UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUAGEM E ENSINO

O ENSINO DE GRAMATICA E A FORMAGCAO DOCENTE:

Inov = 1 i - .
a
Conserv A(;AO influenciando a pratica pedagogica

Rosa Maria da Silva Medeiros

CAMPINA GRANDE
JULHO 2008



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



O ENSINO DE GRAMATICA E A FORMAGCAO DOCENTE:

Inov R ] 1 - .
a
Conserv AQAO influenciando a pratica pedagogica

Dissertagdo apresentada ao Programa
de Pos-graduagdo em Linguagem e
Ensino como requisito necessario para
obtengao de grau de Mestre na area de
Ensino — Aprendizagem da Lingua e
Literatura.

Prof. Dr. Edmilson Luiz Rafael

2008



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA CENTRAL DA UFCG

M488e
2008 Medeiros, Rosa Maria da Silva.
O ensino de gramatica e a formagdo docente: a
inovagdo/conservacdo influenciando a pratica pedagogica /
Rosa Maria da Silva Medeiros. — Campina Grande, 2008.
170 f. : il. col.

Dissertagdo (Mestrado em Linguagem e Ensino) -
Universidade Federal de Campina Grande, Centro de
Humanidades.

Referéncias.

Orientador: Prof. Dr. Edmilson Luiz Rafael.

1. Lingiiistica Aplicada. 2. Ensino de Gramatica.
3. Formagao Docente. 4. Inovagao/Conservacao. 1. Titulo.

CDU - 81°33(81)




FOLHA DE APROVACAO

Prof. Dr. Edmilson Luiz Rafael
(Orientador)

Prof.? Dr.? Denise Lino Araujo
(Examinadora)

Prof. Dr. Emerson Pietri
(Examinador)

Prof. 2 Dr. 2 Maria Auxiliadora Bezerra
(Suplente)



DEDICATORIA

As minhas Avés (In memorian)

Maria do Carmo Carlos

Maria Pereira da Silva

Maria do Carmo Pereira,

Com quem compartilhei os momentos mais lindos e felizes da minha infdncia.

A minha Madrinka,
Rosa Maria Cartaxo Loreiro (In memorian)
Que contribuiu para tornar real esta minha caminhada.

Aos meus Pais,

Eluzinete da Silva Medeiros

José Wellington Medeiros,

Os ‘professores’ mais importantes da minha vida.

As minhas Trmds,

Sonayra da Silva Medeiros

Islayne Monalisa da Silva Medeiros,

Com quem aprendo e ensino ‘coisas’ da vida e da profissdo.

Aos meus Amigos,

Andréa Maria de Arailjo Lacerda

Cristiane Vieira do Nascimento

Fabricio Cordeiro Dantas

Maria Veronica Anacleto Pontes

Melissa Raposo Costa

José Heélder Pinheiro

Vivian Galdino,

Com quem decifro os ‘segredos’ da f¢ e da amizade.

Ao meu namorado,
Wandiclei da Silva,

Quem me ensina uma nova forma de vivenciar o mundo, a vida e amor.

As Amigas da familia,
Zoraide Targino de Oliveira, Vanita e Iracema Leitdo (Ceminha)
Que me acompanham desde quando comecei a rabiscar minhas primeiras palavras.

Aos meus Professores,
José Hélder Pinheiro
Maria Auxiliadora Bezerra,

Com quem aprendi(o) a tragar meu préprio caminho na profissdo e na academia.

A Professora,
Denise Aratijo Lino,
Que me aponta caminhos rumo ao meu amadurecimento profissional e académico.



AGRADECIMENTO...

Aos meus professores do tempo de escola

e

Aos meus professores da UF(CG,
José Helder Pinheiro,

Maria Auxuliadora,

Denise Lino,

Maria Augusta

Edmilson Luis Rafael

Ana Paula Sarmento,

Adeildo Pereira,

Aloisio Dantas,

Ariosvaldo,,

José Mdrio

Niedja...

Todos estdo presentes em cada passo que dou trilhando meu proprio caminho pela vida académica

Ao meu orientador,
Edmilson Luiz Rafael,
Que me guiou nessa etapa de minha formagdo profissional.

As minhas colegas do mestrado,

Ana Claidia,

Carmita e

Enilda,

Com quem compartilhei momentos de alegria e aflicdo ao longo dos dois iltimos anos.

Aos funciondrios do LAEL

Tiziane,

Paulo,

Adalberto,

Maristela,

Célia,

Brasileiro,

Que fazem parte da minha caminhada académica desde a graduagdo.

Ao PET-Letras,

¢ ) . . . . .
Que sempre ‘carrego’ comigo em minha caminhada profissional.

A Capes

Que me possibilitou dedicar atengdo exclusiva ao desenvolvimento deste trabalho.

A VFCG,

Instituicdo em que vivenciei duas principais etapas da minha vida profissional



SUMARIO

INErOAUGAO. ... e e 12

Capitulo 1 — Metodologia ...............ooviiiiiiiii e 18
1.1 Sujeito da PeSqUISA ..........uuuiiiiiiiiiiiiice e 21
1.1.1 A postura do pesquisador diante do sujeito pesquisado ...........cccccceeeeeennnn.. 22
1.2 TIPO A€ PESQUISA .....ceeeeeeeeeeeeee et e e e e e e e e e e eeeeeeeennes 25
1.3 LOCAIS da PESQUISA ....oeeeeiiiiiiiiiiieie et e e e e e e e e e eeeeneennnnas 29
1.4 Etapas da PesSqUiSa ........coooi oo 30
1.5 Instrumentos de Coleta de dados............uuiiiiiiiieei e 34
1.6 AS TranNSCIIGOES ....oeeieeeeeeieeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e et e ettt e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeennes 37

Capitulo 2 - O Ensino de Lingua Portuguesa no Brasil do Século XVI ao

2.1 O Ensino de Gramatica no Brasil: (Re)constituindo a histéria..................... 38

211 Do Inheengatu aos Manuais Didaticos: Trajetoria historica do
desenvolvimento do Ensino de Portugués no Brasil, séc. XVI ao

2.1.2 Dos Manuais Didaticos aos Parametros Curriculares Nacionais, séc. XIX ao
XX: Trajetéria histérica do Ensino e da Concepgdao de professor de
POFTUGUES.......oeeeeeeee e 46

2.1.2.1 O Ensino da Gramatica na Sala de aula: Esbo¢go de uma Perspectiva
Tedrica e Metodoldgica configurada no fim do séc. XX e inicio do séc. XXI.



