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RESUMO

A educacdo nas escolas brasileiras vem atravessando um longo periodo de crise, fruto de
distorcdes e mal-entendidos entre as diferentes politicas oficiais de ensino, de intervencbes nas
praticas pedagdgicas nem sempre pautadas em critérios bem definidos, da lentiddo no processo
de producéo de pesquisa e de saberes na universidade e na sua disponibilizacdo aos professores
que atuam no ensino fundamental e médio e, ainda, das dificuldades sociais, politicas e
econdmicas que atingem o pais e afetam a clientela. Conscientes de que essa crise atinge também
a educacdo linglistica e, em especial, 0 ensino da gramatica, procedemos a uma pesquisa em
escola publica com um grupo de professores do ensino fundamental, com o objetivo de conhecer-
Ihes as representacdes docentes quanto ao ensino da lingua portuguesa, em especial da gramatica.
Buscamos verificar qual a importancia que atribuem ao trabalho sistematizado com a gramatica e
quais sdo suas consideracdes a respeito de quando, como, por qué e para qué os contetdos
gramaticais sdo ensinados aos alunos. O presente estudo tem como principais pilares os
pressupostos tedricos de Vygotsky, Lipman, Bechara e Magalhdes. A pesquisa foi realizada
mediante um questionario, sobre o trabalho docente com a gramaética da lingua materna, proposto
a 15 professores da rede municipal de ensino da cidade de Lorena, interior de Sdo Paulo, que
lecionam Lingua Portuguesa para as quatro ultimas séries do ensino fundamental. O cotejo e a
analise das respostas, ainda que ndo permitam uma generalizacdo, demonstraram que 0S
professores estdo realmente confusos quanto ao ensino da gramatica na escola. A maioria ndo
reconhece o ensino dos contelldos gramaticais entre as principais atividades das aulas de LP e
demonstra-se insegura quanto a melhor forma e ao melhor momento de fazé-lo. Por outro lado, a
leitura e a producdo de textos orais, sem 0 ensino sistematico da lingua se afigura como a
atividade mais valorizada pelos professores respondentes. Diante da relevancia e da
complexidade do tema tratado, que merece ser abordado sob outros enfoques, dos resultados
obtidos e das consideragfes aqui propostas, acreditamos que a presente Dissertacdo pode
contribuir para a génese e o encaminhamento de diversos outros trabalhos de pesquisa em

conformidade com os objetivos da Linguistica Aplicada.

Palavras-chave: ensino da gramatica, educacdo lingiistica, representacfes docentes



ABSTRACT

Education at Brazilian schools has been going through a long period of crisis as a result from
distortions and misunderstanding among the different government educational policies, from
interventions in the pedagogical practices not always ruled by well defined criteria, from the
slowness in the process of research and knowledge production at the university and in the
availability to the teachers that actuate in first and intermediate grades and, more, from social,
political and economic difficulties that afflict the country and affect the clientage. Conscious that
this crisis affects linguistics education as well and, in a special way, the teaching of grammar, we
proceeded a research in a public school with a group of first grade teaching teachers, with the
objective of acquire the knowledge the professorate representations regarding the Portuguese
language teaching, in order to verify what is the importance that they attribute to the systemized
study of grammar and which are their considerations about when, how, why and what for of the
grammatical contents are taught to the students. The main pillars of the present research are the
theoretical studies proposed by Vygotsky, Lipman, Bechara and Magalh&es. The research was
performed by means of a questionnaire, about the professorate work with mother language
grammar, applied to 15 Portuguese Language teachers of a Public School of the city of Lorena,
State of S&o Paulo, wich work with the last four years of Grade school students. The analysis of
the answers, although do not permit us to generalize the results, demonstrated that the teachers
are really confused with respect to the teaching of grammatical contents at school. The majority
do not recognize the teaching of grammatical contents among the main activities of Applied
Linguistics classes and demontrate themselves unsecure with respect to the best way and the best
moment to introduce it. Reading and oral text producing, without the systemized study of
language, were really valorized by the teachers. In face of the relevance and complexity of the
theme, that could be explored by other people about different points of view, we believe that the
obtained results in this research and the considerations here proposed can contribute to the
genesis and guiding of several other research works, in conformity with the objectives of Applied

Linguistics.

KEY-WORDS: teaching of grammar, linguistics education, professorate representations
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Como individuos e como cidaddos, temos perfeito direito a
ver tudo na cor caracteristica da maior parte das formigas e de
grande numero de telefones antigos, ou seja, muito preto.
Enquanto educadores, porém, ndo nos resta outro remédio, senao
ser otimistas, infelizmente.

Educar é crer na perfectibilidade humana, na capacidade
inata de aprender e no desejo de saber que ha coisas (simbolos,
técnicas, valores, memdrias, fatos...) que podem ser sabidas e
merecem sé-lo — e que nds, homens, podemos melhorar uns aos
outros por meio do conhecimento.

De todas essas crencas otimistas podemos descrer
privadamente, mas se queremos educar ou entender em que
consiste a educacdo ndo ha outro remédio sendo aceita-las. Com
verdadeiro pessimismo pode-se escrever contra a educagao, mas o
otimismo é imprescindivel para educé-la... e para exercé-la. Os
pessimistas podem ser bons domadores, mas ndo sdo bons
professores (Trecho de “Carta a Professora”, prélogo do livro O
Valor de Educar (Ed. Martins Fontes), do espanhol Fernando

Savater).



APRESENTACAO

“Inferno, O Purgatorio e o Paraiso™

Pela estrada da vida n6s seguimos,
Cada qual procurando melhorar,

Tudo aquilo, que vemos ou que ouvimos,
Desejamos, na mente interpretar,

Pois nos todos na terra possuimos

O sagrado direito de pensar

Neste mundo de Deus, olho e diviso

O Purgatorio, o Inferno e o Paraiso.

[..]

(Patativa do Assaré ')

Refletir sobre os problemas presentes na Escola e pensar possibilidades de resolucao
sdo prioridades dos cursos que atuam na construcdo do conhecimento e na formacdo de
professores, com base no interacionismo sociodiscursivo, visto que isso Ihes permite ter certeza
do quanto aprenderam e reconhecer o quanto ainda ha por aprender — na verdade, o aprendizado
nunca termina, ao contrario, estende-se como uma rede para muitas e variadas direcdes. Nisso
reside toda a beleza da aprendizagem, do ensino e, especialmente, da pesquisa. Para Cavalcanti
(1991, p.45), “fazer pesquisa seria entdo uma tentativa de ir além das aparéncias, de descobrir
categorias e conexdes abstratas subjacentes a fendmenos familiares (cotidianos)”.

Esse aspecto, a pesquisa, pode ser considerado como uma preocupacdo central na
formacdo dos futuros mestres em Linguistica Aplicada, doravante LA, visto que estes, para seu
amadurecimento pessoal e profissional, precisam conhecer e discutir as diversas formas de
construcdo do conhecimento, dentro de um certo contexto socio-historico-cultural. Cabem aqui as
palavras de Hughes (1900, p.152, apud MOITA LOPES, 1994, p.336): “A procura pelo
conhecimento absoluto e certo deve ser abandonada e substituida por uma série infinita de

interpretacdes do mundo”. Concordamos com Moita Lopes (2003, p.31) quando afirma que:

L ANDRADE, C. H. S. Patativa do Assaré, um dilGvio de rimas sobre o serto.



Se a educacdo quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo de modo a se
poder agir politicamente, € crucial que todo professor — e na verdade, todo cidaddo —
entenda 0 mundo em que vive e, portanto, 0s processos sociais, politicos, econdmicos,
tecnolégicos e culturais que estamos vivenciando. N&o se pode transformar o que ndo se
entende. Sem a compreensdo do que se vive, ndo ha vida politica.

O termo Lingiistica Aplicada surgiu em 1940; pouco tempo depois, em 1946, ja
nomeava uma das disciplinas integrantes do corpo de disciplinas da Universidade de Michigan.
Considerada como uma subarea da Linguistica, o papel inicialmente atribuido ao linguista
aplicado era o de um aplicador de saberes, preocupado apenas com o ensino/aprendizagem de
linguas e desvinculado das questBes histdricas, sociais, culturais e politicas de seu tempo. Para
Damianovic (2005, p.183), “essa visdo da LA deixava de lado a concepcdo de linguagem na qual
a lingua é um sistema de significacdo de idéias que desempenha um papel central no modo como
0 homem concebe 0 mundo e a si mesmo”.

Na década de 60, os linglistas aplicados unidos conseguiram estabelecer novos polos
para os estudos da LA. Damianovic (2005, p.184) explica que “nesse periodo, o linguista aplicado
envolveu-se com assuntos relacionados a avaliacdo, as politicas educacionais e a um novo campo
da aquisicdo de uma segunda lingua, que focalizava mais a aprendizagem do que o ensino”. De
acordo com Lopes-Rossi (2002), “a partir dos anos 60, a atencdo dos pesquisadores da lingua se
voltou para o uso linguistico com implicacbes que sdo préprias as condi¢des de producdo real da
lingua”, isso quer dizer que os estudiosos passaram a se preocupar com a realizacdo da lingua
pelos seus usuarios. Nesse periodo houve também um significativo desenvolvimento em outras
ciéncias que mantém relacGes com a educacéo, €, por conseguinte, com os estudos lingisticos, tal
como a psicologia cognitiva, as quais receberam grandes e importantes contribuicdes das teorias de
Jean Piaget, Carl Rogers e Vygotsky, que comecavam a ser melhor difundidas.

Mais adiante, em 1970, a LA se instalou formalmente no Brasil, mantendo-se

subserviente a Linguistica e ainda sem foro proprio para o desenvolvimento de pesquisa e de
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teorizacdo. Foi na década de 80 que as fronteiras da LA conseguiram se expandir, gracas ao
expressivo numero de trabalhos produzidos e publicados focalizando o processo de producédo da
linguagem. Nos anos 90, a LA, ja com uma visdo discursiva e socio-historica, passou a ter como
foco de suas pesquisas os “problemas com relevancia social suficiente para exigir respostas
tedricas que trouxessem beneficios sociais a seus participantes. [...] Os lingiistas aplicados
passaram a ter a necessidade de olhar as relacbes de poder na formacao do sujeito na linguagem e
por meio dela” (DAMIANOVIC, 2005, p.187).

Atualmente, a LA é entendida como uma disciplina autbnoma e transdisciplinar,
“articuladora de mdaltiplos dominios do saber, em diédlogo constante com varios campos do
conhecimento que tém preocupacdo com a linguagem” (CELANI, 1998, apud DAMIANOVIC,
2005, p.186); e como uma ciéncia que investiga o aprendizado, 0s usos € a¢ao da lingua na pratica
social (uma sala de aula, uma reunido de empresarios, uma reunidao de pessoas da 3% idade, um
grupo de professores, uma comunidade cientifica etc). Para Moita Lopes (1996, p.20), a LA “é
uma ciéncia social, ja que seu foco é em problemas de uso da linguagem enfrentados pelos
participantes do discurso no contexto social, isto é, usuarios da linguagem (leitores, escritores,
falantes, ouvintes), dentro do meio de ensino/aprendizagem e fora dele”.

De acordo com Lopes-Rossi (2002), a LA toma como temas: 0s problemas de ensino e
aprendizagem relacionados a aspectos de interacdo professor-aluno, a aprendizagem de uma
segunda lingua com enfoque em dificuldades gramaticais, 0 ensino de topicos gramaticais em

grande variagdo na lingua falada, entre outros. A autora elucida que:

O ensino de linguas — materna e estrangeiras — sempre foi uma éarea de forte atuacédo da LA.
Em decorréncia das pesquisas das Gltimas décadas da prépria LA, da Linglistica, da
Psicologia da Aprendizagem, da Educacdo, esse ensino vem passando por mudangas de
concepgdo muito significativas. A idéia até recentemente vigente de que a lingua poderia
ser estudada apenas como um sistema de regras foi substituida pela de que a linguagem
deve ser considerada pela escola numa dimensdo mais ampla (Lopes-Rossi, 2002, p.4).
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Para Celani (1992, p.20), “a colaboracdo entre usuarios, linguistas e profissionais das
areas pertinentes é crucial, ndo sé para a identificacdo dos problemas com mais clareza, mas
também para preencher os espacos entre identificagio e solucio dos problemas”. E ela ainda que
propbe: “ndo ha atividade humana na qual o linguista aplicado ndo tenha um papel a
desempenhar. Por estarem diretamente empenhados na solucdo dos problemas humanos que
derivam dos varios usos da linguagem, os linguistas aplicados estdo envolvidos em trabalho que
tem uma dimensdo essencialmente dindmica”. A autora enfatiza que a LA fez um percurso
complexo para demarcacdo de seu territério e afirma ser motivo de satisfacdo verificar que no
Brasil, “h& um grupo de linglistas aplicados capazes de ser reconhecidos como tal por outros
lingUistas aplicados. E sinal de maturidade, e indicacdo de desenvolvimento da area. Outro sinal
de desenvolvimento, também, é o crescimento do numero de programas de pos-graduacdo em
Linguistica Aplicada” (CELANI, 1992, p.16).

Segundo Moita Lopes (1996), a LA tem se utilizado de métodos diversos e
privilegiado diferentes enfoques & medida que vai se consolidando como area cientifica
autonoma. Buscando a resolugdo de problemas de uso da linguagem, a LA hoje prioriza a
pesquisa que “tem um foco na linguagem de natureza processual, que colabora com o avango do
conhecimento tedrico, e que utiliza métodos de investigacdo de natureza positivista e
interpretativista” (MOITA LOPES, 1996, p.23).

Ainda para Moita Lopes (1996, p.86-87), quando se trata de investigar o processo de
ensinar/aprender linguas, a tendéncia atual em LA é a pesquisa qualitativa na sala de aula de
linguas, que pode ser uma pesquisa de diagnostico (perscruta como se da o processo de
ensinar/aprender, segundo a pratica que esta sendo efetivamente realizada na sala de aula), ou
uma pesquisa de intervencdo (volta-se a possibilidade de se modificar a situagcdo existente em

sala de aula).
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Cabe ainda ressaltar as perguntas que, segundo Cavalcanti (1991), geralmente surgem
entre os pesquisadores na LA: 0 que é e como se dever fazer pesquisa aplicada, qual deve ser a
trajetoria da pesquisa, 0 que devera ser priorizado: registros qualitativos ou quantitativos, qual o
problema e o desenho da pesquisa, qual o nimero ideal de informantes, que tipo de instrumentos
utilizar para a coleta de dados, como tratar a subjetividade da analise interpretativa, como fazer a
qualificacdo do tipo de pesquisa, entre outras. Na verdade, parece que a questdo principal é a de
definir o que vem a ser fazer pesquisa.

Cavalcanti (1991, p.44) explica que na visdo da maior parte das pessoas que se
iniciam em pesquisa, esta “deveria ser a resolucdo aqui e agora dos problemas urgentes de sala de
aula. Resolvidos esses problemas, poderdo passar para a histéria com uma dissertagdo que nao
sera esquecida na prateleira da biblioteca”. A autora ressalta que muitas vezes € dificil convencer
o professor-pesquisador de que fazer pesquisa ndo implica em passar para a historia da educacao
como alguém que resolveu definitivamente um problema do ensino de linguas e que a decisdo
sobre o tipo de pesquisa a ser realizada depende do tipo de problema verificado e que se quer
estudar. Acrescenta, ainda: “Fazer pesquisa em LA é identificar um problema na pratica,
estabelecer 0s caminhos tedricos, coletar registros e analisa-los, e voltar ao problema identificado
com implicacGes e/ou sugestdes de encaminhamento” (CAVALCANTI, 1991, p.44). Portanto, &,
sobretudo, com esse olhar que realizamos a pesquisa aqui apresentada.

Nossa pesquisa teve como ponto de partida a leitura e reflexdo sobre o artigo a respeito
de politicas de formacdo docente na Argentina, Peru e Uruguai, intitulado “Algumas dimens@es da
profissionalizacdo dos docentes”, de Emilio Tenti Fanfani, editado pela Revista PRELAC? —

Projeto Regional da Educacdo para a América Latina e o Caribe, em 2004. Nele, o autor, para

? Revista PRELAC, ano 1, n0, ago 2004. Acesso em  8/2/2005. Disponivel em
http://www.unesco.cl/revistaprelac/por/editiones/200408/algumasdimensoes/index.act.
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guem os docentes constituem o fator determinante da qualidade da educacéo, apresentou e discutiu
alguns dos resultados de uma pesquisa realizada pela UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), entre amostras representativas® de professores da
educacao basica desses trés paises sul-americanos.

Dentre as dimensGes da profissionalizacdo dos professores tratadas no texto,
destacamos a do subtitulo Representacdes sociais dos professores com relacdo as fungdes da
educacao e o sentido do seu proprio papel profissional, que trazia alguns direcionamentos sobre
assuntos que Nos pareceram muito interessantes, tais como: as representacdes docentes* quanto a
determinadas questBes que dizem respeito ao trabalho, a propria identidade social e profissional do
educador e as aspiracGes trabalhistas da classe; as atitudes em relacdo as novas tecnologias de
informacdo e comunicacéo e a predisposicdo dos professores de introduzir, ou ndo, modificacOes
em suas aulas, em fungdo do mérito e da qualidade da aprendizagem realizada pelos alunos.

Os pesquisadores da UNESCO aplicaram aos sujeitos de pesquisa uma série de
questionarios em forma de tabelas, dos quais nos interessam os de nimero 1 e 2. O primeiro,
intitulado “Objetivos prioritarios da educacao”, solicitava que os professores escolhessem, numa
lista de objetivos propostos, aqueles que consideravam como 0s mais importantes na educagéo.
Ressalte-se que tais objetivos priorizavam ora 0s aspectos cognitivos, ora os aspectos formativos
da escola e foram assim apresentados: a) desenvolver a criatividade e o espirito critico; b)
preparar para a vida em sociedade; ¢) transmitir conhecimentos atualizados e relevantes; d) criar
h&bitos de comportamento; €) transmitir valores morais; f) selecionar os individuos mais
capacitados; g) proporcionar conhecimentos minimos; h) formar para o trabalho; i) integracao

dos grupos sociais mais relegados.

* O niimero de professores que participaram da pesquisa néo foi declinado.
* O termo representagéo docente é detalhadamente explicado no capitulo 3 desta Dissertagao.
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O item desenvolver a criatividade e o espirito critico foi o que recebeu maior
pontuacdo, contrastando com o item transmitir conhecimentos atualizados e relevantes, escolhido
por menos de um terco dos sujeitos de pesquisa. Tal preferéncia faz parecer que hd um consenso
significativo em relacdo aos objetivos da educacgdo entre os profissionais do Cone Sul da América
Latina, quanto a um novo paradigma da educacdo que prioriza a criatividade e o espirito critico e
desvaloriza o papel da escola na transmissdo dos contetidos formais. 1sso pode estar associado a
certas correntes pedagodgicas contemporaneas que se impuseram contra 0 modo esquematico e
tradicional de entender os objetivos da escola, qualificado de “educacdo bancéria”.

Cumpre notar que o conceito de “bancarismo” na educacdo vem de Paulo Freire, para
referir-se ao discurso escolar meramente transferidor do perfil do objeto ou depositante de

contetidos, sem a preocupacdo com o aprendizado verdadeiramente critico. Nas palavras do autor:

O educador faz “depositos” de contetdos que devem ser arquivados pelos educandos. Desta
maneira a educacao se torna um ato de depositar, em que 0s educandos sdo os depositarios
e 0 educador o depositante. O educador sera tanto melhor educador quanto mais conseguir
“depositar” nos educandos. Os educandos, por sua vez, serdo tanto melhores educados,
guanto mais conseguirem arquivar os depositos feitos (FREIRE, 1983, p. 66).

Outros itens que se destacaram pela preferéncia entre os professores foram: preparar

para a vida em sociedade e transmitir valores morais. Nas palavras de Fanfani (2004):

Tudo parece indicar que estamos diante de um paradigma relativamente hegemonico, entre
os docentes do Cone Sul da América Latina, no modo de ver as coisas da educacdo. O
predominio dessa preferéncia, para além de seu contetdo, pode estar associado ao peso de
certas correntes pedagdgicas contemporaneas que se desenvolveram no calor da critica a
um modo tradicional e esquematico de entender os objetivos da escola que, em sua forma
caricatural, foi qualificado como de “educacdo bancaria”. Em outras palavras, muitos
pedagogos de prestigio reivindicaram o valor do desenvolvimento de certas faculdades
intelectuais e ético-morais nos educandos, diante da énfase dada a transmissdo de
conhecimentos entendidos como informacdo que os aprendizes deveriam aprender
(FANFANI, 2004, p.3).

Pareceu ficar evidente, pelas respostas ao primeiro questionario, que os professores
minimizam o valor do ensino dos conteldos, mediante os quais o aluno deve aprender um conjunto

de conhecimentos que a sociedade acumulou ao longo de sua historia, considerados valiosos para a
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solucdo de problemas, tanto os individuais, quanto os que resultam da convivéncia social — e
preferem dar énfase ao desenvolvimento da criatividade e da criticidade. Fanfani (2004, p.2),
todavia, adverte que “esta énfase no desenvolvimento de faculdades complexas, quando
acompanhada por uma desvalorizacdo da idéia de educacdo como apropriacao de conhecimentos e
capital cultural em geral, poder ter conseqtiéncias negativas”.

Muitos pedagogos de prestigio tém defendido a importancia da atuacdo do professor no
desenvolvimento das faculdades intelectuais e ético-morais nos educandos; entretanto, a
preferéncia exclusiva pela criatividade e pelas capacidades criticas pode ficar apenas nas boas
intencBes, quando se menospreza a idéia da educacdo como apropriacdo dos frutos da cultura e da
ciéncia humana. Seria como conceber que o espirito critico e a criatividade pudessem nascer do
nada, sem se apoiar nas ferramentas do pensamento e da a¢do que 0s homens desenvolveram, nos
conhecimentos codificados, acumulados e enriquecidos ao longo da historia. Obviamente, em
qualquer campo de atividade complexa, tanto técnico-cientifica, como estética ou esportiva, tém
maior probabilidade de inventar e criar aqueles que previamente se apropriaram dos elementos
culturais anteriormente desenvolvidos e se capacitaram a pensar e fazer o novo.

O segundo questionario, intitulado “Papel do professor”, oferecia aos entrevistados
duas definices tipicas do papel docente, a fim de que eles escolhessem aquela com a qual melhor
se identificavam. Uma dizia: O docente é, acima de tudo, um transmissor de cultura e
conhecimento; a outra afirmava: O docente é sobretudo um facilitador da aprendizagem dos
alunos. A preferéncia dos professores se fez, decididamente, em relacdo a segunda concepgéo, que
expressa uma formulacdo mais contemporanea do papel do educador, em contraste com a primeira,
mais classica e incisiva.

O aprofundamento nas respostas ao segundo questionario demonstrou que 0s

professores que mais se identificaram com o papel de facilitadores s&o: professores primarios, do
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sexo feminino, de classe média baixa ou baixa. A representacdo da docéncia como instancia
transmissora da cultura e do conhecimento esteve mais freqliente entre os professores do sexo
masculino e entre os docentes cujos niveis sdo mais elevados na estrutura social. Para Fanfani
(2004, p.2), “esta identificagdo macica com o professor como ‘facilitador’ da aprendizagem de
alguma maneira coincide com as respostas dadas as fun¢Ges dominantes atribuidas a educacdo”. O
pesquisador considera que os professores latino-americanos parecem ndo situar o tema do
conhecimento e de sua transmissdo entre geragdes no centro de suas preocupagdes como
profissionais da educagéo.

Assim, os dados dessa pesquisa, ainda que ndo nos autorizem a generalizar 0s
resultados, permitem que facamos, baseadas em Fanfani (2004, p.3), algumas conjecturas a
respeito. Em uma delas, bastante positiva, o papel de facilitador da aprendizagem pode converter o
professor em gestor do processo de aprendizagem dos alunos — nesse caso, sua funcéo direta seria
a de mediar as necessidades do aluno (interpretando 0 que o estudante precisa aprender) e 0s
conhecimentos socialmente disponiveis (indicando os especialistas no assunto, as referéncias
bibliograficas, os sitios virtuais etc). Por conseguinte, ndo é o professor, necessariamente, quem
sabe, quem possui 0 conhecimento e quem o transmite. Mas é ele quem sabe onde estdo as fontes
disponiveis do conhecimento e conhece os procedimentos que garantem que a aprendizagem sera
eficaz.

J& numa outra, menos otimista, a visdo do professor como facilitador, e ndo como
detentor do conhecimento, pode estar associada a uma menor valorizagdo do estudo e da
apropriacdo do pensamento, do raciocinio e dos procedimentos que a humanidade desenvolveu,
codificou e acumulou ao longo de sua histéria. Fanfani (2004) alerta que certas correntes
pedagdgicas, como as pedagogias nao-diretivas, o espontaneismo pedagdgico, entre outras, podem

ter agido sobre o imaginario cultural da docéncia latino-americana, quando, ao condenar certas
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limitacbes e excessos da pedagogia tradicional, como o racionalismo, o formalismo, a
memorizagdo, o enciclopedismo, etc, acabou por deslizar “em dire¢do a formagdo de um outro
esquema tdo pobre e danoso como o primeiro”.

A relevancia da pesquisa e as discussdes em torno do assunto servem, minimamente,
para despertar nos profissionais envolvidos com a educagdo muitas indagagbes acerca das
representacdes docentes sobre o qué, por qué, para qué e como ensinar. Parece que, tanto a
preferéncia exclusiva pela criatividade e pela capacidade critica (sem o embasamento tedrico das
ciéncias humanas, biolGgicas e exatas), quanto a supervalorizacdo do conhecimento técnico-
cientifico (sem o desenvolvimento do pensamento e dos valores e critérios estéticos e éticos) sdo

escolhas inadequadas para o educador e estao fadadas ao fracasso. Nas palavras de Fanfani (2004):

De toda maneira, 0 que é certo é que a énfase exclusiva na criatividade, quando ndo é
acompanhada de uma valorizacdo simultanea pela apropriacdo do saber acumulado, corre o
risco de constituir-se numa frase vazia, num objetivo de duvidosa realizacdo pratica. Esta
hipétese é plausivel quando se observa a subvalorizagdo da idéia da transmisséo cultural, a
qual pode estar associada com um certo esvaziamento em matéria de aprendizagem de
conteddos culturais basicos, tais como o dominio da linguagem, do célculo, dos elementos
basicos das ciéncias sociais e naturais, das aptiddes relacionadas com a busca e a analise da
informacdo, dos idiomas estrangeiros, da apreciacdo estética, etc. Ndo é demais recordar
que o dominio desses contetidos constitui uma condi¢do ineludivel de qualquer atividade
criativa e critica (FANFANI, 2004, p.3).

Acreditamos que cabe a escola construir o0 processo de ensino-aprendizagem levando
em conta o nivel de desenvolvimento real do aluno e os objetivos escolares definidos. Tais
objetivos devem ser adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimentos e habilidades dos alunos.
Dentro do processo de ensino-aprendizagem escolar, o papel do professor parece de fundamental
importancia, pois cabe a ele intervir no aprendizado dos alunos, agindo como mediador das
interagdes entre os alunos e destes com 0s objetos do conhecimento. Nas palavras de Freire (1996,
p.24) “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a

sua construgdo”.
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Ressalte-se que a maior experiéncia e bagagem cultural do professor colocam-no em
posicdo privilegiada para propiciar ao aluno o acesso ao patrimdnio cultural ja construido pelo
homem, bem como para dar suporte para a constru¢cdo do conhecimento dos alunos, a partir de
uma situacdo conflitiva, perturbadora, diante de um questionamento, ou problema. Contudo, néo
desejamos recair na postura de ver o professor como agente central e Unico detentor do saber e
colocar o aluno como um sujeito passivo, ja que as interacdes estabelecidas entre o professor/aluno
e entre aluno/aluno desempenham também um importante papel na construcdo do conhecimento e
na promocdo dos avangos no desenvolvimento individual (tanto do professor, quanto do aluno) e
do grupo. E ainda Freire (1996, p.25) quem explica que no processo escolar “quem forma se forma
e se re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. [...] Ndo h& docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengcas que 0s conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto um do outro”.

Fanfani, apds analisar as respostas dos professores as questdes sobre o papel do

professor, finaliza seu trabalho concluindo que:

Alguns definiram acertadamente a docéncia como uma profissdo moral, no sentido de que
tem como objetivo a producdo de determinadas transformacgdes na subjetividade dos
estudantes. O professor se propde a “influenciar a vida de seus estudantes”. A maioria dos
docentes sabe 0 que faz. Ao menos é isto que dizem muitos deles quando explicam porque
escolhem esta atividade. Em outras palavras, a tarefa do professor tem a ver com a
mudancga, ou melhor, com a producdo de determinadas mudangas na vida de criancas e
jovens. A experiéncia logo se encarrega de frustra-los. O mal-estar docente €, em parte,
resultado das expectativas ndo realizadas (FANFANI, 2004, p.2).

