilizar sinais de acentuação e isso pode prejudicar a compreensão dos textos e 

até uma total má-interpretação da mensagem. Para ilustrar isso, o docente escreverá no 

quadro a seguinte mensagem: “Cristo pediu para que nos amássemos uns aos outros”. 

Questionar os alunos sobre a mensagem com perguntas como: Já tinham ouvido? O que 

significa a mensagem? É uma mensagem correta? 

- Após as indagações, o professor retirará o acento do verbo “amássemos” e pedirá para os 

alunos relerem a mensagem. Feito isso, questionará, novamente, os alunos sobre o conteú-

do do texto: Continua igual? Mudou o sentido? O acento gráfico faz diferença no texto? Sem 

acento, qual mensagem você compreendeu? 

- Feita a exposição inicial, entregar-se-ão aos alunos os textos inicias, de forma aleatória, 

pedindo que circulem as palavras que eles acham que deveriam ser acentuadas e as que 

acham que não deveriam ter acento e receberam. 

- Ao final da leitura, solicitar que criem duas tabelas: uma com palavras sem acento e que 

deveriam ser acentuadas e outra com palavras que receberam acentos equivocadamente. 

- Concluída a construção das tabelas, o professor promoverá um debate sobre a quantidade 

de palavras com equívocos de acentuação que os alunos encontram no texto. Perguntará se 

as palavras eram conhecidas por eles, se, em algum caso, a falta de acento provocou uma 

nova compreensão da mensagem, se o acento, nos textos analisados, era essencial para a 

compreensão da produção. 

- Após introduzir o tema acentuação gráfica, o professor apresentará aos alunos uma nova 

metodologia para o ensino de acentuação, baseada em apenas três roteiros e em uma regra 

geral. Este método é utilizado para a conscientização dos falantes da língua sobre a impor-

tância e a necessidade de tonificar, pronunciar e acentuar as vogais tônicas corretamente. 

 

 

 

                                                           
25

 Módulo elaborado com base no Plano de Aula disponibilizado em: 
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23989. Acesso em 10/11/2017. 

http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23989
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- Concluída a etapa de exposição da teoria, solicitar-se-á uma reanálise dos textos e uma 

revisão geral das duas tabelas construídas no início da atividade. 

- Para transformar a aula em uma atividade lúdica, o professor poderá utilizar o jogo “Acen-

tolância26”. Este jogo envolve conceitos e regras de acentuação gráfica, tonicidade e pro-

cesso de tomada de consciência. 

 

Para a construção do jogo, o professor necessitará de: 1 tabuleiro; 1 dado; 1 ampulheta; 6 peões; 30 fichas 
coloridas; 80 cartões com palavras; 80 cartas do jogo (com as mesmas palavras dos cartões); cartões de ajuda; 
fichas de dicas numeradas de 1 a 5 e quadro de regras. 
O objetivo do jogo é ser o primeiro jogador a alcançar a última casa do tabuleiro, marcando assim o ganhador 
do jogo. Para tanto, acaba por referir-se ao jogador que relacionou as palavras do jogo com as regras corres-
pondentes de acentuação gráfica.  
 
O tabuleiro é composto por 40 casas, dependendo de onde o jogador parar com o seu peão, poderá encontrar 
alguns obstáculos ou ajudas, tais como: “Volte para saída” - esta casa tem por objetivo retornar o jogador a 
saída. Para “escapar” dessa casa, o jogador deverá responder a regra da primeira palavra utilizando no máximo 
3 dicas, avançando assim mais do que 2 casas. Cada carta contém 5 dicas e a regra de acentuação gráfica da 
palavra para que o jogador, depois de retirar do envelope a quantidade de dicas (fichas numeradas de 1 a 5) 
que poderão ser utilizadas, escolha um número que corresponderá a dica da carta.  
 
Algumas dicas não são relacionadas à acentuação, portanto, não são úteis para se chegar na regra. As dicas 
abordam questões sobre: identificação da sílaba tônica (exemplo: na palavra MÁGICA, a sílaba tônica é MÁ); 
classificação das palavras em oxítona, paroxítona e proparoxítona; quantidade de sílabas (dissílaba, trissílaba, 
polissílaba); quantidade de letras; quantidade de vogais ou consoantes; identificação do acento da palavra (se é 
agudo ou circunflexo), ressaltando ainda que o “til” e a “cedilha” não são acentos; terminação das palavras, 
ajudando a compor a regra correspondente (exemplo: a palavra CIDADÃO termina em ÃO – regra: oxítonas 
terminadas em “ÃO(s)” não são acentuadas); associação de palavras – em certos casos a dica vai observar que 
a palavra selecionada refere-se a mesma regra de acentuação de outra palavra (exemplo: a palavra CABELO 
obedece a mesma regra da palavra CASTELO, ou seja, as duas palavras são paroxítonas terminadas em O e, por 
isso, não levam acento gráfico). 

 

 

Módulo 7 – Estudando o uso da vírgula2728 

 

 

Objetivos 

- Compreender a pontuação de expressões de referência. 

- Observar os diversos empregos da vírgula em diferentes situações de comunicação. 

                                                           
26

 Cezar, Kelly Priscilla Lóddo. Acentolândia: criação e aplicações de um jogo de regras sobre acentuação gráfica 
para séries iniciais do ensino fundamental / Kelly Priscilla Lóddo Cezar. -- Maringá,2009. Disponível em: 
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23989. Acesso em 14/11/2017. 

27
 Módulo elaborado com base em planos de aula disponibilizados em: https://educacao.uol.com.br/planos-de-
aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm e 
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394. Acessado em 10/11/2017. Os textos 
originais foram adaptados. 

28
 Módulo elaborando com base em conteúdos disponibilizados em: 
http://fenomenofala.blogspot.com.br/2016/01/plano-de-aula-ef-ii-uso-da-virgula.html. Acesso em 10/11/2017. 

http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23989
https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
https://educacao.uol.com.br/planos-de-aula/fundamental/portugues-concordancia-verbal.htm
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10394
http://fenomenofala.blogspot.com.br/2016/01/plano-de-aula-ef-ii-uso-da-virgula.html
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- Compreender a importância do uso da vírgula como elemento de coesão textual. 

- Observar o entendimento adquirido ao criar efeito de sentido devido ao variado uso da vír-

gula. 

 

Atividades a serem desenvolvidas 

- O professor introduz a aula comentando que o uso correto da vírgula pode parecer algo 

muito simples se comparado aos demais recursos coesivos como as preposições e conjun-

ções, porém, ainda, faz muitos jovens e adultos tropeçarem nas produções textuais. 