Capitulo 3 - Profissao Professor no contexto educacional: A Formagéo do
Professor em QUESIEO. ............cooeeeeeeeeiieeeeee e 69

3.1. O saber do professor como fonte de pesquisa para compreender a atividade
docente: um caminho (Des)conhecCidO?...............cooeeeeeeeeeueeeiiieiieeeeeeeeeeeeeeeeiia, 71

3.2 O saber do professor é Multiplo e (Re)construido ao longo do tempo da
formagao pessoal € SOCIAl.........ccooiiiii i 77

3.3 (Re)constituicdo da memoria e formagéo da professora enquanto profissional
da area da liNQUAGEIM ......cooii i e 88

Capitulo 4 - Que saber(es) sobre ensino de gramatica Influenciou(aram) a

formacao profissional da professora ?..............ccccooeeieieniinnnnnn. 96
410 que aProfeSSOoraE?.........c..cooooiiiieeieeeeeeee e 98
4.1.1 Quanto a Formagao Inicial..................cccooiiiiiiiii e 100

4111 O Texto como pretexto para estudar Gramatica, na Escola

N[ . = | S 101
4112 A Frase como suporte para Dominio da Gramatica, na
UNIVErSIAAdE......coeeiiiee e e e e e eaeees 105
4.1.1.3 Que saber(es) sobre ensino de gramatica influenciaram a Formacéao Inicial
(o b= o] 0] (=TT To] r= Y SRR 112
4.1.2. Quanto a Formagao Continuada...................ccoooooiiiiin 114

4121 O estudo do Texto e da Frase para estudar gramatica, na
o o] = TP 115

4.1.2.2 O Acervo Bibliografico da professora: reflexos da Formacao Inicial e
CoNtiNUAAA. .......oei e 120

4.1.2.3 Que saber (es) sobre ensino de gramatica influenciou(aram) a formagéo
continuada da professora?....... ... oo 123



420 que aProfessora FAZ?..........cooo oot 125

4.2.1 Quanto a atuacado docente em salade aula.........................oocoiinnnne 126
4.2.1.1 O texto e/ou a frase € o ponto de partida para o ensino da gramatica em
SAlA A€ AUIAT ... e —————- 127

42112 O saber—fazer da professora na elaboracdo da atividade de
(o= 0 =1 1o > U 128

4.2.1.1.3 O saber- fazer da professora na condugao da aula sobre a atividade de

GraMALICA ..o ————— 133
4.2.1.1.3.1 As etapas da conducgao da aula da docente..............cccevveeeeerernnnnnnn. 133
4.2.1.1.3.1.2 O processo de correcao da atividade de gramatica em sala de

= 11 = P PRTSSPRPPIN 135

4.2.1.1.4 Que saber(es) sobre ensino de gramatica influenciaram o saber-fazer da
0101 (=TS To] F- I OO 144

Capitulo 5 - Consideragoes Finais ..............cccooiiviiiiiiii e, 146
5.1 O que a professora Sabe7...........oii i 147
5.2 O que Precisamos SADEr... .......cooiiiiiiiiiii e 148
6. REFEr@NCIAS. ..o e 152

T AN OIS . ... e 155



RESUMO

O fato de o ensino de gramatica ser um dos principais desafios a ser
enfrentado pelos professores que se preocupam em dar um sentido funcional ao
estudo da Gramatica na sala de aula, despertou-nos o interesse em desenvolver
uma pesquisa sobre esse ensino, enquanto saber. Enquanto um saber que vem
sendo estudado, ensinado e criticado ha muito tempo. Um saber que tem uma
trajetoria histoérica cujo conhecimento pode servir para a compreensao do seu
desenvolvimento atual e da persisténcia de determinadas praticas de ensino
antiquadas e ineficazes que, apesar das criticas, perduram até os dias atuais. Um
saber que atravessa o tempo mantendo-se quase inalteravel na pratica de ensino
de professores de geragcbes completamente diferentes. Esse interesse é
consequéncia de uma inquietagdo adquirida por ndés ao longo da leitura de
trabalhos académicos (Travaglia, 1996; Possenti, 1998; Antunes, 2003) que, para
discutir o modo como esse conteudo é abordado em sala de aula, ora focam o
olhar analitico no proprio manual de gramatica, ora direcionam esse olhar aos
procedimentos metodologicos adotados/ou a serem adotados pelo professor
durante a aula. Ndo encontramos, todavia, nesses trabalhos, registro de um
enfoque que buscasse compreender a construgdo desse saber ao longo do
tempo, e que influéncia essa sua trajetéria pode ter no modo como esse saber é
tratado nas escolas. A fim de refletirmos sobre a construcido desse saber,
realizamos um estudo de caso com uma professora de Lingua Portuguesa que
leciona ha 18 anos em uma escola publica de Campina Grande, e cujo perfil
delineia uma profissional que esta continuamente se formando. Entre os cursos
de atualizacdo, destacamos o curso de formacgao continuada dos Parametros em
Acao (PA), por ela ter sido a unica professora da area a conclui-lo. Como
embasamento tedrico, fizemos uma retrospectiva histérica sobre o ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil do século XVI ao XXI, e abordamos os estudos
tedrico-metodoldgicos vigentes, atualmente, sobre o ensino da gramatica (Moura
Neves, 2002); (PCN, 1998) etc. . Além desse arcabougo tedrico, abordamos
estudos reflexivos (Tardif, 2000), (Signorini, 2007) etc. acerca dos saberes
docentes mobilizados na pratica pedagogica e que contribuem para compreendé-
la e interpreta-la. Somando-se a esses estudos, também recorremos a nogao de
Memoria, na perspectiva da Historia oral (Albert, 2004), (Pollak, 1992); (Menezes,
1983); e da Analise do Discurso (Orlandi, 2005), na intengédo de (re)constituir a
possivel matriz de percepgdes, de apreciagcdes e de agdes (re)construida pela
professora ao longo de sua formagdo. Constatamos que o saber (0s saberes),
relativo(s) a procedimentos tedrico-metodologicos do ensino gramatical que
influencia(m) a pratica da professora, € um saber (saberes) constituido(s) tanto
pela conservagao como pela inovagao desse ensino. E esse(s) saber(es) - juntos,
imbricados - influencia(m) a sua pratica pedagdgica de modo que se pode
configurar o seu saber-fazer/ensinar gramatica como o entrelagamento da
Conservagado x Inovagao, ‘fruto’ da trajetéria de formacéo inicial e continuada
dessa professora.

Palavras-chave: Ensino de gramatica, Formacdo docente, conservagdo e
Inovagao na pratica pedagdgica.