A crise que se instalou na educacdo de muitos paises, como o0s trés que participaram da
pesquisa da UNESCO, apresenta multiplos aspectos. Um deles, seguramente, é o fato de ainda nao
haver uma definicédo clara da fungéo essencial da escola e nem do papel do professor na construgéo
do conhecimento de seus alunos, o que tem sido visto de diferentes formas. Para alguns, o

professor deve ser apenas um mero facilitador limitando-se a promover meios para que o aluno
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construa o conhecimento por si proprio. Ja para outros, o professor precisa também atuar no
processo de aprendizagem, apresentando aos alunos um conhecimento estruturado e direcionando-
0s para aquilo que eles devem aprender. Segundo Coll (2002, p.102), a construgdo do
conhecimento ndo é um processo apenas interno ao sujeito epistémico, mas se ampara também na
relacdo interpessoal existente entre a crianca e a mée, ou entre o professor e o aluno.

Assim, para muitos professores, a sua maior e mais importante missdo € a de elaborar
discursos sobre a ética e a existéncia humanas, buscando despertar nos alunos a consciéncia para
uma vida satisfatéria e harmoniosa em sociedade. Para outros, porém, a educacdo escolar
compreende a apresentacdo do maior nimero possivel de informagdes sobre as varias ciéncias que
0 conhecimento humano domina, ou deseja dominar, a fim de que o aluno receba todo este
conteldo, assimile-o e, depois, possa utiliza-lo sempre que for solicitado.

Para Silva, E. (2003, p.182), “Ambas as op¢des ndo necessariamente se excluem; mas,
ao contrério, se complementam”. A autora, que defende o estudo da teoria gramatical na escola
como forma de tornar o aluno capaz de refletir sobre a lingua, explica: “O mais importante é levar
o educando a reflexdo, numa construcdo participativa de sua prépria aprendizagem. Aprender é
desvendar o mundo, é tornar novo o que parece familiar, € maravilhar-se diante da realidade,
tentando sempre encontrar respostas e sentidos” (SILVA, E. 2003, p.199). Entdo, a acéo
educacional deve tratar de incidir sobre a atividade mental construtiva do aluno e criar condi¢fes
favoréaveis para que os esquemas do conhecimento construidos pelo aluno no decurso de suas
experiéncias sejam os mais consistentes e ricos. A finalidade Gltima da intervencdo pedagdgica é,
segundo Coll (2002, p.137), contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas, buscando o conhecimento por si mesmo, em situagOes diversas e

variadas, ou seja, que o aluno “aprenda a aprender”. Dentro da escola, a intervencao do professor e
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dos colegas contribui de um modo bastante especial e evidente para que o individuo avance na sua
aprendizagem. Nesse contexto, a teoria vygotskiana pode trazer subsidios importantes a discussao.

A pesquisa da UNESCO, como dissemos no inicio desta apresentacdo, interessou-nos
sobremaneira por tratar das representacGes docentes quanto ao papel da escola e do professor na
lida com os aspectos cognitivos e formativos da educacgdo, por abordar mais uma vez a crise que se
instalou no ensino basico e por ter evidenciado o descaso dos professores pelos contetdos formais
das disciplinas.

Todos temos consciéncia de que esse conflito também se estabeleceu no Brasil, pois
sabemos que a formacdo de professores com vistas a uma préatica reflexiva e critica sobre o
contetdo de suas aulas vem sendo tema recorrente de investigacdo no pais. Pesquisas apontam
para a necessidade de mudangas na educacdo, para que mudem as bases de formacdo dos
professores nos cursos de licenciatura e de formacdo continuada. Castro e Romero (2006)
argumentam que a participacdo do professor em atividades colaborativas de questionamento,
discussdo e reflex&o nas situacdes de ensino e aprendizagem, com outros atores de situacdes e
contextos semelhantes, sdo fundamentais para a constru¢cdo e amadurecimento da identidade
profissional, bem como para o ganho da competéncia de ensino.

De acordo com Silva, E. (2003, p.182), “a aprendizagem dos contetdos, a forma como
eles sdo ensinados, a dindmica estabelecida em sala de aula e as op¢Bes metodoldgicas ndo se
resumem a preferéncias técnicas que visam apenas garantir boas avalia¢cBes”. Ha, no entender da
autora, outros aspectos, como os politicos, éticos e 0s pessoais, que subjazem a todas as escolhas
docentes e que precisam ser considerados. Para Fanfani (2004, p.2), “A qualidade do recurso
humano tem uma importancia estratégica nos servigos pessoais. O caso da educagdo €
paradigmatico. A afirmacdo parece 6bvia ou até mesmo demagdgica. No entanto, muitas politicas

ndo coincidem com este postulado”. E conclui:
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Uma politica bem-sucedida de profissionalizacdo dos docentes ndo apenas deve basear-se
numa andlise desses fatores objetivos que, de uma maneira ou de outra, introduzem novos
desafios a atividade do professor, mas também deve consultar o estado das representacdes
(opiniGes, atitudes, valoragdes, expectativas, etc.) dos proprios docentes sobre aspectos
substantivos de sua propria atividade e sobre o contexto no qual ela se realiza (FANFANI,
2004, p.2).

Entretanto, o oficio de docente se caracteriza por uma série interminavel de

contradicBes e tensbes. A crise no ensino esta também presente, sabemos, nas controvérsias que

envolvem o ensino da gramatica da norma culta (norma padrdo) da lingua materna na escola, as

quais tém gerado sérias dificuldades para os professores, além de divergéncias em suas posturas.

Considerada como um saber ndo fundamental por alguns linguistas, ou defendida com vigor por

outros, o ensino da gramatica, ou foi alijado das aulas, ou permaneceu trabalhado de forma arcaica

e artificial. Entretanto, atualmente, florescem os projetos de trabalho com a gramatica, os quais

buscam restituir-lhe o lugar de destaque, por reconhecer-lhe a importancia. O estudioso Bechara

(2002) esclarece que:

E também o momento de se entender a verdadeira missdo da gramatica normativa e do
corpus em que ela vai haurir seus preceitos. Erram os que supfem que a gramatica
normativa é o espelho da lingua portuguesa em geral, seu intento é bem mais modesto: é
apenas o conjunto de usos fixados pela tradigdo escrita culta dentro da lingua comum [...} a
gramatica normativa é o registro da exemplaridade, conjunto de uso lingulisticos que se
esperam de uma pessoa escolarizada, falando ou escrevendo, em determinados momentos
especiais e importantes do convivio social e cultural (BECHARA, 2002, p.126).

Tomando a pesquisa da UNESCO como base, e atentas aos objetivos da Linguistica

Aplicada, encetamos a nossa propria pesquisa com quinze professores das quatro Gltimas séries

do ensino fundamental, para conhecer-lhes as representacfes quanto ao nivel de importancia que

atribuem ao ensino dos conteldos gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa e quanto a

questdes relativas ao melhor momento, & melhor forma e as razdes para ensinar a gramatica da

lingua materna. Optamos por uma pesquisa interpretativista e de diagnostico na qual buscamos:

a) cotejar as respostas dos professores as questdes propostas no questionario que lhes
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apresentamos, b) tratar os dados qualitativamente, c) analisar estatisticamente os valores
numéricos obtidos.

Saber 0 que pensam os profissionais que estdo trabalhando com o ensino da Lingua
Portuguesa, a fim de verificar quando, como, por qué e para qué os conteldos gramaticais séo
ensinados aos alunos, pareceu-nos importante, pois poderia nos esclarecer: os significados e 0s
papéis exercidos pela escola e pelo professor, na perspectiva dos prdprios professores; a visao do
professor como educador reflexivo e pesquisador de sua prépria acdo; as questdes na relacdo entre
o construir e o aplicar saberes e, sobretudo, as representacGes docentes mais atuais do que é
ensinar lingua materna na escola.

Somos conscientes de que certas questdes relevantes como: por que a gramatica, antes
considerada a disciplina mais importante nos estudos da lingua, passou a ser desprezada; que
consequéncias esse desprezo trouxe para as geracOes de alunos que estdo sendo formados e
inseridos no mercado de trabalho, com pouco ou nenhum dominio da ferramenta principal para a
comunicacdo (tanto oral, quanto escrita) com correcdo e elegancia; onde teve inicio esta falha (se
na escola, no professor ou no aluno); como os docentes encaram a nova postura adotada pela
maioria dos projetos de lingua portuguesa, que ndo priorizam e muitas vezes nem contemplam o
ensino da gramatica nos diversos niveis da formacdo discente; entre outras, permanecem ainda sem
a necessaria resposta.

As consideracdes finais desta pesquisa pretendem, minimamente, contribuir para
evidenciar algumas das dificuldades e paradoxos presentes no discurso e na préatica docentes, no
que se refere ao ensino dos conteldos gramaticais, e colaborar com o avango teérico e dos
métodos de pesquisa de Linguistica Aplicada. Concordamos com Damianovic (2005, p.188),
quando afirma que “qualquer producdo de conhecimento gerada pelo linglista aplicado deve

responsabilizar-se por um projeto politico-pedagdgico que busque transformar uma sociedade
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desigualmente estruturada”. Essa mesma autora cita Rajagopalan (2003, p.106 apud
DAMIANOVIC, 2005, p.191), para quem o linglista aplicado é “um ativista, um militante,
movido por certo idealismo e conviccao inabalavel de que, a partir da sua acao, por mais limitada
e localizada que ela possa ser, seja possivel desencadear mudancas sociais de grande envergadura
e consequéncia”, o que no entendimento de Damianovic significa dizer que os linguistas
aplicados estdo assumindo posturas morais, politicas e criticas a fim de tentar melhorar e mudar
um mundo estruturado na desigualdade.

A presente Dissertacdo estd aqui apresentada em trés capitulos. O primeiro trata da
Gramatica, da sua abordagem na escola e da crise que se instalou quanto ao seu ensino; o segundo
apresenta as teorias de Vygotsky sobre pensamento e linguagem e a de Lipman sobre a
importancia dos critérios, propondo a imbricacdo entre tais teorias e 0 ensino da gramatica tedrica
na escola; o terceiro trata do conceito de representacdes docentes e expOe a pesquisa realizada
entre os professores, respondentes a pesquisa, quanto as suas representacdes docentes sobre o
ensino dos contetdos gramaticais da norma culta da lingua materna na escola, e a discusséo dos
resultados obtidos. Em seguida, encontram-se as consideragdes finais e as referéncias. Anexou-se,
ao final do trabalho, 0 modelo do questionario composto por 4 questdes sobre o trabalho com a
lingua portuguesa em sala de aulas, material que constituiu a pesquisa junto aos professores, e 0s
quadros demonstrativos elaborados pelas pesquisadoras, com vistas a tabulacdo das respostas para

obtencdo, interpretacdo e analise dos resultados.
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CAPITULO | - CONSIDERACOES SOBRE A GRAMATICA

“Vejo a graméatica como a primeira parte da arte de pensar” (Condillac)®.

Apresentacéo do capitulo

Nosso objetivo aqui € apresentar algumas consideracdes sobre a Gramatica, tomada em
seu papel historico, demonstrando as preocupagdes humanas com a codificacéo e a sistematizagdo
das linguas; em seu papel didatico, sistematizando o uso idiomatico da lingua e tratando do ensino
e da crise atual em que este se encontra; e em seu papel dogmatico, aceitando certos usos e

repudiando outros, a partir de critérios préprios.

1. Os graméticos, a gramética

Porque a grammatica da lingua nacional € o primeiro estudo indispensavel a todo o
homem bem creado, o qual, ainda que ndo aspire a outra litteratura, deve ter ao menos a
de fallar e escrever correctamente a sua lingua: o que ndo podera conseguir sem todas as
partes d"aquella arte (BARBOSA, J. S. 1881, p.13).

Segundo Bechara (1989, p.34), “o ensino da lingua materna, desde a época dos gregos e
dos romanos, passando pela Idade Média e pelo Renascimento, até chegar aos dias de hoje, sempre
foi compreendido como o aprendizado da gramaética escolastica”: um conjunto de regras, de
no¢cdes coordenadas por um critério e destinadas a preencher uma finalidade. A palavra
“gramatica", vinda do grego (gramma = letra), foi, desde a sua concepcao, utilizada para designar
a sistematizacdo dos fatos da linguagem. Essa gramatica, elaborada na Antiglidade classica,
sistematizada pela Idade Média e pelo Renascimento, apurada pela filosofia dos gramaticos de
Port-Royal, segue, até nossos dias, sendo retomada e revisitada, tanto pelos graméticos, quanto

pelos linguistas, pois desempenha papel fundamental na vida da sociedade e na escola.

> Novo manual de redag&o. S&o Paulo: Folha de S&o Paulo, 1992 (p.3).
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A preocupacdo em compreender os fendbmenos que envolvem a linguagem humana esta
presente na humanidade desde a Antiguidade. Sendo a lingua a representacdo mais importante da
identidade de um povo, é justo que cada um deles a estude segundo a sua Otica e dentro de suas
prioridades. Fonseca (2000, p.21) acredita que se possa afirmar “que sO a partir da escrita a
humanidade tomou consciéncia da linguagem que fala”.

Dessa forma, a Grécia Antiga, berco de grandes filésofos e centro do pensamento do
mundo da época, ja tinha como preocupacao estudar a lingua de forma a aprimora-la e juntar
linguagem e pensamento. Os estudiosos gregos ocupavam-se apenas de textos escritos em sua
lingua materna, pois consideravam qualquer outra lingua como bérbara — criam ser o grego o
instrumento de comunicacéo universal.

As primeiras indagacdes sobre a lingua nasceram em terreno filoséfico. Platdo (V-IV
a.C.) acreditava que a denominacdo era a questdo central da linguagem. No Crétilo, o autor
estabeleceu um dialogo entre dois personagens, Crétilo e Hermdgenes, em que ambos discutem se
as palavras tém, ou ndo, um vinculo natural com as coisas que representam. Ja para Sécrates,
mestre de Platdo, falar correto era denominar corretamente. Aristdteles, posterior a Platdo, dizia
que os nomes sdo dados as coisas por pura convencdo. Segundo ele, a linguagem tinha meios de
refletir o mundo e, ainda mais, de organizé-lo. Aplicando a légica aos estudos sobre a linguagem,
pois a mente humana busca a significacdo e a verdade, Aristoteles empregou a ratio (razdo) para
construir alguns conceitos que permanecem ainda atuais. Além da visao tedrica que tinha sobre a
linguagem, Aristételes via nesta outras fungdes: a retdrica, a poética e a pratica. Assim, para ele, a
eficacia da comunicacgdo, a qualidade, a beleza e o estilo da linguagem empregada eram funcGes
importantes tanto para a ratio (razéo), quanto para o usus (uso).

Silva, R. (1994) explica que a gramatica tradicional comecou a delinear-se com vigor,

ou a ser codificada, com Dionisio da Trécia, nos séculos Il e | a.C., quando houve a primeira
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descricdo ampla e sistematica de uma lingua: o grego da Atica, ou grego &tico, em sua obra Ars

grammatica. Nas palavras da autora:

Define Dionisio a graméatica como a “arte de escrever”. Arte ai tem o sentido de um
conjunto de regras e condi¢cBes necessarias para a execu¢do de uma atividade. Nesse
momento, a gramatica ja era tida como uma “disciplina independente da légica e da
filosofia e como saber empirico da linguagem dos poetas e dos prosadores (SILVA,
R.,1994, p.18).

Para Dionisio da Tracia, portanto, a gramatica era a arte de escrever e falar com
correcdo. Favero (2001) esclarece-nos que o conceito de gramatica como arte é greco-latino e

acrescenta:

Ars é traducdo do grego. Aristoteles, na Metafisica atribui ao termo o sentido de oficio,
habilidade para se fazer algo; artesdo é o que possui essa habilidade e conhece as coisas
pelos efeitos, ndo pelas causas. Dionisio chamou sua obra de arte gramatical, por ndo ser ela

especulativa, mas pratica (FAVERO, 2001, p.61).

Dionisio foi um dos principais representantes da gramética alexandrina®, e dividia a
gramatica em sete partes. Com ele, a gramatica passou a ser uma disciplina autbnoma,
desvinculada da Idgica e da filosofia. Sua preocupacéao bésica era a de normatizar a lingua para que
ela pudesse ser ensinada, sem modificagcOes, a fim de amparar a sequéncia de trabalhos dentro da
filosofia, da logica e das ciéncias, ja que os gregos, além de filésofos, foram grandes cientistas.

Apolénio Discolo no século Il da era crista elaborou a primeira sintaxe ao estudar a
lingua grega; das suas varias obras gramaticais ainda se conservam quatro, entre elas a Da sintaxe
das partes do discurso. Assim, a gramatica dos gregos tinha carater normativo — a preocupacao
deles era a de prescrever e delimitar a lingua, ensinando a distinguir o correto do incorreto, por
meio de um conjunto de regras que deveria ser obedecido por todos 0s que pretendessem escrever

com elegancia e correcao.

® Os alexandrinos, cujo centro de estudos era a cidade de Alexandria, estavam preocupados em resgatar a historia e a
cultura grega, por isso desejavam normatizar e padronizar a lingua grega, em uma época em que ela ia sendo
disseminada e vulgarizada.
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A conquista dos gregos pelos romanos permitiu que estes se apossassem de todos o
conhecimento daqueles, inclusive da sua gramatica. Os romanos, entdo, adaptaram a gramatica
normativa grega ao latim. Silva, R. (1994, p.19), esclarece que “Varrdo, no século I a.C. foi
discipulo dos graméticos da escola Alexandrina. Foi seu mestre, Crates de Malos. A grande
contribuicdo de Varrdo estd em aplicar a gramética grega ao latim”. No De lingua latina, pode-se

notar nas proposi¢oes do discipulo Varrdo os principios de seus mestres alexandrinos:

a gramatica que propde é a do latim padrdo, posteriormente chamado de latim classico, por
oposicdo ao latim chamado, também posteriormente, vulgar, isto é, o latim falado pelas
classes “baixas” da Republica e do Império romanos. Assim, para ele a gramatica “é a arte
de escrever e falar corretamente e de compreender os poetas” (SILVA, R., 1994, p.19).

Quintiliano, no século | da era cristd, o segundo maior gramatico de Roma, na sua obra
Institutiones Oratoriae, deu grande destaque ao discurso elaborado, a oratéria. Donato, no século
IV, foi o autor de uma obra célebre na Idade Média, De partibus orationibus ars minor, na qual
enumera 0s erros mais freqlentes de seus alunos e estabelece diferencas entre o latim e o grego.
Silva, R. (1994, p.21) esclarece que Donato e Prisciano sdo os dois gramaticos mais estudados na
Idade Média. Considera-se que 0 apogeu da gramatica latina esta na obra de Prisciano, no século
V, o Institutio grammaticae, a qual notadamente se fundamentou nas obras de Apoldnio Discolo.

A medida que ocorria o apogeu ou o declinio dos povos dentro da historia, muitas
nacdes foram sendo conquistadas pelos romanos e o latim disseminou-se pela Europa, sendo
modificado pelos falantes das linguas das regides dominadas. Surgiram, destarte, as linguas
vulgares, resultado da fusdo do latim com as linguas nativas.

Para Silva, R. (1994, p.21), a Idade Média — os dez séculos que ligam o fim do Império
Romano, no século V, ao momento de abertura da Europa para outros mundos, em fins do século
XV — é um intenso periodo de desorganizacdo e reorganizacdo na Europa ocidental em que

“germinaram novas sementes e cultivaram-se as velhas”. Favero (2001, p.61) explica que as sete
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artes: a Gramatica, a Retorica, a Poética, a Ldgica, a Geometria, a Aritmética e a Astronomia,
consideradas como Artes Liberales, pois dignas dos homens livres, constituiram durante séculos o
curriculo escolar. Nas escolas medievais eram também ensinadas, especialmente a gramatica, a
retdrica e a dialética, que juntas constituiam o trivium.

No periodo medieval duas vertentes importantes destacaram-se quanto aos estudos
sobre a linguagem. A primeira foi a que deu prosseguimento aos estudos sobre a lingua latina,
lingua de cultura de toda a Europa da Idade Média e da gramatica greco-latina. A segunda marcou
“0 inicio da observacdo e estudo das linguas submetidas, as linguas nativas das populacoes
dominadas por Roma primeiro, e depois, pelo avango do catolicismo romano, que tinha como
lingua instrumental também o latim” (SILVA, R.,1994, p.21). Destaca-se nesse momento a obra de
Alexandre Villedieu, no século XIII, a Doctrinale puerorum, uma gramatica do latim voltada para
aqueles que ndo tinham mais o latim como lingua de berco, nem como lingua de comunicacéo,
mas sim como lingua de escola nos mosteiros ou nas sés medievais. Seu publico alvo era, entéo, as
pessoas que falavam as linguas romanicas, ou vulgares, ja constituidas e em inicio de codificacao
escrita.

Por conseguinte, na Idade Moderna, as primeiras graméticas das linguas vulgares
comecaram a ser elaboradas, pois novas linguas como o portugués, o francés, o italiano etc,
ganharam o status de linguas nacionais e idiomas de cultura representativa de seus povos, que se
tornavam, um apds outro, povos independentes e donos de seus territdrios. Por isso, essas linguas
modernas, nascidas do latim corrompido pelas invasdes e conquistas, mereciam ter sua ortografia
padronizada e a gramaética definida para conter a multiplicidade de inovacfes que poderiam
ocorrer. Tratava-se ainda da elaboracdo de gramaticas normativas, porém ja se admitia a acdo dos
falantes modificando a lingua, prova disso é a preocupacdo com a formacdo dos dialetos e com a

normatizacdo das modificacGes, decorrentes do uso, introduzidas em cada lingua. Auroux (1992)
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denomina esse fendmeno de “gramatizacdo” das linguas européias e afirma que esse movimento
marcou a segunda revolucgdo técnico-linglistica importante para o desenvolvimento das sociedades
humanas — a primeira grande revolugdo, para o autor, teria sido o advento da escrita, no terceiro

milénio antes de Cristo. Quanto a gramatizacao, Auroux (1992) afirma:

Vamos nos dar o longo prazo da histéria e considerarmos globalmente o desenvolvimento
das concepcdes lingisticas européias em um periodo que vai da época tardo-antiga (século
V da nossa era) até o fim do século X1X. No curso desses treze séculos da histéria vemos o
desenrolar de um processo Unico em seu género: a gramatizacdo massiva, a partir de uma
s6 tradicdo lingiistica inicial (a tradigio greco-latina), das linguas do mundo. [...] E as
ciéncias da linguagem que devemos a primeira revolugdo cientifica do mundo moderno
(AUROUX, 1992, p.35).

A observacdo e andlise das linguas que envolviam o mundo romanico: célticas,
germanicas, eslavas, entre outras, abriu caminho para outras realidades linguisticas, além daquelas
ligadas ao grego e ao latim. Silva, R. (1994, p.23) esclarece que “esse interesse pelas linguas nao
latinas gera a invencdo de alfabetos para tradugdo das Escrituras Sagradas cristds, como tratados
que defendem o direito a existéncia dessas linguas”. Por essa época, surgiram gramaticas dos
vulgares nédo latinos: do islandés, no século VII; do anglo-saxdo e do basco, no século X; do
irlandés, no século XII.

No Renascimento, a partir dos fins do século XV, o interesse no estudo das linguas se
desloca também para as linguas exéticas, com as quais 0s europeus entraram em contato na Africa,
na Asia e nas Américas. “Isto decorre da necessidade social de se ensinarem as linguas vulgares, e
ndo apenas o latim, nas escolas da Europa e as novas populagdes que deveriam ser cristianizadas
nos outros continentes” (SILVA, R.,1994, p.24). Data dessa época, por exemplo, a gramatica do
tupi, elaborada pelo Padre José de Anchieta, aqui no Brasil.

Silva, R. (1994) explica o que ocorreu com os estudos sobre a linguagem no periodo

renascentista da seguinte forma:
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Pode-se dizer que a reflexdo linglistica do século XVI liberta-se do ambito das linguas
classicas — latim e grego — para ampliar seu campo de observacao e de analise empirica [...]
deixa de ser uma especulacdo para se tornar uma observacdo, privilegiando o uso
linglistico, mas sem abandonar a relacdo pensamento-linguas. E desenvolve
definitivamente um discurso pedagodgico que introduz na gramatica uma ambivaléncia que é
a de pretender trabalhar sobre a linguagem como objeto de estudo e como objeto de ensino,
tentando ser, a0 mesmo tempo, gramaticas descritivas e gramaticas normativas (SILVA, R.,
1994, p.25).

A partir de 1660, Antoine Arnauld e Claude Lancelot, os gramaticos de Port-Royal, na
Grammaire générale et raisonné, estabeleciam uma relacdo entre as estruturas internas da lingua e
as estruturas do pensamento, num modelo de gramatica que volta a especulacdo medieval greco-
latina. Priorizando o universal pela razéo e abandonando das linguas as suas variacOes, a palavra

teria qualquer coisa de espiritual:

[...] que a torna uma das maiores vantagens que o homem tem sobre todos 0s outros animais
e que é uma das grandes provas da razdo: € o uso que dela fazemos para expressar nossos
pensamentos, e essa invencdo maravilhosa de compor, com vinte e cinco ou trinta sons,
essa variedade infinita de palavras que, nada tendo entre si mesmas de semelhante ao que se
passa em nosso espirito, ndo deixam de revelar aos outros todo seu segredo e de fazer com
que aqueles que nele ndo podem penetrar compreendam tudo quanto concebemos e todos os
diversos momentos de nossa alma. Assim se pode definir as palavras: sons distintos e
articulados, que os homens transformaram em signos para significar seus pensamentos. E
por isso que ndo se pode compreender bem os diversos tipos de significacdo que as palavras
contém, se antes ndo se tiver compreendido 0 que Se passa em NOSs0S pensamentos, pois as
palavras foram inventadas exatamente para da-los a conhecer (ARNAULD e LANCELOT,
1992, p.27).

Para Silva, R. (1994), a gramética idealizada pelos dois gramaticos de Port-Royal tem

algumas caracteristicas de destaque:

[...] uma busca tedrica visando ordenar a gramatica; a organizacdo de uma metalinguagem,
comparavel a da algebra e da geometria, mas realizada na palavra das linguas naturais; uma
relacdo entre a linguagem que subjaz as realizagGes do discurso; uma busca pedagégica que
jaassume o ensino do latim como lingua estrangeira (SILVA, R., 1994, p.27).

Tais elementos presentes na gramatica de 1660 serdo posteriormente aprofundados e
desenvolvidos por Du Marsais, Beauzée e Condillac, enciclopedistas franceses. Este ultimo, em
1775, de acordo com Silva, R. (1994, p.29), “no seu Cours d’étude pour I’instruction du Prince

de Parme chega ao ponto extremo do aristocratismo lingiistico, préprio as gramaticas racionais
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seiscentistas e setecentistas. O que importa € escrever bem por pensar bem, o discurso modelo é o
da Academia”.

Perpetua-se o sistema desenvolvido no século XVII, determinando uma orientacdo que
ultrapassa a aristocracia; no entanto, reserva-se o0 estudo das regras da lingua apenas as criancas da
burguesia. As criancas filhas da classe operéria ficariam somente com a préatica simples da leitura,
da escrita, do célculo e da moral, o que parece significar que lhes eram pouco estimulados o
pensamento e a reflexdo sobre normas e critérios. Isso talvez possa ser interpretado como uma
intencdo de se manter o poder politico e econémico sobre e por meio da lingua.

Dentre 0s gramaticos importantes na histéria da gramética da lingua portuguesa,
destaca-se a figura de Jerdnimo Soares Barbosa, que, no século XVIII, “segue consciente e
explicitamente a gramética de Port-Royal de 1660, desenvolvida e aprofundada pelos
enciclopedistas franceses” (SILVA, R., 1994, p.37), dos quais demonstra ser conhecedor e
perseguidor. Ele introduziu inovagdes conscientes, tanto na teoria e descricdo da lingua
portuguesa, quanto na pedagogia do ensino do portugués. Criticou gramaticos da lingua portuguesa
que o precederam, como Jodo de Barros, Amaro de Reboredo, Jer6nimo Contador de Argote e
Reis Lobato, por conceberem a gramatica portuguesa no modelo da latina, e “ndo aceita a
metodologia vigente, que parte do latim para ensinar o portugués. Propde e expde o caminho
inverso na aplicacdo que faz em sua gramatica pedagdgica”, uma vez que acredita que os alunos
aprenderiam com mais facilidade “a gramaética da lingua portuguesa, pois tém a pratica e 0 uso
desta como lingua materna” (SILVA, R., 1994, p.38).

Ao publicar a sua gramatica filoséfica com o titulo de Gramatica Philosophica da
Lingua Portugueza (1822), considerada como um dos melhores modelos de descrigdo gramatical
do portugués, Barbosa deixava claro o principal objetivo do estudo da gramatica: o dominio das

regras e fundamentos para o bem falar e o bem escrever, norteados pelos principios filoséficos de
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conceber, julgar e raciocinar, dentro dos padrdes convencionados pela norma culta socialmente
aceita. Silva, R. (1994, p.38) conta-nos que, ja na Introducédo, Jerbnimo Soares Barbosa apresenta o
objetivo préatico da gramatica quando assenta que ela ndo € outra coisa, “sendo a arte que ensina a
pronunciar, escrever e fallar corretamente qualquer lingua”.