- O docente deverá começar a aula questionando os alunos com perguntas como: Afinal, 

para que serve a vírgula? Como seriam os textos sem o uso da vírgula? As frases seriam 

compreendidas de forma inteligível? 

- Após os questionamentos iniciais, apresentar-se-á o texto “A Vírgula29”, que será utilizado 

como suporte didático para atrair a atenção dos alunos devido ao seu conteúdo claro e de 

fácil assimilação. 

 

 

 

 

- Ao terminar a leitura do texto, o professor deverá dividir os alunos em duplas e fazer a lei-

tura em voz alta. 

                                                           
29

 “A Vírgula” desenvolvido para a Campanha Publicitária pelos 100 anos da Associação Brasileira de Imprensa. 
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- Solicitar aos alunos a análise, primeiramente, do sentido de cada “par de frases” e a posi-

ção da vírgula em cada uma delas. 

- Na sequência, os alunos deverão, em suas duplas, descrever para a sala uma situação 

(familiar, financeira, social etc.) na qual o uso da vírgula em uma das frases do texto poderia 

afetar, drasticamente, uma decisão e por quê. 

- O professor, após a leitura e a análise do texto publicitário, deverá expor aos alunos o con-

ceito de vírgula e sua função no texto. 

 

 
A vírgula marca uma pausa de pequena duração. Emprega-se não só para separar elementos de uma oração, 
mas também orações de um só período. (...) No interior de da oração serve para separar elementos que exer-
cem a mesma função sintática (sujeito composto, complementos, adjuntos), quando não vem unidos pelas 
conjunções e, ou e nem. (CUNHA, 2013, p.658). 
 

 

- Para praticar as orientações já estudadas, o professor poderá dividir a sala em grupos (4 

ou 5 alunos) e solicitar que escrevam um pequeno texto (publicitário, bilhete informal etc..) 

em duas versões: alterando a posição da vírgula para atribuir sentidos diferentes. 

- Concluída a atividade de construção do texto, solicitar-se-á que os alunos compartilhem as 

produções textuais com a sala de forma oral. 

- Em uma atividade seguinte, o professor deverá entregar aos alunos o trecho de abertura 

da obra “Uma Aprendizagem” ou o “Livro dos Prazeres”, de Clarice Lispector. Entregará aos 

alunos o primeiro parágrafo e o lerá em voz alta para a classe30. 

 

 
Uma Aprendizagem ou o Livro dos Prazeres - Clarice Lispector 

 
, estando tão ocupada, viera das compras de casa que a empregada fizera às pressas porque cada vez mais 
matava serviço, embora só viesse para deixar almoço e jantar prontos, dera vários telefonemas tomando pro-
vidências, inclusive um dificílimo para chamar o bombeiro de encanamentos de água, fora à cozinha para ar-
rumar as compras e dispor na fruteira as maças que eram a sua melhor comida, embora não soubesse enfeitar 
uma fruteira, mas Ulisses acenara-lhe com a possibilidade futura de por exemplo embelezar uma fruteira, viu o 
que a empregada deixara para jantar antes de ir embora, pois o almoço estivera péssimo, enquanto notara que 
o terraço pequeno que era privilégio de seu apartamento por ser térreo precisava ser lavado, recebera um 
telefonema convidando-a para um coquetel de caridade em benefício de alguma coisa que ela não entendeu 
totalmente mas que se referia ao seu curso primário, graças a Deus que estava em férias, fora ao guarda-roupa 
escolher que vestido usaria para se tornar extremamente atraente para o encontro com Ulisses que já lhe dis-
sera que ela não tinha bom-gosto para se vestir, lembrou-se de que sendo sábado ele teria mais tempo porque 
não dava nesse dia as aulas de férias na Universidade, pensou no que ele estava se transformando para ela, no 
que ele parecia querer que ela soubesse, supôs que ele queria ensinar-lhe a viver sem dor apenas, ele dissera 
uma vez que queria que ela, ao lhe perguntarem seu nome, não respondesse "Lóri" mas que pudesse respon-
der "meu nome é eu", pois teu nome, dissera ele, é um eu, perguntou-se se o vestido branco e preto serviria, 

                                                           
30

 Atividade disponível em: http://rede.novaescolaclube.org.br/planos-de-aula/uso-da-virgula. Acesso em 
10/11/2017. 

http://rede.novaescolaclube.org.br/planos-de-aula/uso-da-virgula
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então do ventre mesmo, como um estremecer longínquo de terra que mal se soubesse ser sinal de terremoto, 
do útero, do coração contraído veio o tremor gigantesco duma forte dor abalada, do corpo todo o abalo - e em 
sutis caretas de rosto e de corpo afinal com a dificuldade de um petróleo rasgando a terra ¿ veio afinal o gran-
de choro seco, choro mudo sem som algum até para ela mesma, aquele que ela não havia adivinhado, aquele 
que não quisera jamais e não previra ¿ sacudida como a árvore forte que é mais profundamente abalada que a 
árvore frágil ¿ afinal rebentados canos e veias, então sentou-se para descansar e em breve fazia de conta que 
ela era uma mulher azul porque o crepúsculo mais tarde talvez fosse azul, faz de conta que fiava com fios de 
ouro as sensações, faz de conta que a infância era hoje e prateada de brinquedos, faz de conta que uma veia 
não se abrira e faz de conta que dela não estava em silêncio alvíssimo escorrendo sangue escarlate, e que ela 
não estivesse pálida de morte mas isso fazia de conta que estava mesmo de verdade, precisava no meio do faz 
de conta falar a verdade de pedra opaca para que contrastasse com o faz de conta verde-cintilante, faz de 
conta que amava e era amada, faz de conta que não precisava morrer de saudade, faz de conta que estava 
deitada na palma transparente da mão de Deus, não Lóri mas o seu nome secreto que ela por enquanto ainda 
não podia usufruir, faz de conta que vivia e não que estivesse morrendo pois viver afinal não passava de se 
aproximar cada vez mais da morte, faz de conta que ela não ficava de braços caídos de perplexidade quando os 
fios de ouro que fiava se embaraçavam e ela não sabia desfazer o fino fio frio, faz de conta que ela era sábia 
bastante para desfazer os nós de corda de marinheiro que lhe atavam os pulsos, faz de conta que tinha um 
cesto de pérolas só para olhar a cor da lua pois ela era lunar, faz de conta que ela fechasse os olhos e seres 
amados surgissem quando abrisse os olhos úmidos de gratidão, faz de conta que tudo o que tinha não era faz 
de conta, faz de conta que se descontraía o peito e uma luz douradíssima e leve a guiava por uma floresta de 
açudes mudos e de tranquilas mortalidades, faz de conta que ela não era lunar, faz de conta que ela não estava 
chorando por dentro ¿ pois agora mansamente, embora de olhos secos, o coração estava molhado; ela saíra 
agora da voracidade de viver. Lembrou-se de escrever a Ulisses contando o que se passara, mas nada se passa-
ra dizível em palavras escritas ou faladas, era bom aquele sistema que Ulisses inventara: o que não soubesse ou 
não pudesse dizer, escreveria e lhe daria o papel mudamente ¿ mas dessa vez não havia sequer o que contar. 
 