ABSTRACT

The fact that grammar teaching is one of the main challenges to be faced by
teachers who mind to give a functional meaning to the grammar study in schools
roused us an interest to develop a research on this teaching as knowledge. As a
knowledge that has being studied, taught and critisized for a long time. A
knowledge that has a historic trajectory which acquaintance can serve to the
comprehension of its present development and of the persisence of certain
antiquated and useless teaching practices which, spite of the critics, endure until
nowadays. A knowledge that crosses over time keeping itself almost unaltered in
teaching practice of teachers from completely different generations. Such interest
is a consequence of a disquiet acquired along reading of academic works
(TRAVAGLIA, 1996; POSSENTI, 1998; ANTUNES, 2003) which, to discuss the
way how the content is approached in classroons, now focus their analytic look to
the grammar manual, now direct their look to the methodological procedures
adopted/ or to be adopted by the teacher during the class. However we haven'’t
found any registration of a focus which search for understanding the construction
of this knowledge along time and what influence that trajectory can have in the
way how this knowledge is treated in schools. To materialize this aim we
accomplish a case study with a teacher of Portuguese who teaches for 18 years in
a public school in Campina Grande city, whose profile designs a professional who
is continually forming herself. Among the up-to-dating courses we highlight the
continuous formation course of Parametros em Acao (PA), for she had been the
only one who concluded it. As theoretical base, we made a historic retrospective
on the teaching of Portugese in Brazil from XVI to XXI centuries and we
apporache the actual methodologic-theoretic studies on grammar teaching
(MOURA NEVES, 2002); (PCN, 1998) etc. Besides such theoretical framework,
we approached reflexive studies (TARDIF, 2000), (SIGNORINI, 2007) etc. relating
the teaching knowledge mobilized pedagogic practice and which contribute to
understand it and interpret it. Adding to such studies, we went back over to the
notion of Memory, in Oral History prespective (ALBERT, 2004), (POLLAK, 1992),
(MENEZES, 1983); and to Discourse Analysis (ORLANDI, 2005) with the intention
to (re)built the possible matrix os perceptions, appreciations and actions (re)built
by the teacher along her formation. We ascertain that the knowledge related to
methodologic-theoretic procedures of the grammatical teaching which influence
the teacher’'s practice is a knowledge constituted both by conservation amd
inovation of such teaching. And these knowledge _ together, overllaping
_influence her pedagogical practice, so that it configurate her know-how-to-do/
how-to-teach grammar as the interlacement of Conservation X Inovation,
consequence of that teacher’s continuous and initial formation trajectory.

Key words: Grammar teaching, continuous teaching formation, tradition and
inovation in pedagogic practice.



INTRODUGAO

preciso que os pesquisadores se interessem menos pelo
que os professores deveriam ser, saber e fazer; e
atentem mais para o que eles sdo, fazem e sabem
realmente. (TARDIF, 2002: 259)

A preocupacao com o processo de formacéo de professores no Brasil pode
ser marcada por trés momentos principais do século XX: a década de 70, em que
teve destaque a dimensao técnica; a década de 80, marcada pela
profissionalizacdo em servigo e a de 90, que marca, como mesmo afirma Kleiman
(2001: 240), uma alternativa mais ousada na formacdo de professores: a
educacédo continuada. Inumeros profissionais e programas apostaram nessa
nova e ousada alternativa e buscaram meios de fazer parte dessa outra etapa da
formagao profissional. Como marco importante desta fase, destacam-se os PCN,
um documento elaborado pelo MEC a respeito de teorias e metodologias de
ensino das diversas areas do conhecimento visando a atualizagdo profissional
dos professores. Entre os meios utilizados para a formacido continuada, os
Parametros em Acdo’(PA) — um programa de assisténcia tedrico-metodoldgica
dos PCN, -destacaram-se como uma das iniciativas governamentais, do final da
década de 90, que investiram no desenvolvimento da educacgao continuada dos
profissionais do pais.

Esse programa tornou-se conhecido do sistema educacional em
decorréncia das inumeras pesquisas acerca da repercussdo dos PCN no universo
escolar (Moreira, 1996; Soares, 1999; Suassuna, 1999; Souza, 2001 e outros).
Entre outros fatores, essas pesquisas constatavam que o objetivo de fazer dos
PCN um instrumento orientador da pratica pedagdgica nao estava sendo
alcancado. Essa constatagcao relaciona-se ao fato de “os professores [terem]

dificuldade para compreendé-los e coloca-los em pratica, [que] o ministério

7 A fungio de repassar, através dos PA, as propostas teérico-metodolégicas dos PCN aos professores foi destinada a
profissionais (coordenadores de grupos de estudo) da educacdo das secretarias estaduais e municipais do pais.



preparou o projeto Parametros em Acao (PA), para ensinar os professores a usar
os PCN” (FOLHA DE SAO PAULO, 2000).

Em pesquisa ja realizada na area de formagao de professores, cujo titulo é
A implementagcdo do programa Pardmetros em Ac¢do em Campina Grande:
Equivocos e Dificuldades, relatamos e analisamos como foi organizado e
desenvolvido o curso de formagao dos PA na segunda maior cidade do Estado da
Paraiba. Para tanto, contamos com a colaboragdo de uma professora de lingua
portuguesa que participou desse curso durante quase 3 anos, e cujo perfil
profissional delineia um educador que esta continuamente se atualizando. A
presente dissertagdo € uma continuagao dessa pesquisa, apenas deslocamos o
angulo de visao que focalizava o curso de formagao continuada, em si, para focar
a possivel influéncia dele na formagdo e atuagdo profissional da referida

professora.

Ao darmos por ‘concluida’ a referida pesquisa, uma declaracdo da
professora a respeito de suas dificuldades ao estudar os PCN despertou-nos mais
uma inquietacdo enquanto pesquisador da area de formacgao de professor, a qual
foi preponderante para desenvolver essa dissertacdo. Segundo a professora, nas
propostas sugeridas pelos PCN para o ensino de gramatica reside a sua maior
dificuldade. Embora compreenda essas propostas, concorde com elas, €, ainda,

um enigma o “como” efetiva-las em sala de aula.

Foi, por assumir esse compromisso e a postura académica de retornar a
escola a fim de também colaborar para seu aprimoramento, e, por reconhecer,
inclusive, a inseguranga e a dificuldade de se ensinar gramatica sem recair nos
estudos tradicionais, que nos dispusemos a desenvolver uma pesquisa
colaborativa entre pesquisador e professor a fim de compreender por que esse

‘como” parece enigmatico.

Segundo Gilberto Velho (1978, p. 45), por tratarmos de um estudo do
familiar, o nosso trabalho oferece vantagens em termos de possibilidades de rever
e enriquecer os resultados da pesquisa, ja que apresenta mais oportunidades de
confrontar-se com as opinides daqueles a quem estudamos. Valendo salientar
que entendemos esses ‘resultados’ como uma possibilidade de compreensao do

fendbmeno que estudamos, pois temos consciéncia de que a realidade sempre é



filtrada por um determinado ponto de vista do observador, e esse fato ressalta a
necessidade de perceber o rigor cientifico, no estudo da sociedade, enquanto
objetividade relativa, mais ou menos ideoldgica e sempre interpretativa (VELHO,
1978, p. 42; 43). Logo, para desenvolvimento dessa dissertacdo, a realidade que
filtramos ndo € o erro ou o déficit da professora, mas o(s) possivel(is) saber(es)
tedrico(s) e metodologico(s), advindo(s) de um recorte de sua trajetéria de
formagao profissional, que, possivelmente, influenciam a sua atuagéo docente ao

ensinar ‘conteudos’ caracteristicos do estudo da gramatica.

A nossa dissertagdo se organiza em torno de uma reflexdo sobre os
seguintes pressupostos: devido ao fato de a professora vir continuamente se
formando, tendo, inclusive, participado do curso dos PA, durante quase trés anos,
acreditamos que um determinado saber, assimilado nesse curso, pode ter
influenciado a sua pratica pedagdgica relativa ao ensino de gramatica. Se ela
mesma afirma compreender e concordar com as orientagées dadas por aqueles
documentos a esse respeito, ela pode ter apreendido um saber relativo a
procedimentos teodrico-metodolégicos do ensino gramatical que influencia a sua

pratica.