Julio Ribeiro, importante gramatico, na primeira edi¢do de sua obra, em 1881, defende
0 prescritivismo, assegurando e legitimando o uso da lingua-padrdo; além disso, destaca a

relevancia do estudo da gramaética:

Ouvindo bons oradores, conversando com pessoas instruidas, lendo artigos e livros bem
escriptos, muita gente consegue fallar e escrever correctamente sem ter feito estudo especial
de um curso de grammatica. N&o se pode negar, todavia, que as regras do bom uso da
linguagem expostas como ellas o sdo nos compéndios, facilitam muito tal
aprendizagem; até mesmo o estudo dessas regras € o inico modo que tém de corrigir-
se 0s que na puericia aprenderam mal a sua lingua. [...] O estudo da grammatica
divide-se em diversas partes: nunca se acaba; comeca em nossa infancia e dura toda a
vida. Os homens mais intelligentes e doutos tém sempre alguma cousa a accrescentar
ao seu conhecimento da linguagem, mesmo na materna (RIBEIRO, Julio, 1913 [1881],
p.1) (grifos nossos).

Silva, R. (2004) define gramética, de um modo geral, como um conjunto de regras
necessarias a organizacdo de uma lingua, sem as quais a comunicacdo seria impossivel, pois

haveria um caos com palavras desconectadas e incoerentes:

Entendo aqui graméatica como a explicitacdo do conjunto de regras e principios em que se
estruturam as linguas, permitindo o seu funcionamento, e que fazem parte do saber
linglistico de qualquer ser humano normal, que a utiliza nos variados processos de
comunicacdo verbal, sob a forma de uma lingua particular, portadora de propriedades
especificas (SILVA, R., 2004, p.79).

A autora esclarece ainda que, apesar das contribui¢cdes que a linglistica moderna tem
trazido para o ensino da lingua, tanto na modalidade padrdo quanto das suas variedades, ha um
consenso de que o melhor caminho € o trabalho com a gramatica tradicional, “arquitetura de mais
de vinte séculos”.

Mesmo os autores mais inovadores, como 0s pré-modernistas Lima Barreto, Graca

Aranha, Euclides de Cunha, Alberto Torres, Oliveira Viana, Manuel Bonfim e Monteiro Lobato,
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aos quais coube “o papel historico de mover as aguas estagnadas da belle epoque, revelando, antes
dos modernistas, as tensdes que sofria a vida nacional” (BOSI, 1994, p.307), mantiveram-se fiéis a
lingua padréo, culta e tradicional. Lobato, que lutou por uma reforma ortografica em nossa lingua,
reconhecia e valorizava a importancia da graméatica como organizadora do pensamento e da

escrita. Por exemplo, em Emilia no Pais da Gramética (2004, p.50), assim se refere a sintaxe:

— Quem serd aquela grande dama? — indagou Narizinho.

— Oh, é a Senhora Sintaxe, a dona de tudo isto por aqui. Quem governa e dirige a
concordancia das palavras na frase é sempre ela. Uma senhora exigentissima. [...]

— Pois é isso, meus meninos. Sou eu quem faz estas palavrinhas comportarem-se como &
preciso dentro das Orag¢des. Obrigo-as a terem boas maneiras, a seguirem as regras do bom-
tom. For¢o o Verbo a concordar sempre com o Sujeito e o Adjetivo a concordar com o
Substantivo. Também ndo deixo que o Pronome discorde do Substantivo. Se nao fossem as
minhas exigéncias, as frases virariam verdadeiras bagungas. Passo a vida fiscalizando a
concordancia das senhoras palavras. [...] As frases que andam com a concordancia na regra
tornam-se claras como agua da fonte — a clareza é a maior qualidade que existe. [...] As
frases formam-se para exprimir o pensamento dos homens, e a boa ordem das palavras na
frase ajuda a expressao do pensamento.

2. A lingua padréo e a gramatica normativa na escola

A lingua tem de ser ensinada na escola, e, como anota o lingiista francés Ernest Tonnelat,
0 ensino escolar “tem de assentar necessariamente numa regulamentacdo imperativa”.
Assim, a gramatica normativa tem o seu lugar e ndo se anula diante da gramaética
descritiva (BECHARA, 2002, p.123).

Sabe-se que a linguagem verbal escrita ou oral permite a0 homem expressar 0 seu
pensamento, o que faz dela a base de todo o conhecimento da humanidade. A lingua € um objeto
da cultura, e seu principal instrumento. Ela representa a soma de todos os valores da comunidade
que retrata; é por meio dela que os falantes conhecem o0 mundo e apresentam a imagem que fazem
dele. Desta maneira, os estudos da linguagem devem ter como meta aperfeicoar no aluno a
capacidade de ouvir, falar, ler e escrever, para que ele possa: pensar melhor sobre todas as
ciéncias; viver mais cooperativamente em sociedade; desfrutar dos esportes, do lazer e da arte;

entender as tendéncias politicas e econdmicas; enfim, ser um cidadao sécio-histérico-culturalmente
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engajado. Os PCN (BRASIL, 1998) esclarecem que a lingua € socio-historica e implicada em um
contexto ideolégico, materializa-se entre individuos socialmente organizados por meio de
enunciagdes que sdo sempre produto da interacdo locutor-ouvinte.

Sendo um atributo essencialmente humano, a fala e a escrita dependem de regras
gramaticais para se concretizarem, muito embora os falantes da lingua possam falar, escrever,
compreender e ser compreendidos dentro de um processo automatico e intuitivo de regras. Dessa
maneira, 0 conhecimento e o dominio consciente das regras gramaticais é necessario a producdo
escrita, a correcdo, a leitura e compreensdo de textos, dentro do padrdo culto da lingua. Tal
conhecimento parece ser fator importante também para o sucesso profissional e pessoal do
individuo, pois favorece a obtencdo de melhores oportunidades de trabalho, bem como a
adequacdo da linguagem nas relagdes sociais.

Para José Saramago (apud Gentile, 2003), cabe a escola ensinar o aluno a escrever
corretamente e também explicar o porqué das regras gramaticais, ja que a lingua é a mais eficiente
ferramenta de comunicacao e, como tal, precisa estar sempre “limpa” e em condi¢fes de uso para
que possa ser empregada com eficiéncia e adequacao.

Certamente 0 aluno nédo vai a escola para aprender a linguagem coloquial, seria perder
tempo, diminuir o interesse do aprendiz e frustrar as expectativas de seus pais. Ele vai a escola
para adquirir a linguagem culta, que ainda ndo domina bem; €é a linguagem social, dos meios de
comunicacdo, da ciéncia, da filosofia, da religido, da economia, da politica, do jornalismo e da
arte. Enfim, é a modalidade linguistica na qual foi formulada e acumulada uma enorme gama de

conhecimentos humanos no decorrer dos séculos. Para Neves (2002):

N&o ha duvida de que ¢ papel da escola prover para seus alunos a formacdo necessaria para
que eles sejam usuarios da lingua no padrdo necessario a ocupacdo de posicOes
minimamente situadas na escala social. De outro lado, ndo ha divida de que uma enorme
parte da clientela de ensino fundamental e médio entra na escola com uma apropriacéo
apenas de padrdes linglisticos extremamente distantes do que a sociedade aceita e respeita
(NEVES, 2002, p.231).
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Para Silva, R. (2004) a escola tem a responsabilidade de ensinar a norma-padréo aos

alunos, pois é esse o0 seu papel fundamental na sociedade. Para a autora:

A escola é um instrumento para a socializacdo do individuo e a escrita e a leitura sdo
fundamentais no desenvolvimento das formas de comunicacdo nesse processo de
socializac¢do, no que concerne ao enriquecimento do conhecimento que se pode chamar de
natural da lingua materna, alguma ‘gramatica’ devera ser ensinada, a partir do momento em
que se considerar necessario regular a fala e a escrita do aluno aos padrdes de uso que a
instituicdo-escola define como o ideal para aqueles que a ela estdo submetidos. Romper
com esse tipo de ensino que prestigia certas normas de uso em detrimento de outras parece
incompativel com as sociedades em que se inserem as escolas como um dos instrumentos
de adaptacéo e reproducgdo da sociedade estabelecida (SILVA, R., 2004, p.81).

Embora seja possivel aprender uma lingua sem conhecer a metalinguagem com a qual
ela é analisada, a reflexdo sobre a linguagem, a descricdo da sua estrutura e a explicitacdo das
regras sao fatores que permitem escolhas conscientes e 0 dominio da norma-padrdo. “Ensinar
gramatica é ensinar a lingua em toda a sua variedade de usos, e ensinar regras € ensinar o dominio
de tais usos” (POSSENT], 2004, p.86).

De acordo com Bechara (1989, p.71-72), a gramética normativa, “também chamada do
bom uso é um corpo de recomendacdes de como se deve dizer, subjetivamente selecionadas e
fixadas por longa tradicéo entre os falantes de nivel superior de uma comunidade, especialmente
no uso escrito. E uma gramatica que tem finalidades didaticas [...] A norma da gramaética
normativa busca o correto, opondo-se ao incorreto”. A gramatica normativa dita as regras do bom
uso da lingua, tanto na modalidade oral, quanto na modalidade escrita, tendo como modelo a
norma padrdo que se baseia no uso consagrado da lingua pelos bons escritores. Por bom uso se
entende a utilizacdo da lingua apenas em sua variedade culta, padrdo. No entanto, critérios de bom
uso no sentido de adequacéo a situagdo de interacdo comunicativa devem também ser levados em

conta.
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Bechara (1989) explica também que a lingua culta/padréo € a modalidade de lingua que
constitui o substrato da lingua comum ou nacional e que se superpde as variedades regionais.
Entendemos que seja essa a modalidade que a escola tem por obrigacédo ensinar a todos os alunos,
e que para tanto é fundamental o trabalho com os conteldos da gramética normativa.

Para Pagliaro (apud BECHARA,1989, p.34), “a gramatica melhor mereceria 0 nome de
epistéme, cujo significado abrange conjuntamente o saber tedrico e o saber pratico”. 1sso significa
que o conhecimento gramatical tedrico se concretiza no momento de sua utilizagdo prética, tanto
na modalidade oral, quanto na modalidade escrita. Todavia, mal compreendida na sua forma de
ser ensinada, a gramatica foi deixando de ser uma ferramenta para o aluno escrever e falar bem,
pois o aprendizado acontecia de forma mecénica, sem que o aluno fosse capaz de internalizar e

usar na préatica o conhecimento adquirido. Bechara (1989) assegura que:

Muitas vezes, tinham mais valor para 0s alunos os contatos mantidos com textos escritos e
com pessoas que falando ou escrevendo manejavam muito bem o idioma, do que com a
licdo de gramatica, ou 0 com o prdprio gramatico, este, em geral mau escritor, pois perdera
a espontaneidade de expressdo pelo permanente autopoliciamento em obediéncia as regras
por ele ensinadas (BECHARA, 1989, p.35).

O ensino da gramatica normativa, segundo Travaglia (2002, p.230), deve ser feito
sempre porque representa desenvolver a competéncia comunicativa do aluno de forma que ele seja
capaz de utilizar adequadamente também a variedade padréo culta da lingua, por seu papel e status
social, inclusive de veiculo, no modo escrito, de toda a producdo cultural. O aluno precisa
conhecer a norma culta, assim como conhece a lingua da qual é falante e isso ndo deve gerar nele
um preconceito em relacdo as variantes linglisticas caracteristicas da oralidade das pessoas das
diversas regides. Uma vez que a gramatica normativa distingue o correto do incorreto na
linguagem padrao, é preciso um cuidado especial para ndo incutir nos alunos a obsesséo pelo medo

do erro, e sim ajuda-los a liberar e aprimorar a capacidade comunicativa.
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Nesse sentido, também Neves (2002) manifesta-se da seguinte forma:

O minimo que se espera da escola é que ela se esforce para prover a crianca toda a
apropriacdo de vivéncias e de conhecimentos que lhe assegure um dominio linglistico
capaz de garantir a producdo de textos adequados as situacdes, de modo que ela possa
ocupar posicdes na sociedade. Por outro lado, também se espera da escola que ela ndo
crie um cotejo entre registros que constitua estigmatizacdo e banimento para o lado do
aluno (NEVES, 2002, p.231).

O ensino da gramatica normativa tem, no entanto, encontrado resisténcia tanto do
estudante, quanto do professor. O aluno, ao se deparar com a imposi¢do sobre o certo e o errado,
sofre uma grande decepcéo, pois se vé desencorajado diante daquilo que pode pressentir ou intuir,
a partir de conceitos, regras ou nomenclaturas — descobre contradi¢bes que causam desencanto e
sentimento de impoténcia diante dos mistérios que subjazem a gramatica da sua propria lingua.
Talvez seja essa a maior causa da aversdo dos alunos pelos estudos gramaticais. O professor
também ¢ responsavel pela faléncia do ensino gramatical, pois chega a universidade com quase
total desconhecimento da graméatica e termina o curso, em geral, com pouquissimo
aproveitamento. Silva, R. (2004) propde trés caminhos para sair do impasse em que se V& 0 ensino
da gramatica:

a) preparacao lingtistica de bom nivel para todos os professores de lingua; b) preparagéo de
materiais pedagdgicos que déem suporte adequado para todo ensino da lingua; ¢) dedicagéo
dos lingtistas a pensarem na questdo pedagogica do ensino da lingua, acrescentando
isso a seus interesses basicos de investigacdo tedrica pura (SILVA, R., 2004, p.88).
(grifo nosso)

Para Silva, R. (2004), a acdo do professor de lingua portuguesa, especialmente aquele
que conhece e aprecia a arte literaria, é fundamental na manutencédo, ou no despertar, do prazer do

aluno pelo estudo da gramatica. Segundo a autora:

Um bom professor que domine o arcabougo da gramatica tradicional e dela possa
desvencilhar e retirar o fundamental para transmitir a seus alunos podera levar o seu ensino
a bom termo e despertar, pelo seu trabalho, o gosto, mesmo o prazer, pelo estudo da
gramatica. [...] A exploracdo especulativa das possibilidades estruturais da uma lingua
muitas vezes é despertada nos estudantes, antes pelos bons professores de literatura,
sobretudo quando sdo bons poetas, que pelos professores de linguas. Muitas vezes é pela
poesia que se chega a gramatica (SILVA, R., 2004, p.83).
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Em conformidade com Possenti (2004, p. 63-72), quando afirma que “a nocdo de
gramatica é controvertida: nem todos os que se dedicam ao estudo desse aspecto das linguas a
definem da mesma maneira”, utilizamo-nos, no presente trabalho, do seguinte desdobramento da
gramatica proposto pelo autor: gramtica normativa, gramatica descritiva e gramatica
internalizada; todas elas relevantes quanto as questdes do ensino com vistas a aprendizagem
significativa.

A gramatica normativa (ou prescritiva) tem carater legislativo sobre a lingua,
determinando o que deve e 0 que ndo deve ser usado; “apresenta um conjunto de regras,
relativamente explicitas e relativamente coerentes, que, se dominadas, poderdo produzir como
efeito 0 emprego da variedade padrdao” (POSSENTI, 2004, p.64), tanto na escrita, quanto na
oralidade.

A gramética descritiva ndo tem nenhuma intengéo prescritiva; orienta especialmente os
estudos dos linglistas que investigam o uso da lingua pelos falantes. Possenti (2004, p.68) explica
gue o gramatico descritivista ndo esta preocupado em apontar erros, mas sim em constatar quantas
e quais sdo as formas de uso de uma determinada palavra ou construcdo, verificando também se as
variacOes estdo ligadas aos aspectos sociais, situacionais, econdmicos, historicos, geograficos,
culturais, entre outros. E o autor exemplifica: “Numa perspectiva descritiva, constata-se, por
exemplo, que, no portugués de hoje, existem pelo menos trés maneiras de dizer ‘eles puseram’:
eles puseram, eles pusero e eles p6s” (POSSENTI, 2004, p.68).

Camara Jr (1987) adverte que ha uma inadmissivel “confusdo entre duas disciplinas
correlatas mas independentes”: a gramética descritiva e a gramatica normativa. A gramatica
normativa faz parte da linguistica pura, enquanto que a gramatica descritiva faz parte da lingistica
aplicada a praxis social. Ambas sdo importantes e devem ser ensinadas na escola. Para ele:

40



[...] a gramatica normativa tem o seu lugar e ndo se anula diante da gramatica descritiva.
Mas é um lugar a parte, imposto pelas injuncdes de ordem prética dentro da sociedade. E
um erro profundamente perturbador misturar as duas disciplinas e, pior ainda, fazer
lingdiistica sincronica com preocupagdes normativas (CAMARA JR, 1987, p.15).

A gramatica internalizada compreende o conjunto de regras que todos os falantes da
lingua dominam e utilizam inconscientemente e que torna qualquer falante capaz de identificar se
uma determinada sequéncia pertence ou ndo a sua lingua. Como forma de exemplicar o autor
propde o seguinte: “Se ouvir alguém dizer ‘O meu mée ndo gosta’ , o falante de portugués tem de
escolher: ou conclui que had um problema (uma regra violada, ja que em portugués se diz ‘a minha
mée...”), ou supde que o falante é estrangeiro” (POSSENT]I, 2004, p.70).

Travaglia (2002) denomina a gramatica internalizada como gramatica de uso. Para ele,
0s exercicios de gramatica de uso sdo aqueles que buscam fazer com que o aluno internalize
recursos da lingua de tal modo que adquira uma gramatica implicita para uso efetivo nas situacoes

concretas e especificas de interacdo comunicativa. Nas palavras do autor:

No ensino ela se estrutura em atividades que buscam desenvolver automatismos de uso das
unidades, regras e principios da lingua (ou seja, de mecanismos desta), bem como os
principios de uso dos recursos das diferentes variedades da lingua. Essas atividades,
portanto, sdo especiais para a finalidade de alcancar a internalizacdo de unidades
linguisticas, construgdes, regras e principios de uso da lingua para que estejam sempre a
mdo do usuério, quando deles necessitar para estabelecer a interagdo comunicativa em
situacBes especificas. [...] a gramatica de uso pode e deve ser trabalhada a partir de
produces orais e/ou escritas de alunos e de outros produtores de textos de todos os tipos
(inclusive os literarios, mas ndo sé eles) (TRAVAGLIA, 2002, p.111).

O ensino e a aprendizagem da gramatica normativa, a gramatica tradicionalmente
ensinada na escola, tem sido ao longo dos anos alvo de muitas criticas e objeto de inumeraveis
reflexdes. A esse respeito, Monteiro Lobato ja se manifestara, no inicio do século XX, quando
expunha obje¢des severas a0 modo como a gramética normativa era apresentada as criangas — 0s

professores obrigavam os pequenos a decorarem uma infinidade de regras, mas ndo os ensinavam a
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coloca-las em pratica. Em Emilia no Pais da Gramética (p.7), Pedrinho, o personagem que

representa junto com Narizinho a criangada do pais, desabafa;

- Ah, assim, sim! — dizia ele. — Se 0 meu professor ensinasse como a senhora, a tal
gramatica até virava brincadeira. Mas 0 homem obriga a gente a decorar uma porcao de
definices que ninguém entende. Ditongos, fonemas, gerdndios [..] (MONTEIRO
LOBATO, 2004, p.7).

E ainda Lobato que, inconformado com as complicacdes impostas & lingua pelos
gramaticos daquela época e disposto a lutar por mudancas na ortografia da lingua, descreve cena
memoravel na qual Quindim e Emilia espaventam os gramaticos (a quem o escritor chama de

carrancas) e a velha Ortografia Etimoldgica. Assim:

— Vamos, Quindim! Avance e espalhe aqueles peludos complicadores da lingua. Chifre
neles!...

O rinoceronte ndo esperou segunda ordem. Avancou de chifre baixo, a roncar que nem
locomotiva.

Os Carrangas sumiram como baratas tontas, e a velha Ortografia Etimoldgica, juntando as
saias, trepou, que nem macaca, por uma arvore acima.

Emilia ria-se, ria-se...

Depois gritou-lhe:

- Vocé, sua diaba, viveu muito tempo a complicar a vida das criangas sem que nada lhe
acontecesse. Mas agora tudo mudou. Agora eu estou aqui — e 0 Quindim ao meu lado!
Quero ver quem pode com esse “binémio gramatical” (MONTEIRO LOBATO, p. 66).

Os modernistas, avessos ao culto da forma, tomaram uma posi¢do “moderna” no uso da
lingua que escandalizou a sociedade da época, pela ruptura com os paradigmas vigentes. Tomamos

como exemplo este excerto do romance de Mario de Andrade, Macunaima:

No fundo do mato-virgem nasceu Macunaima, heroi de nossa gente. [...] Ja na meninice fez
coisas de sarapantar. De primeiro, passou mais de seis anos ndo falando. Si o incitavam a
falar, exclamava: — Ai! Que preguica! [...] Nos machos guspia na cara. Porém respeitava 0s
mais velhos e freqlientava com aplicacdo a murua a poracé a toré o bacorocd a cucuicogue,
todas essas dancas religiosas da tribo. (COLECAO OBJETIVO, 21, p.49).

e este, do poema Pronominais, de Oswald de Andrade:

Dé-me um cigarro/ diz a gramatica/ do professor e do aluno/ e do mulato sabido/ mas o
bom branco e o bom negro/ da nacédo brasileira/ dizem todos os dias/ - deixa disso
camarada/ me da um cigarro (COLECAO OBJETIVO, 21, p. 53).
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manifesta:

Todavia, a respeito deles Bechara (2000) escreve:

Felizes tém sido os modernistas porque comecaram como incendiérios e terminaram como
bombeiros, eles contaram com alguns autores que se debrucaram sobre a gramatica de suas
obras, entre 0s quais € de justica lembrar o Professor Raimundo B. Neto, especialista que
produziu uma antologia e dois ensaios em que demonstra que os modernistas no fundo
foram muito obedientes a lingua exemplar. Ai esta uma contribuicdo que pode repercutir no
trabalho do professor em sala de aula, a bragcos com a tarefa de conceituar bem a correcéo e
a incorrecdo idiomaticas (BECHARA apud AZEREDO, 2000, p.17).

E Cémara Jr (1987) comenta:

Mesmo a decantada excentricidade de certos escritores, em face da linguagem de seu
tempo, ndo passa de exagero retorico. Como ja observou o linglista italo-romano Eugénio
Coseriu, 0 escritor inova em regra no uso linglistico do seu tempo, na norma mais ou
menos conscientemente estabelecida, mas fica fiel ao sistema, ou seja, ao padrao que rege a
lingua em profundidade (CAMARA JR, 1987, p.20).

Em relacdo a importancia do ensino da gramética normativa, Travaglia (2002) assim se

Soares (1979: capitulo 9) diz que as vezes € preciso ensinar gramatica normativa. Para nos
isto deve ser feito sempre porque representa desenvolver a competéncia comunicativa do
aluno de forma que ele seja capaz de utilizar adequadamente também a variedade padrao
culta da lingua, que é uma variedade importante por seu papel e status social, inclusive de
veiculo, no modo escrito, de toda a produgdo cultural (TRAVAGLIA, 2002, p.229).

No entanto, muitos professores, e até sistemas estaduais de ensino, resolveram,

inadvertidamente, abolir o ensino da gramatica, sem que trouxessem uma opcao melhor para sala

de aulas, e, com isso, a escola tem deixado de cumprir o seu papel primordial: possibilitar ao aluno

a competéncia linguistica, especialmente na norma culta padrao, para que esse falante e usuario da

lingua possa dispor dela em diferentes modalidades, adequando-a as necessidades impostas pelo

momento e situacdo. Bechara (1989, p.13) apresenta as seguintes palavras de Eugenio Coseriu: “a

liberdade humana ndo € arbitrio individual, é liberdade historica e, como quer que seja, a lingua

ndo se impde ao individuo: o individuo dispbe dela para manifestar sua liberdade de expresséo”.

A esse respeito, Neves (2003, p.35) conjectura que a “boa linguagem” ndo é algo

valorizado apenas pelos gramaticos. Mais que eles, € o povo que tem fascinio pelo bem falar e o
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bem escrever e aprecia quando entra em contato com os padrdes cultos da lingua. Assim, é a
prépria comunidade que busca adequar sua linguagem aos padrdes prestigiados, muitas vezes por
meio de li¢bes explicitas, em geral simplificadoras, que Ihe dizem quais construces podem e quais

ndo podem ser feitas dentro da norma culta. A autora cita as palavras de Savioli:

Os homens, apesar de toda a retérica da igualdade, apreciam a diferenca. Tanto é verdade
que, quando ela ndo existe, inventam-na. A etiqueta tem esse papel. Ndo é a toa que o
compartimento mais cultuado da lingua seja a correcdo, porque falar correto é um indice
marcante de pertinéncia ao grupo social de maior prestigio (SAVIOLI, 2000, apud NEVES,
2003, p.35).

Camara Jr. (1987) adverte sobre um equivoco muito freqliente entre os professores que
entendem que ensinando gramatica normativa estardo cuidando, ao mesmo tempo, da escrita e da
fala de seus alunos. Esta ilusdo decorre da propria definicdo da gramatica como “arte de escrever e

falar corretamente”. Nas palavras do autor:

Uma diversidade, muito sutil e falaz, é a que existe entre a fala e a escrita. E a escrita que as
gramaticas normativas escolares focalizam explicita e implicitamente. O estudante ja vem
para a escola falando satisfatoriamente, embora seja em regra deficiente no registro formal
do uso culto; o que ele domina plenamente é a linguagem familiar, na maioria dos casos.
Como quer que seja a técnica da lingua escrita ele tem de aprender na escola (CAMARA
JR, 1987, p.19).

Quanto ao fato de ser esperado que a escola valorize mais o trabalho com a escrita da

lingua padrdo do que com a sua variedade oral, Camara Jr (1987) comenta:

E justo que a gramatica normativa dé grande atencao a lingua escrita. E ela que a escola tem
de ensinar em primeira mao. Acresce o primado da lingua escrita nas sociedades do tipo do
nosso, dito “civilizado”. Ai, do ponto de vista sociologico, a lingua escrita se sobrepGe
inelutavelmente a lingua oral, pois rege toda a vida geral e superior do pais. Mesmo o radio
e a televisdo, que a primeira vista se podem afigurar espécies novas de lingua falada, sdo
em Ultima analise modalidades da lingua escrita (CAMARA JR, 1987, p.20).

Silva, E. (2004, p.72)) lembra ainda que, segundo Vygotsky, a escrita exige uma acéo
analitica intencional e que, “de fato, para escrever um texto é preciso consciéncia fonoldgica,
capacidade de ordenar sequéncias de palavras e oracGes, obediéncia deliberada aos principios

gramaticais da lingua, bem como a certas regras, quando se deseja utilizar a lingua padrdao”. A
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autora cita as palavras de Richter (2003, p.142), quando este afirma que “o0 ensino da gramatica
beneficia especialmente a producdo planejada”.

Tomamos de Camara Jr. (1987) as seguintes palavras:

A lingua escrita se manifesta em condi¢6es muito diferentes da lingua oral. Por isso, tantos
estudantes psiquicamente normais, que falam bem, e até com exuberancia e eloqiiéncia, no
intercdmbio de todos os dias, sdo desoladores quando se lhes pde um lapis ou uma caneta
na mao. A fala se desdobra numa situagdo concreta, sob o estimulo de um falante ou vérios
falantes outros, bem individualizados. Uma e outra coisa desaparecem da lingua escrita
(CAMARA JR, 1987, p.19).

Em relacdo ao posicionamento da escola quanto a questdo: ensinar ou ndo ensinar a
gramatica normativa da lingua padrdo, Possenti (2004, p.17) adota o principio de que “o objetivo
da escola é ensinar o portugués padrdo, ou talvez mais exatamente, criar condi¢fes para que ele
seja aprendido. Qualquer outra hipdtese € um equivoco politico e pedagogico”. (grifos nossos)
Os equivocos aos quais o autor se refere dizem respeito as diversas teses em que 0s estudiosos
defendem o ndo-ensino da modalidade padrdo por considera-la muito dificil, ou porque seria uma
forma de imposicéo violenta e injusta de valores de um grupo (mais favorecido socialmente) para
outro (menos favorecido socialmente). No entanto, sdo exatamente os alunos que vivem em
situacBes econdbmico-financeiro-sociais mais precarias que mais se beneficiam com o dominio da
modalidade linglistica socialmente aceita e valorizada.