Disponível em: LISPECTOR, C. Uma Aprendizagem ou o Livro dos Prazeres. 

 

- Realizada a leitura inicial, o professor pedirá que os estudantes se coloquem em duplas e 

releiam o texto, procurando explicar o uso da vírgula. Dará um tempo para que criem suas 

hipóteses. 

- O professor deverá ouvir as respostas da turma e comentá-las. É provável que alguém 

diga que o excesso de vírgulas e a falta de outros sinais de pontuação é resultado de um 

erro ou do desconhecimento da autora a respeito das formas corretas de escrita. Explicar à 

classe que essa ideia está equivocada. Comentar que os bons livros - como os de Clarice 

Lispector - são como obras de arte. Eles se caracterizam pela quebra de paradigmas e con-

seguem fazer com que um aparente equívoco ganhe novos significados. 

- Questionar os alunos sobre as intenções da autora ao escrever um parágrafo tão grande, 

todo separado por vírgulas. Perguntar que sensação o texto passa. Para ajudar na resposta, 

pedir que comecem analisando o uso da vírgula no início da primeira frase. Ver se alguém 

tem um palpite sobre o que a autora poderia ter querido dizer ao começar o texto com vírgu-

la. Dar um tempo para que reflitam. 

- Explicar, então, que a intenção de Clarice era mostrar ao leitor que a história não começou 

ali. Os fatos estão ligados a uma série de acontecimentos anteriores. A abertura do texto, na 
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verdade, é um pseudoinício: a pontuação insinua que a história se inicia em um momento 

anterior ao da primeira página. 

- Comentar com a classe que essa ideia de uma sucessão de ações que se entrelaçam fica 

clara por meio da sequência de vírgulas. Elas são usadas para segmentar frases, dividir 

orações e sequenciar e organizar informações. 

- Propor que os alunos discutam três diferentes usos da vírgula por meio da análise de man-

chetes de jornal.  

 
O mundo perde, ao ano, uma Itália em áreas cultivadas 

Disponível em: www.ig.com. Acesso em 25 out. 2010 

 
Sublinhe o verbo perde e pergunte aos alunos com que palavras ele se relaciona. A turma deve perceber que 
ele está diretamente ligado a mundo, sujeito da frase, e a uma Itália, complemento do verbo. Explique que 
esses três elementos juntos criam uma unidade sintática. 
 
Peça que os alunos coloquem a frase na ordem direta - sujeito, verbo e complemento, seguidos pelas circuns-
tâncias temporais, espaciais ou de outra natureza. Eles devem chegar à seguinte manchete: 
 

Mundo perde uma Itália ao ano em áreas cultivadas 
 
Mostre à classe que, nesse caso, não é necessário usar vírgulas. Explique que não se separa com vírgula sujeito 
e verbo nem verbo ou nome e complemento. 
 
Diga aos alunos que essa regra só é quebrada quando ocorre uma intercalação - ou seja, quando se introduz 
um elemento no meio da frase. Foi o que aconteceu na versão original da manchete. O termo ao ano foi colo-
cado entre o verbo perde e o complemento uma Itália. Nesse caso, é preciso sinalizar o novo elemento colo-
cando-o entre vírgulas. 
 
Para facilitar o entendimento, use a imagem dos parênteses. "O mundo perde (ao ano) uma Itália em áreas 
verdes". Explique que a intercalação está associada à ideia de subtração: os elementos que estão entre as vír-
gulas podem ser retirados sem que se perca o sentido da frase. 
 

Para conter surto de cólera no Haiti, Brasil envia medicamentos na 4ª 
Disponível em: Disponível em: www.terra.com.br Acesso em 25 de out. 2010 

 
Pergunte aos alunos quais os elementos, sintaticamente, relacionados ao verbo envia. Eles devem citar as pala-
vras Brasil e medicamentos. Pergunte por que não há vírgulas no trecho Brasil envia medicamentos na 4ª. A 
turma deve relembrar a explicação anterior e perceber que o trecho mantém a ordem direta, sem ser necessá-
rio o uso do sinal de pontuação. 
 
Chame a atenção, então, para a primeira parte da manchete - Para conter surto de cólera no Haiti. Mostre aos 
estudantes que ela também indica uma circunstância, mas seu lugar na frase está invertido. Pensando na or-
dem direta, as circunstâncias de modo, tempo e espaço deveriam estar no final do período. Conclua com a 
classe que se trata de outra situação em que é preciso usar vírgulas: a inversão. 

 
 

Histórias de Ferreira Gullar 
O poeta maranhense fala sobre inspiração, escrita e pintura em entrevista 

Disponível em: http://bravonline.abril.com.br/conteudo/literatura/historias-ferreira-gullar-602624.shtml Acesso em: 25 out. 2010. Com corte. 

 

http://www.ig.com/
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Seguindo a lógica anterior, pergunte aos alunos se a ordem direta foi respeitada. Eles vão perceber que sim 
(Sujeito - o poeta maranhense - , verbo - fala - e complemento - sobre inspiração, escrita e pintura em entrevis-
ta). Questione-os, então, sobre o uso da vírgula. 
 
Dê um tempo e explique aos alunos que ela aparece para indicar a coordenação de termos. Se, na primeira 
manchete, falou-se em intercalação e subtração; na segunda, em inversão; na terceira manchete pode-se falar 
em adição - a vírgula aparece para somar elementos. 