Tendo em vista esses pressupostos, buscamos responder aos seguintes
questionamentos: que saber(es) é/séo esse(s)? E como esse(s) saber(es)
influencia(m) a pratica pedagdgica daquela profissional enquanto professora de
gramatica. Com base nessas consideragdes, nossa dissertagdo € guiada pelo

seguinte objetivo geral:

e |dentificar, descrever e apreender que saber(es) sobre o ensino de
gramatica, assimilado(s) ao longo de sua formacao profissional, influenciaram a
pratica pedagdgica da professora no processo de elaboragao e corre¢ao de uma

atividade de gramatica para/em a sala de aula

Sendo assim, o caminho que trilhamos para atingir esse objetivo geral foi

orientado por trés objetivos especificos:



e Descrever e analisar as proposi¢coes teodricas e metodologicas do
ensino de gramatica a que a professora teve acesso durante a formagéao inicial e

continuada, rememorando a trajetéria de sua formacéao profissional;

e Rememorar e analisar os materiais didaticos (livro didatico, exercicios,
gramaticas) e procedimentos metodoldgicos sobre ensino de gramatica a que a
professora foi exposta em instituicbes formadoras (Escola Normal e Universidade)

antes de buscar atualizagao profissional no curso dos PA;

e Averiguar de que modo os possiveis saberes assimilados ao longo de
sua trajetéria de formagéao profissional sobre ensino de gramatica influenciaram a
sua pratica pedagogica no processo de elaboragédo e corregédo de uma atividade

de gramatica para/com os alunos.

Consideramos importante enfatizar, nesse momento, que
independentemente de aqueles documentos (os PCN e os PA) serem, ou nao,
uma verdadeira preocupagao governamental para efetivar a melhoria da
qualidade de ensino no pais, 0 que nos interessa, nessa ocasiao, é o fato de eles
serem considerados, por muitos académicos, como portadores de orientagdes
tedricas e metodoldégicas importantes para a formagdo do professor e que,

inclusive, podem influenciar o seu trabalho com a graméatica na escola.

O caminho que trilhamos para atingir os objetivos desse trabalho levou-nos
a organizar nossa dissertagcdo em cinco (05) capitulos. De um modo geral, no
primeiro capitulo, explicitamos os fatores metodolégicos que nos guiaram no
desenvolver desse trabalho; no segundo e terceiro capitulo, discutimos sobre o
arcabougo tedrico que consideramos indispensavel para nos guiar rumo ao
cumprimento do nosso objetivo; no quarto capitulo, delineamos o caminho que
percorremos para efetivar a analise dos nossos dados; e, por fim, no quinto
capitulo, apresentamos as consideracoes finais do trabalho.

Cada um desses capitulos apresenta subdivisbes que julgamos
necessarias para uma melhor organizagéo das idéias no decorrer das discussoes.

O capitulo 1, dedicado a metodologia do trabalho, estd estruturada em seis



partes, nas quais detalhamos informagdes a respeito do sujeito pesquisado e da
pesquisa, em si, (como tipo de pesquisa, os locais, as etapas, os instrumentos de
coleta de dados e os sinais de transcrigdes utilizados).

No capitulo 2, intitulado O Ensino de Lingua Portuguesa no Brasil do
Século XVI ao XXI, apresentamos uma retrospectiva histérica sobre o ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil do século XVI ao XXI, e abordamos os estudos
tedrico-metodologicos vigentes atualmente sobre o ensino da gramatica, como os
de Possenti (1996), Antunes (2000), Moura Neves (2002) e dos proprios PCN
(1998). Para tanto, partimos do fato de que o conhecimento da trajetdria histérica
do ensino de gramatica no nosso pais, enquanto conteudo escolar, e 0
posicionamento tedrico-metodologico de gramaticos e linguistas, em relagédo a
esse ensino na atualidade, podem contribuir para um melhor entendimento sobre

o0 modo como tal ensino se apresenta na escola.

No capitulo 3, cujo titulo & Profissdo Professor no contexto
educacional: A Formacgcdo do Professor em Questéo..., redirecionamos 0 noOsso
olhar analitico que se concentrava sobre as questbes tedrico-metodologicas do
ensino de gramatica, para enfocar o embasamento tedrico que delineia a nossa
postura, enquanto pesquisador, diante do sujeito dessa pesquisa. Nesse capitulo,
evidenciamos a importancia de se conceber o professor como sujeito de sua
préopria pratica, elucidando, em linhas gerais, por que suas experiéncias com a
atividade docente sdo de fundamental importdncia para se compreender os

‘indicios’ de conservagao e inovagao no ensino de Lingua Portuguesa.

No capitulo 4, por sua vez, denominado Que saber(es) sobre ensino de
gramatica Influenciou(aram) a formagéao profissional da professora?, assumimos o
compromisso com aqueles que, geralmente, sao silenciados na maioria dos
estudos sobre a formacgao do professor em servigco, no qual ha um enfoque detido
na identificagcao de inadequagdes durante a performance do professor em sala de
aula. Nesse capitulo, portanto, distanciamo-nos desse enfoque/diagnéstico para
dar voz a professora: ao que ela E e FAZ enquanto docente de lingua portuguesa

de uma escola publica.

E, finalizando a nossa dissertacdo, no capitulo 5, intitulado O que a

professora Sabe?, arrematamos as principais reflexdes tedrico-metodoldgicas



sobre ensino de gramatica e formacao docente feitas ao longo do trabalho, que
podem delinear o que a professora, sujeito de nossa pesquisa, sabe,
relativamente a esse ensino. Além disso, refletimos sobre a possibilidade de o
caminho trilhado pela professora, ao longo de sua trajetéria profissional, ser um
norte para as pesquisas académicas que buscam compreender a estruturacao da
pratica docente.

Feito esse detalhamento sobre a organizagdo geral de nossa dissertagao,
iniciemos, a seguir, uma série de discussdes e reflexdes sobre o ensino de
gramatica e a formagédo docente no Brasil, tendo em vista as peculiaridades

metodologicas que orientam esta pesquisa.



CArPiTULO 1

METODOLOGIA

O pesquisador que se dispde a compreender e a interpretar problematicas
relacionadas ao sistema educacional assume necessariamente um compromisso
com o outro, seja ele, aluno, professor ou demais profissionais dessa area.
Entendendo que esse outro delineia, na sua especificidade, modos distintos de
constituir o mundo educacional, cabe ao pesquisador, principal conhecedor dos
interesses e das inquietagdes de sua pesquisa, a definicdo desse outro. Ou seja,
€ papel do pesquisador, definir o sujeito que significativamente contribua para
iluminar os caminhos da pesquisa.

Até os anos 70 do século XX, os estudos relativos ao contexto escolar
eram realizados por meio de instrumentos de observagao cujo principal objetivo
se restringia ao registro e a analise dos comportamentos dos professores e

alunos em sala de aula. Segundo André (1997, p. 01):

Orientados  teoricamente pelos principios da psicologia
comportamental, esses estudos se tornaram conhecidos como
"analises de interacdo", servindo ndo somente para estudar as
relagbes professor-aluno em sala de aula, mas, também, para
treinamento de habilidades de ensino, junto aos docentes, assim
como para medir a eficacia de programas de capacitagcao docente.