Nesse momento, cumpre esclarecer que entendemos que cabe a escola ensinar ao aluno
a lingua materna desenvolvendo-lhe a capacidade comunicativa, tornando-o apto a adequar a sua
fala e a sua escrita a toda e qualquer situacdo de uso da lingua. A escola deve, também, ensinar
sobre a lingua, para que o aluno conhecedor da gramatica normativa seja capaz de analisar e
refletir sobre os fatos do seu idioma. Em conformidade com Silva, E. e Gurpilhares (2006, p.55),
acreditamos que “o professor ndo pode alijar o ensino da norma-padrdo das aulas de lingua

portuguesa. E preciso que todos tenham a oportunidade de conhecé-la e de saber emprega-la, ja
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que esta € o suporte para a elaboracgéo de textos formais”. Continuando, as autoras colocam que é
preciso discutir com urgéncia como ensinar essa modalidade da gramética e como torna-la
efetivamente Util ao aluno. “E nesse sentido que a Lingiiistica se mostra sobremaneira (til, pois 0s
novos estudos podem contribuir para dilatar a compreensdo de certos aspectos da lingua,
provocando a reflexdo e o entendimento necessario a producao textual. Esses acréscimos precisam
ser incorporados ao ensino da gramatica” (SILVA, E. e GURPILHARES, 2006, p.55).

Bechara (1989) admoesta os estudiosos e professores quanto a necessidade da
colaboracdo entre os linguistas e os gramaticos, pois “a gramatica de tipo tradicional também se
insere nesse rol de disciplinas que necessitam de ser complementadas por ndo poderem resolver
problemas que ultrapassam seus fundamentos e critérios”. Assim, 0s aspectos semanticos,
estéticos, discursivos e pragmaticos presentes em um texto, que necessitam da compreensao das
pistas linguisticas e extralinglisticas, podem ndo ser totalmente explicados pela gramaética
normativa. Somente uma atitude integradora entre o conhecimento gramatical e o conhecimento
linguistico é que pode levar a um bom resultado.

Assim, fica aqui registrado o apelo de Bechara:

Entdo n6s da universidade, nds especialistas, nés estudantes, gramaticos e filélogos, temos
de nos unir para acabar com essa mania de querer que a gramatica tradicional, essa velhinha
de mais de 2000 anos, seja o alvo favorito da critica da lingiistica. Se a gramatica tem 0s
seus defeitos, muitos deles se devem a que a linguistica ndo produziu o suficiente para levar
a velha senhora a luz e o calor de sua inteligéncia e dos resultados das pesquisas feitas em
seu nome. Entdo é preciso que nos unamos, gramaticos, professores e fil6logos, para que a
lingua portuguesa, estudada convenientemente, possa ter sua exemplaridade bem marcada
(BECHARA, 2000, p.17).

E Fonseca (2000), arremata:

[...] a linglistica pode ter um papel importante a desempenhar proporcionando aos
professores de lingua materna uma consciéncia da linguagem e dos problemas implicados
na relacdo profunda e plurifacetada que liga um falante a sua lingua materna (FONSECA,
2000, p.16).
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3. Acrise no ensino do idioma

Que o ensino da lingua ndo vai bem ja é, cada vez mais, uma constatacdo de dominio
comum.[...] Ou seja, tem “uma pedra no meio do caminho” da aula de portugués
(ANTUNES, 2003, p.15).

As aulas de Lingua Portuguesa das escolas brasileiras, entre as décadas de 70 a 80,
passaram a oferecer estudos do texto, com interpretacdes literais, que pouco contribuiam para o
raciocinio. O problema da variacdo linguistica ndo foi convenientemente abordado, pois 0s
proprios professores ainda nao estavam seguros sobre os limites do territorio da linguistica. Outro
agravante foi a substituicdo das regras e da terminologia da sintaxe tradicional pelas teorias
estruturalistas e gerativistas, o que contribuiu para confundir, ainda mais, alunos e professores. De
um modo geral, conta-nos Possenti (2004, p.8), muitos professores entendiam que ensinar lingua e
ensinar gramatica eram coisas diferentes.

A partir de 1971, a democratizacdo do ensino trouxe a expansao da oferta de vagas na
escola. Implantou-se, entdo, um ensino de massa, disposto a atender a uma clientela cada vez mais
numerosa; o qual, entretanto, ao longo dos anos, vem sofrendo uma expressiva e evidente perda de
qualidade.

Uma das conseqiiéncias da perda de qualidade do ensino € o fato de que a maioria dos
alunos, especialmente os que provém da escola publica, conclui os oito anos do Ensino
Fundamental e os trés do Ensino Médio com um grau de aproveitamento muito baixo com relacéo
ao dominio da norma culta da lingua portuguesa. Essa defasagem de aprendizagem gera grandes
dificuldades no prosseguimento dos estudos, tanto nos exames vestibulares, quanto na vida
académica, pois os alunos demonstram-se pouco capazes, ndo SO de interpretar os textos e
enunciados que Ihes sdo oferecidos, mas também de produzir os seus proprios textos com coesao,

coeréncia, clareza, objetividade e respeito as normas gramaticais.
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Diante da certeza da existéncia da tal crise no ensino da lingua materna, torna-se de
fundamental importéncia buscar as causas do problema, o que poderia ser um primeiro passo para
a sua resolucdo. Bechara (1989) entende que as raizes do problema sdo profundas, ndo se podendo
considerar apenas a falta de recursos financeiros e materiais, 0 desinteresse das autoridades
politicas e escolares pela qualidade do ensino ou o preparo inadequado de professores e alunos
para o trabalho produtivo com a lingua.

Para ele, o atual desempenho do alunado brasileiro em relacdo ao conhecimento da
lingua materna deve-se, principalmente, a uma grande confusdo que ocorreu entre os professores
da lingua, quando levaram ao extremo alguns preceitos da linglistica e deixaram de ensinar a
gramatica normativa e a lingua culta, valorizando apenas a linguagem espontanea do aluno, aquela
que ele traz de casa e do meio em que vive. Porém, “a gramatica ndo poderia jamais ser
confundida com a linguistica, tendo em vista os prdprios objetivos de cada uma. Enquanto a
primeira, normativa, registra o uso idiomatico da modalidade-padrdo, a segunda, como ciéncia,
estuda a linguagem articulada nos seus polifacetados aspectos e realiza¢cdes” (BECHARA, 1989,
p.50).

Fonseca (2000) considera que a Linguistica pode ser apontada como uma das causas da

crise que se instalou no ensino da lingua materna a partir de 1970; e esclarece:

[...] ndo a Linguistica em si mesma, é claro, mas uma certa forma apressada e superficial de
adopgdo, por parte da Didactica, de termos, de conceitos ou perspectivas de analise
oriundos da lingtistica. Ser “fator de crise” ndo &, apesar de tudo uma influéncia negativa
[...] mas uma crise ndo pode tornar-se um estado permanente (FONSECA, 2000, p.16).

Bechara (1989) afirma ainda que a prioridade da escola deveria ser a de tornar o aluno
um poliglota em sua propria lingua, isto €, capaz de expressar-se nas mais diversas circunstancias,
segundo as exigéncias e convencdes das variadas situacdes de uso da lingua. O papel da escola ndo

é o de ensinar uma variedade no lugar da outra, desprezando as variantes populares e valorizando
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apenas a norma culta, mas de criar condi¢6es para que os alunos aprendam também as variedades
que ndo conhecem, ou com as quais ndo estdo familiarizados, pois é um direito elementar do aluno
ter acesso aos bens culturais da sociedade. Destarte, 0 objetivo da escola é ensinar o portugués
padrdo criando condicdes para que ele seja aprendido, especialmente pelos alunos menos
favorecidos socialmente, os quais sé tem a ganhar com o dominio dessa forma de falar e de
escrever, socialmente valorizada e fundamental ao prosseguimento dos estudos.

Entretanto, persiste entre os professores uma grande controvérsia sobre a utilidade de se
ensinar gramatica na escola, pois se confundiram os conceitos e niveis de lingua oral e lingua
escrita, lingua coloquial e lingua culta, com prejuizos para o ensino do portugués. Enquanto alguns
condenam o ensino da gramatica baseado em regras e conceitos e valorizam apenas o uso da lingua
na leitura e producdo de textos, outros apontam o ensino da gramatica como fundamental para
formar leitores e redatores competentes, capazes de dominar o padrdo culto da lingua.

Considerada um saber ndo fundamental por alguns, mas defendida por estudiosos,
como Bechara (1989, 2000, 2002), a gramatica, ou foi radicalmente abolida das aulas, ou
permaneceu sendo ensinada de forma arcaica e artificial. Essa discussdo, hoje praticamente
superada pela maioria dos pesquisadores (NEVES, 2003), permanece ainda permeando as escolhas
docentes quando se trata do ensino da lingua portuguesa.

Muitos professores da lingua materna, confusos em suas proprias convicgdes,
ensinando seus alunos a desacreditarem os padrfes da lingua culta escrita ou falada, acabaram por
desconhecer tais padrfes e tornaram-se, eles proprios, incapazes de ensina-los (BECHARA, 1989).
Entdo, como explicam Silva, E. e Gurpilhares (2006), tomam atitudes diversas. Alguns relegam
aspectos da revisdao gramatical ao segundo plano, em conformidade com os que entendem que
ensinar gramatica é de pouca utilidade para o desenvolvimento da competéncia lingiistica. Outros,

que consideram o ensino da gramatica necessario porque permite ao aluno dominar os principios
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de organizacdo légica dos componentes gramaticais em um texto mediante a utilizagéo de critérios,
0 que corrobora a capacidade de andlise, inclusive para a producdo de sentidos, optam por ensina-
la. Existem ainda aqueles que tém receio de admitir publicamente que ensinam gramaética, sob
pena de serem vistos como anacronicos, pouco informados e preconceituosos.

Em verdade, quando, em um determinado momento do processo, tomou-se consciéncia
de que a norma-padrdo, cujas prescricdo e descricdo estdo na Gramatica Normativa, também
deveria ser ensinada, embora tivesse deixado de ser o motivo central das aulas de Lingua
Portuguesa, o professor ja se encontrava despreparado e mal informado sobre as mudancas e suas
consequiéncias, ndo sabia como, tecnicamente, efetivar esses objetivos. Desse modo, perdeu-se a
nogao sobre que pontos ensinar e corrigir na fala e na escrita dos alunos de todos os niveis. Pode-se
dizer que houve o esgotamento da forca da norma prescritiva, porque o processo de massificacéo
trouxe para a escola a concorréncia de outras normas lingiisticas e ndo contou com condicGes para
equacionar o problema, o que gerou a sensacdo de crise pelo descompasso entre a norma descrita
na gramatica normativa, explicita e a norma objetiva, implicita. A diversidade de definicGes e de
campos de abrangéncia da gramética, como ponto de vista normativo ou descritivo, tem sido o
principal motivo das posi¢cdes pedagdgicas antagbnicas a favor, ou contra, o ensino da gramatica
nas escolas, resultando em prejuizo do ensino e do aluno.

Muitas vezes, 0s proprios gramaticos e os autores dos livros didaticos de lingua
materna ndo levam em conta estas diferencas de enfoques da gramatica, e, com isso, 0s objetivos
do ensino da lingua ndo sdo integralmente atingidos. Com efeito, Possenti (2004) lembra a

existéncia de tal impasse:

[...] pode ocorrer que quando duas pessoas falam de gramaética, ou de ensino de gramaética,
ndo estejam falando da mesma coisa. Uma pode estar falando de formas padrdes por
oposicdo a formas populares, e outra, de como certos aspectos de uma lingua se estruturam.
E talvez pelo fato de ndo estar sempre claro para todos que esta questio é complexa, que,
muito frequentemente, discussdes sobre o tema ndo prosperam. Os contendores podem
achar que discordam quando concordam, e podem achar que concordam quando, de fato,
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estdo discordando. Talvez isso explique, em parte, entre outras razdes, a distancia entre 0s
projetos de ensino e sua execucdo (POSSENTI, 2004, p.62).

Diante dos objetivos especificos do ensino da lingua materna em cada um dos trés
graus, o0 ensino da gramética normativa é necessario no Ensino Fundamental e Médio, e deveria ser
completado no Ensino Superior. Para Bechara (1989, p.60), “a escola de 1° e 2° graus é que cabe
ministrar esse ensino, sob a orientacdo segura e eficiente do professor de lingua portuguesa”. O
estudo da gramatica descritiva deveria ser priorizado e revigorado nos cursos de Letras.

E ponto fundamental na atividade docente saber o que se quer, para nisso concentrar
esforgos. Do contrério, estaria o docente praticando um trabalho &rduo para si e para seus alunos,
um trabalho que, embora bem feito, seria equivocado e insensato. A primeira consideracdo a fazer,
propde Bechara (1989), é destacar que o estudo da lingua materna na escola ndo é uma disciplina
ou matéria como as demais. Isto é: ndo se aprende portugués como se aprende matematica,
geografia, ciéncias ou informatica. Nas palavras da professora Raffaele Simone (apud BECHARA,
1989, p.8): “a linguagem ndo é apenas uma ‘matéria’ escolar entre outras, mas um dos fatores
decisivos ao desenvolvimento integral do individuo e, seguramente, do cidaddo”.

Entretanto, o que se observa entre alunos de todos os niveis, é uma grande dificuldade
no trato com a norma culta da lingua, na leitura e compreensdo do texto lido e, de forma mais
evidente, na producdo textual, o que justifica e exacerba o baixo rendimento escolar. E voz
corrente entre os alunos o reconhecimento de que eles tém idéias sobre os variados temas que a
escola discute, todavia, sentem-se pouco capazes de dar corpo as tais idéias em forma de um texto
claro, coeso, coerente e gramaticalmente correto. A relevancia e a complexidade do assunto, tido
como crise no ensino do idioma, tém levado diversos autores, estudiosos do assunto, a

investigarem as causas e a esbogcarem explicacoes.
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Para Bechara (1989, p.5), é possivel apontar “trés ordens de crises independentes, mas

estreitamente relacionadas, que acabam desaguando na acéo da escola”.

A primeira crise é na ordem institucional, na propria sociedade, que de uns tempos para ca,
seguindo as pegadas de uma tendéncia mundial do apds-guerra, privilegiou o coloquial, o
espontdneo e o expressivo [...] Este movimento, positivo em sua esséncia, trouxe, pela
incompreensdo e modismo de muitos, uma conseqliéncia nefasta, a medida que o
privilegiamento da oralidade estimulou o desprestigio da tradicdo escrita culta [...]
(BECHARA, 1989, p.5).

Assim, segundo o autor, a crise na ordem institucional se deve ao fato de que houve
um privilegiamento do coloquial, do espontaneo e expressivo e o desprestigio da tradicdo escrita
culta. A escola ndo tem levado o aluno a desenvolver o seu potencial de modo a ser capaz de
traduzir, de modo cabal, efetivo e eficiente, expressivo e coerente, as suas idéias, pensamentos e
emoc0es, tanto na modalidade oral, quanto na escrita. Tudo porque a escola passou a contentar-se
em trabalhar apenas com o conhecimento linguistico que o aluno ja traz ao chegar. Isto parece ter
sido desastroso para o ensino da lingua materna; pois, se antes 0 ensino era opressivo por impor ao
aluno a norma padréo da lingua como Unica forma aceitavel, agora, explica Bechara, tornou-se da
mesma forma opressivo, por nao expor aos alunos as diversas modalidades linguisticas, inclusive a
modalidade culta escrita, o que tira dele a chance de conviver e aprender a modalidade socialmente
valorizada, a que a sociedade espera que seja ensinada pela escola.

A segunda crise apontada por Bechara diz respeito ao preparo insuficiente e inadequado
de muitos professores, que ndo estdo aptos a levar seus alunos ao pleno uso das diversas

modalidades linguisticas, especialmente da norma padréo, por falhas na sua formagéo académica.

A segunda crise é na universidade, ja que a linglistica ainda ndo conseguiu constituir-se
definitivamente, desdobrando-se em diversas lingiisticas que discutem seus objetos, suas
tarefas e suas metodologias. Apresentadas ora paralela ora conflitivamente, a verdade é que
as teorias linglisticas ainda ndo chegaram a consolidar um corpo de doutrina capaz de
permitir uma descricdo funcional-integral do saber elocucional, do saber idiomatico e do
saber “expressivo” (BECHARA, 1989, p.7).
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Assim, temos que a falta de uma adequada abordagem das teorias linglistica e
gramatical nas licenciaturas em Letras forma professores despreparados, pouco capazes de levar
seus alunos a um desenvolvimento efetivo que os torne aptos a usar a lingua nas suas diversas
modalidades com adequacao e consciéncia de tal uso. Segundo o autor, “muita gente ndo traga com
a devida seguranca os limites desses campos, e transforma, assim, a aula de lingua portuguesa
numa aula de linguistica, de objetivos bem diferentes” (BECHARA, 1989, p.58). Como
consequéncias danosas de tal pratica estdo: a pouca atencdo do professor ao estudo da lingua culta,
0 empobrecimento do conhecimento docente e o embaralhamento do conceito de norma
linguistica, especialmente na modalidade escrita.

Finalmente, Bechara (1989) apresenta a terceira crise educativa:

A terceira crise é na escola, na medida em que, ndo se fazendo as distingdes necessarias
entre gramatica geral, gramatica descritiva e gramatica normativa, a atencdo do professor se
volta para os dois primeiros tipos de gramatica, desprezando justamente a gramatica
normativa que deveria ser o objeto central de sua preocupacdo e, em conseqiéncia,
despreza toda uma série de atividades que permitiriam levar o educando a educacao

lingiiistica necesséria ao uso efetivo do seu potencial idiomatico (BECHARA, 1989,

p.7).

Com isso, na visdao de Bechara (1989, p.17), o curriculo para o ensino da lingua
materna resulta improdutivo, ja que a proposta € ensinar os fatos da lingua coloquial que os alunos
ja dominam, quando deveria ser ensinar a gramatica normativa, uma “modalidade adquirida, que
vem juntar-se (ndo contrapor-se imperativamente) a outra, transmitida”, a modalidade coloquial ou
familiar. Muitos educadores que trabalham com a lingua materna se esquecem de que “a fungéo
do professor deve ser a de um estimulador, que ndo deve perder de vista a sua missao

programaticamente correta” (BECHARA, 1989, p.47).
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CAPITULO Il - IMBRICACOES ENTRE OS PENSAMENTOS DE VYGOTSKY E DE

LIPMAN COM O ENSINO DA GRAMATICA

A linguagem é talvez a mais propriamente humana das faculdades do homem. Procurando
compreender e conhecer a linguagem, o homem procura, ao longo de sua histéria
intelectual, alcancar um conhecimento mais completo de si mesmo (R. H. Robins)’.

Apresentacéo do capitulo

Serdo aqui apresentadas as possiveis imbrica¢@es entre o pensamento de Vygotsky, que
vé na linguagem o maior elemento mediador do pensamento com as atividades sociais, de Lipman,
que considera o papel dos critérios nas escolhas e no desenvolvimento do senso critico, e 0 ensino

da gramatica normativa, segundo Silva, E. (2006).

1. Pensamento, linguagem e ensino da gramatica segundo Vygotsky: uma relagdo possivel

Vygotsky, de fato, introduziu uma perspectiva histérica na compreensdo de como o
pensamento se desenvolve e do que €, na verdade, o pensamento. Mas o interessante é que
ele também propds um mecanismo pelo qual a pessoa se torna livre de sua propria histdria.
[..] dado um mundo pluralista onde cada individuo chega a um acordo com o meio
ambiente a seu préprio modo, a teoria do desenvolvimento de Vygotsky é também a
descricdo dos muitos caminhos para o individualismo e a liberdade (Jerome S. Bruner,
1961, apud VYGOTSKY, 2000).

Sob a perspectiva da relagdo fundamental entre pensamento e linguagem, vém a luz os
estudos de Lev S. Vygotsky (1896-1934), professor e pesquisador russo, cuja producgéo intelectual
prematuramente interrompida pela tuberculose, em 1934, foi extremamente rica e diversificada.

Vygotsky viveu e trabalhou no ambiente turbulento da época da Revolucdo Russa de
1917. A ciéncia era vista entdo como um dos pilares para a constru¢cdo de uma nova sociedade;
parecia que por meio dela seriam resolvidos todos os problemas sociais e econdmicos que afligiam

o mundo. Nesse contexto, ele e outros jovens pesquisadores da Russia pés-revolucionaria

"ROBINS, R. H. Pequena histéria da lingiistica.
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buscavam uma nova psicologia, talhada as necessidades e preocupacGes do momento. Em
particular, segundo Oliveira (1997, p.22), procurava-se uma sintese entre duas correntes distintas e
aparentemente ndo concilidveis: a psicologia como ciéncia natural e a psicologia como ciéncia
mental. A psicologia como ciéncia natural se concentrava nos processos elementares sensoriais e
reflexos, procurando explica-los com base na biologia e na experimentacdo. J& a psicologia como
ciéncia mental enfatizava os processos psicologicos superiores, como 0 controle consciente e
intencional das acles, a atencdo voluntaria, a memorizacdo ativa e 0 pensamento abstrato, que
diferenciam a psicologia humana da psicologia animal.

Vygotsky propds a tal sintese para essas duas correntes encarando o desenvolvimento
do individuo ndo apenas como ser biolégico, mas também como ser social, ou seja, membro da
espécie humana e participante ativo do processo histdrico-cultural. Nesse sentido, as funcGes
psicoldgicas teriam um suporte bioldgico, mas seriam modificadas e aperfeicoadas através das
relacbes entre o individuo e o mundo exterior. Sua teoria, chamada de sécio-interacionismo,
considera o desenvolvimento das pessoas como resultado de um processo socio-histérico e
enfatiza o papel da linguagem na aprendizagem. Segundo o psicélogo russo, a aprendizagem
esta relacionada ao desenvolvimento desde o inicio da vida humana, sendo “um aspecto necessario
e universal no processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (OLIVEIRA, 1997, p.56).

Sua questdo central € a aquisicdo de conhecimentos pela interacdo do sujeito com o
meio. O aprendizado, para ele, é uma das principais fontes de desenvolvimento de conceitos em
criangas em idade escolar, e € também uma poderosa forga que direciona o seu desenvolvimento
mental. Adicionalmente, deve-se ter em mente que as tratativas de Vygotsky ndo se referem
apenas a aprendizagem ou ao ensino, mas a um processo global de relacdo interpessoal que

envolve alguém que aprende, alguém que ensina e a prépria relacdo ensino/aprendizagem, quase
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sempre mediada pela palavra. Fonseca (2000, p.18) apresenta posi¢do analoga, quando escreve:
“ora, a linguagem €, antes de tudo, uma atividade cognitiva”.

Vygotsky acreditava que o cérebro &€ a base bioldgica que define limites e
possibilidades para o desenvolvimento humano. A mediagdo permite 0 acesso ao conhecimento,
pela intermediacdo dos outros. Atento a “natureza social” do ser humano, que desde o berco vive
rodeado por seus pares em um ambiente impregnado pela cultura, Vygotsky defendeu que o
proprio desenvolvimento da inteligéncia é produto dessa convivéncia. Assim, o estudioso
considera que na crianga “os conceitos se formam e se desenvolvem sob condigdes internas e
externas diferentes, dependendo do fato de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da
experiéncia pessoal da crianga” (VYGOTSKY, 2000, p.108). Destarte, para Vygotsky, a crianca
aprende desde que nasce, por meio das interacdes que estabelece com a mée e com 0s outros
adultos e criancas que a rodeiam — é com essas pessoas que a crianga vai aprender a relacionar-se
com as coisas do mundo, entender a realidade que a cerca e agir no mundo. A esse respeito, John
Dewey, citado por Antunes (2003), escreveu: “As coisas vém a uma crianga vestidas pela

linguagem”. E, a esse proposito, citamos Castro e Romero (2006):

Os gestos e discursos da mae ou adulto, sinais externos do social, vao concorrer para o
modo como o aprendiz ira entender a realidade e agir sobre o seu ambiente. Dessa forma, o
discurso e o comportamento dos mais experientes vdo exercer influéncia consideravel na
constituicdo e organizacdo do pensamento complexo e individual, assim como no
desenvolvimento de sua capacidade de auto-regulacdo e de agir em situagBes diversas
(CASTRO e ROMERO, 2006, p. 132).

Destacando ainda a importancia da interacdo para o desenvolvimento e a construcao do
aprendizado que ocorre tanto dentro como fora da escola, tomam-se de Vygotsky as seguintes

palavras:

Apo6s ter descoberto muitos vinculos internos complexos entre 0s conceitos espontaneos e
cientificos, esperamos que as futuras investigacdes comparativas ajudem a esclarecer a sua
interdependéncia [...] Afinal de contas, o aprendizado ndo se inicia na escola. Um futuro
pesquisador podera muito bem descobrir que os conceitos espontaneos da crianca sdo um
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produto do aprendizado pré-escolar, da mesma forma que os conceitos cientificos sdo
produto do aprendizado escolar (VYGOTSKY, 2000, p. 145).

Em relacdo a educacdo, o professor teria o papel explicito de interferir no processo,
diferentemente de situacdes informais nas quais a crianga aprende por imersdo em um ambiente
cultural. Nessa perspectiva, a educacdo ndo fica apenas a espera do desenvolvimento intelectual da
crianca, ao contrario, respeitando as individualidades de cada aprendiz, a escola e o professor tém
como funcdo levar o aluno adiante, pois quanto mais ele aprende, mais se desenvolve
mentalmente. Nesse sentido, a propria nocdo de “aprendizagem” significa processo de ensino-
aprendizagem, justamente por incluir quem aprende, quem ensina e a relacdo social entre eles, de
modo coerente com a perspectiva sécio-histérico-cultural.

Priorizando as interacGes entre os proprios alunos e deles com o professor, o objetivo
da escola, entdo, € fazer com que 0s conceitos espontaneos (assistematicos), que as criancas
desenvolvem na convivéncia social, evoluam mediante a aquisicdo de conceitos cientificos
(sistematicos). Parece fundamental, neste ponto da presente Dissertacdo, esclarecer o que
Vygotsky entende por desenvolvimento de conceitos espontaneos e conceitos nao-espontaneos

(cientificos) no aprendizado. Para tanto, destacam-se aqui as palavras do autor:

O desenvolvimento dos conceitos ndo-espontdneos tem que possuir todos 0s tragos
peculiares ao pensamento da crianca em cada nivel do desenvolvimento, porque esses
conceitos ndo sdo aprendidos mecanicamente, mas evoluem com a ajuda de uma vigorosa
atividade mental por parte da prépria crianca. Acreditamos que 0s dois processos — 0
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos ndo-espontaneos — se
relacionam e se influenciam mutuamente. Fazem parte de um U(nico processo: 0
desenvolvimento da formac&o de conceitos, que é afetado por diferentes condigcdes externas
e internas, mas que é essencialmente unitario, e ndo um conflito entre formas de intelecto
antagdnicas e mutuamente exclusivas (VYGOTSKY, 2000, p.107).

Ressalte-se que 0 conceito espontaneo é fundamental, uma vez que sem ele seria
impossivel o desenvolvimento do conceito cientifico. Para Vygotsky (2000), trata-se de um

processo Unico: 0s conceitos espontaneos atraem os cientificos para perto de si enquanto 0s
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cientificos exercem a mesma atragdo sobre 0s espontaneos, em igual intensidade, mas em sentido

contrario. Todavia, a esse respeito, Castro e Romero (2006) advertem:

O ensino ativa o desenvolvimento, podendo, portanto, criar (ou ndo) uma zona de
construcdo porque coloca a disposi¢do do aprendiz os instrumentos que a possibilitariam
construir as condi¢des necessarias para la chegar. Assim, a agao do professor, adulto ou par
mais desenvolvido, € muito importante para originar novos construtos, mas ndo 0s
determina ou os garante, pois o0 aprendiz contribui ativamente para que isso venha (ou néo)
a ocorrer (CASTRO e ROMERO, 2006, p.138).

E Fonseca (2000) acrescenta:

O dominio do alfabeto, do registro grafico, sendo num dado momento um ponto de
chegada, institui-se logo como ponto de partida para uma nova fase, muito mais complexa e
importante. Da escrita a leitura e da leitura a escrita, 0 dominio do material grafico suscita
no aluno o aparecimento de necessidades novas de tipo intelectual, cultural, social, ludico-
afetiva e estética (FONSECA, 2000, p.22).

Reside nesse ponto uma das sérias buscas dos educadores: encontrar métodos eficientes

para que o ensino seja efetivo, dentro da visdo sociointeracionista vygotskyana, que imbrica

pensamento, linguagem, interacdo e aprendizagem.

Em sua importante obra Pensamento e Linguagem, publicada postumamente em 1934,

Vygotsky toma como tema central a relagdo entre o pensamento e a linguagem, na perspectiva das

teorias da filogénese do desenvolvimento intelectual, e apresenta uma teoria particular e

fundamentada sobre tal desenvolvimento. O autor, de fato, favoreceu a compreensao de como o

pensamento se desenvolve, e do que é, na verdade, o pensamento. A concepgdo de Vygotsky sobre

o0 desenvolvimento é também uma teoria da educagdo. Segundo Jerome Bruner (1961), prefacista

da obra de Vygotsky:

Apbds concluir que a fala e o pensamento tém raizes diferentes, e que a estreita
correspondéncia entre o pensamento e a fala, que se constata no homem, néo esta presente
nos antropoOides superiores, ele se volta diretamente para a tarefa de explorar o
comportamento das criancas pequenas, que apresenta uma fase pré-lingiistica do que diz
respeito a0 uso do pensamento, e uma fase pré-intelectual quanto ao uso da fala
(VYGOTSKY, 2000, p.10).
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Ao estudar o desenvolvimento intelectual e linguistico das criangas, Vygotsky acabou
por evidenciar a importancia da relagéo entre fala interior e pensamento. Por meio de diversos
experimentos, Vygotsky comprovou que a fala, além de ter um papel comunicador, interpessoal,
efetivamente auxilia a crianca durante a execucdo de uma tarefa, pois ao falar a crianca nao esta
apenas descrevendo suas agdes, mas também planejando e organizando seu comportamento.
Assim, a fala e a acdo fazem parte de uma mesma funcéo psicoldgica, que se adapta a execugdo da
tarefa. Os experimentos de Vygotsky demonstraram ainda que a fala assume um papel tanto mais
importante, quanto mais complexa for a tarefa a ser desenvolvida. Com efeito, Oliveira (1997,
p.52) explica que se chegou a verificar que certas criancas pequenas nao foram capazes de resolver
um problema dificil quando ficavam proibidas de falar durante a atividade.