 

- O professor, como atividade, pode propor que os alunos reescrevam as manchetes, substi-

tuindo a expressão que caracteriza o uso da vírgula por outra. Dessa forma, a primeira man-

chete poderia ser reescrita assim: Mundo perde, inexplicavelmente, uma Itália em vastas 

áreas cultivadas. A segunda ficaria: Com o intuito de agradar Haiti, Brasil envia medicamen-

tos na 4ª. E a terceira seria algo como: O poeta maranhense fala sobre medo, escrita e pro-

dução de poesias. No entanto, se preferir, o professor pode sugerir que os discentes criem 

suas próprias manchetes, aproveitando as três situações de uso da vírgula. 

- Uma outra atividade possível seria propor que os alunos retomem as duplas e investiguem 

o uso da vírgula nos trechos de notícias. Pedir que enumerem as diferentes aparições do 

sinal de pontuação e, depois, que elaborem uma legenda para explicá-las. 

 

 

Quadrinhos levados a sério 

 

Com livros em HQ distribuídos pelo governo federal, gênero entra de vez na pauta dos professores 

Quando Cristina de Macedo, 47, estava na escola, HQ (história em quadrinho) era assunto quase proibido. 

Hoje, a professora de língua portuguesa do colégio Santa Maria (zona sul de São Paulo) usa nas suas aulas uma 

adaptação em HQ do livro A Metamorfose, de Franz Kafka, para ensinar a seus alunos de 12 e 13 anos o gênero 

literário dos quadrinhos e, de quebra, apresentar a obra. 
GOMES, P. Quadrinhos levados a sério. Folha de S. Paulo. 25 de out. de 2010. 

 

 

 

Invenções acessíveis 

 

Feira Internacional de Ciências apresenta 300 projetos e jovens inventores do mundo todo 

A cidade de Novo Hamburgo (RS) se transformou, na semana passada, em uma espécie de Babel de sotaques. 

Durante a Mostra Internacional de Ciência e Tecnologia, estudantes de todo o país falaram um português vari-

ado com contribuições de diversas regiões. Já o inglês aparecia com toques que iam do cazaque ao eslovaco. 
BERCITO, D. Invenções acessíveis. Folha de S. Paulo. 25 de out. de 2010. 

 

 

Mais Forte 
 
Na estreia do técnico Tite, Corinthians supera o Palmeiras, encerra série de sete jogos sem triunfos e fica a 
apenas um ponto da liderança do Brasileiro 
Acabou a agonia corinthiana. Trinta e dois dias, sete rodadas, um técnico demitido e uma crise depois, o Corin-
thians voltou a vencer. 
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- Quando a turma terminar, pedir que apresentem suas respostas. Com base nelas, escre-

ver no quadro as três regras de uso da vírgula estudadas: 1. Inserção de elementos no inte-

rior do período que poderiam ser subtraídos: inserção marcada pelo uso de duplas vírgulas; 

2. Inversão da ordem canônica: colocação de palavras, expressões ou períodos indicando 

circunstâncias espaciais, temporais de modo etc. no início da oração; 3. Sequenciação de 

termos ou orações coordenadas sem o uso de conectivo: colocação de vírgula entre termos 

sequenciais, exceto o último termo, que aparece precedido do conectivo e dispensa a vírgu-

la. 

 

- Para finalizar o módulo sobre vírgulas, o professor trabalhará uma etapa dedicada à análi-

se coletiva do uso da vírgula em um texto de Francisco Achcar sobre a obra do poeta Carlos 

Drummond de Andrade. Para começar, pedirá que os alunos leiam o texto. 

 

 

Carlos de Drummond de Andrade 

 

De 1930, ano de sua estreia em volume, até 1962, quando completou 60 anos, Carlos Drummond de Andrade 

(1902-87) publicou dez livros de poesia que contêm um dos conjuntos de textos mais prestigiados e importan-

tes de toda a nossa tradição literária. Esses poemas fizeram que a opinião predominante no Brasil consagrasse 

seu autor como o maior poeta do país e um dos grandes do mundo em sua época. Mesmo os que preferem 

atribuir a primazia brasileira a João Cabral de Melo Neto consideram que caberia a Drummond, não fosse o 

isolamento imposto pela língua portuguesa, uma posição de destaque no panorama internacional. 

 

Sua obra, elaborada ao longo de mais de seis décadas, compreende poesia e prosa. Apesar das qualidades e da 

quantidade da prosa (17 livros de crônicas e contos fora o que ficou nos jornais), o núcleo de sua produção é a 

poesia - mais de 20 livros cuja porção capital é o conjunto de poemas acima referido, ou seja, os melhores 

poemas das dez primeiras coletâneas. 
ACHCAR, F. Carlos de Drummond de Andrade. São Paulo: Publifolha, 2000. 

 

 

- Após a leitura do texto, relembrará a classe de que as vírgulas podem ser usadas de modo 

similar aos parênteses. Voltar ao texto e pedir que os alunos identifiquem os trechos do pri-

meiro parágrafo que indicam intercalações. 

 

- Para finalizar a atividade, apresentar aos alunos o trecho abaixo da obra “A Aventura do 

Livro: do Leitor ao Navegador”, de Roger Chartier. 

 

 
A Aventura do Livro 

 
A leitura é sempre apropriação, invenção, produção de significados. Segundo a bela imagem de Michel de Cer-
teau, o leitor é um caçador que percorre terras alheias. Apreendido pela leitura, o texto não tem de modo 
algum - ao menos totalmente - o sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou seus comentadores. Toda 
história da leitura supõe, em seu princípio, esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro lhe 
pretende impor. Mas essa liberdade leitora não é jamais absoluta. Ela é cercada por limitações derivadas das 
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capacidades, convenções e hábitos que caracterizam, em suas diferenças, as práticas da leitura. Os gestos mu-
dam segundo os tempos e os lugares, os 5antigo ao códex medieval, do livro impresso ao texto eletrônico, 
várias rupturas maiores dividem a longa história das maneiras de ler. Elas colocam em jogo a relação entre o 
corpo e o livro, os possíveis usos da escrita e as categorias intelectuais que asseguram sua compreensão. 
 

CHARTIER, R. A Aventura do Livro: do Leitor ao Navegador. São Paulo: Edra UNESP/Imprensa Oficial, 1999. 
 

 

- O professor deverá ler o texto com a classe. Em seguida, propor as seguintes atividades: 

1) Identificar no texto um exemplo de cada modalidade do uso da vírgula discutida em sala 

de aula; 2) Elaborar um pequeno comentário sobre o texto empregando os três usos da vír-

gula. 
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Apêndice B – Quadro com equívocos em diferentes níveis dos textos explicativos dos alu-
nos na produção textual inicial. 
 