Contudo, em meados dos anos 70 do século XX, esse modo de fazer
pesquisa comega a ser criticado. Passa-se a questionar tanto os fundamentos
quanto os resultados provenientes de pesquisas que se utilizavam desses
instrumentos, pois, geralmente, o contexto espago-cultural em que os
comportamentos se manifestam eram ignorados; focalizava-se apenas o que
podia ser observado, segmentando os comportamentos em unidades

mensuraveis. Diante desse status quo, a abordagem de inspiragao etnografica



surge como alternativa para se estudar o contexto escolar. De acordo com André

(op. cit., p. 02), tal abordagem se diferencia por considerar que:

as interagdes de sala de aula ocorrem sempre num contexto
permeado por uma multiplicidade de significados que, por sua vez,
fazem parte de um universo cultural que deve ser estudado pelo
pesquisador. Para entender e descrever esse universo, o
pesquisador deve fazer uso da observacdo participante, que
envolve observacao, anotacbes de campo, entrevistas, analises de
documentos, fotografias, gravagbes. Os dados sdo considerados
sempre inacabados. O observador ndo pretende comprovar teorias
nem fazer generalizagbes estatisticas. O que busca, sim, é
compreender e descrever a situacdo, revelar seus multiplos
significados, deixando que o leitor decida se as interpretagdes
podem ou n&o ser generalizaveis, com base em sua sustentacao
tedrica e em sua plausibilidade.

Assim, a investigacao da pratica escolar deixa de privilegiar o enfoque nas
variaveis isoladas para analisa-las em seu conjunto e em sua relagdo dinamica,
tornando imprescindivel a busca pelas representagdes e opinides dos atores
escolares. Nessa perspectiva, pesquisar ndo pode resumir-se em coletar dados
de modo distanciado do sujeito pesquisado. E imprescindivel manter relagdo com
o0 outro, familiarizar-se e ter a consciéncia de que o alicerce da pesquisa é
construido a partir de processos interativos. Nessa pesquisa especificamente, a
subjetividade, o dialogo e, sobretudo, o trabalho com a memdria do sujeito
delineiam-se como fatores fundamentais para sua realizagao. Por
compartilharmos desse modo de compreender e fazer pesquisa, utilizamo-nos da
Historia Oral (ALBERTI, 2004; POLLAK, 1992; MENEZES, 1983), como
procedimento de coleta, e guiamo-nos por caracteristicas proprias do fazer
etnografico, cuja abordagem micro-historica (REVEL, 1998; BARTH, 2000) é de
extrema relevancia no processo de analise do fendmeno a que nos propomos
compreender.

Esse capitulo de metodologia esta dividido em seis topicos. No topico 2.1,
explicitamos as orientagbes da abordagem micro-histérica que nos auxiliaram na
definicdo do perfil profissional do sujeito e da postura de pesquisador que

adotamos diante desse sujeito. No topico 2.2, definimos o tipo de pesquisa que



desenvolvemos a luz da Histéria Oral, uma das metodologias de linha qualitativa
que se revela como fundamental para a concretizacdo de nossa pesquisa. Do
tépico 2.3 ao 2.5, concentramos as informacdes indispensaveis acerca dos
aspectos metodolégicos que delineiam o trajeto percorrido para responder as
questdes de pesquisa, como o Local, as Etapas e os Instrumentos de coleta de
dados. Por fim, no tépico 2.6, elencamos os principais sinais de transcricdo
utilizados para transcrever as entrevistas e os relatos orais feitos pelo sujeito

pesquisado. A seguir, detalhamos cada um desses tdpicos.

1.1 Sujeito da Pesquisa

Nos termos como a nossa pesquisa estd fundamentada, a abordagem
micro-historica torna-se indispensavel por se tratar de uma modalidade de analise
atenta aos individuos percebidos em suas relagdes com o outro. Tal abordagem,
segundo Jacques Revel (1998, p. 16), surgiu nos anos 70 a partir de
questionamentos e proposigdes formulados por um grupo de historiadores
italianos que reagiam contra a preponderancia do modelo de histéria social num
espagco macro. Essa reagdo se justifica, de acordo com Grendi (1977, Apud
REVEL, 1998), pelo fato de que, na macroanalise, € praticamente impossibilitada
a reflexdo acerca de fatores relacionados aos comportamentos, a experiéncia
social e a constituicdo de identidades de grupos. Nesse contexto, Revel (1998)

enfatiza que:

a escolha do individual ndo é vista aqui como contraditéria a do
social: ela torna possivel uma abordagem diferente deste, ao
acompanhar o fio de um destino particular — de um homem, de um
grupo de homens — e, com ele, a multiplicidade dos espagos e dos
tempos, a meada das relagbes nas quais ele se inscreve. (p. 21)

Rejeitamos, assim como os micro-historiadores, a idéia de que so6
existe historia verdadeira se for a do coletivo e numeroso, pois, ao definirmos uma

unica profissional ‘e, com ela, a multiplicidade dos espacos e dos tempos, a



meada das relagdes nas quais ela se inscreve’ para ensinar gramatica, investimos
numa possibilidade de compreender uma problematica comum no cotidiano dos

professores de Portugués, de um modo geral. Isso porque:

Nao existe hiato, menos ainda oposicédo, entre historia local e
histéria global. O que a experiéncia de um individuo, de um grupo,
de um espaco permite perceber € uma modulagao particular da
histéria global. Particular e original, pois 0 que o ponto de vista
micro-historico oferece a observagdo ndo é uma versao atenuada,
ou parcial, ou mutilada, de realidades macrossociais: € uma versao
diferente. (REVEL, 1998, p. 28)

Consideramos que a experiéncia, especifica, de uma Unica
professora de gramatica pode nos permitir, segundo o ponto de vista micro-
histérico, a percep¢do de ‘uma modulacéo particular e original’ da historia
identitaria do professor de Portugués, no que se refere aos fatores tedrico-
metodologicos do ensino dessa disciplina. Vale salientar que dessa modulacao
nao resulta uma versdo atenuada, nem parcial nem mutilada da realidade que
circunda tal profissdo, mas apenas uma versado diferente de se interpretar o
processo de formacdo da identidade do profissional enquanto professor de
gramatica.

Portanto, para responder as questdes de nossa pesquisa definimos,
como sujeito, uma professora de Lingua Portuguesa cujo perfil pode ser delineado
da seguinte forma: ela leciona aulas de Lingua portuguesa e Literatura ha 18 anos
em escola publica de Campina Grande. Sua experiéncia docente em sala de aula
foi-se constituindo basicamente nas (1% e 2%) séries do nivel médio escolar de
instituicées publicas de ensino.

Graduou-se, em 1986, pela Universidade Regional do Nordeste (atual
Universidade Estadual da Paraiba - UEPB). Em 1992, fez o curso de
especializagdo em Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba. No periodo
em que a pesquisa foi desenvolvida, o sujeito lecionava, como professora efetiva,
na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Argemiro Figueiredo, onde,
durante algum tempo, coordenou a area de Lingua Portuguesa.