Nesse ponto, o pensamento de Vygotsky opunha-se ao de Piaget, outro nome
importante na psicologia da educagdo daquela época, para quem, segundo Oliveira (1977), a fala
egocéntrica ndo possui nenhuma utilidade no comportamento da crianca e desaparece
inevitavelmente quando a crianga entra em idade escolar e passa a trabalhar com 0s outros.
Contudo, as experiéncias de Vygotsky sugeriram que a fala egocéntrica assume uma fungéo
definida e importante na atividade da crianca. Tais experiéncias interessam a esta Dissertacao, pois
demonstram a importancia da aquisicdo da lingua materna e da organizacdo do pensamento com
vistas a elaboracdo de enunciados pela crianga. Obviamente, quanto mais desenvolvidos o
pensamento e linguagem, maiores serdo as necessidades de elaboracdo de enunciados mais claros,
concisos e gramaticalmente corretos, dai a importancia do ensino da gramatica normativa.

Em seu texto, sobre a obra de Vygotsky, Bruner aborda ainda os estudos do cientista

sobre o0s conceitos espontaneos e os adquiridos. S&o dele as seguintes palavras:

Vygotsky acompanha a forma pela qual o desenvolvimento intelectual da crianca adquire
uma estrutura classificatéria que torna possivel o uso da linguagem como instrumento
I6gico e analitico do pensamento. Antes disso, na auséncia de estruturas conceituais, a
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linguagem desempenha outros papéis que ndo aquele. Finalmente, Vygotsky explora o
mundo pelo qual os conceitos mais rigorosos de ciéncia e pensamento disciplinado tém o
efeito de transformar e dar uma nova direcdo ao aparecimento dos conceitos ‘espontaneos’
nas criangas (VYGOTSKY, 2000. p.11).

Outro passo importante dado por Vygotsky na compreensdo dos processos cognitivos €
a consideracdo da atividade mediada como auxiliar na constru¢do do conhecimento. A capacidade
de organizar o préprio pensamento, com o objetivo de co-partilhar conhecimentos e modos de ver
e/ou de fazer certas coisas, para que o pensamento se torne comum e se favoreca o aprendizado por
outrem, parece ser um dos mais poderosos instrumentos da inteligéncia humana. As contribuigdes
de Vygotsky nesse sentido foram extremamente importantes, visto que, ao tempo de seus estudos,
era fortemente valorizada a teoria de Piaget. Destacam-se aqui as palavras de Vygotsky a esse
respeito:

Discordamos de Piaget num Gnico ponto, mas um ponto importante. Ele presume que o
desenvolvimento e o aprendizado séo processos totalmente separados e incomensuraveis, e
que a fungdo da instrucdo é apenas introduzir formas adultas de pensamento que entram em
conflito com as formas de pensamento da propria crianca, superando-as, finalmente.
Estudar o pensamento infantil separadamente da influéncia do aprendizado, como fez
Piaget, exclui uma fonte muito importante de transformacfes e impede o pesquisador de
levantar a questdo da interagdo do desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a cada faixa
etaria. Nossa abordagem se concentra nessa interacdo (VYGOTSKY, 2000, p.145).

Segundo Vygotsky, a inter-relacdo entre os conceitos ndo-espontaneos (ou cientificos) e
0s conceitos espontaneos é motivo para a discussdo de um tema mais amplo: a relagdo entre o
aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da crianca. O autor propde que 0S conceitos
cientificos e os espontaneos estdo intimamente ligados. “E preciso que o desenvolvimento de um
conceito espontaneo tenha alcancado um certo nivel para que a crianca possa absorver um conceito
cientifico correlato” (VYGOTSKY, 2000, p.135). Os conceitos novos e mais elevados vao, por sua
vez, transformando o significado dos conceitos anteriores. Nesse sentido, é muitissimo importante
a capacidade de percepcdo do professor, que precisa estar atento ao grau de maturidade do

aprendizado dos seus alunos, a fim de ndo introduzir uma grande quantidade de conceitos novos,
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antes que os conceitos anteriores tenham sido absorvidos. Vygotsky (2000) exemplifica da

seguinte forma:

O adolescente que dominou os conceitos algébricos atingiu um ponto favoravel, a partir do
qual vé& os conceitos aritméticos sob uma perspectiva mais ampla. Vimos isto nitidamente
ao realizar experimentos em que a crianca passava do sistema decimal para outros sistemas
numéricos. Se a crianca opera com o sistema decimal sem estar consciente dele enquanto
tal, ndo se pode afirmar que ela o domina; pelo contrario, esta subordinada a ele. Quando
ela consegue ver o sistema decimal como um exemplo especifico do conceito mais amplo
de uma escala de notacéo, pode operar deliberadamente com esse ou qualquer outro sistema
numérico. A capacidade de passar, quando assim desejar, de um sistema para outro é o
critério desse novo nivel de consciéncia, ja que indica a existéncia de um conceito geral de
um sistema de numeragdo (VYGOTSKY, 2000, p.143).

Para Vygotsky, a formagdo de um conceito no pensamento do aprendiz € muito mais

do que um simples héabito mental, ou do que o estabelecimento de certas conexfes associativas

memorizaveis. Ao contrario, um conceito “é um ato real e complexo do pensamento que ndo pode

ser ensinado por meio do treinamento, sé podendo ser realizado quando o préprio desenvolvimento

mental da crianga ja tiver atingido o nivel necessério” (VYGOTSKY, 2000, p.104). Assim, o

desenvolvimento de conceitos — processo que vai da generalizagcdo para a particularizacdo —

pressupde o desenvolvimento e o amadurecimento de diversas funcgdes intelectuais, como a

atencéo deliberada, a

memoria l6gica, a capacidade de abstracdo e a capacidade para comparar e

diferenciar. Por isso, o autor defende a impossibilidade de um conceito ser simplesmente

transmitido pelo professor ao aluno, sem que este esteja pronto para recebé-lo. Sao de Vygotsky

as seguintes palavras:

A experiéncia mostra também que o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero.
Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o
verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga, semelhante a de um papagaio,
que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta
um vécuo (VYGOTSKY, 2000, p.104).

Nesse sentido, a posicdo firmada pelo autor é a de que existe uma intima relacdo entre

desenvolvimento e aprendizado, “a qual se baseia na simples observacdo de que qualquer
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aprendizado exige um certo grau de maturidade de determinadas fungdes: ndo se pode ensinar uma
crianga de um ano de idade a ler, ou uma crianca de trés anos a escrever” ou seja, “o0
desenvolvimento tem que completar certos ciclos antes que o aprendizado possa comecar”
(VYGOTSKY, 2000, p.118), pois se de um lado, a aprendizagem aciona uma variedade de
processos internos de desenvolvimento na crianga, por outro, quando esses processos Sao
internalizados, tornam-se parte do desenvolvimento.

Vygotsky (2000), em seus estudos, conferiu importante papel ao ensino da gramatica na
escola, pois “o aprendizado geralmente precede o desenvolvimento”. Para ele, a crian¢a ja domina
a lingua materna muito antes de ir para a escola; entretanto, esse dominio ndo é consciente, porque
ndo obedece a uma sistematizacdo. Prova disso é que, ainda que saiba usar corretamente muitas
palavras da lingua, inclusive alguns verbos, ndo serd capaz de conjugar ou declinar as palavras
antes que isso Ihe seja ensinado pela gramatica. Isto significa que somente quando o uso da lingua
se torna consciente é que a crianga se V€ capaz de expandir as suas habilidades lingiisticas. A esse

respeito o autor afirma:

A crianca domina, de fato, a gramatica de sua lingua materna muito antes de entrar na
escola, mas esse dominio é inconsciente, adquirido de forma puramente estrutural [...]
gragas ao aprendizado da gramatica e da escrita, realmente torna-se consciente do que esta
fazendo e aprende a usar suas habilidades conscientemente.[...] A gramatica e a escrita
ajudam a crianca a passar para um nivel mais elevado do desenvolvimento da fala
(VYGOTSKY, 2000, p.125).

O autor abordou de modo téo incisivo a questdo do ensino da gramatica na escola, pelo

fato de ela, a gramatica, ter algumas caracteristicas especiais. Segundo ele:

A gramaética é um assunto que parece ter pouca utilidade pratica. Ao contrario de outras
matérias escolares, ndo ensina novas habilidades & crianca, pois esta jA conjuga e declina
antes de entrar na escola. Ja se chegou até mesmo a dizer que o ensino da gramatica na
escola poderia ser abolido. Podemos replicar que a nossa analise mostrou claramente que o
ensino da gramatica é de grande importancia para o desenvolvimento mental da crianga
(VYGOTSKY, 2000, p. 125).
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De fato, a crianca muito antes de entrar na escola ja tem internalizada a gramatica de
sua lingua materna, todavia, explica o autor, esse conhecimento € inconsciente e desprovido de
critérios, adquirido de forma puramente estrutural. Somente com o aprendizado da escrita, da
gramatica, bem como dos critérios e regras que regem a lingua, é que o aprendiz podera tornar-se

consciente das suas habilidades no trato com a lingua. Para Silva, E. (2004):

Os estudos de Vygotsky apontam claramente a importancia do dominio consciente da
gramatica da lingua para o desenvolvimento mental da crianca, ajudando-a a alcancar um
nivel mais elevado no desenvolvimento da fala, ao contrario do que tem sido preconizado
por muitos autores (SILVA, E., 2004, p. 67).

Do mesmo modo, Vygotsky também assegura que o ensino da gramatica favorece o
desenvolvimento mental da crianca, pois ela se torna consciente dos fatos da lingua: “a gramatica e
a escrita ajudam a crianca a passar para um nivel mais elevado do desenvolvimento da fala”
(VYGOTSKY, 2000, p.126).

Silva, R. (2004) explica que o ensino adequado da gramatica pode ser considerado tdo
fundamental no processo escolar quanto o da matematica, o da filosofia e o de todas as outras
formas de expressdo criadora e artistica que sejam, ou venham a ser, trabalhadas pela escola com o
objetivo de favorecer a boa formacdo intelectual e afetiva do aluno. Para ela, “um ensino
sistematico de gramatica, embasado em principios tedricos explicitos, coerentes e adequados ao
nivel escolar, é uma atividade racional que sé enriquecera a capacidade de raciocinio, de reflexdo e
de possibilidade de criacdo e de sua expressdo pelo estudante” (SILVA, R., 2004, p.84).

Richter (2003) adverte que:

Estd demonstrado que alunos que recebem instrugdo gramatical ultrapassam os que ndo a
recebem, tanto em termos de velocidade de aquisicdo, quanto em termos de nivel de
competéncia atingido [...] o ensino da gramatica por si S6 ndo propicia aquisi¢cdo, mas
contribui indiretamente ao agir como fator metalinguistico facilitador da aquisi¢do posterior
dos itens ensinados, a qual ocorrerd quando o aluno estiver em um nivel de
desenvolvimento linglistico que o deixe “pronto” para assimila-lo (RICHTER, 2003,
p.133-134).
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Vygotsky afirmava que € papel da escola favorecer o aprendizado dos alunos,

encorajando-o0s a aproveitar 0s momentos em que estdo mais receptivos ao processo de aprender.

Segundo ele:

Por algum tempo, as nossas escolas favoreceram o sistema ‘complexo’ de aprendizado que,
segundo se acreditava, estaria adaptado as formas de pensamento da crianca. Na medida em
que oferecia a crianga problemas que ela conseguia resolver sozinha, esse método foi
incapaz de utilizar a zona de desenvolvimento proximal e de dirigir a crianga para aquilo
que ela ndo era ainda capaz de fazer. O aprendizado voltava-se para as deficiéncias das
criangas, ao invés de se voltar para os seus pontos fortes, encorajando-as a permanecer no
estagio pré-escolar do desenvolvimento. Para cada matéria, escolar ha um periodo em que a
sua influéncia € mais produtiva, porque a crianga € mais receptiva a ela (VYGOTSKY,
2000, p. 125).

Neste aspecto defendido por Vygotsky, o de que qualquer aprendizado complexo

demanda um certo grau de maturidade do aprendiz para se realizar, Bechara coloca-se diante do

ensino da gramatica normativa na escola. Segundo este, o aluno ja chega a escola como falante

espontaneo da lingua materna, “transmitida no lar e no convivio da comunidade linguistica em que

se desenvolveu” (BECHARA, 1989, p. 60). Entdo, o papel da escola é apresentar ao estudante a

gramatica normativa que “pretende mostrar ao falante como dizer isso e repelir aquilo para atender

aos usos e selecOes esperados de uma pessoa culta” (BECHARA, 1989, p. 51). Ora, Bechara, da

mesma forma, defende a idéia de que havera de se respeitar e aguardar 0 momento certo para o

trabalho com certas generalizacOes e abstracdes, tdo necessarias no estudo de certos contetudos

gramaticais:

Com o passar dos tempos, a gramatica se foi enriquecendo com os dados novos trazidos
pelos progressos da ciéncia, da linguagem, e a sala de aula se foi transformando num palco
de erudicdo que acabava por definhar aqueles jovens alunos ainda ndo amadurecidos para
as prelecdes universitarias a que os submetiam seus professores (BECHARA, 1989, p. 36).

Nesse sentido, SILVA, R. (2004) esclarece que:

[...] um ensino adequado de gramatica parece-me fundamental no processo escolar: atingida
a maturidade necessaria (dirdo quando os psicopedagogos), um ensino sistematico de
gramatica, embasado em principios tedricos explicitos, coerentes e adequados ao nivel
escolar, é uma atividade racional que s6 enriquecera a capacidade de raciocinio, de reflexao
e de possibilidade de criagdo e de sua expressao pelo estudante (SILVA, R., 2004, p.82).
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Bechara (1989) cita também as palavras do mestre Said Ali, o qual, definindo os alunos

como “plantas tenrinhas”, reclamava da situacdo do ensino ja em 1898, e acrescenta que as

palavras do autor, ainda que distantes no tempo, servem “como uma luva” para ilustrar o que

ocorre nos dias atuais:

Em matéria de ensino ndo ha, que me conste, disciplina que nestes dois ou trés lustros tanto
se tenha maltratado como a lingua nacional [...] o intuito de metodizar o estudo da
gramatica, dando-lhe um cunho cientifico, produziu na pratica um resultado negativo [...]
nossos professores, em grande parte, muito conhecedores da matéria que ensinam, nao tém
0 necessario preparo pedagégico para saber o que se deve ensinar as criangas e o que deve
ser reservado para cérebros ja desenvolvidos capazes de compreender o valor de certas
generalizagBes e abstragdes [...] cuidam que basta empanturrar os espiritos em via de
formacdo com toda sorte de conhecimentos elevados, para que as pobres criaturas as
assimilem com a mesma facilidade com que eles, os mestres, as adquiriram (BECHARA,
1989, p. 36).

2. A teoria de Lipman sobre critérios e sua relagdo com o ensino da gramatica: algo a ser

considerado

Nao se impede, com facilidade, que uma crianca pense. Na realidade, é freqliente que as
lembrancas mais caras dos nossos anos escolares sdo daqueles momentos quando
pensamos por nés mesmos — ndo, obviamente, em virtude do sistema educacional, mas
apesar dele (LIPMAN, 2001, p.11).

DiscussOes acaloradas sobre as fungdes da escola e, por conseguinte, dos professores,

tém demonstrado que estes estdo muito preocupados em “desenvolver o senso critico de seus

alunos”, pois consideram como papel da escola estimular discussdes acerca de temas relevantes e

transdisciplinares, como a cidadania, a sexualidade, o meio-ambiente, entre tantos. Parece que tal

atitude esta contribuindo para que seja reservado um periodo de tempo menor as aulas teoricas das

disciplinas curriculares, entre elas a gramatica da lingua portuguesa. Valorizar e estimular a

criticidade dos alunos

é atitude louvavel, todavia esta ndo ganha peso se ndo for acompanhada da

aprendizagem dos conteddos. O senso critico ndo é algo que surja na cabeca do aluno por “geracéao

espontanea”; ao contrario, criticar exige embasamento, critério e conhecimento prévio, entre outras
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coisas. Discutir por discutir, sem fundamentos que levem a reflex&o, ndo produz bons resultados.
O professor, ao langar uma discusséo, precisa ter conhecimentos suficientes para, minimamente,
apresentar alguns parametros de comparacdo e argumentos favoraveis e contrarios ao que esta em
pauta. Com isso, o professor estard contribuindo para estimular o pensamento reflexivo de seus
alunos, consciente da existéncia e da relacdo entre causas e consequéncias, certo de que os que tém

tal consciéncia fazem escolhas melhores em sua vida. Silva, E. (2000) explica que:

Quando o desenvolvimento do senso critico € um dos objetivos da educacdo, nao basta que
se efetue uma escolha criteriosa dos métodos e das estratégias a serem utilizados. [...] o
pensamento critico € uma conquista que demanda a préatica do didlogo, a troca de pontos de
vista, a fim de se tornar possivel a compreensdo de outras perspectivas que, sem ddvida
alguma, ampliardo a visdo de mundo (SILVA, E., 2000, p.112).

O senso critico, segundo Lipman (2001) provém do antigo conceito de sabedoria: é a
capacidade de fazer julgamentos, para 0 que é necessario ter critérios, almejando mais do que a
racionalidade, a razoabilidade. Esta vai além dos aspectos racionais, pois inclui os aspectos éticos.

Quanto aos julgamentos, Lipman (2001) propde o que se segue:

Julgamentos s@o o estabelecimento ou a determinacdo daquilo que estava previamente ndo
estabelecido, indeterminado ou, de uma maneira ou de outra, problematico. Podemos
afirmar que o questionamento e o julgamento estdo de maneira genérica relacionados um
€Om 0 outro enquanto processo e produto, mas a ligacdo que tém ndo é exclusiva; alguns
guestionamentos ndo se encerram com julgamentos, e alguns julgamentos ndo sdo produto
de questionamento. [...] no que diz respeito aos bons julgamentos, tentamos, com
freqUéncia, explicar estes como uma mistura feliz de julgamentos criticos e criativos [...] o
que faz um julgamento ser bom é seu papel na formacdo da experiéncia futura: eles sdo
julgamentos pelos quais podemos viver, do tipo que enriquecem as vidas que ainda
viveremos (LIPMAN, 2001, p.33).

Na acepc¢éo de Lipman (2001, p. 172), “o pensar critico € o pensamento que facilita o
julgamento, pois se fundamenta em criterios, € autocorretivo e é sensivel ao contexto”, e ainda, “o
pensar critico € uma atividade normativa, no sentido de que insiste em padrdes e critérios através
dos quais o pensar critico pode ser diferenciado do pensar acritico” (LIPMAN, 2001, p. 185).
Destarte, um julgamento ancorado no bem pensar considera os critérios (razdes confiaveis e

adequadas); € autocorretivo, pois se altera quando reconhece que as razdes apresentadas séo
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plausiveis e consistentes; e é, ainda, sensivel ao contexto, pelo discernimento diante da
singularidade de uma situacdo, fato ou circunstancia. A validacdo de um critério pressupde, por sua
vez, 0 cotejamento de outros critérios, chamados de megacritérios, portanto, é sempre algo a ser
relativizado. Por exemplo: se comparado a um elefante, o cachorro é um animal bem pequeno;
entretanto, se comparado a uma pulga, o cachorro € um animal bem grande.

Para que sejam formulados juizos, é preciso que sejam feitas investigacGes, que
consistem em descobrir ou inventar novas maneiras de lidar com aquilo que se constitui em um
problema. De acordo com Lipman, os julgamentos necessitam do raciocinio, tido como “processo
de ordenar e coordenar aquilo que foi descoberto atraves da investigacdo” (LIPMAN, 2001, p. 72).

Isto significa que o processo de raciocinar envolve reflexdo e escolhas a partir daquilo
que j& existe e que pode ser tomado para o pensar — as informagdes. O raciocinio é, pois, 0
processo de pensamento através do qual sdo produzidas conclusoes, a partir de algo ja sabido. Isso,
todas as pessoas fazem, inclusive criancas pequenas. Mas ha raciocinios mais simples e outros
mais complexos. Um dos objetivos da educacdo para o pensar deve ser o de ajudar criangas e
jovens a serem capazes de realizar raciocinios mais complexos, sendo que isso apresenta uma
relacdo com os objetivos do ensino da gramatica da norma-padrdo da lingua, assunto desta
Dissertacao.

Os estudos de Matthew Lipman interessam sobremaneira para o presente trabalho, uma
vez que o autor se alinha aqueles que sustentam que “o fortalecimento do pensar na crianga deveria
ser a principal atividade das escolas e ndo somente uma consequéncia casual [...] ajudar a crianga a
pensar bem, assim como a pensar por si mesma, é necessario ndo sé por razdes de utilidade social,
mas porque a crianga tem o direito de receber isto” (LIPMAN, 2001, p. 11). Obviamente, ndo se
pode pretender que apenas trabalhando os contelddos das vérias disciplinas, automaticamente, o

pensar dos alunos vai ser desenvolvido e fortalecido. Entretanto, pode-se afirmar que é preciso
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oferecer atividades voltadas intencionalmente ao cultivo do bem pensar, a partir da utilizacdo de
critérios bem estabelecidos, pois a critica envolve analises, avaliagdes e julgamentos. Ora, este é 0
grande objetivo do ensino da gramatica da norma-padrdo da lingua materna: oferecer ao aluno os
conhecimentos tedricos necessarios, a fim de que ele tenha critérios suficientes para realizar as
suas escolhas, tanto na modalidade oral, quanto na modalidade escrita, com seguranga.

Além de ensinar o padrdo culto da lingua, cabe a escola criar condigdes para 0 seu uso
efetivo, sobretudo porque é uma exigéncia social. Ora, a norma padréo requer que 0s julgamentos
relativos a sintaxe e a adaptacdo da linguagem sejam pautados em critérios adequados, os quais,
nesse caso, sao as regras gramaticais. Nisso, alids, consiste 0 exercicio do senso critico em relacéo
ao emprego da lingua formal, a qual obedece a regras preestabelecidas. Essa idéia é corroborada
por Travaglia (2003), quando afirma que ensinar “sobre a lingua” contempla a realizacdo de
objetivos mais gerais de ensino, tais como o desenvolvimento da capacidade critica. Vygotsky
(2000) também entende que a aprendizagem resulta de uma articulacdo de processos externos e
internos envolvendo o raciocinio e a capacidade de fazer escolhas, mediante o pensar organizado
pelo raciocinio e as escolhas a partir de critérios bem definidos.

Assim, parece ficar claro que a escola deve contribuir para estimular o pensamento de
aluno, por ele mesmo, pela acdo dos colegas e, em especial, pela agdo do professor. Educador e
educando participam ativamente do processo educacional, ambos interagindo como sujeitos do ato
de pensar, em um trabalho que se estende aos outros alunos, numa interacdo que sustenta e é
sustentada pelo pensamento e pela palavra. Durante esse trabalho coletivo, favorecido pelo
didlogo, surgem duavidas, anseios, angustias, hipdteses, diversidade de pontos de vista, que
promovem uma reflexdo consciente, o que gera mudancas de atitudes e de pensamentos nos
integrantes de tal processo educacional. Isso quer dizer que o professor tem um papel a

desempenhar, uma funcéo que ¢é dele e que ndo pode ser relegada ao segundo plano. E atribuicdo
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do professor criar oportunidades para o aprendizado de regras e conceitos, bem como para a
discussdo e assimilagdo desses, e para a aplicacdo de tais conceitos, incluindo a avaliagédo da
validade destes, o que pode ser entendido como constru¢cdo do conhecimento, dentro da

perspectiva socio-historico-cultural da Linguistica Aplicada. Nas palavras de Lipman (2001):

O conhecimento cientifico € um modelo de racionalidade. Todo conhecimento cientifico é
contingente e deve ser justificado por meio de provas ou razdes. E exatamente este
conhecimento que os alunos devem aprender a aspirar. O conhecimento, que é o produto
acabado do processo de investigacdo, é logicamente organizado e o aluno deve ser educado
a procurar esta organizagdo para que nenhuma assercdo seja feita sem prova, nenhuma
opinido proferida sem as razdes que a acompanham e nenhum julgamento feito sem os
critérios adequadamente relevantes (LIPMAN, 2001, p. 34).

Para Lipman (1995, p. 140), “pensar é fazer associacOes e pensar criativamente é fazer
associacOes novas e diferentes”. O pensar produz sentidos, aponta novas direcdes e significados
para as acOes, dai a importancia de que o pensar seja algo bem produzido, isto €, construido com
rigor, sistematizacdo, profundidade, com avaliacdo constante e séria, com disposicdo e revisdo
cuidada (autocorrecdo), levando em conta as mais variadas situacBes em que se realiza o
pensamento, dentro de cada realidade situacional. Um pensar assim, para Lipman, é um pensar
bem, é um pensar de ordem superior, critico, reflexivo e criativo: “este pensamento [0 de ordem
superior] & conceitualmente rico, coerentemente organizado e persistentemente investigativo”
(LIPMAN, 2001, p. 37).

Lipman entende que o pensamento de ordem superior, ou bem pensar, compreende a
fusdo do pensamento criativo e associativo ao pensamento critico. Por conseguinte, 0 pensamento
critico necessita de critérios bem estabelecidos, a fim de que possa ser realizado satisfatoriamente.
Faz parte do pensamento critico a utilizacdo daquilo que o autor denomina de habilidades
cognitivas: investigacdo, raciocinio, organizacdo de informacbes e traducdo. Estes grupos de
habilidades estdo sempre funcionando interligadamente no processo de pensar €, por conseguinte,

no processo de falar. Sem a linguagem, para Lipman, ndo ha pensamento. Dai a importancia que
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ele atribui a conversa organizada, isto €, ao dialogo investigativo que deve ser promovido em sala
de aula, a qual deve ser transformada em pequena comunidade de investigacéo.

Tal como Vygotsky (2000), Bechara (1989, 2002), Possenti (2004) e outros, Lipman
(2001) defende a idéia de que a crianga ja chega a escola como falante da lingua materna, com uma

gramatica de uso ja internalizada. Nas palavras do estudioso:

As criangas comecam a sondar, examinar, inferir e indagar muito antes da aquisi¢do da
linguagem. A medida que o comportamento verbal emerge, este é tanto gramatical quanto
I6gico; as criangas adquirem as regras da légica e da gramatica juntamente com as palavras
e seus significados. “Regras” neste contexto significam nada mais que aquelas condi¢des de
emprego que sugerem adequabilidade as criangas. A conversa dentro de casa estimula a
crianca a preferir empregos gramaticais que se adaptam as convengGes lingiisticas do
ambiente cultural (LIPMAN, 2001, p.52).0s ajuntamentos que a crian¢a faz dos empregos
predominantes da familia e das suas interagdes com o ambiente combinam para motivar
uma preferéncia para a realizacdo de inferéncias validas e ndo validas. O resultado é que as
criangas geralmente chegam ao jardim de infancia possuindo pelo menos uma capacidade
rudimentar no que se refere a ambos os empregos: gramatical e légico (LIPMAN, 2001,
p.52-53).

E Neves (2003) acrescenta que:

Todos sabemos que, quando vai para a escola, a crianga domina o padrdo coloquial de seu
grupo, que é mais, ou menos, préximo do padrdo culto, dependendo do grupo
socioeconomicocultural do qual ela provém. Dai que, sem uma educacdo formal, que a
ponha em contato com a lingua padrdo (ou com a lingua culta, seja 14 o que se entenda
como registro valorizado), quanto mais desfavorecido em termos de letramento o ambiente
do qual ela provenha, mais desfavorecida no desempenho ela continuara, porque é a escola,
no geral, o Unico espaco em que a crianga tera suporte para entrar equilibradamente na
posse de conhecimentos que lhe possibilitardo adequacdo sociocultural de enunciados, em
que ela terd suporte para transitar da competéncia natural do coloquial (mais distante, ou
menos distante, do padrdo) para uma posse ampla e segura que lhe permita adequar seus
enunciados, nas diversas situacfes de interagdo (NEVES, 2003, p.24-25).