TEXTO 

ou ALU-

NO 

NÍVEL MORFOLÓ-

GICO: ortografia, 

acentuação etc. 

NÍVEL SINTÁTICO: 

Regência e con-

cordância 

NÍVEL SINTÁTICO: 

estrutura das frases, 

períodos, orações, 

uso de pontuação 

etc. 

NÍVEL SEMÂNTI-

CO: coesão e 

coerência (repeti-

ção, substituição, 

...) 

NÍVEL TEXTU-

AL: adaptação 

ao gênero. 

Aluno 1 1. Oque 

2. extra-terrestre 

3. mais 

4. tecnologicas  

1. ..., eles tem... 

2. ... já surgiu 

boatos... 

3. ...surgem boa-

tos (de) que... 

4. ...planeta (em) 

que vivem... 

5. ... são marte.. 

6. ... e para eles 

pousarem com 

a nave 

7. ...as metal, por 

isso...naves 

tem muita for-

ça... 

1. ... oque eles que-

rem na terra, 

querem domi-

nar... 

2. ...grandes, corpo 

magro já surgiu 

boatos... 

3. ... que eles exis-

tem...  

4. São marte eles 

se transportam... 

5. ... e, para eles 

pousar com a 

nave, vão... 

6. ...e, chegando,... 

7. ... são de  

1. repetição das 

palavras: ter-

ra, que, pla-

neta, eles, 

nave. 

2. ...as naves 

tem muita 

força... 

 

 

 

 

Aluno 2 5. aparência 

6. terra 

7. cientifico 

 

 

 

 

8. ... seres de outro 

planeta (,) com 

uma aparência... 

9. ...aparencia dife-

rente (.) Sua pe-

le tem... 

10. ... com vida (a 

terra), começa-

ram... 

3. repetição das 

palavras: di-

ferente, des-

cobriram 

 

Aluno 3 8. alienígenas 

9. extras-terrestres 

 

8. Eles tem a... 11. ... o Brasil (,) Pa-

ra descobrir no-

vas coisas (,) e 

transformar... 

4. repetição das 

palavras: 

são, para, 

Brasil 

 

 

 

Aluno 4   12. ... imaginação (,) 

os E.T.S são... 

13. ... o nosso pla-

neta, talvez, ali-

mentar-se... 

 1. Uso de pri-

meira pes-

soa no tex-

to. 

Aluno 5 10. alienigenas 

11. Seres (uso 

indevido de 

letra maiús-

cula) 

12. Humanos 

(uso indevi-

do de letra 

maiúscula) 

13. poça 

9. ... eles seja 

grande... 

10. ... eles poça... 

14. ... e fazer(.) os 

seres Humanos 

de escravos. Eu 

imagino... 

 2. Uso de pri-

meira pes-

soa no tex-

to. 
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14. mestura 

Aluno 6  11. ... certeza (de) 

que eles... 

12. ... eles existem 

mesmo ou se 

tem essa... 

15. ... Bom, fica es-

sa questão! 

5. eles existem 

mesmo ou se 

tem essa... 

 

Aluno 7 15. eotos 

16. aparencia 

17. mais 

18. emoji 

13. ... são seres 

extraterrestre 

que não tem... 

14. ... eles são 

verdes tem es-

trutura... 

16. ... definida, mais, 

na minha teoria, 

são... 

6. ... normal e 

eu acho 

que... 

3. Uso de pri-

meira pes-

soa no tex-

to. 

Aluno 8 19. alienigenas 

20. galaquisia 

21. la 

 

15. ... eles tem as 

tradições de-

les... 

17. ... muito estra-

nhos eles são 

verdes... 

18. ... antena na ca-

beça, tem 

olhos... 

19. ...e são estra-

nhos eles podi-

am vim... 

20. ... Assim, como 

a gente tem... 

7. Repetição 

das palavras: 

eles, Terra, 

também,  

4. Uso de co-

netivos tí-

picos da 

oralidade: 

E eles são 

seres... E 

também... 

E eles vi-

vem...  

Aluno 9 22. terra 

23. maximo 

24. Assustar 

(uso inade-

quado de 

letra maiús-

cula) 

25. mais 

16. Os et... 

 

21. ... geralmente, 

todo... 

22. ... nave espacial. 

Se eles vim para 

a terra, poucos... 

23. ... poucas pes-

soas os ve a in-

tenção... 

24. ... medo deles, 

mais o maximo... 

8. Repetição da 

palavra terra. 

 

Aluno 10 26. Alienigenas 

27. terra 

 

 25. ... um sapo, com 

os dedos... 

 

9. Repetição 

das palavras: 

alienigenas e 

criaturas 

 

Aluno 11 28. oque 

29. alienigenas 

30. nucleo 

31. terra 

17. ...eles tem a 

cabeça... 

26. ... feios, eles 

tem... 

 5. Texto sem 

título... 

Aluno 12 32. alienigina 

33. fusinho 

34. nois 

35. agente 

36. terra 

18. ...os humano... 

19. ... eles tem 

cabeça... 

 

27. ... os humano. 

Eu acho... 

28. ... fusinho (, e). 

Eles estão... 

29. ... até nois ficar 

sem gado... 

30. ... nossas plan-

tações. Enquan-

to isso, eles... 

31. ... eles vãom 

dominar... 

  

Aluno 13 37. alieniginas 

38. videos 

20. ... eles tem 32. ... estudar e, até, 

levar... 

10. Repetição 

das palavras: 
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39. so 

40. ate 

41. aparisão 

42. terra 

olhos... 

 

33. ... a videos e fo-

tos... 

tem, alieni-

genas, ate, 

grandes,  

Aluno 14 43. extra-

terrestre 

44. espiritos 

45. evoluidos 

46. especie 

 34. ... eles vieram a 

Terra estudar... 

  

Aluno 15 47. extras-

terrestres 

48. esquesitos 

49. leva-las 

 

21. ... e tem olhos 

grandes... 

22. ... Eles vem 

para o Brasil... 

 

35. ... estras-

terrestres, popu-

larmente, co-

nhecidos... 

36. ... paranormais. 

Eles são... 

37. ... Sério meu, 

minha amiga... 

11. ...muito es-

quesitos, 

(porque) são 

cabeçudos... 

 

6. Uso de pri-

meira pes-

soa no tex-

to 

7. Marca de 

oralidade: 

duvidar 

né... Sério 

meu minha 

amiga... 

Perai eu 

acho que... 