Entre 2001 e 2003, participou do curso de formagao continuada dos

Parametros em Agéo, sendo a unica professora de Lingua Portuguesa a conclui-



lo. Em 2005, essa professora participou do curso “Planejamento Didatico de
Lingua materna”, realizado pelo Departamento de Letras da Universidade Federal
de Campina Grande (UFCG), direcionado aos professores do Ensino
Fundamental |l da escola publica. No ano de 2006, dedicou-se exclusivamente a
atuacao docente (planejar e a ministrar aulas) a fim de dispér de tempo para
estudo, pois estava se organizando para concorrer a selegdo do mestrado na area
de Linguistica, contudo, por motivos de ordem pessoal, ndo foi possivel
concretizar este objetivo.

Tal professora se dispds a colaborar com a nossa pesquisa permitindo a
observagdo de seu planejamento didatico e a audiogravacdo de entrevistas. E
valido e deve-se salientar que ndo se trata de uma docente que apenas frequenta
cursos de formacao por obrigagdo, por exigéncia da escola em que trabalha, ou
apenas para colecionar certificados, enfim, ndo se trata de uma professora
descuidada de sua formagao profissional. Ao contrario, trata-se de uma
professora que concluiu, por exemplo, o curso dos Parametros em Acéo,
idealizado pelo governo federal, apesar dos precarios recursos humanos, fisicos e
materiais disponiveis. Devemos acrescentar, inclusive, que essa professora
procurava superar a falta de condi¢cdes para estudo, pesquisando e orientando
outros educadores que, assim como ela, buscava por aperfeicoamento
profissional.

Sendo assim, a singularidade desse sujeito nos faz inclusive ressaltar que
se, segundo a micro-historica, a escolha do individual ndo deve ser vista como
contraditoria a do social, tal docente além de n&o ser mais uma na massa, é
provavel que ndo seja a unica. Assim como essa professora, deve existir outras

com esse perfil peculiar, podendo fazer a diferenga no mundo educacional.

1.1.2 A postura do pesquisador diante do sujeito pesquisado

Diante de um perfil profissional como esse, e cientes da problematica que
envolve o ensino tradicional de gramatica na escola, torna-se insuficiente e

superficial a premissa de que esse ensino nao é modificado por falta de uma



formagdo adequada do professor. Nesse contexto, cabe a nés, enquanto

pesquisadores, a consciéncia de que:

profundamente condicionados a rejeitar a abordagem, ha muito
desacreditada, estilo ‘colcha de retalhos’ dos fenédmenos de difusdo
e crescimento cultural, nés ainda insistimos obedientemente em
encarar tais evidéncias como ameagas ao nosso objeto e as
nossas premissas. Em vez de tentarmos fazer com que nossas
teorias déem conta do que efetivamente encontramos, somos
levados a escolher algum padrdo claro e delimitado em meio a
esse cenario confuso e a aplicar nossa engenhosidade para salvar
o holismo (funcionalista) por meio da construgéo de isomorfismos e
inversdes (estruturalistas) desse padrao escolhido ao acaso, como
se ele codificasse um encadeamento mais profundo.(BARTH,
2000, p. 109)

Em trabalhos académicos desenvolvidos com a preocupacdo de se
repensar e transformar o ensino, principalmente das escolas publicas, marcado
pelo tradicionalismo e pela desconsideracdo das necessidades reais do alunado,
€ comum e recorrente a conclusdo de que é precaria a formagao do professor e
de que é indispensavel a atualizagdo profissional. A esse respeito, Signorini

(2006) faz a seguinte avaliagao:

No caso da escola publica, ja é lugar comum a constatacao de que
ao professor e a seus alunos, geralmente tomados num Unico
bloco, tem sido reservada uma posicao de subalternidade nas
relagdes institucionais de poder e controle, a qual tem se
sustentado tanto quanto eles aderem aos principios, valores e
convengodes ja estabelecidos, que lhes tiram a voz e a iniciativa
(gerenciamento institucional padronizado, imposi¢cdo de politicas
padronizadas de ensino), como quando resistem de variadas
formas. E o efeito de tal constatacdo tem sido um sentimento
generalizado de imobilidade na distribuicdo das linhas de for¢a e de
impoténcia na desestabilizagdo das estruturas institucionais de
saber e poder, mesmo para os mais determinados. A questéo
especifica do papel das praticas cotidianas na engenharia local de
reproducdo/transformagcdo de ordem institucional tem ficado,
porém, submersa. (p. 201-202)

O status quo em que se encontra a Educacado publica do pais parece

revelar, por si s, que, para fazer tais constatacdes, ndo é preciso mais



desenvolver pesquisas. Ja faz parte do senso comum que 0 nosso sistema
educacional enfrenta crise; que o ensino nao esta formando, de fato, cidadaos
para enfrentar a vida de modo critico e conscientes de seus direitos e deveres; e
que os 6rgaos governamentais competentes, se realmente se interessassem em
reverter essa situacao, propiciariam melhores condi¢coes de trabalho e formacéao
aos professores. Nessa linha de reflexdo, Fredrick Barth (2000, p. 113) ressalta

que:

precisamos desenvolver outros modelos que permitam apreender
de modo mais direto e preciso as caracteristicas observadas, sem
um filtro que negue tudo aquilo aparentemente inadequado. Os
modelos sistémicos e o holismo, no sentido de sua ambicédo de
abranger toda uma gama de fendmenos e construir um relato
englobante, devem continuar a nos propor desafios, mas neles nao
devemos buscar moldes daquilo que esperamos ou gostariamos de
encontrar.

O reconhecimento de que um filtro (o qual seleciona apenas dados
ilustrativos da teoria, ao invés de propiciar uma explicagdo do que se esta
efetivamente pesquisando) pode vir a contribuir para mascarar a realidade dos
fatos observados; acreditamos ser uma condicdo indispensavel para
transformarmos um perfil de pesquisador que ‘habituou-se’ a basicamente ilustrar,
com seus dados, a teoria que defende.

Essa discussdo remete-nos a importdncia que a nocao de
significado tem para a interpretacdo dos dados da pesquisa, uma vez que 0s
caminhos da analise sao guiados fundamentalmente pelo modo como
compreendemos Significado. Em func¢do disso, é necessario explicitarmos que
entendemos significado como “uma relagao entre qualquer meio de expressao € a
pessoa que usa ou responde a esse meio” (BARTH, 2000, p. 130). Dessa forma,
o olhar do pesquisador se volta principalmente para o contexto e a praxis, uma
atitude fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, ja que, como afirma o

mesmo autor (Op. cit., p. 131; 132):

s0 se pode estar razoavelmente seguro de ter entendido
corretamente um significado quando se presta muita atengcédo as



pistas relativas ao contexto, a praxis, a intengdo comunicativa e a
interpretagdo; s6 isso nos permite entrar experimentalmente no
mundo do que eles [sujeitos da pesquisa]constroem.

No processo de interpretacdo, a contextualizacdo dos dados
atentando-se as pistas relativas a praxis e a intengdo comunicativa do sujeito
pesquisado é de extrema relevancia para que possamos, enquanto pesquisador,
adentrarmos eticamente no mundo construido pelo sujeito ao longo de sua
formagdo profissional. Assim, se possibilita o ‘manuseio’ ético dos dados
dificultando uma eventual utilizacdo destes em contextos que poderiam ilustrar,
com precisao, apenas topicos da teoria, mas que nao sao autorizados pelo que foi
efetivamente declarado pelo sujeito.