As atuais abordagens sobre o ensino e a aprendizagem defendem que o aluno adquire
conhecimento por meio de um processo critico e reflexivo, pois reconhece que o conhecimento
apenas da gramatica internalizada pelo falante, de forma inconsciente, ndo é suficiente para leva-lo

a ter competéncia linglistica. Para Richter (2003):

Sabe-se hoje que o ensino da gramética beneficia especialmente a producdo planejada,
apresentando pouco efeito na producdo espontanea do aluno. Isso significa que a gramatica
contribui decisivamente para o aluno escrever melhor, embora apresente influéncia pequena
na expressao oral deste (RICHTER, 2003, p.143).
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Dessa forma, cabe a escola investigar o que o aluno ainda ndo sabe e ensina-lo,
mostrando-lhe a validade das regras, a aplicabilidade destas e desenvolvendo-lhe o senso critico
quanto as escolhas que fara, especialmente no que diz respeito ao uso légico e consciente da
norma-padrdo da lingua materna. Nesse sentido, sdo importantes as seguintes palavras de Lipman
(2001):

Nos seus anos escolares iniciais, as discordancias ocasionais das criangas do emprego
gramatical aceito estardo sujeitas a repreensdo e correcdo por parte dos professores. Os
professores estdo preparados para ouvir tais discordancias e prontamente corrigem-nas. O
mesmo ndo ocorre com as dificuldades apresentadas pelas criangas em se tratando de
raciocinio. Os professores raramente sdo educados para estarem atentos aos tropecos
I6gicos entre seus alunos ou sdo instruidos o suficiente para corrigir tais erros com
seguranca (LIPMAN, 2001, p.53).

Silva, E. e Gurpilhares (2006) comungam da idéia de que é dever da escola ensinar a
gramatica da norma padréo, pois a producao de textos formais exige planejamento e escolhas, que,
por sua vez, necessitam de critérios para serem realizadas com éxito. Segundo as autoras: “é
preciso que o aluno adquira conhecimento cientifico da lingua, a fim de ser capaz de utilizar
critérios adequados de analise, que lhe permitam elaborar com seguranca suas producdes escritas,
facilitando-lhe a compreenséo de textos” (SILVA, E. e GURPILHARES, 2006, p. 47). As autoras
explicam, ainda, que ao preconizarem 0 ensino da gramatica teorica, ndo estdo insistindo em
antigas praticas cujo objetivo era a memorizacdo de nomenclaturas e classificacfes infrutiferas
para a compreensdo da estrutura da lingua, ao contrario, propdem “que a discussao atual deve
justamente estar centrada em como tornar o ensino da gramatica tedrica Util e quais aspectos

devem ser abordados para promover a reflexdo sobre os recursos que a lingua portuguesa oferece”.

Nesse sentido, destacamos também as palavras de Neves (2002):

Producdo de texto e gramética ndo sdo atividades que se estranham; pelo contrério, as pecas
que se acomodam dentro de um texto cumprem funcbes que estdo na natureza basica de
cada uma, portanto na sua “gramética” [...] saber expressar-se numa lingua ndo é
simplesmente dominar o modo de estruturacdo de suas frases, mas é saber combinar essas
unidades sintaticas em pecas comunicativas eficientes, o que envolve a capacidade de
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adequar os enunciados as situacGes, aos objetivos de comunicacdo e as condicBes de
interlocucdo. E tudo isso se integra na gramética (NEVES, 2002, p.226).

Assim, parece-nos que muito da dificuldade atribuida aos professores na condugéo de
seus alunos ao bem pensar centra-se na dificuldade de estabelecerem conceitos e critérios nos
quais possam firmar-se tanto nas escolhas, quanto nas corre¢des. Em relacdo ao trato dos aspectos
gramaticais, isto fica ainda mais evidente, ja& que as regras da gramatica normativa da lingua
padrdo precisam ser refletidas, compreendidas e, depois, internalizadas. Ao mesmo tempo, €
preciso que as escolhas sejam realizadas, por meio do raciocinio, a partir de critérios bem
estabelecidos e de conceitos claros e bem fundamentados, o que pode ser considerado como um
pensar critico. Entdo, se a escola atual deseja oferecer uma educacdo compromissada com 0S
diversos aspectos da vida em sociedade, que vao dos assuntos socio-econémicos aos fatores éticos
e afetivos, perpassando pelas buscas existenciais do sentido da vida, bem como formar alunos mais
capazes de pensar criticamente, a fim de realizarem as suas escolhas com discernimento e
consciéncia, cremos que ela deve investir no desenvolvimento do pensamento critico de seus
educandos, especialmente no que se refere a identificacdo e ao estabelecimento de critérios

subjacentes as afirmacdes do texto, tanto na leitura, quanto na escrita. Para Lipman (2001):

Se 0 pensamento critico pode produzir uma melhoria na educagéo, sera porque aumenta a
quantidade e qualidade do significado que os alunos retiram daquilo que 1éem e percebem,
e que expressam através daquilo que escrevem e dizem (LIPMAN, 2001, p.183).
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CAPITULO 11l - A PESQUISA ACERCA DAS REPRESENTACOES DOCENTES

Apresentacao do capitulo

Sdo aqui tratados, inicialmente, o conceito de representacdo docente na visdo pds-
estruturalista, segundo Magalhdes (2004) e a posicdo de alguns tedricos sobre as atuais
representacfes docentes quanto ao ensino da gramatica normativa da lingua padréo na escola. Em
seguida, é apresentada a pesquisa que encetamos — propositos, procedimentos metodoldgicos,
cotejamento e interpretacdo qualitativa e quantitativa dos dados, resultados e reflexdes — dentro da

perspectiva que norteia esta Dissertagéo.

1. O que sdo representacdes docentes

Como a linguagem fornece pistas sobre as representacdes que embasam as agdes dos
agentes, € preciso que as pesquisas se apéiem em um quadro tedrico que possibilite que a
linguagem tenha essa fungcdo na constituicdo de educadores criticos (MAGALHAES,
2004, p. 73).

O conceito de representacdes docentes € discutido por Magalhdes (2004) que
reconhece que linguagem e representacfes estdo imbricadas, uma vez que, ao se manifestar, o
individuo realiza escolhas dentro da sua base discursiva. Tais escolhas revelam aos seus
interlocutores possibilidades de interpretacdo das mais interiores significacdes desses individuos.
Convém lembrar que Vygotsky (2000), em sua teoria socio-historica da constituicdo do sujeito,
compreende a palavra como acdo mediadora da organizacdo do pensamento.

Magalhdes (2004) propde que, para a compreensdo da representacdo, € necessario
considerar-se que as formas de significacdo situam-se em um contexto socio-histérico, o qual
influencia e informa sobre o conteddo e a ideologia da pessoa; que a base discursiva organiza e

rege o discurso dos individuos; que existem relacOes entre diferentes significacdes em contextos
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educacionais diversos; que ha uma forma ética de agir que embasa o relacionamento entre o0 eu e
0S outros.

Na visdo estruturalista, o conceito de representaces, segundo a autora, é diferente
daquele da visdo pdés-estruturalista. Na concepcdo do Estruturalismo, a representacdo era tida
“como um produto fixo, acabado e imdvel, pertencente a um individuo”, ja no quadro pds-
estruturalista, passa a ser entendida como algo transparente, nunca fixo, marcado “pela situagéo de
comunicacdo, pelas experiéncias socioculturais que possibilitam determinadas formacgoes
discursivas e outras ndo”. (MAGALHAES, 2004, p. 66). Na concepcdo da autora, com base nas

discussoes feitas, as representacdes sao:

Uma cadeia de significacdes construida nas constantes negociagdes entre os participantes
das interacfes e as compreensdes, expectativas, intencBes, valores e crencas, “verdades”,
referentes a teorias do mundo fisico; a normas, valores e simbolos do mundo social e a
expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito em um contexto particular (isto é,
significagBes sobre o prdprio saber, saber fazer e poder para agir que, a todo momento, sao
colocadas para avaliagio, desconstruidas e revistas (MAGALHAES, 2004, p. 66).

E acrescenta:

As representacdes sdo sempre construidas dentro de contextos sécio-histérico e culturais e
relacionadas a questdes politicas, ideoldgicas e tedricas e, portanto, a valores, verdades e
autocompreensdes que determinam quem detém o poder de falar em nome de quem, quais
s&o os discursos valorizados e a que interesse servem (MAGALHAES, 2004, p. 66).

Segundo Magalhées (2004, p.59), muito se tem questionado acerca das significacdes
dos papéis exercidos pela escola e pelo professor, com énfase neste Gltimo. Tem-se, também,
elaborado novas teorias sobre a agdo da escola como agente de transformacéo da sociedade e sobre
a visdo do professor como um “educador reflexivo e pesquisador de sua propria acdo”.

A esse respeito, Amigues (2004, p.50) explica que o professor passa por um processo
muito sério de ansiedade acerca da aprendizagem por seus alunos, pois almeja ver, no espaco de
um ano, resultados convincentes de que o seu esforco em ensinar foi recompensado. Entretanto, o

autor, por meio da analogia entre o trabalho do médico e o do professor, afirma que “a exemplo da
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cura de um paciente pelo medico, a aprendizagem dos alunos representa para o professor um
objetivo longinquo e incerto para o qual tende sua a¢do”. Assim, o processo de aprendizagem é
continuo, permanece em atividade mesmo depois que aluno e professor estejam distantes. Para
Amigues (2004, p.50), “o ensino também desencadeia, de modo mais privado, longe do olhar do
professor, processos internos de reelaboracdo dos conhecimentos, que, em ligacdo com a
aprendizagem, dizem respeito ao desenvolvimento”.

Castro e Romero (2006, p.126) entendem que a formacdo de professores tem inicio
muito antes do ensino formal nos cursos de graduacdo, pois “o futuro profissional docente ja
comeca a se constituir discursivamente a partir de suas vivéncias como aluno muito antes de
exercer a sua pratica pedagdgica”. Freire (2001, p.100) assim se coloca a esse respeito: “E
interessante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para a pratica docente que
terei amanh& ou que estou tendo simultaneamente com aquela”. Todavia, Castro e Romero
explicam que todo esse leque de experiéncias ndo é valorizado nos cursos de formacdo de
professores, nos quais se perpetua a reproducdo de velhos conhecimentos, quase sempre
transmitidos dentro de uma mesmice académica, “reforcando-se a idéia de que ensinar significa
passar informacdes e formulas prontas que, por sua vez, deverdo ser automaticamente absorvidas

pelos alunos”. S&o delas as seguintes palavras de adverténcia:

O processo de formacdo, na grande maioria dos casos, segue um modelo hierarquico, com
énfase na transmissdo do conhecimento, em que nao se associa teoria e pratica, em que nao
é dada a oportunidade aos alunos de discutirem suas percepcdes e construces de forma
critica, e nem se examina o processo de ensino-aprendizagem pelo qual eles mesmos
passaram, desperdicando uma rica fonte de constru¢cdo do conhecimento embasada na
realidade (CASTRO e ROMERO, 2006, p.127).

Entretanto, questfes na relacdo entre o construir e o aplicar saberes, as representacdes
do que é ensinar e do que é aprender, o reconhecimento da identidade do professor e do aluno, a

existéncia de discursos valorizados e de discursos desacreditados ou marginalizados no contexto

75



escolar, aléem das sempre presentes diferencas sociais e culturais nos diversos contextos de acédo da
escola e do professor tém contribuido para que as mudancas preconizadas ndo atinjam 0s seus

objetivos. Magalhdes (2004) resume tais entraves da seguinte forma:

[as razdes que apontam para um quadro complexo] incluem questdes da compreensdo da
escola como um espaco cultural, social e politico, e ndo apenas como um local de
transmissdo de conhecimentos neutros e desvinculados do contexto particular de acdo da
sociedade mais ampla. Incluem também a compreensdo da linguagem como um espago para
reflexdo e negociacdo (MAGALHAES, 2004, p. 60).

2. Como os professores véem atualmente o ensino da gramatica?

AULA DE PORTUGUES

A linguagem

na ponta da lingua
tao facil de falar

e de entender.

A linguagem

na superficie estrelada das letras,

sabe 14 o que ela quer dizer?

Professor Carlos Gois, ele é quem sabe,

e vai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia

Figuras de gramatica, esquipaticas,
Atropelam-me, aturdem-me, sequiestram-me.

Ja esqueci a lingua em que comia,

em que pedia para ir 14 fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada

do namoro com a prima.

O portugués sdo dois; o outro, mistério.

(Carlos Drummond de Andrade apud TRAVAGLIA, 2002, p.5)

Para Travaglia (2002, p.9), o ensino da gramatica nas aulas de lingua portuguesa tem
representado um grave problema para os professores de lingua materna. Eles, depois das repetidas
e profusas criticas & gramatica normativa, que entendem como gramatica tradicional, “sentem-se

angustiados sobre o que fazer em sala de aula. Muitas vezes o desnorteio é tal que os professores
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acabam ndo fazendo nada que seja significante para a vida dos alunos’. O autor concorda com 0s
versos de Drummond, pois entende que muitas vezes o professor nas aulas de portugués “afasta a
lingua da vida a que ela serve e ela se torna algo artificial e sem significado para o aluno”
(TRAVAGLIA, 2002, p.12).

E ainda Travaglia (2002, p.17) quem questiona: “para que se d&o aulas de Portugués a
falantes nativos de Portugués?”. Essa pergunta tdo Gbvia parece-nos crucial, pois a resposta a ela
pode ser a chave para a compreensdao dos problemas que envolvem o ensino da gramaética
normativa da lingua na escola. Supomos que, nesse momento, seja bastante pertinente
apresentarmos 0s porqués de se dar aulas de Portugués aos falantes nativos. Assim, dentre as
muitas razGes que, acreditamos, possam justificar o ensino sistematico e organizado do Portugués
na escola, destacamos: a) proporciona ao aluno ampliar as possibilidades de comunicagdo com 0
outro e de expressdo do seu pensamento; b) permite ao aluno o registro dos conhecimentos
cientificos, culturais e historicos, que constituem o patriménio da Humanidade; ¢) leva o aluno a
ter contato com as manifestacBes artisticas da linguagem; d) provoca e permite ao estudante a
reflexdo sobre suas ansiedades e expectativas; €) permite 0 acesso aos demais conteldos
curriculares, visto que a lingua em acdo se presentifica em todas as disciplinas; f) amplia as
possibilidades de o estudante reivindicar a propria cidadania, pelo desenvolvimento da capacidade
argumentativa.

Perante tantos porqués, a resposta a pergunta “para que aulas de Portugués” torna-se
evidente: a competéncia para ler e escrever, que permite a acdo do individuo no mundo como
sujeito sdcio-historico-culturalmente constituido, estd a servico de um conhecimento efetivo da
lingua, poderoso instrumento de comunicacdo, o que pressupfe o conhecimento da gramaética

normativa da lingua padréo.
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Segundo Neves (2003, p.79), “uma questdo que tem incomodado a todos os que
trabalham com lingua e linguagem nos diversos graus de ensino — especialmente no Ensino
Fundamental e no Médio — é o tratamento da gramatica na escola, e, no fundo, a concepcdo que a
sociedade tem dessa disciplina”. Para a autora, ha uma séria confusdo entre os papéis da linguistica
e da gramaética na escola, por isso, € necessario esclarecer que a linguistica reconhece a existéncia
na lingua de diferencas diastraticas (por estratos sociais), diacronicas (por periodos de tempo) e
diatdpicas (por regides). Tais diferengas, chamadas de variacdo em relacdo ao uso linguistico das
comunidades, ndo podem levar a desconsideracdo da norma culta ou norma padrédo, que tem de ser
estudada e aprendida por todos, para que seu desconhecimento ndo seja causa de estigmatizag¢ao ou
excluséo.

Assim, parece ndo restarem duvidas acerca da importancia e da necessidade do ensino
da gramética normativa na escola, pois, segundo Bechara (1989, p.25), “o valor humano da
gramatica, antes de ser didatico e normativo, é formativo. Ele leva a mente a refletir sobre uma das
criagdes mais importantes e humanamente mais vinculativas, a palavra. Sendo atividade consciente
que leva o falante a adesdo de uma lingua comum?”,

A esse respeito, Antunes (2003) assim se manifesta:

Na verdade, a compreensdo deturpada que se tem da gramatica da lingua e de seu estudo
tem funcionado como um imenso entrave a ampliacdo da competéncia dos alunos para a
fala, a escuta, a leitura e a escrita de textos adequados e relevantes. H4 um equivoco
tremendo em relagdo a dimensao da gramatica de uma lingua, em relacéo as suas funcoes e
as suas limitagdes também (ANTUNES, 2003, p.30).

A gramatica normativa € uma espécie de lei que regula, em uma sociedade, 0 uso
correto da lingua, entendendo como adequado e aceitavel os fatos da variedade culta que se
transformaram em regras. No entanto, sabemos, o ensino da gramatica normativa, que se centra
nos fatos da lingua padréo, priorizando a lingua escrita para a elaboracdo de textos com beleza e

correcdo, tem sido condenado ou defendido por especialistas da lingua, motivo pelo qual muitos
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professores, ou alijam de suas aulas quaisquer conteddos gramaticais, ou perpetuam uma pratica de
ensino desconexa de memorizagdo de regras.

A esta confusdo instalada na escola, Bechara trata como uma das trés crises no ensino
do idioma (as outras duas sdo: a crise na ordem institucional e a crise na universidade). O autor

assim se refere a crise na escola:

[...] ndo se fazendo as distingBes necessarias entre a gramatica geral, a gramatica descritiva
e a gramatica normativa, a atencdo do professor se volta para os dois primeiros tipos de
gramatica, desprezando justamente a gramatica normativa que deveria ser o objeto central
de sua preocupacdo e, em conseqiiéncia, despreza todo uma série de atividades que
permitiriam levar o educando a educacdo lingiistica necessaria ao uso efetivo do seu
potencial idiomatico (BECHARA, 1989, p. 7).

A respeito dessa confusdo estabelecida na escola, Bechara (2000) ironiza:

Até mais ou menos as décadas de 50 e 60 predominava na sala de aula o ensino da chamada
“gramatica tradicional”. Desde entdo, muitos colegas ilustres escreveram livros admiraveis
sobre interpretagdo, livros que prestaram relevante servi¢o, abandonando a gramética e
passando para a interpretacdo. Os resultados, porém, ndo foram tdo auspiciosos quanto o0s
que eram colhidos por aqueles professores que antes se debrucavam principalmente no
ensino de descricdo e da correcdo gramatical (BECHARA, 2000, p.12).

Muitos professores, confusos em suas representagdes e posturas, preferem ainda
trabalhar apenas com a utilizacdo automatica das regras gramaticais, sem levar o aluno a uma
reflexdo sobre elas. Com isso, 0s conhecimentos do aluno ficam apenas ao nivel dos conceitos
espontaneos, que ocorrem de forma assistematica, decorrentes de atividades cotidianas. Na&o
chegam, portanto, ao nivel de conceitos cientificos, produtos de reflexdo amparada em
conhecimentos teoricos, descritivos e explicativos, sobre a lingua e os fatos da lingua. Bagno
(2005) explica que:

O professor sabe — ou pelo menos ouviu dizer — que nao deve mais se limitar a transmissao
da gramdtica normativa, executada por meio de exercicios mecanicos de
classificacdo/reconhecimento de palavras/funcfes de palavras, mas ndo se sente seguro para
substituir essa pratica por “outra coisa” (BAGNO, 2005, p.67).
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Logo, o grande desafio do professor de lingua materna € tornar o ensino da gramatica
tradicional um processo reflexivo acerca dos recursos oferecidos pela lingua. Nesta perspectiva é
que os recentes estudos linguisticos podem ser Uteis ao ensino da Lingua Portuguesa, contribuindo

de modo significativo para a formagdo de usuarios competentes da lingua. Para Silva, E. (2004):

Isso ndo que dizer que o professor deva apenas ensinar teoria gramatical aos alunos. As
aulas de lingua portuguesa devem acolher atividades que possibilitem o uso da lingua nas
diversas situacdes, bem como o exercicio produtivo de textos. [...] Em vez de simplesmente
alijar a teoria gramatical das aulas de lingua portuguesa, convém direcionar esforgos para
torna-la util e significativa (SILVA, E., 2004, p. 74).

E importante salientar a preocupacdo de Magalhdes (2004), ao esclarecer que a
formacdo de um profissional critico e reflexivo, consciente de seu papel no contexto sécio-
historico-cultural, capaz de agir no mundo, especialmente no contexto escolar, ndo pressupde uma
ruptura do equilibrio nas relacbes entre teoria e pratica nos contextos de formacdo: ndo ha lugar
para o praticismo apoiado na cultura popular, em que a teoria ocupa um lugar secundario ou
nenhum, na construcdo e na andlise da pratica, assim como nao ha lugar para o foco excessivo na
transmissdo de teorias que, isoladas da compreensdo da pratica da sala de aulas e do contexto
particular da acdo, ndo sejam significativas para o aluno. Nas palavras da autora: “Nenhum dos
lados cria contextos para que os professores compreendam o significado politico das praticas e dos

interesses que embasem suas escolhas e acdes” (MAGALHAES, 2004, p. 62). E ainda:

Para Fullan, uma reforma para ser bem-sucedida pressupde uma mudanca radical nas
formas como séo criados espacos para que os professores redefinam sua identidades, seus
papeis e seus discursos como profissionais. Pressup8e, assim, um repensar da cultura
escolar em sua relacdo com a cultura local e com a sociedade mais ampla, 0 uso de espacos
e a organizacao temporal na escola, e, também, o trabalho diério dos professores fora e na
sala de aula. O que implica um repensar do curriculo. [...] Indivisivelmente relacionada a
essas discussdes, esta a compreensdo da linguagem na formagédo de um profissional capaz
de descrever , analisar e interpretar a prdpria pratica, o que Ihe proporcionara um espaco
para desconstrucdo de acdes rotineiras e possibilidades de reconstrui-las (MAGALHAES,
2004, p. 61).

Segundo Bagno (2005), existem no Brasil bons estudos e materiais que tratam do

trabalno com a lingua materna, que poderiam ser utilizados em larga escala por todos o0s
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professores. Infelizmente, todo esse conjunto ndo é bem aproveitado, ficando restrito a uns poucos

que estdo em contato direto com as universidades. O autor afirma que:

Nas proprias universidades, os debates e mesmo os resultados da pesquisa cientifica ndo
ultrapassam o circulo restrito dos centros de investigacOes e das publicacdes especializadas,
pouco numerosas e de distribuicdo deficiente. Muito freqlientemente, nem sequer a
graduacdo em letras dessas mesmas universidades sofre a influéncia saudavel que se
poderia esperar dessas investigagdes (BAGNO, 2005, p.65).

E, indignado, acrescenta:

Os mesmos professores que realizam pesquisa de ponta se limitam, em seus cursos de
graduacdo, a transmitir aos estudantes os postulados candnicos das diferentes disciplinas,
sem renova-los, sem submeté-los a critica, sem propor conceituagdes renovadas (BAGNO,
2005, p.65).

3. Proposito da pesquisa empreendida

A énsia de busca de novo conhecimento faz parte da natureza humana (CELANI, 2005).

A pesquisa realizada pela UNESCO (apud FANFANI, 2004) gue evidenciou entre
outras coisas 0 descaso das escolas latino-americanas aos contetdos formais das disciplinas,
serviu, como ja afirmamos, como ponto de partida para o desenvolvimento do presente trabalho, o
qual trata das representagdes docentes de um grupo de professores de Lingua Portuguesa que atua
no ensino fundamental quanto ao ensino da gramatica normativa (disciplina de contetido formal e
prescritivista) e, a0 mesmo tempo, investiga se os professores estdo conscientes da relacdo entre o
estudo da linguagem e o desenvolvimento do pensamento e do raciocinio de seus alunos.

Utilizar a tal pesquisa, cujos resultados foram tratados quantitativamente e
qualitativamente, como base para 0 nosso trabalho, pareceu-nos bastante pertinente. Assim,
empregamos 0 mesmo modelo da pesquisa adequando-o0 aos interesses da nossa, uma vez que para
investigar as representacdes docentes atuais quanto ao ensino da gramatica normativa nas ultimas

quatro Gltimas séries de Ensino Fundamental optamos pela pesquisa de diagndstico, de natureza
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interpretativista (MOITA LOPES, 1996); entretanto, os valores quantitativos e percentuais foram
também valorizados.

Segundo Celani (2005, p.105), “podemos reduzir os paradigmas da pesquisa nas areas
da Linguistica Aplicada, da Educacdo e Ciéncias Sociais a dois principais: 0 positivista e 0
qualitativo”. O paradigma positivista, que predominou por décadas, aplicava nas ciéncias humanas
0S Mesmos pressupostos e procedimentos da pesquisa das ciéncias exatas, exigindo igual busca de
objetividade e rigor da linguagem cientifica nos relatos dos resultados. Ja o paradigma qualitativo,
explica Celani (2005, p.106), “ao contrario, particularmente quando de natureza interpretativista,
nos remete ao campo da hermenéutica, na qual a questdo da intersubjetividade é bastante forte”.

S&o ainda da autora as seguintes colocacdes:

E claro que esses dois paradigmas tém aspectos comuns, quer no que diz respeito a
objetivos gerais, valores fundamentais, quer no que se refere ao uso do poder e codigos de
conduta. Embora objetivos e valores fundamentais sejam realizados de maneiras diferentes,
ambos os paradigmas se preocupam com a produgdo de conhecimento, com a compreensao
de significados, com a qualidade dos dados; ambos os paradigmas tém por valores
fundamentais a confianca, a responsabilidade, a veracidade, a qualidade, a honestidade e a
respeitabilidade e ndo a busca da riqueza ou do poder (CELANI, 2005, p.106).

E necessario esclarecer que em qualquer dos dois paradigmas deve haver a preocupacéo
com o estabelecimento de codigos de conduta dentro dos limites da ética, de modo que se evitem
quaisquer possibilidades de danos ou prejuizos para 0s sujeitos de pesquisas, para 0S
pesquisadores, para a atividade profissional e para a sociedade em geral. Celani (2005) explica

que:

E preciso ter claro que pessoas néo s&o objetos e, portanto, ndo devem ser tratadas como tal;
ndo devem ser expostas indevidamente. Devem sentir-se seguras quanto a garantias de
preservacdo da dignidade humana. Pode haver danos e prejuizos, também para os
pesquisadores, em suas interacBes com os colegas, com alunos de pés-graduacdo e com
jovens iniciantes de iniciacdo cientifica. Para a profissao e a sociedade em geral, a perda de
confianga na pesquisa e nos pesquisadores pode representar danos irreparaveis (CELANI,
2005, p.107).
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A pesquisa qualitativa trabalha com aquilo que se mostra, que aparece por meio das
respostas dos sujeitos da pesquisa. Portanto, a preocupacdo basica do pesquisador é a de
compreender as experiéncias vividas, tendo a realidade dos dados como ponto de partida para a
reflexdo. Assim, o pressuposto basico na pesquisa qualitativa €, para Celani (2005, p.109), “tudo o
que constitui o ser humano (crencas, atitudes, costumes, identidades) é criado e existe s6 nas
relagfes sociais, nas quais 0 uso da linguagem é fundamental”.

Por tratarmos das representacdes docentes, estamos conscientes de que muitas vezes 0
discurso docente podera ser o “adequado” e ndo o “verdadeiro”, pois o professor, ainda que nao
adira a certas idéias vigentes nos meios educacionais, procura mostrar-se disposto a atender ao que
Ihe é solicitado por seus superiores. Por isso, o resultado apresentado ndo pode ficar reduzido ao
exame de cada questdo em particular. Ao contrario, somente o cotejamento e analise do conjunto,
com vistas a revelar as contradicGes, as influéncias do senso comum, as deficiéncias de
compreensdo, entre outros eventos, € que podem nos auxiliar a ter uma visdo bastante aproximada

das representagdes docentes atuais quanto ao objeto da nossa pesquisa.

3. 1 - Amostragem utilizada e Procedimentos metodoldgicos

Visando conhecer as atuais representacdes docentes quanto ao ensino da gramatica
normativa na escola publica, no Ensino Fundamental, realizamos uma investigacdo, em que foram
respondentes 15 professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental da rede municipal de
Lorena, interior do estado de Sdo Paulo, por meio de um questionario aplicado em setembro de
2005, pela propria pesquisadora, obviamente mediante o consentimento da coordenadora
pedagdgica da rede municipal e apos a aprovacéo do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica da

Universidade de Taubaté.
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Aos professores foi garantido o direito ao anonimato, a fim de que respondessem as
questBes propostas no questionario com o maximo de liberdade, sem nenhum tipo de pressao ou de
constrangimento. Na ocasido, foi-lhes apresentado, separadamente, um Termo de Consentimento,
instrumento legal que, uma vez assinado pelos sujeitos da pesquisa, permite as pesquisadoras 0 uso
das informagdes obtidas, exclusivamente para tal fim.

O questionario, elaborado a partir do modelo aplicado pela pesquisa realizada pela
UNESCO, a qual, como ja dissemos, serviu de base para a pesquisa que encetamos, compunha-se

das seguintes perguntas:

1) Os itens abaixo representam atividades que podem fazer parte das aulas de LP. Numere-
as de 1 a 10 segundo a importancia que vocé atribui a elas (1 para a de maior importancia até
10 para a de menor importancia).