Aluno 16 50. alienígenas 

51. aparencia 

 

23. ... estranhas 

tem uma pe-

le... 

 

38. ... seres huma-

nos, conhecer... 

39. ... costumes. 

Eles... 

40. ... humanos. 

Eles querem... 

12. ... hábitos e 

costumes... 

 

Aluno 17 52. alienigenas 

53. mais 

54. conseguiri-

amos 

55. incrivel 

56. automoveis  

57. terra 

 41. ... cabeça, 

ETS... 

42. ... viessem para 

terra, procurari-

am... 

 

 8. Uso de pri-

meira pes-

soa no tex-

to 

 

Aluno 18 58. Extra ter-

restres 

59. alienigenas 

60. ja 

61. oque 

62. aparencia  

63. porem 

64. lingua 

65. símbolo 

66. historias 

67. terra 

24. ... eles estam 

voltando... 

25. ... que tem 

uma aparen-

cia... 

 

 13. Repetição 

das palavras: 

alienigenas, 

oque, eles 

9. Marca de 

oralidade: 

Bom, acre-

dita-se...  

Aluno 19 68. alieniginas 

69. so 

70. agente 

26. ... estranhas 

que tem três... 

27. ... Eles tem 

uma... 

28. ... so que eles 

tem olhos... 

29. ... o corpo, 

eles tem três 

43. ... espaço. Eles 

tem... 

 

14. Repetição 

das palavras: 

tem, comer, 

agente,  

10. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 
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dedos... 

Aluno 20 71. extra-

terrestres 

72. medio 

73. Jupiter 

74. platão 

75. deveriamos 

76. duvidas 

 44. ... existem?(,). 

Algumas pesso-

as... 

45. ... acreditam(.), 

mas eis a ques-

tão... 

46. ...mesmo? Acho 

que eles... 

47. ... existissem, 

eles vivem... 

15. Repetição 

das palavras: 

eles e igual. 

11. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

 

Aluno 21 77. alienigenas  

78. agente 

79. tambem 

80. falão 

81. super pode-

res 

82. cerebro 

83. area 

84. más 

85. nao 

86. voce 

30. ... os alienige-

nas será que... 

31. ... eles tem 

super pode-

res... 

32. ... acredito 

nesses “caras” 

que sabe po-

de... 

48. ... alienígena, 

agente pensa 

num bicho... 

 

16. Repetição da 

palavra 

agente 

12. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

 

Aluno 22 87. lingua 

88. alienigenas 

89. possivel 

33. ... um alienige-

nas são... 

34. ... Eles con-

tém... 

35. ... tem antenas 

e falam... 

49. ... alienígena, 

mas, geralmen-

te, suas... 

50. ... etc, Eles con-

tém... 

51. ... não existem, 

pois muitos es-

tudos... 

52. ... Se eles vies-

sem para o Bra-

sil, para dominar 

os humanos e 

etc... 

53. ... Talvez, vies-

sem... 

17. Repetição 

das palavras: 

alienigenas e 

viessem 

13. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

 

Aluno 23 90. aliem 

91. pais 

92. rapto 

93. tenque 

36. ... eles tem 

uma tecnolo-

gia... 

54. ... são verdes, 

andam... 

55. ... deles voa. O 

que eles poderi-

am... 

 14. Texto sem 

título 

 

Aluno 24 94. alíenigenas 

95. especie 

96. avancada 

97. varia 

98. colonia 

99. piramides 

100. ja 

37. ... eles tem 

tipo... 

38. ...se adapta-

rem pois tem 

muitas fazen-

das. Eles po-

dem... 

56. ... opinião, os 

alienigenas... 

57. ...um planeta, 

mas eles... 

58. ... que, no Brasil, 

é o melhor... 

59. ...se adaptarem, 

pois tem... 

60. ... fazendas. 

Eles podem... 

61. ... nas fazendas, 

pois poucas 

pessoas... 

18. Repetição da 

palavra fa-

zenda. 

15. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 
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62. ... eu acredito, 

pois quem ia... 

Aluno 25 101. pra 

 

 63. Alienígena, pra 

mim, é um... 

64. ... aqui, no Bra-

sil, fazer... 

65. ... devem querer, 

também, conhe-

cer... 

  

Aluno 26 102. aparencia 39. ... seres que 

tem curiosida-

de... 

66. ... que, em al-

gum lugar miste-

rioso, eles... 

19. Repetição do 

pronome ele. 

16. Texto sem 

título 

17. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

 

Aluno 27  40. ... que eles 

tem o mundo... 

41. ... usam espa-

ço-navem... 

67. ... no Brasil, sin-

ceramente, eu 

não... 

68. ... os humanos, 

mas eu não... 

20. Uso inade-

quado do co-

netivo porque 

21. Repetição da 

palavra exis-

tir e acredito 

18. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

19. Marcas de 

oralidade: 

Bom, eu 

acho... 

Bom, o 

que... 

Aluno 28 103. alienigenas  

104. tecnologi-

cos 

105. varias 

 

 69. ...como falar, se 

existir, eu... 

70. Com certeza, se 

existir... 

22. Repetição da 

palavra exis-

tir 

20. Marcas de 

oralidade: 

Bom, na 

minha opi-

nião, eu... 

21. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 29 106. alienigenas 

107. evoluidos 

108. habitos 

109. possivel 

110. galaxias 

 

42. ... os alienige-

nas tem curio-

sidades... 

71. ... acho que, as-

sim como nós, 

os alienigenas... 

72. ... o Brasil, tal-

vez, eles quei-

ram... 

23. Repetição 

das palavras: 

alienigenas e 

seres huma-

nos 

22. Texto sem 

título 

23. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 30 111. alienigenas  

112. ate 

113. disinvolvido 

114. navis 

115. espasiais 

116. tecnologico 

117. varias 

118. tambem 

43. ... verdes e 

tem algumas 

característi-

cas... 

44. ... acredito que 

eles vem para 

o Brasil... 

73. ... alieniginas, na 

minha opinião, 

são... 

74. ... o nosso. Para 

eles consegui-

rem... 

75. ... navis espasi-

ais, eles de-

vem... 

24. Repetição 

das palavras: 

mundo, Bra-

sil 

24. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 
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76. ... alienigenas e, 

na minha imagi-

nação, eles... 

77. ... no Brasil. Eu 

acredito... 

Aluno 31 119. alienigenas 

120. expecie 

121. ja 

122. nos 

123. especies 

124. pra 

45. .... Muitas pes-

soas já relata-

rão ter... 