Diante dessas consideragdes, a nossa postura diante do sujeito
pesquisado; leva-nos a enveredar por um caminho em que a interacdo seja
possibilitada; em que a voz do professor ndo seja silenciada; em que a nossa
postura enquanto pesquisador seja a de conhecer e compreender, primeiro, 0 que
a professora €, sabe e faz realmente, antes de querer pensar em interferir no seu

trabalho didatico.

1.2 Tipo de pesquisa

No paradigma das pesquisas interpretativistas, nossa pesquisa se
caracteriza por ser um estudo de caso, inscrevendo-se, portanto, no ambito de
trabalhos caracterizados como estudos qualitativos que focalizam o sujeito em
uma das suas acgdes cotidianas e tem, como corpus, dados coletados durante
essa acao. Nesse contexto, escolhnemos a Historia Oral (e/ou narrativas) como
procedimento de coleta para, a partir dos chamados depoimentos sociolégicos,
tentar reconstituir as formas de pensar da professora acerca do ensino de

gramatica. Fizemos essa opgao porque:



O campo da histéria oral é acentuadamente totalizador;
entrevistado e entrevistadores trabalham conscientemente na
elaboragédo de projetos de significacdo do passado. O esforgo é
muito mais construtivista do que desconstrutivista (inUmeras vezes
ouvimos, com efeito, que o entrevistado “constréi o passado”), e
tem como base a experiéncia concreta, histérica e viva, que,
gracas a compreensdao hermenéutica, ¢é transformada em
expressao do humano (ALBERTI, 2004, p. 22)

O campo da Histéria oral contribui significativamente para o nosso trabalho
por reforgar um dos fundamentos principais que regem nossa postura enquanto
pesquisadora: ha uma relagdo colaborativa entre pesquisador e pesquisado no
desenvolvimento da pesquisa, de modo a inviabilizar a constru¢do de um contexto
em que o conhecimento académico busca se impor desconsiderando o saber
experiencial do sujeito. Nesta pesquisa destacamos a experiéncia concreta,
histérica e viva da professora como expressao do humano, como expressao de
uma classe de docentes que, enfrentando o dia a dia da escola, buscam formas

de transformar o ensino de gramatica na sala de aula.

Por acreditarmos que, através das atitudes, fatos e comportamentos,
podemos apreender também as visbes de mundo e de si mesmos, as
constatacdes desses fatores adquirem uma extrema relevancia no processo de
analise das entrevistas e das narrativas orais. Devido a isso, os dados sé&o
provenientes da observagao participante in loco e da audiogravagido de
entrevistas e das reunides para registro de depoimentos. Vale salientar, nesse

momento, a afirmac&o de Erickson (1989, Apud ANDRE, 1997), segundo a qual:

é preciso nao confundir a observagdo como técnica de coleta de
dados com a metodologia de observagao participante, que busca
descrever os significados de agdes e interagbes segundo o ponto
de vista de seus atores...0 que vai muito além da descricdo de
situagdes, ambientes, pessoas ou da mera reprodugdo de suas
falas e de seus depoimentos.

Nao nos interessa meramente descrever situagdes vividas pela professora
nem tao pouco apenas reproduzir suas falas e seus depoimentos. O nosso

compromisso de pesquisa € buscar descrever os significados das agdes e



interagcdes segundo o ponto de vista do sujeito. Realizamos, portanto, alguns
procedimentos da abordagem etnografica, principalmente no que se refere ao
exercicio da observagao participante e do uso do diario de campo, cujo objetivo
principal é construir o contexto observado e vivido no decorrer das etapas da

pesquisa.

Antes de prosseguirmos com o detalhamento dos fatores metodoldgicos
adotados nessa pesquisa, consideramos indispensavel fazer uma breve
contextualizacdo de como o campo da histéria oral foi se estruturando ao longo do
tempo. Como estamos lidando com uma area pouco conhecida e estudada por
nos, enquanto pesquisadores, essa contextualizagcao se faz necessaria por nos
situar e situar o leitor sobre uma area de conhecimento que pode contribuir

significativamente para as pesquisas sobre formacéo de professor.

Segundo estudiosos da area socioldgica, as origens da Historia oral podem
ser encontradas na Grécia antiga, onde a observacado direta e o registro de
testemunhos eram o principal meio de coleta de informagdo. Embora, com o
decorrer dos séculos, tenha se constituido como “a maior fonte humana de
produgao, conservacgao e difusdo do conhecimento” (MENEZES, 1983), a Historia
oral enfrentou uma séria crise, no século XIX, ao ter a legitimidade da oralidade
questionada pelo paradigma positivista, vindo a assumir uma posigao inferiorizada

enquanto metodologia de pesquisa.

Foi apenas nos anos 60 do século XX que se estabeleceu um campo
metodolégico denominado Histéria oral, defendido por historiadores que
utilizavam frequentemente a fonte oral em seus trabalhos. Contribuiu para isso, o
espirito questionador e revolucionario dessa década, uma época em que
“cientistas politicos e historiadores pretenderam ‘dar voz’ as minorias,
construindo, assim, a chamada histéria vista de baixo - dos humildes e dos sem
histéria” (cf. MENEZES, 1983).

No Brasil, a Historia oral comecou a ser usada apenas em 1970 com a
finalidade de criar arquivos na area das Ciéncias Sociais. Contudo, s6 nos anos
90 tal metodologia foi reconhecida, nacional e internacionalmente, mesmo

enfrentando ainda criticas quanto a sua cientificidade por pesquisadores que



utilizam apenas fontes escritas como documento, ilegitimando a fonte oral devido
a influéncia da subjetividade dos informantes (cf. MENEZES, 1983).

A Histéria oral assume a sua posicdo de direito quando os principais
preceitos do paradigma positivista, como o conceito de objetividade e verdade,
sao questionados; e as limitagcdes dos documentos orais passam a ser resolvidos
com a sua utilizacdo aliada a outras fontes. A partir de entdo, a Histéria Oral
passa a desempenhar um papel de extrema importancia em campos de pesquisa
como Historia do cotidiano; Histéria politica; Padrées de socializagéo e trajetoria;
Histéria de comunidades; Histéria de instituicbes; Biografias; Historia de
experiéncias; Registro de tradigcbes culturais; Histéria de memdrias (ALBERTI,
2004, p. 23-27). A partir da nomenclatura desses campos é possivel perceber a
importancia que o vivido adquire nos diferentes contextos sociais e o nivel de
responsabilidade que o pesquisador assume ao buscar interpreta-lo. Imersa

nesses contextos,

a experiéncia histérica do entrevistado torna o passado mais
concreto, sendo, por isso, atraente na divulgagdo do conhecimento.
Quando bem aproveitada, a histéria oral tem, pois, um elevado
potencial de ensinamento do passado, porque fascina com a
experiéncia do outro. Esse mérito reforca a responsabilidade e o
rigor de quem colhe, interpreta e divulga entrevistas (op.cit, p. 22).