() leitura

() producdo de textos escritos sem a preocupagao com o ensino sistematico da gramatica
() ensino de contetidos gramaticais

() producéo de textos orais

() discussao de temas atuais

() estimulacdo do senso critico

() formacdo de valores morais

() dramatizagOes

() jogos pedagbgicos

() contacdo de histdrias

Nosso objetivo nessa questdo era o de verificar o grau de importancia que cada sujeito

da pesquisa atribui as diversas atividades que podem fazer parte de suas aulas de LP. Era nossa
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intencdo, especificamente, investigar a posicdo que ocuparia 0 item ensino dos conteudos

gramaticais, em relacdo aos demais itens apresentados para cotejo.

2) Em sua opini&o:
() A gramética tedrica® deve ser ensinada de forma sistematica, isto é, regularmente;
() A gramatica teorica deve ser ensinada as vezes;

() A gramatica tedrica ndo deve ser ensinada.

Com essa questdo, pretendiamos conhecer a expectativa dos sujeitos em relacdo ao
trabalho com a gramatica teorica. Nossa hipotese era de que a maioria responderia que a gramatica
tedrica deve ser ensinada de forma sistematica, isto €, regularmente, pois esse €, em geral, 0
discurso da maioria dos professores de Lingua Portuguesa. Também achavamos que esta resposta
poderia estar em acordo com a resposta da primeira questdo, ensino de conteudos gramaticais, que

ficaria nas posig¢des iniciais ou medianas de grau de importancia nas aulas de LP.

3) Em suas aulas, vocé:

() ensina gramatica teorica de forma sistematica, isto é, regularmente;
() ensina gramatica teorica de forma sistematica, mas tem receio de admitir que o faz;
() ndo ensina gramatica tedrica, mas gostaria de ensinar;

() ndo ensina gramatica tedrica porque acredita que conhecer as regras € desnecessario.

¥ No questionario apresentado aos respondentes, utilizamo-nos da expressdo graméatica teérica para referirmo-nos ao

trabalho com a gramatica normativa.
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JUSTITIQUE @ SUB FESPOSTA ....vvieiiiieiieitie sttt sttt sttt sttt b et et sbe e b e b e e sbe e st e sneenbeeneeenes

Esta questdo, embora muito parecida com a anterior, tem como peculiaridade
importante o fato de questionar diretamente o professor a respeito da sua atitude em sala de aula.
Aqui o professor teria a chance de posicionar-se definitivamente contra ou a favor do ensino
sistematico da gramatica teorica e, especialmente, na opcdo ensina gramatica tedrica de forma
sistematica, mas tem receio de admitir que o faz, poderia, se assim o desejasse, deixar clara a sua
insatisfacdo em relacdo a certas correntes que procuram abolir o ensino da gramatica normativa na

escola.

4) Pensando no ensino da gramdtica tedrica, responda: onde ensinar, guando ensinar, como

ensinar, 0 gue ensinar, por gue ensinar e para gue ensinar?

Pretendiamos com esta questdo longa e complexa, pois tanto a pergunta quanto a
resposta precisam ser desdobradas e consideradas uma a uma , instigar o professor a pensar sobre o
ensino da gramatica tedrica e sobre a sua propria pratica profissional. Para responder a esta
questdo, o sujeito precisaria considerar sobre o melhor lugar, o0 melhor momento e a melhor forma
para o trabalho com gramatica normativa. Ainda seria preciso ter consciéncia de que é necessario

selecionar os contetidos a serem trabalhados, sempre levando em conta o porqué e o para qué isso
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sera feito. Respostas incoerentes ou inadequadas poderiam revelar o quanto o professor esta
confuso acerca do seu proprio trabalho e 0 seu grau de comprometimento para promover mudancas

de atitudes, suas e de seus colegas.

3.2 — Cotejo e interpretacdo dos dados

A fim de cotejarmos as respostas dos sujeitos de pesquisa ao questionario aplicado,
elaboramos tabelas para contemplar as perguntas fechadas e agrupamos as respostas as perguntas
abertas segundo a similitude que apresentam. Por razfes didaticas, a leitura e a interpretacdo dos
resultados obtidos, sob a perspectiva da presente Dissertacdo, encontram-se logo ap6s a

apresentacédo dos dados obtidos em cada questao proposta.

Questao 1:
Importancia que o professor atribui as diversas atividades que podem fazer parte das

aulas de Lingua Portuguesa.

Segundo ja esclarecido, nessa questdo foram propostas dez atividades para serem
numeradas de 1 a 10, segundo o grau de importancia que os professores lhes atribuem, nas aulas de
LP. Além de investigar a posicdo que o item ensino dos conteldos gramaticais ocuparia em
relacdo aos demais itens propostos, pretendiamos também esclarecer quais outras atividades os

professores consideram como relevantes nas aulas de LP.

A partir dos resultados numéricos obtidos, elaboramos as tabelas que se seguem.
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1) Nesta primeira tabela apresentamos as atividades escolhidas pelos sujeitos como a
mais importante nas aulas de LP, e o nimero de sujeitos que apontou essa atividade, mediante a

colocacao do numero 1 dentro dos parénteses ao lado da proposta por ele escolhida.

Atividade escolhida como a mais importante nas aulas de LP Nimero
pelos 15 sujeitos que constituem 100% dos respondentes de Porcentagem
sujeitos

Leitura

11 73,3%
Producéo de textos escritos sem a preocupa¢do com 0 ensino
sistematico da gramatica 01 6,6 %
Ensino de contelidos gramaticais

01 6,6 %
Producéo de textos orais

01 6,6 %
Discusséo de temas atuais

02 13,3 %
Estimulagao do senso critico

01 6,6 %
Formacao de valores morais

01 6.6 %
Dramatizagfes

00 0,0 %
Jogos pedagogicos

01 6,6 %
Contacao de historias

03 20,0%

Note-se que € marcante a diferenca entre a atividade escolhida pelo maior nimero de
sujeitos (leitura) e as demais. Vale ressaltar que o item ensino de conteldos gramaticais teve
somente uma indicagéo entre os respondentes como 0 mais importante, o0 que vem ao encontro do

tema que esta sendo tratado na presente Dissertacao.

2) Nesta outra tabela apresentamos a atividade escolhida como a menos importante,
bem como o nimero de sujeitos que escolheu cada atividade, mediante a colocagdo do numero 10

dentro dos parénteses ao lado da proposta por ele selecionada.
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Atividade escolhida como a menos importante nas aulas de LP| Numero
pelos 15 sujeitos que constituem 100% dos respondentes de Porcentagem
sujeitos

Leitura

00 00,0 %
Producéo de textos escritos sem a preocupa¢do com 0 ensino
sistematico da gramatica 01 6,6 %
Ensino de contelidos gramaticais

07 46,6 %
Producéo de textos orais

01 6,6 %
Discusséo de temas atuais

00 00,0 %
Estimulagao do senso critico

00 00,0 %
Formacéo de valores morais

01 6.6 %
Dramatizagfes

04 26,6 %
Jogos pedagogicos

02 13,3 %
Contacao de historias

00 00,0 %

Dessa vez, o item leitura ndo foi apontado por nenhum respondente. Entretanto, o item
ensino de contetdos gramaticais foi selecionado por 07 professores. Isso quer dizer que quase
metade dos respondentes considera que ensinar conteldos gramaticais seja a atividade menos
importante, a menos necessaria nas aulas de LP. Mais uma vez, parece que os resultados
encontrados confirmam o que esta sendo tratado na presente Dissertacao.

Cotejar as respostas dos professores a primeira questdo permitiu-nos, entdo, verificar
que: a) leitura é a atividade que os professores, em sua maioria (73,3%) consideram como a mais
importante nas aulas de LP; b) ensino de conteldos gramaticais € a atividade que boa parte dos

professores (46,6%) considera como a menos importante nas aulas de LP.

3) Explorando ainda um pouco mais as escolhas feitas pelos professores, determinamos

um valor numérico para cada um dos dez graus de importancia que o respondente foi convidado a
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atribuir as diversas atividades apresentadas na questdo 1. Assim, ao primeiro lugar correspondem
10 pontos, ao segundo lugar correspondem 9 pontos, ao terceiro lugar correspondem 8 pontos, e

assim sucessivamente, conforme demonstrado no seguinte quadro:

1° lugar| 2° lugar| 3° lugar| 4° lugar| 5° lugar| 6° lugar| 7° lugar| 8° lugar| 9° lugar| 10° lugar

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

Apos tal procedimento, cotejamos as respostas dos sujeitos de pesquisa com o objetivo

de identificar quantas vezes cada um dos itens propostos apareceu em uma dada posicao.

Por exemplo: o item leitura figurou onze vezes como o numero 1 (o que significa que
na opinido de onze professores esteve em primeiro lugar em importancia; o 1° lugar vale, segundo
a nossa atribuicao, 10 pontos); duas vezes como o numero 3 (o que significa o terceiro lugar em
importancia, segundo dois professores; o 3° lugar vale, segundo a nossa atribuicdo, 8 pontos) e
duas vezes como o numero 8 (0 que significa o oitavo lugar em importancia, segundo dois
professores; o 8° lugar vale, segundo a nossa atribuicdo, 3 pontos). Expressado numericamente

teriamos: Leitura = (11 x 10) + (2 x 8) + (2 x 3) = 132.

Aplicando 0 mesmo raciocinio a todos os itens propostos na questdo 1 do questionario

oferecido ao sujeito de pesquisa, chegamos aos resultados que se encontram na tabela que se

segue:
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Atividades apresentadas aos professores para que eles as numerassem
segundo o grau de importancia que atribuem a cada uma, nas aulas de LP
(de 1, para a de maior importancia, até 10, para a de menor importancia)

Nimero de
pontos obtidos
pela atividade

Leitura

132
Producéo de textos escritos sem a preocupa¢do com 0 ensino sistematico da
gramatica 85
Ensino de contelidos gramaticais

56
Producéo de textos orais

107
Discusséo de temas atuais

109
Estimulagao do senso critico

89
Formacéo de valores morais

68
Dramatizagfes

57
Jogos pedagogicos

60
Contacao de historias

92

O quadro demonstra com clareza a discrepancia numérica entre os itens leitura

(132 pontos) e ensino de contetidos gramaticais (56 pontos). Parece que realmente os professores

entendem as aulas de Lingua Portuguesa como um espaco aberto para leitura, discussdes sobre

temas atuais, estimulagdo do senso critico dos alunos, discussdo de valores morais, producdo de

textos orais (0 que pode incluir as dramatizagdes, 0s jogos pedagdgicos, a contacdo de histdrias,

entre tantas outras atividades), mas ndo reservam o espacgo necessario e fundamental para o

ensino e o trabalho com os contetdos gramaticais da lingua materna que o aluno vai a escola

para aprender e dominar, visto que desse conhecimento dependerd, em grande parte, o seu futuro

profissional e a sua capacidade de agir no mundo como sujeito socio-historico-culturalmente

constituido.
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Questao 2:

Opinido do professor acerca do ensino, ou ndo, da gramatica tedrica.

Com as respostas dos professores a essa questdo, pretendiamos conhecer-lhes a
expectativa em relacdo ao trabalho com a gramatica teérica. Como a questdo pedia a opinido do
professor em relacdo ao ensino da gramatica teorica, esperava-se que opinasse livremente, sem a
preocupacao de que essa opinido retratasse a sua atuacdo em sala de aula.

A questéo fechada, os professores responderam da seguinte forma:

= 9 respondentes (60%) assinalaram o item que propde que a gramatica tedrica deve ser
ensinada de forma sistematica, isto é, regularmente;

= 6 respondentes (40%) escolheram a proposta de que a gramatica deve ser ensinada as
vezes;

= nenhum deles assinalou o item que propde que a gramatica tedrica ndo deve ser

ensinada.

Nas justificativas dos respondentes as escolhas dos itens, apareceram afirmacdes
contraditdrias e outras confirmadoras, por exemplo:
1) entre os professores que optaram pelo item a gramatica tedrica deve ser ensinada de forma
sistematica, isto €, regularmente, aparecerem justificativas tais como:
e “sim, porque o individuo ja aprendeu, mas de uma maneira, talvez errada, ele precisa e
deve saber como funciona a nossa lingua ‘gramatica’ (sic)”;

e “agramatica precisa ser regular, mas sem tolir (sic) as habilidades do aluno”;
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“para que o aluno possa fixar com mais facilidade o que estd aprendendo na pratica, tais
como: exercicios, jogos, etc”;

“deve ser regularmente ensinada dada a existéncia de regras gramaticais ilogicas portanto o
ensino deve ser feito de forma regular para a fixacdo das mesmas”;

“acredito ser de suma importancia a discusséo e a aplicacdo de termos gramaticais desde
que contextualizados, pois o0 aluno precisa estar consciente das normas de sua lingua
conhecendo suas variantes linguisticas”;

“observando a necessidade que o aluno tem na sua insercao na sociedade, é preciso que ele
tenha acesso ao ensino da gramatica sistematizada e sua aplicacéo a pratica do dia-a-dia”;
“sim, porque ela deve ser ensinada pocibilitando (sic) ao aluno expressar com clareza suas
idéias utilizando as normas da nossa lingua”;

“0 ensino da gramatica deve ser regularmente mas dentro de um contexto e nunca de forma
isolada”;

“acredito ser necessario seu trabalho regular, contanto que seu ensino nao fique preso a

(sic) regras e exercicios sem significado”.

2) entre os professores que optaram pelo item a gramatica tedrica deve ser ensinada as vezes,

apareceram justificativas como as que se seguem:

“desde que contextualizada. Sendo introduzida com finalidade de aplicacdo pratica e
cotidiana (préxima da realidade)”;

“todas as vezes que se fizer necessario para que haja compreensdo”;

“quando em uma producdo se fizer necesséria, através da correcdo feita pelos préprios

alunos™;
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e “porque ela pode ser explorada nos textos trazidos pelo professor e nas producées de textos
com temas pertinentes”;

e “a gramatica deve ser ensinada dentro de textos, mas em concursos e vestibulares nem
sempre iSso ocorre”;

e “0 mais importante é que a cga (sic) produza textos que tenham sentido, que siga uma linha
de raciocinio, faga uma boa leitura e junto dessas atividades o professor vai inserindo a

gramatica”

Questao 3:

Em suas aulas, como age o professor em relacdo ao ensino da gramatica?

Essa questdo questiona o professor de modo mais incisivo a respeito da sua atuacdo em
sala de aula, no que se refere ao ensino sistematico da gramética normativa. Esperdvamos,
portanto, que o professor se posicionasse definitivamente contra ou a favor do ensino sistematico
da gramatica, e que fosse capaz de justificar sua posicao.

Caso sua escolha recaisse sobre o item ensina gramética tedrica de forma sistematica,
mas tem receio de admitir que o faz, poderia aproveitar para deixar clara a sua insatisfacdo em
relacdo a certas correntes que procuram abolir 0 ensino da gramatica normativa na escola,
demonstrando estar inteirado sobre a crise que se instalou no ensino da lingua materna, assunto

que jé& exploramos no primeiro capitulo desta Dissertag&o.

As respostas obtidas a questao fechada foram as seguintes:
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= 12 professores (80%) escolheram o item: ensina gramatica de forma sistematica, isto €,
regularmente;

= 2 respondentes (13%) assinalaram o item: ndo ensina gramatica tedrica porque acredita
que conhecer regras é desnecessario;

= 1 sujeito (6 %) optou por acrescentar o item nenhuma das alternativas;

= nenhum sujeito dessa pesquisa escolheu os itens: ensina gramatica tedrica de forma
sistematica, mas tem receio de admitir que o faz, ou, ndo ensina gramatica tedrica, mas

gostaria de ensinar.

Nessa questdo, de certa forma relacionada com a questdo anterior, ha alguns fatos que
merecem ser destacados:
1) os 9 professores que escolheram o item que propde que a gramatica tedrica deve ser
ensinada de forma sistematica, isto é regularmente, na questdo 2, escolheram, na questao
3, 0 item ensina gramética tedrica de forma sistematica, isto &, regularmente, o que
poderia significar coeréncia nas suas respostas, embora, em algumas justificativas, sejam
perceptiveis certas incoeréncias. Algumas das justificativas que destacamos sdo as que se
seguem:
e “dependendo do contexto e da necessidade do aluno, a gramatica sistematizada é
introduzida e contextualizada”;
e “trabalho com meus alunos gramatica tedrica ndo tdo sistematicamente como
gostaria; sei da grande importancia de se trabalhar leitura e interpretacdo de texto”;
e ‘“sempre que a gramatica surge em determinado contexto ela é ensinada, nunca

isoladamente pois ndo fixa na cabecinha do aluno”;
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e “porque falar, sistematicamente, sobre o que se estd fazendo, praticando,
visualizando em sala de aula ou em atividade extra-sala, o aluno memoriza com
mais facilidade”;

e “sim. Pois o individuo pode e deve aprimorar a comunicacdo linguistica e se tornar
um usuario eficiente da lingua que fala”;

e ‘“entendo que meu aluno precisa da teoria também para compreender e utilizar em
seus textos a forma correta de aplicacdo em sua préatica diéria”;

e “porque gosto da gramatica e acho o dominio gramatical um grande suporte para
expressao oral e escrita”;

e “sim, inclusive com todos seus termos gramaticais, embora tenha os momentos de
cobranca em prova. Muitas atividades sdo grupais, discutidas para maiores
avaliacOes posteriores”;

e “0estudo regular da gramatica tedrica possibilita ao educando uma construcdo mais
critica e fundamentada de sua escrita, permitindo clareza e confianca em sua

expressao social”.

2) 3 sujeitos escolheram na questdo 2 o item a gramatica tedrica deve ser ensinada as vezes,
selecionaram na questdo 3 o item ensina gramatica tedrica de forma sistematica, isto é
regularmente. Dois professores justificaram-se da seguinte forma: “com finalidade de

aplicacdo pratica e cotidiana”; “faz-se necessario dentro do nosso planejamento anual”.

3) 1 sujeito ndo escolheu nenhum dos itens propostos, e justificou sua resposta com as

palavras: “nenhuma das alternativas”, portanto, ndo deixou clara a sua posicao.
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4) Dois professores que selecionaram na questdo 3 o item ndo ensina gramatica tedrica
porque acredita que conhecer regras é desnecessario haviam escolhido na questdo 2 o item
a gramatica tedrica deve ser ensinada as vezes. Suas respostas, portanto, parecem ser
incoerentes e eles justificam-nas assim: “os alunos ndo se interessam muito pelo estudo da
gramatica sistematizada, mas pela producdo de textos e leitura, pois percebem que
precisam da adequacdo da lingua para se comunicarem”; “os alunos ndo necessitam
conhecer as regras da gramatica, basta saber usar a lingua como instrumento de

comunicacdo. As regras gramaticais serdo internalisadas (sic) através da leitura”.

Dentre todas as respostas dos professores a questdo 3, chamou-nos a atencdo a do
respondente que selecionou o item ensina gramética tedrica de forma sistemética, isto é,
regularmente, e, ao justificar sua escolha, escreveu: “trabalno com meus alunos gramaética
tedrica ndo tdo sistematicamente como gostaria; sei da grande importancia de se trabalhar
leitura e interpretagdo de textos”. Pareceu-nos que esse professor ndo estd satisfeito com a
forma como Ihe tem sido permitido trabalhar com a gramaética tedrica. Fica a impresséo de que
suas palavras “sei da grande importancia de se trabalhar leitura e interpretacdo de textos”
respondem a uma ordem que impde o trabalho com textos, mas restringe o ensino da gramatica

normativa em sala de aula.

Questao 4:
Em relacéo ao ensino da gramatica tedrica: onde ensinar, guando ensinar, como ensinar,

0 gue ensinar, por_ gue ensinar e para gue ensinar?
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Com esta questdo, a qual, como dissemos, necessita de desdobramentos para ser
respondida, estimulamos o professor a refletir a respeito do ensino da gramatica normativa,
considerando o seu préprio trabalho em sala de aula e a visdo que tem da lingua e de sua
gramatica. Respostas incoerentes ou inadequadas poderiam revelar o quanto o professor esta
confuso em sua atuacdo e em seus objetivos quanto ao ensino da Lingua Portuguesa.

Destarte, para essa questdo aberta, encontramos respostas variadas. Agrupamo-las de
acordo com o seguinte critério: a) respondentes que acreditam que o ensino da LP deve ser
prazeroso; b) respondentes que acham que o ensino da gramética tedrica deve ficar restrito aos
académicos de Letras; ¢) respondentes que associam a necessidade do conhecimento e do ensino
da gramatica a formacdo de bons leitores e bons redatores; d) respondentes que acham que a

gramatica tedrica deve ser ensinada sempre que haja a necessidade do seu uso real.

Seguem-se aqui as respostas dos sujeitos, agrupadas em conformidade com o acima
exposto:
1) o ensino da LP deve ser prazeroso:
e “O importante ¢é fazer do ensino da LP algo prazeroso, sempre visando o (Sic)

aluno e sua realidade”.

2) ensino da LP restrito ao curso de Letras:
e “A gramatica tedrica deve ser trabalhada essencialmente no curso de Letras para
que os futuros professores tenham o dominio e possam por (sic) em prética o

que aprenderam”.
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“A gramaética tedrica deve ser ensinada num curso de graduacdo, para que 0S
futuros profissionais possam saber, conscientemente, como usa-la e ensina-la

aos futuros aprendizes”.

3) ensino da gramatica tedrica para formar bons leitores e bons redatores:

“Ensinar LP nas seéries iniciais de forma que leve o aluno a fazer descobertas
através das diferencas textuais e sua aplicabilidade, bem como, a utilizacdo das
normas e regras gramaticais necessarias para a formacdo de um leitor que
compreende e € compreendido”.

“Comecar a ensinar quando o aluno estiver alfabetizado e ter (sic) entendimento
para tal. Ensinar no texto, no contexto, a gramatica normativa, pq é necessario
para que ele tenha um bom convivio”.

“Porque é necessario conhecer as regras. Para que a pessoa saiba se expressar na
escrita e também oralmente quando for necessario. Pode ser ensinado em todas
as aulas seja ela de portugués ou matematica, por exemplo. Quando for
necessario”.

“Onde: sala de aula, atividades fora da sala de aula. Quando: em todos o0s
momentos (inclusive em outras disciplinas). Como: de forma dindmica e com a
participacdo do pp aluno. Para que: aprender regras, expressar-se bem, ler,
escrever corretamente, etc. Por que: é fundamental na aplicagdo da gramatica na
pp disciplina, nas outras, no dia a dia (sic) e na pp vida, etc”.

“As bases ortograficas ndo precisam ser restrita (sic) apenas aos professores de

Lingua Portuguesa, portanto, todas as matérias que utilizam textos redigidos
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utilizardo da (sic) teoria gramatical para auxiliar o educando na construgéo e
elaboragéo de seu texto”.

e “Devemos ensinar gramatica tedrica em sala de aula, através de apostilas e
livros, realizando um trabalho paralelo entre gramatica e interpretagédo de texto,
proporcionando ao aluno condi¢6es de adquirir um bom dominio na linguagem,
na leitura e na escrita”.

e “Deve ser ensinada todos os dias a0 manusear um texto jornalistico, um livro
um texto de qualquer espécie. O aluno deve saber que as palavras ndo séo
soltas, elas existem pois tem (sic) um objetivo e ele deve saber o momento em

que deve usa-las”.

4) ensinar gramatica tedrica quando houver necessidade do seu uso real:

e “Pode ser aproveitada em todos os momentos em que ocorrer aprendizagem e
aproveitar o que for essencial para a vida pratica com a finalidade de que haja
um dominio da lingua e coloca-la me préatica em qualquer circunstancia da vida
diéria”.

e “Ensinar a gramatica a partir do seu conhecimento. Como ensinar? EXxistem
varios caminhos. Um deles é conhecer como funciona a lingua”.

e “Entendendo a Lingua Portuguesa em toda sua complexidade, percebe-se a
necessidade de promover um ensino que tenha como base o seu uso real. Assim,
permitir ao educando fazer do seu aprendizado algo significativo, (sic) é ponto
fundamental no ensino da gramatica teorica, que ndo deve ser fragmentada e

isolada, mas integrada aos diversos conhecimentos”.
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e “A todo tempo e a toda hora, no falar, no escrever, sempre de forma
contextualizada e refletida para que o aluno seja um falante e ouvinte apto na
utilizacdo da sua linguagem”.

e “Onde? Na escola, principalmente. Quando? A partir do momento em que 0
aluno tenha maturidade cognitiva para tal. Como? Contextualizada. O qué? O
que ser (sic) necessario a sua vida social. Para que? Para melhor insercdo a
sociedade”.

e “Nas salas de aula, nos momentos oportunos, nas conversas informais entre
professor x aluno nos valendo dos erros ocasionais de concordancia, regéncia
(maior incidéncia) e mostrando através de exemplos que o bom linguajar é um

passaporte para o sucesso profissional e social”.

3.3 — Reflexdes sobre os resultados da pesquisa

Nossa pesquisa, realizada sob o olhar do linguista aplicado, trouxe resultados que, ainda
que ndo nos permitam uma generalizacdo acerca das representacdes docentes, despertam-nos para
uma necessaria reflexao.

As representacdes docentes, evidenciadas nas respostas as questdes, demonstraram que
os professores, sujeitos desse estudo, parecem confusos quanto ao ensino da gramatica normativa
da lingua padrdo na escola. Ndo configuram o ensino dos conteldos gramaticais entre as principais
atividades das aulas de LP e sentem-se inseguros em relacdo a melhor forma, ao melhor momento
e as razGes mediatas e imediatas para trabalhar os contelidos gramaticais. Parece haver, em alguns
casos, um desencontro entre 0 que seria o discurso adequado e esperado (0 que é dito) e 0 que

realmente pensa o professor (0 ndo-dito, mas pensado).

101



Provavelmente, muitos dos problemas que afligem o professor e se manifestam em suas
representacfes se devem ao seu complexo contexto de trabalho: reformas lhes s&o impostas,
acompanhadas de pressfes para implementacdo rapida e sem suporte teérico suficiente; limitacdes
de formagé&o académica; dificuldades da clientela; auséncia de um espaco para o professor repensar
e redefinir a sua identidade, seu papel e seu discurso como profissional; movimentos progressistas
que levam a compreensdo inadequada das teorias sobre o estudo e o ensino da lingua materna;
entre outros.

Muitos professores responderam as questfes apresentadas de modo incoerente, pois se
declararam favoraveis ao ensino sistematico dos contetdos gramaticais, mas apontaram o0 ensino
sistematizado da gramatica da lingua como ultima de suas escolhas entre as atividades que podem
fazer parte das aulas de LP.

As preferéncias recairam sobre o trabalho com a leitura e a producdo de textos orais,
tendo o estudo normativo da lingua ficado na Gltima posicdo, entre as dez atividades propostas na
questdo 1 do questionario. Isso denota preocupacdo com a criatividade na elaboracdo de textos e a
capacidade de leitura e interpretacdo, em detrimento da valorizacdo do ensino da gramatica tedrica,
que deveria, isso sim, ser vista como a base para qualquer producédo de texto e para todo exercicio
de leitura e interpretacdo. Fazendo aqui uma analogia, parece que os professores estdo preocupados
em fazer com que seus alunos construam paredes e depois as contemplem e “leiam”, sem ensinar-
Ihes sobre a estrutura e composigéo dos tijolos, a importancia da argamassa e a fungéo do alicerce.
Paradoxalmente, disso resulta grande parte dos problemas de leitura, producéo e interpretagdo de
texto que vém sendo observados entre a maioria dos alunos em todos os niveis, do ensino

fundamental a pos-graduacédo, fenbmeno que conhecemos como crise na educacao.

102



A esse respeito, concordamos com Fonseca (2000), quando a autora afirma que:

E urgente dar & escrita o lugar que Ihe é devido, pois ndo podem legar-se indefinidamente
aos homens os meios de sua liberdade (...) a tdo proclamada e reinvindicada “liberdade de
expressdo” depende muito mais da acdo dos professores de lingua materna do que da dos
politicos (FONSECA, 2000, p.26).

E com Richter (2003) que, ao tratar da importancia da escrita e de sua relagdo com o

estudo sobre a forma, prop0e:

A competéncia comunicativa €, antes de tudo, uma competéncia semiotica; logo, a
passagem da fala para a escrita no processo de escolarizagdo implica o acréscimo de outro
cédigo na mente, e assim, uma segunda lingua no sentido semiotico do termo. (...) o
conhecimento gramatical explicito que tipicamente resulta da instru¢do centrada na forma
pode converter-se, mediante pratica, em conhecimento implicito [internalizado] apto a
sustentar a comunicagdo genuina adequada (RICHTER, 2003, p.132-133).

Alguns respondentes, diante da questdo de como e quando ensinar gramatica tedrica,
posicionaram-se favoraveis a idéia de que h4& um momento oportuno, quando o aluno adquire
maturidade cognitiva para o aprendizado de certos conteldos que exigem maior poder de

abstracdo. Isso esta de acordo com Silva, R. (2004):

Né&o é necessario maior conhecimento das questdes de desenvolvimento psicolégico e de
capacidades intelectuais para admitir que ndo serdo os primeiros graus do ensino 0s
adequados para o ensino de gramatica que tenha por objetivo a explicitacdo da organizacao
estrutural das linguas, e de uma lingua particular qualquer. Isso exige um certo grau de
maturidade intelectual, correlacionavel a determinada faixa de idade (SILVA, R., 2004,
p.81).