78. ... raça humana? 

Na minha opini-

ão, eles... 

79. ... pensar que, 

talvez, eles... 

  

Aluno 32  46. ... igual à nós...  25. Repetição da 

palavra jeito 

25. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 33 125. ja  80. ... seres cabeçu-

dos, de olhos 

grandes... 

81. ... Planeta Terra, 

no Brasil, para 

estudar... 

26. Repetição da 

palavra pla-

neta 

 

Aluno 34 126. nos 

127. esperienci-

as 

47. ... que nos eles 

tem braços... 

82. ... que nos. Eles 

tem braços... 

27. Repetição 

dos prono-

mes nós e 

eles. 

26. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 35 128. iteligentes 

129. aparencia 

 

48. ... eles tem 

uma aparen-

cia... 

49. Eles tem curi-

osidade... 

50. ... mas não 

tem compro-

vação... 

51. ... não tem que 

eles... 

83. ... curiosidade, 

por isso ten-

tam... 

84. ... Em minha 

opinião, eles se 

parecem... 

85. .... seres huma-

nos, mas sem 

cabelos... 

86. Os alienígenas, 

talvez, não seja, 

real, mas não... 

87. ... não existam e, 

também, não 

tem... 

28. Repetição 

das palavras 

seres huma-

nos e tem. 

 

Aluno 36 130. alienigenas 

131. pra 

132. brasil 

 88. Pra mim, os ali-

enigenas... 

89. ... bixo gigante, 

cabeçudo, com 

os olhos... 

90. ... poderiam 

existir, e eu 

acredito... 

 27. Uso de 

primeiro 

pessoa no 

texto 

Aluno 37 133. oque 

134. alienigenas 

135. pramim 

136. pais 

137. terra 

52. ... eles tem 

uma cabeça... 

 

91. Alienigenas, 

pramim, são... 

92. ... da terra, mais 

nei um... 

93. ...uma cabeça 

29. Texto apre-

senta sérios 

problemas de 

coesão e co-

erência, deve 

28. Não elabo-

rou um tex-

to, mas um 

questioná-
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138. mais 

139. nei um 

140. nois 

141. jente 

142. axa 

143. axo 

144. item 

145. iteligentes 

146. lingua 

147. ja 

148. espleimen-

tos 

149. cientificos 

grande, uns 

olhos... 

94. ...nosso. Para 

mim, eu axo... 

95. ...Para mim, eles 

são.. 

ser refeito. rio. 

Aluno 38 150. alienigenas  96. ... Mas, na mi-

nha opinião, 

eles... 

30. Repetição da 

palavra alie-

nigenas. 

29. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 39 151. alienigenas 

152. toxicas 

153. tambem 

154. evoluida 

 

 

97. ... mais evoluída, 

mais inteligente, 

mais criativa... 

98. ...Como são 

eles? Devem... 

99. ... em cada mão, 

pé e corpo alon-

gado... 

100. ... o que que-

rem no Brasil? 

Fazer testes... 

101. ... tóxicas 

etc, pois eu 

não... 

 30. Uso de 

primeira 

pessoa no 

texto 

Aluno 40 155. alienigenas 

156. mais 

157. ja 

158. vôos 

53. ... alienigenas 

são igual a 

um... 

102. ... são, na 

minha opinião, 

seres... 

103. ...cinca, 

mais, na verda-

de, muito... 

104. ... preto ou 

branco, pois 

eles... 

105. ... sol ou 

não, mas, na 

maioria, eles... 

106. ... deve se 

aproximar. Eu 

creio... 

107. ... nossos 

amigos, mas 

como... 

 

31. Repetição da 

palavra muito 

32. ... verde ou 

cinza... 

31. Uso de 

primeira 

pessoa 

32. Não elabo-

rou um tex-

to, mas um 

questioná-

rio. 

Aluno 41 159. aparencia 54. ... porque eles 

tem uma apa-

rencia... 

108. Eu acho que 

eles querem, no 

Brasil, drogas... 

 33. Uso de 

primeira 
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109. ...drogados, 

mas (,) podem, 

também, que-

rer... 

pessoa 

Aluno 42 160. extra terres-

tre 

161. varios 

162. oque 

   34. Não elabo-

rou um tex-

to, mas um 

questioná-

rio. 

Aluno 43 163. tambem 

164. ja 

 110. ... inteligen-

te, pois (,) para 

fazer.. 

33. Repetição 

das palavras: 

existe, inteli-

gente, hu-

manos e ali-

enígenas 

35. Uso de 

primeira 

pessoa 

Aluno 44 165. alienigenas 

166. so 

 

 111. ... bom, eu 

acho... 

112. ...cinza. Eu 

acho... 

113. ... mundo. 

Eu acredito... 

34. Repetição da 

palavra tam-

bém. 

36. Uso de 

primeira 

pessoa 

37. Marca de 

oralidade 

no texto: 

bom, eu 

acho... cin-

ca. e eu... 

mundo e 

eu... 

Texto 45 167. galaxia 

168. mais 

169. por que 

 

 114. Alienígenas, 

para mim, é... 

35. Uso inade-

quado do co-

netivo por 

que... 

 

38. Marca de 

oralidade: 

ah mais, 

como...  

39. Uso de 

primeira 

pessoa 

Aluno 46 170. ninguem 

171. caracteristi-

cas 

172. pra 

173. opiniao 

174. espasona-

ves 

 115. Alienigenas, 

no meu ponto de 

vista, são... 

116. ... são seres 

de cabeça gran-

de, com três... 

117. ... outros 

planetas. Eles 

são... 

118. ... os huma-

nos, fazem is-

so... 

119. Na minha 

opinião, eles... 

36. alienigenas 

 

40. Uso de 

primeira 

pessoa 

Aluno 47 175. alienigenas 

176. especie 

177. porem 

178. esperien-

sias 

55. ... eles tem 

olhos... 

56. ... eles não 

tem cabelo... 

57. ... são peque-

120. ... Na minha 

opinião, são... 

121. ... Na minha 

opinião, eles 

querem... 

37. Repetição 

das palavras: 

ser humano, 

tem,  

38. ... são pe-

41. Uso de 

primeira 

pessoa 

42. Não elabo-

rou um tex-
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179. agua 

180. pais 

181. esiste 

182. evoluidos 

183. ja 

nos tem a ca-

beça... 

122. ... que, em 

outros planetas, 

tem agua... 