Dentre os sujeitos de pesquisa, muitos declararam achar que o ensino da LP deve
acontecer de maneira prazerosa para o aluno, tanto dentro como fora da sala de aula,
acompanhando as demais disciplinas e sempre relacionado as necessidades imediatas do aluno,
dentro de um contexto de uso da lingua. A esse respeito, tomamos as palavras de Richter (2003)

para fundamentar nossa posi¢éo:

Se é verdade que os alunos participantes de um ensino puramente comunicativo, sem
instrugdo gramatical concomitante, podem chegar a ter um desempenho comunicativo
superior ao da clientela servida por metodologias gramaticocéntricas, isto somente se
observa com clareza em estagios elementares da aquisicdo. Quanto mais se pretende
aproximar o aluno do desempenho de falantes proficientes, tanto mais se revela a
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necessidade de amparar as atividades comunicativas com o foco na forma (RICHTER,
2003, p.137).

Dois professores respondentes declararam-se favoraveis ao ensino da gramatica tedrica
apenas nos cursos de graduacdo em Letras, pois acreditam ser tal conhecimento necessario
somente ao professor que ira ministrar aulas de LP, e ndo aos alunos do ensino fundamental, que
deveriam ter contato somente com a gramatica de uso. Concordamos que a gramatica tedrica deva
ter um grande destaque nos cursos de Letras, entretanto, somos conscientes de que todo o alunado
precisa e tem o direito de conhecer as regras da gramatica normativa da lingua padrdo, a fim de
estar apto a realizar suas escolhas, tanto na escrita, quanto na oralidade, com a clareza de
raciocinio do bem pensar, com discernimento e amparado em critérios bem estabelecidos.

Acreditamos que as palavras de Bagno (2005) podem ser aqui bastante esclarecedoras:

Muito se tem discutido sobre se cabe ou ndo a escola ensinar gramética. A verdadeira
questdo é admitir que ha lugar na escola para um estudo sistematizado sobre a lingua, um
estudo que leve o aluno-falante a se conscientizar das regularidades presentes em sua
atividade linglistica e do proveito que Ihe pode advir do conhecimento dessas regularidades
— e ha consenso entre os estudiosos da area de que, sim, esse lugar de reflexdo lingtistica
existe e que ela deve constituir um dos eixos principais da educacéo linguistica (BAGNO,
2005, p.74)

E o autor continua:

A construcdo e a apropriacdo de um discurso gramatical pedagogicamente Util e relevante
dependera da reinstauracdo do sentido. De fato, se o saber fizer sentido para o aluno, se o
sistema apresentado for organizado de maneira coerente e ndo se reduzir a uma
classificacdo ou a uma etiquetagem descoladas do uso e da significacdo, se ndo se restringir
a palavra e a frase, a gramatica aparecerd mais conectada com a lingua, tal como a
exploram os diferentes usuarios, e ndo sera mais vista como um discurso abstrato,
inapropriavel porque inadequado. (...) Nesse sentido, a metalinguagem pode se mostrar
um instrumento Util, desde que seja um meio para a compreensdo do aspecto
linguistico estudado e ndo um fim em si mesma; desde que seja o0 ponto de chegada da
reflexdo sobre a lingua e ndo o ponto de partida (BAGNO, 2005, p.75). (grifo nosso)
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3.3.1 — Considerac0es acerca das atividades de leitura nas aulas de LP

Como dissemos no inicio deste trabalho, nossa intengdo nesta pesquisa era conhecer as
representacOes docentes quanto ao trabalho com gramatica normativa, a fim de verificar se entre
Nossos sujeitos de pesquisa estavam ou nao estabelecidos os conflitos da crise no ensino da LP.

Entretanto, os resultados que obtivemos e os encaminhamentos de raciocinio que nos
obrigamos a fazer durante o cotejo das respostas, bem como a interpretacdo dos dados, apontaram-
nos a necessidade de considerarmos, um pouco mais detidamente, a questdo da leitura nas aulas de
lingua portuguesa, item que se destacou pela preferéncia entre os professores como atividade em
sala de aula.

Por esse motivo, embora ndo tenha sido objetivo deste trabalho apresentar uma
pesquisa sobre leitura, discorremos brevemente sobre o assunto, especialmente para defender
nosso ponto de vista: o de que a leitura (assim como a producéo de textos) ndo prescinde do ensino
da gramaética, ao contrario, depende dele. Concordamos com Antunes (2003) que, em sua obra,
deixa evidente que as trés areas criticas da educacdo: a leitura, a escrita e a reflexdo sobre a lingua
se sobrepGem e que a tentativa de isola-las como atividades estanques e delimitadas, com horarios
separados e até com professores especificos, é tarefa improdutiva e destinada ao fracasso.

As atividades de leitura precisam, para serem pedagogicamente produtivas e para que
efetivamente contribuam para a formacgédo de um leitor proficiente, vir sempre acompanhadas das
atividades de producdo escrita, visto que ambas se imbricam, complementando-se mutuamente.
Para tanto, faz-se necessario um projeto de trabalho que retna ambas as atividades (leitura e
producéo escrita), no qual o professor atue como mediador de conhecimentos (especialmente dos

aspectos gramaticais), orientador (valorizando as habilidades individuais e favorecendo e
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estimulando a interacdo entre os alunos e a troca de saberes) e parceiro dos alunos nas suas
produgdes.

Antunes (2003, p.70) explica que “a leitura é uma atividade de acesso ao conhecimento
produzido, ao prazer estético e, ainda, uma atividade de acesso as especificidades da escrita”. E
pela leitura que se aprende o vocabulério especifico de certos géneros discursivos, de areas
especificas do conhecimento e da experiéncia; por exemplo: um boletim de ocorréncia, um formal
de partilha, um memorial descritivo de uma cidade, um documento oficial, uma receita médica,
uma ficha de anamnese, um manual de instrugdes, entre outros. E também pela leitura que se
aprendem os padrdes gramaticais (morfoldgicos e sintaticos) peculiares a escrita, e também as
formas de organizacao e de apresentacéo dos diversos géneros textuais que circulam na sociedade.

Isso posto, é facil perceber o quanto as atividades de leitura podem ser construtivas,
desde que sejam parte de um projeto pedagdgico bem definido, em que o professor reconheca o
momento ideal para realizar as suas intervencbes e explorar o texto em todas as suas
possibilidades, inclusive os aspectos gramaticais. Para Antunes (2003, p.89), “a gramatica existe
ndo em fungéo de si mesma, mas em fungdo do que as pessoas falam, ouvem, léem e escrevem nas
praticas sociais do uso da lingua”. Portanto, se pela leitura temos a lingua em uso, supomos que
ndo havera oportunidade melhor para se ensinar algum contetido gramatical.

Entretanto, a despeito do quanto os professores valorizam a pratica da leitura em suas
aulas, muitas formas inadequadas de realizacdo dessa atividade tém sido relatadas. Por exemplo: a)
leitura centrada apenas nas habilidades de decodificacdo da escrita, sem a preocupagdo com a
interacé@o verbal; b) leitura de textos que ndo despertam nenhum interesse no aluno, visto que nao
séo significativos para ele; c) leitura, geralmente em voz alta, realizadas com interesse avaliativo
ou para o preenchimento de fichas de leitura; d) leitura cuja interpretacdo se limita a recuperar 0s

elementos literais e explicitos presentes no texto (leitura global) e ndo incita aos aprofundamentos
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e nem a leitura completa e detalhada; e) leitura de textos que nada tem a ver com a realidade em
que vivem os alunos e com o tipo de textos com os quais eles convivem e precisam ser capazes de
reconhecer, ler e produzir; f) leitura de textos ndo-auténticos, maqueados pelo professor, para que
cumpram um papel esperado para uma determinada atividade; g) leitura de textos escolhidos as
pressas pelo professor, apenas para preencher um espaco final de aula e manter a classe ocupada.
Ora, educar requer um estado de inquietacdo, de vigilia, de busca e pesquisa constante.
Parece que, se ha um consenso entre os professores, como ficou demonstrado pelos dados que
obtivemos em nossa pesquisa, de que a leitura é a atividade mais importante a ser desenvolvida nas

aulas de lingua portuguesa, entdo, precisamos ouvir o que propde Antunes (2003):

A complexidade do processo pedagdgico impde, na verdade, o cuidado em se prever e se
avaliar, reiteradamente, concepc¢des (O que é a linguagem? O que € uma lingua?), objetivos
(Para que ensinamos? Com que finalidade?), procedimentos (Como ensinamos?) e
resultados ( O que temos conseguido?), de forma que todas as a¢fes se orientem para um
ponto comum e relevante: conseguir ampliar as competéncias comunicativo-interacionais
dos alunos (ANTUNES, 2003, p.34).

Nossa proposta é a de que a leitura deixe de ser vista como uma atividade escolar
isolada das demais nas aulas de lingua portuguesa, para ser uma forma de integragdo do aluno com
a vida do seu meio social. Temos consciéncia de que a interacdo da pessoa em seu grupo social, e
em outros, passa pela participacdo linguistica, pelo exercicio da cidadania que valoriza a voz do
sujeito socio-historico-cultural-politicamente constituido, *“que ndo deve ser calada, nem
reprimida, mas, sim, promovida, estimulada e encorajada” (ANTUNES, 2003, p.119).

A gramatica, que existe em funcdo da compreensdo e da producdo de textos orais e
escritos, na perspectiva da linguagem como forma de atuacéo social, viria naturalmente incluida. A
inclusdo natural da gramatica se deve ao fato de que ¢ inevitavel a sua funcional aplicacdo sempre

que alguém se dispde a verbalizar uma idéia, tanto pela escrita, quanto pela oralidade, pois um
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texto se constréi com substantivos, adjetivos, verbos, pronomes, conjuncdes e outras categorias

gramaticais. Nas palavras de Antunes (2003):

A gramatica, ndo entra em nossa atividade verbal dependendo do nosso querer: ela esta 13,
em cada coisa que falamos, em qualquer lingua, e € uma das condi¢cdes para que uma
lingua seja uma lingua. N&o existe a possibilidade de alguém falar ou escrever sem usar
as regras da gramatica de sua lingua (ANTUNES, 2003, p.119). (grifos nossos)

Contudo, €é preciso que o professor esteja preparado para explorar 0s textos em toda a
sua riqueza e diversidade, e para levar os alunos a percepgdo de que, se o texto se faz com
palavras, seu sentido e sua funcdo dependem também de outros elementos e fatores que por ele

perpassam e regulam a interacdo. Nesse sentido, cabe aqui a proposta de Rubem Alves:

Bons professores, como a aranha, sabem que ligdes, essas teias de palavras, ndo podem ser
tecidas no vazio. Elas precisam de fundamentos. Os fios, por finos e leves que sejam, tém
de estar amarrados a coisa solidas: arvores, paredes, caibros. Se as amarras séo cortadas, a
teia é soprada pelo vento, e a aranha perde a casa. Professores sabem que isso vale também
para as palavras:; separadas das coisas elas perdem seu sentido. Por si mesmas elas ndo se
sustentam. Como acontece com a teia de aranha, se suas amarras as coisas solidas sdo
cortadas, elas se tornam sons vazios: nonsense... (Rubem Alves, 2001, p.19).
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisas, estudos e estatisticas realizadas ao longo dos ultimos anos, por 0Orgaos
publicos e privados, tém demonstrado que a educacgdo nas escolas brasileiras atravessa uma crise
inegavel. Os problemas, que estdo presentes em todas as areas do conhecimento, se manifestam
também nos estudos lingisticos, por meio de uma série de distor¢des e mal-entendidos. A crise no
ensino se faz bastante presente nas controvérsias que envolvem o ensino da gramatica da norma
padrdo da lingua materna na escola, o que tém gerado tensdo e dificuldades para os professores e,
ainda, divergéncias e contradicdes em suas posturas.

O maior e mais importante objetivo da escola — formar alunos com competéncia para
escrever e ler — ndo vem sendo inteiramente alcangado. Vivenciamos, infelizmente, um tempo em
que a escola muitas vezes nem sequer alfabetiza, principalmente os mais pobres; ou, ainda que
alfabetize, em geral, ndo forma leitores, nem pessoas capazes de expressar-se por escrito com
clareza e objetividade suficientes para, assumindo a palavra, serem sujeitos socio-histérico-
culturalmente engajados e capazes de agir no mundo. Fatores psicoldgicos e socioecondmicos
podem interferir na aprendizagem, todavia, a incidéncia de tantas dificuldades do alunado na
leitura e na expressdo escrita pode ser um forte indicio de um esgotamento de todo o sistema
escolar.

Se por um lado, as diferentes politicas oficiais de ensino geram um grande nimero de
reflexdes tedricas baseadas em documentos das mais variadas naturezas (leis, parametros
curriculares, principios e critérios para avaliacdo de livros didaticos etc), associadas a intervencdes
nas praticas pedagégicas (exames de avaliagdo de ensino fundamental, médio e superior;

programas de formacdo docente etc), com o propésito de melhorar a qualidade do ensino; por
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outro lado, todo esse esforco politico oficial para atender as demandas de educacdo linguistica da
sociedade, muitas vezes mal conduzido e mal compreendido, resulta insuficiente.

Por sua vez, os saberes gerados nas universidades, pelo trabalho académico e pelas
pesquisas desenvolvidas, quase sempre pouco interferem no planejamento e no sistema escolar, o
que é lamentavel, uma vez que a escola muito poderia deles se beneficiar. Entretanto, a despeito
de toda a dificuldade em levar o conhecimento cientifico a sua efetiva aplicacdo, grande tem sido a
preocupacdo dos cursos que atuam na formacdo de professores, com base no interacionismo
sociodiscursivo, em estimular a pratica de atividades colaborativas que visam a reflexdo critica
sobre o conteldo das aulas, ao cotejo dos problemas presentes na escola e ao pensar em
possibilidades de resolucdo — atitudes fundamentais para a construgdo e amadurecimento da
identidade profissional, bem como para o0 ganho da competéncia de ensino. Com efeito, essa
preocupacdo central, a de produzir saberes capazes de melhorar a qualidade da educacao, norteia
os estudos e as pesquisas desenvolvidas no Programa de Mestrado em Linguistica Aplicada da
Universidade de Taubaté.

Assim, em conformidade com 0s objetivos do Programa e atentas aos interesses da
Linglistica Aplicada, ciéncia recente cujos construtos tém refletido significativamente na
educacdo, tomamos um importante estudo realizado pela UNESCO como ponto de partida para
encetarmos a nossa propria pesquisa, com quinze professores das quatro Gltimas séries do ensino
fundamental.

Buscamos conhecer, desses professores que estdo trabalhando com o ensino da Lingua
Portuguesa, as representacfes (opinides, atitudes, valoragBes, expectativas etc) sobre sua prépria
atividade e sobre o contexto na qual ela se realiza, no que se refere: ao ensino da lingua materna na

escola, ao nivel de importancia que atribuem ao ensino dos contetdos gramaticais nas aulas de LP
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e ao que consideram como o melhor momento, a melhor forma e as maiores razfes para ensinar a
gramatica da lingua materna.

Entendemos que o estudo das representacdes docentes acerca de onde, como, quando,
porqué e para qué ensinar gramatica na escola pode ser tomado pelo linglista aplicado, uma vez
que as tendéncias e perspectivas mostram-no como um pedagogo critico, preocupado em propor
alternativas para os mudltiplos problemas que atingem o ensino/aprendizagem da lingua.
Concordamos com Damianovic (2005, p.188), quando afirma que *“qualquer producdo de
conhecimento gerada pelo linglista aplicado deve responsabilizar-se por um projeto politico-
pedagdgico que busque transformar uma sociedade desigualmente estruturada”.

Optamos por uma pesquisa interpretativista e de diagnostico na qual buscamos cotejar
as respostas dos sujeitos de pesquisa as questdes propostas no questionario que lhes
apresentamos, tratando os dados qualitativamente ou quantitativamente, a fim de interpreta-los e
refletir sobre os resultados obtidos.

O cotejo dos dados e a reflexdo sobre os resultados da pesquisa, realizados sob o olhar
do linguista aplicado, ainda que ndo nos permitam uma generalizacdo acerca das representacoes
docentes, permitiram-nos concluir que os professores, nossos sujeitos de pesquisa, estdo bastante
confusos em relagcdo ao trabalho com a gramatica em sala de aula. Nao configuram o ensino dos
conteldos gramaticais entre as principais atividades das aulas de LP e sentem-se inseguros em
relagdo a melhor forma, ao melhor momento e as razdes mediatas e imediatas para trabalhar tais
conteddos.

A maioria entende que deve priorizar as atividades de leitura e interpretacdo de textos
nas aulas de LP, reservando pouco ou nenhum tempo para o trabalho com a gramatica. Muitos
consideram que as aulas de LP devem ser um momento para a discussdo de temas atuais e para o

desenvolvimento do senso critico; outros entendem que as aulas de lingua materna precisam ser
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prazerosas e descontraidas, isto €, livre do ensino de regras e de tudo o que possa exigir esforcos
de abstracdo e/ou de memorizagdo. Alguns professores consideram que somente 0s estudantes de
Letras é que devem estudar as regras da gramatica normativa, enquanto outros acreditam que todos
os alunos devem estudar tais regras, em momento oportuno. Um professor, dentre os quinze
respondentes, considerou o ensino sistematizado da lingua materna, que evidencia as regras da
gramatica normativa da lingua materna padrdo, como a atividade mais importante das aulas de LP.

Refletir a respeito dos pressupostos tedricos que embasam a presente Dissertacéo,
assim como sobre os resultados da pesquisa que empreendemos, leva-nos a entender que melhorar
a qualidade da educacdo linglistica nas escolas brasileiras é tarefa imperativa, a fim de que se
possa preparar 0 aluno para 0 mundo contemporaneo no qual a palavra é cada vez mais
fundamental para se viver, trabalhar a aprender. Acreditamos que a preocupa¢do com a corre¢ao
idiomatica ndo é s6 um problema tedrico, mas didatico-pedagdgico, visto que € um assunto com 0s
qual os professores se defrontam durante todo o percurso da sua atividade como educadores,
promotores e incentivadores do conhecimento e da competéncia linguistica.

Para tanto, entendemos ser fundamental que se desfaca o equivoco entre os limites da
lingliistica e da gramatica, 0 que parece estar na origem de toda a confusdo que se instalou. E
preciso que os professores de LP estejam melhor preparados, tanto para o ensino da linglistica,
como para o ensino da gramética da norma padrdo da lingua materna. No entender de Antunes
(2003, p.37), configura-se como ato de cidadania, de civilidade da maior pertinéncia, o fato de
aceitarmos, ativamente e com determinacdo, o desafio de rever e de reorientar a nossa pratica de
ensino da lingua.

Enfim, parece-nos imprescindivel que todos os estudantes tenham a oportunidade de
conhecer a lingua culta, aquela que o aluno vai a escola para exercer o justo direito de aprender e

de saber empregar, visto ser ela o suporte para a elaboracdo de textos formais e a base para o
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prosseguimento dos estudos e para a ascensdo profissional. Além disso, estudiosos como
Vygotsky, Bechara, Lipman e outros que embasam a presente Dissertacdo apresentam razdes
plausiveis e variadas para a valorizagdo do ensino da gramatica da norma culta da lingua materna,
como forma de estimular e desenvolver as relagdes entre pensamento e linguagem, a consciéncia a
respeito da existéncia das regras o que permite que o aluno tenha dominio suficiente para realizar
suas escolhas linglisticas baseado na reflexéo critica, e a formacéo de um leitor proficiente, capaz
também de elaborar textos com desenvoltura.

Finalizando esta Dissertagdo, cujo objetivo foi o de conhecer as representacdes
docentes quanto ao ensino da gramatica na escola — com vistas a reflexdo sobre a prépria pratica
por todos aqueles que a lerem, o que pode contribuir para a construgdo identitaria profissional
desses tantos leitores em potencial, uma vez que da reflexdo surge o questionamento e este, se
efetivo, inclui intervencdes adequadas — destacamos aqui dois pontos que julgamos fundamentais.

O primeiro diz respeito ao carater de “incompletude” que é inerente a todo texto, em
especial aqueles que trazem uma proposta de reflexdo sobre temas tdo polémicos. Para Antunes
(2003, p.14), trabalhos sobre educacdo, que pressupdem a participacao reflexiva, critica e criadora
de cada professor-leitor, trazem uma expectativa de continuidade, que vai acontecer em cada
leitura, em cada analise e recriacdo empreendida. Cada professor que ler este nosso trabalho sera
também um de seus co-autores e podera, se quiser, dar-lhe continuidade.

O segundo refere-se a importancia da compreensao da linguagem na formacao de um
profissional competente, capaz de descrever, analisar e interpretar a sua propria pratica. Segundo
Magalhdes (2004), isso Ihe proporcionard espaco para repensar sobre as suas acles rotineiras e
mecanizadas, como a que entende que ensino-aprendizagem seja apenas transmisséo e devolugéo

de conhecimentos — ecos do Estruturalismo — e, a partir dai, reconhecer possibilidades de
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reconstrui-las sob o enfoque sdcio-interacional, o qual valoriza o questionamento, a interpretacéo e
a flexibilidade intelectual, permeados pela linguagem e pela interagéo.

Diante da relevancia e da complexidade do assunto, ele ndo se esgota com esta
Dissertacdo. Esperamos ter contribuido para evidenciar algumas das dificuldades presentes no
discurso e na pratica docentes, no que se refere ao ensino dos contetidos gramaticais, e colaborar
com o avango tedrico e dos métodos de pesquisa de Linguistica Aplicada, assim como para a
génese e para 0 encaminhamento de outras e muitas pesquisas.

Para nossas colocagfes finais, tomamos emprestadas as palavras de Antunes (2003,
p.171):

O professor de portugués precisa ter a competéncia suficiente que lhe confira a autonomia
necessaria a conducao de seu trabalho, o que, em nenhum momento, dispensa sua insercéo
nas preocupagdes do grupo com o qual atua. Autonomia ndo significa individualismo,
isolamento ou auto-suficiéncia. Significa que o professor esteja seguro de como dever ser
seu trabalho, para que ndo fique ao sabor dos ventos de la e de ca. Sou consciente das
conquistas que o professor ainda tem que fazer para atingir essa autonomia: é preciso dispor
de tempo para estudo e reflexdo; é preciso inserir-se em projetos de pesquisa; é preciso ter
acesso a uma hiblioteca especializada; é preciso ter oportunidade de participar de cursos de
atualizacdo e estar em sintonia com as mais novas orientacdes e propostas da area da
linguagem. Talvez isso tudo, para muitos, possa parecer um caminho utopico. Mas vale a
pena. Ai de nds sem alguma utopia! (ANTUNES, 2003, p.17)
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ANEXO 1: Cépia do Termo de Consentimento para a realizacdo da pesquisa

Nome do Projeto: REPRESENTACOES DOCENTES QUANTO AO ENSINO DA
GRAMATICA TEORICA: UMA PESQUISA ENTRE OS PROFESSORES DO
ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE LORENA.

Pesquisadora: Isabel Rosangela dos Santos Ferreira
Orientadora: Profa Dra Elisabeth Ramos da Silva

Eu,

TERMO DE CONSENTIMENTO

declaro

estar ciente das condigOes as quais me submeterei no experimento acima citado, detalhadas a

sequir:

1)

1)

Lorena,

Serei convidado a responder, por escrito, algumas questdes sobre a minha
atuacdo como professor de Lingua Portuguesa em relacdo ao modo como
desenvolvo as aulas de Lingua Portuguesa que ministro aos alunos do ensino
fundamental da rede municipal da cidade de Lorena.

Terei minha identidade preservada em todas as situagcbes que envolvam
discussdo, apresentacdo ou publicacdo dos resultados das pesquisas, a menos
que haja uma manifestacio da minha parte, por escrito, autorizando tal
procedimento.

N&o receberei qualquer forma de gratificacdo pela minha participacdo no
experimento, os resultados obtidos a partir dele serdo propriedade exclusiva da
pesquisadora e de sua orientadora, podendo ser divulgados de quaisquer
formas, de acordo com os critérios das mesmas, desde que resguardado item 11
do presente Termo de Consentimento.

de de 2005.

Assinatura e RG do voluntario

120



QUESTIONARIO A SER APRESENTADO AOS SENHORES PROFESSORES
DE LINGUA PORTUGUESA DA REDE MUNICIPAL DE LORENA

Esclarecemos aos professores que ndo deverdo incluir seus nomes em nenhuma das duas folhas deste
questionario, pois a identificacdo dos sujeitos ndo é objetivo da pesquisa. Separadamente, ao final da coleta
dos questionarios respondidos, os senhores receberdo um Termo de Consentimento que, depois de preenchido,

permitird a pesquisadora a utilizacdo dos dados obtidos por meio dos questionarios.

1) Os itens abaixo representam atividades que podem fazer parte das aulas de LP. Numere-as de 1 a 10
segundo a importancia que vocé atribui a elas (1 para a de maior importancia até 10 para a de menor
importancia).

() leitura

() producdo de textos escritos sem a preocupacgao com o ensino sistematico da gramatica
() ensino de contetidos gramaticais

() producéo de textos orais

() discussdo de temas atuais

() estimulacdo do senso critico

() formacdo de valores morais

() dramatizagOes

() jogos pedagbgicos

() contacdo de histdrias

2) Em sua opini&o:
() A gramatica teorica deve ser ensinada de forma sistematica, isto €, regularmente;
() A gramatica teorica deve ser ensinada as vezes;

() Agramatica tedrica ndo deve ser ensinada.
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3) Em suas aulas, vocé:

() ensina gramatica teodrica de forma sistematica, isto é, regularmente;

() ensina gramatica teorica de forma sistematica, mas tem receio de admitir que o faz;
() ndo ensina gramatica tedrica, mas gostaria de ensinar;

() ndo ensina gramatica tedrica porque acredita que conhecer as regras € desnecessario.

4) Pensando no ensino da gramatica tedrica, responda: onde ensinar, guando ensinar, como

ensinar, 0 que ensinar, por gue ensinar e para gue ensinar?
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Anexo 2: Quadro demonstrativo da organizacao, pelos respondentes, das atividades, segundo a sua
importancia nas aulas de LP.

Sujeito de pesguisa
I 1 mr v (v VI | VI VI X | X | XE | X X XTIV | XV

Item esc
1 1 1 1 1 8 1 1 1 1 3 1 3 1 8
leitura
Produgéo de 3 3 4 9 3 9 6 9 9 10 |1 2 2 4 9
escritos

sem a preocupacad
ensino sistematico ¢
gramatica

ensino de contetdo| 7 2 8 10 | 10 10 7 10 | 10 1 10 3 6 5 10
gramaticais

Producdo de textos| 4 4 5 4 2 2 4 |2 2 1 2 7 10 | 6 3

discusséo de temas| 5 6 2 2 5 3 3 6 6 1 6 4 4 2 1

estimulacdo do sen
critico

formac&o de valore
morais

10 |10 |10 |6 8 7 9 |4 4 10 |9 8 5 |3 5
dramatizacdes

jogos pedagogicos| 8 9 9 7 9 6 10 |5 5 1 7 10 |7 8 4

contacdo de histori{ 9 5 7 8 4 1 5 3 3 1 8 9 1 7 2
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Anexo 3: Quadro demonstrativo da ordem de importancia das atividades propostas para as aulas de LP,
segundo os respondentes.

:Er:\C%I:]taér?siI: ordem de Item escolhido pelos sujeitos da pesquisa (15 sujeitos que constituem | Numero de Porcentagem
p 100% ) sujeitos g
Leitura 1 73,3%
a 3 istori
12 Jugar Contacéo de histérias 3 20,0%
Discussdo de temas atuais 2 13,3%
Produgdo de textos orais 5 33,3%
28 lugar
Discussdo de temas atuais 3 20,0%
3 lugar Producdo de textos escritos s/ preocupacéo ¢/ ensino sistematico da
4 gramatica 3 20,0%
R R .
48 lugar Produgdo de textos orais 4 26,6%
Discussdo de temas atuais 2 13,3%
Estimulagéo do senso critico 2 13,3%
Formacé&o de valores morais 2 13,3%
52 lugar L.
Jogos pedagdgicos 2 13,3%
DramatizagOes 2 13,3%
Contacéo de histérias 2 13,3%
Discussdes de temas atuais 6 40,0%
6% lugar
Formacéo de valores morais 3 20,0%
i Estimulagdo do senso critico 3 20,0%
72 lugar
Jogos pedagdgicos 3 20,0%
R . .
8 lugar Formacéo de valores morais 5 33,3%
Produgdo de textos escritos s/ preocupagdo ¢/ ensino sistematico da
a gramética 4 26,6%
92 lugar
Jogos pedagogicos 3 20,0%
Ensino de contelidos gramaticais 7 46,6%
102 lugar
DramatizagOes 4 26,6%
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