123. ... o nosso, 

pois eles... 

quenos e tem 

a cabeça... 

to, mas um 

questioná-

rio 

 



126 

 

Apêndice C – Quadro com equívocos em diferentes níveis dos textos explicativos dos alu-
nos na produção textual final. 
 

TEXTO ou 

ALUNO 

NÍVEL MORFOLÓ-

GICO: ortografia, 

acentuação etc. 

NÍVEL SINTÁTICO: 

Regência e con-

cordância 

NÍVEL SINTÁTICO: 

estrutura das fra-

ses, períodos, ora-

ções, uso de pon-

tuação etc. 

NÍVEL SEMÂNTI-

CO: coesão e coe-

rência (repetição, 

substituição, ...) 

NÍVEL TEX-

TUAL: adap-

tação ao gê-

nero. 

Aluno 1 1 agrícolas   1 Repetição das 

palavras: dezem-

bro e festa. 

 

Aluno 2  1 atividades agríco-

la e... 

1 A feira pretende 

divulgar as ativida-

des agrícolas... 

  

Aluno 3 2 futas 

3 vêr 

2 Ela é uma da 

principais atra-

ções... 

2 ... Brandão, co-

nhecido como esco-

la... 

3 ... Santa Rita, há 

muitos agriculto-

res... 

4 ... melão, mas de 

outros.. 

5 ... Na festa, vo-

cê... 

  

Aluno 4 4 Também  6 ... em 2017, acon-

tecerá nos dias... 

7 Neste ano, terá... 

  

Aluno 5   8 ... produto, sucos 

(e) etc... 

9 ... contando, tam-

bém, com shows... 

  

Aluno 6 5 A festa do Me-

lão... 

 10 ... A festa acon-

tece porque, na 

época um produto 

do município resol-

veu fazer... 

  

Aluno 7   11 ... Neste ano, 

terá várias... 

12 ... corte oficial da 

festa, formada por... 

2 Repetição da 

palavra evento. 

 

Aluno 8 6 aconte 

7 comercio 
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Aluno 9 8 A festa do Me-

lão... 

9 culinaria 

10 comercio 

11 exposicoes 

12 agriculas 

3 ... cidade de 

NSR, (em) 3 dias... 

13 ... 8, 9 e 10 de 

dezembro, no Par-

que... 

  

Aluno 10 13 organicos 

14 comercio 

15 maquinas 

16 agriculas 

 14 Nestes dias, 

acontecem... 

15 ...realizada pela 

(a) Prefeitura... 

16 ... dezembro, em 

Nova... 

17 A festa é reali-

zada... 

18 ... colheita, (do) 

a exposição... 

  

Aluno 11  4 ... lá tem várias 

atrações... 

  1 Texto sem 

título 

Aluno 12 17 municipio 

18 diverções 

 19 ...mas, neste, 

será... 

3 Repetição da 

palavra festa.. 

4 Uso indevido do 

conetivo E: ... di-

verções e etc. 

 

Aluno 13 19 selebrar     

Aluno 14 20 acontecera 

21 serao 

22 agriculas 

    

Aluno 15      

Aluno 16      

Aluno 17   20 ... gaúcha, é ela 

vai ser realizada... 

  

Aluno 18 23 comemora 

24 colheitas 

 21 ... melão (,) e, 

nesta festa, terá... 

 

  

Aluno 19 25 Várias (uso in-

devido de letra 

 22 ... acontecerá, 

em 2017, nos di-
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maiúscula) as... 

Aluno 20 26 organicos 

27 comerciais 

28 agricolas 

 23 ... dois anos, 

acontece a Festa 

do Melão. O evento 

é... 

  

Aluno 21 29 maquinas     

Aluno 22   24 ... jeito de mos-

trar a cultura... 

25 ... normalmente, 

de (em) 3 dias... 

  

Aluno 23      

Aluno 24 30 estado     

Aluno 25 31 A festa do me-

lão 

32 acontecera 

33 varias 

34 municipio 

35 aconte 

36 pra 

37 melao 

38 estado 

 26 A festa do melão 

acontecerá, neste 

ano, nos... 

  

Aluno 26 39 gastronomico 

40 organicos 

5 ... Lá, tem me-

lões e... 

27 Neste ano, 

acontecerá nos di-

as... 

28 ... Melão e ocor-

rerá no Parque... 

  

Aluno 27 41 municipió 

42 carriatas 

 29 ... evento que 

ocorrerá no munici-

pio.... 

  

Aluno 28  6 ... gerando de 50 

à 70 milhões... 

   

Aluno 29   30 Já, a Holli Play... 

31 ... acontece na 

Arena do Grêmio, 

em Porto Alegre... 

32 ... praticamente, 

as mesmas coisas 
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só que o... 

Aluno 30  7 ... Rádio Alegria 

que acontece em 

Parque de Exposi-

ção Assis Brasil... 

8 ...Rock In Rio 

que acontece uma 

vez... 

33 ... Já, festivais 

como... 

  

Aluno 31 43 varios 

44 paises 

45 pacifico 

46 atlantico 

47 asiatico 

48 Africa 

49 exercitos 

50 medio 

 34 ... militar global, 

que durou... 

35 A Segunda 

Guerra Mundial 

ocorreu em varios... 

  

Aluno 32      

Aluno 33 51 por que  36 ...mas que, 

quando tem bata-

lhas, a cidade... 

  

Aluno 34      

Aluno 35  9 ... a mulher, às 

vezes, deixando... 

  2 Texto sem 

título 

Aluno 36   37 ... covardia, um 

absurdo, uma coi-

sa... 

5 Repetição da 

expressão “violên-

cia contra a mu-

lher” e a palavra 

bater 

 

Aluno 37      

Aluno 38    6 Repetição da 

expressão violên-

cia contra a mu-

lher e a palavra 

mulher. 

 

Aluno 39 52 Russia 

53 tragico 

54 tambem 

  7 Repetição das 

palavras: Alema-

nha e acontecer. 
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55 sosia  

Aluno 40    8 Falta do conetivo 

ou: cabelo de to-

das as cores ou 

todos os jeitos... 

 

Aluno 41 56 paginas   9 Repetição das 

palavras: músicas 

e várias 

 

 
Fonte: O autor. 
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Anexo 1 – Textos explicativos iniciais dos alunos 
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Anexo 2 – Folder de Divulgação da Festa do Melão 
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Anexo 3 – Jornal Informativo da Festa do Melão 
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Anexo 4 – Textos explicativos finais dos alunos 
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