Sendo assim, é o passado que marca o processo de formacao profissional
da professora que pretendemos tornar mais concreto, uma vez que acreditamos
ser, esse passado, uma fonte primordial de informagdes e conhecimentos que
podem possibilitar o entendimento do presente e contribuir para a construgao de
sua identidade. Para tanto, recorreremos ao trabalho de constituicido da meméria
dessa professora, fato que caracteriza a nossa pesquisa como um estudo da
histéria das memorias, pois, assim como enfatiza Alberti (op. cit.,, p. 27), a
constituicio da memoria € importante porque esta atrelada a construcdo da
identidade.



1.3 Locais da Pesquisa

Os caminhos de nossa pesquisa foram trilhados pelo que a microanalise
propde como procedimento: “constituir a pluralidade dos contextos que sao
necessarios a compreensao dos comportamentos observados” (REVEL, 1998, p.
27). Como o sujeito de nossa pesquisa € uma professora, os “comportamentos
observados” s&o aqueles desempenhados por ela ao planejar e organizar suas
aulas, e ao lecionar “conteudos” préprios do estudo gramatical. Logo, para
desenvolvimento de nosso trabalho foi preciso estarmos nos contextos em que
essa “funcdo” professor foi\é experienciada. No caso do sujeito de nossa
pesquisa, os contextos foram: o da sua residéncia e o da escola (sala de aula)
onde trabalha.

Para que fosse possibilitada a nossa presenca, em ambos contextos, foi
necessario um processo de “conquista” da confianga da professora, nao s6 para
consentir a observagdo e audiogravagdo de suas aulas, mas também para
disponibilizar horario para entrevistas, relatos etc. No momento em que lhe
explicamos a pesquisa, ela hesitou por considerar que demandaria muito tempo, e
nao poderia garantir disponibilidade. Ao constatarmos esse receio, garantimos
que seriam encontros rapidos, e que nao atrapalhariamos o andamento de seus
afazeres. Diante disso, enquanto pesquisadora, fomos aproveitando o maximo
possivel de todos os encontros com o sujeito (antes de entrar em sala de aula,
nos intervalos de uma aula e outra, e nas visitas em sua casa as quartas-feiras a
tarde), a fim de garantirmos os dados que s6 poderiamos coletar por meio de
entrevistas com o sujeito pesquisado.

No primeiro encontro que tivemos em sua casa, a docente perguntou se
tinhamos disponibilidade para acompanha-la numa viagem a uma cidade
circunvizinha de Campina Grande, cujo objetivo era visitar uma senhora de quase
90 anos, a qual foi sua primeira professora de portugués da fase escolar. Em
relacdo a esse encontro foi feito o registro em audio e imagem fotografica (ver foto
em anexo, p.157). Embora ndo tenha sido relevante para elucidagdo de nossa
questao de pesquisa por se tratar de um reencontro entre duas pessoas que ha

mais de 20 anos nao se viam, foi de fundamental importancia para que o sujeito



mantivesse uma relagdo mais proxima com a pesquisadora. Além disso, foi
durante essa viagem que fomos complementando, em um diario de campo, a
entrevista sobre o historico de formacao da professora.

Foi apds esse encontro que definimos, juntamente com a professora, a sala
de aula do 2° ano do Ensino Médio do turno da noite para observacido e
audiogravacao, e ela estabeleceu as quartas-feiras a tarde para que, sempre que
fosse possivel, encontrassemos com ela em sua residéncia. Isso porque se
tratava de um dia e horario menos atribulado para ela.

Em linhas gerais, parte dos dados foi coletada especificamente na sala de
aula do 2° ano do Ensino Médio da Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Argemiro Figueiredo (o Polivalente); e a outra parte em sua residéncia,
local em que a professora planeja suas aulas durante os horarios disponiveis para
estudo/formacdo continuada. A professora possui esse horario disponivel por
fazer parte do Cepes, um programa do governo estadual que determina, na carga
horaria dos professores, horarios especificos para planejamento, corregao de
atividades, ou para orientagdao a aluno da escola. Foi, portanto, transitando por
esses dois ambientes: escola e residéncia que organizamos esta pesquisa em

trés etapas, as quais descrevemos detalhadamente a seguir.

1.4 Etapas da Pesquisa

A pesquisa foi organizada em trés etapas, as quais sdo especificadas a

seqguir:

. 12 Etapa (de Abril a Agosto de 2007): Registro de depoimentos
acerca do saber teérico-metodoldgico construido pela professora sobre o ensino

de gramatica

Nessa primeira etapa, durante 04 (quatro) encontros na residéncia da
professora nos dedicamos a constatagcao e compreensao do saber mobilizado por
ela ao discorrer sobre o que entende que seja 0 ensino de gramatica na sala de

aula: que objetivos visa atingir, o que considera ser importante e ser irrelevante



ensinar, o que um aluno do ensino fundamental/ médio ndo pode deixar de

aprender etc.

Consideramos trabalhosas, as entrevistas, que realizamos para essa
etapa, pelo fato de a docente sempre reforcar que nédo lembrava detalhes, e
apresentar as informacdes de forma resumida, cabendo ao pesquisador, em cada
novo encontro, fazé-la acionar a memdria para superar algumas superficialidades
dessas informagdes. Como exemplo, podemos citar o fato de ela sempre se
referir a suas experiéncias escolares e académicas passadas como sendo todas
pautadas por um ensino tradicional, mas ndo acrescentava detalhes sobre o que
€ como seria\era esse ensino tradicional.

Os encontros para registro dos relatos e das entrevistas com a professora
aconteceram durante um periodo que compreendeu os meses de abril, maio e
junho, coincidindo com o periodo em que estavamos observando suas aulas. Em
virtude de necessitarmos de esclarecimentos sobre algum relato ou comentario
feito pela professora na entrevista, esta etapa ainda foi estendida até o més de
agosto de 2007.

e 2?2 Etapa (de Abril a Junho de 2007): Atuagéo da professora em sala de

aula

A segunda etapa focaliza o processo de execugdo e condugdo do
planejamento didatico referente ao ensino de conteudos gramaticais numa turma
de 42 alunos da 22 série do Ensino Médio do turno da noite, durante um periodo
total de 13 (treze) aulas, cada uma com carga horaria de 45’ minutos. Desse total,
fizemos a observagao de 03 (trés) aulas para adaptagéo da turma a presencga do
pesquisador, e a observagao e audiogravacao simultdneas de 08 (oito) aulas
entre os meses de abril e junho de 2007. Essas aulas eram ministradas nas

tercas (3% e 42 aulas), quintas (1%e 22 aulas) e sextas-feiras (52 aula).

Das 08 (oito) aulas acima especificadas, selecionamos as 06 (seis) ultimas

por ter sido um periodo continuo de correg¢ao e discussdo de uma atividade que



focalizava o estudo de conteudo gramatical. Finalizamos nossa coleta de dados
em 13 (treze) aulas por dois motivos: primeiro, porque houve a paralizagdo dos
professores da rede estadual de ensino por quase 20 (vinte) dias entre maio e
junho, fato que inviabilizou a coleta de um numero maior de aulas; e o segundo
motivo esta relacionado ao fato de que a maior parte das aulas ministradas pela
professora focalizava conteudos relacionados a leitura e a escrita ou ao estudo da
literatura, os quais fugiam ao interesse desta pesquisa. Quando ocorreu o estudo
em sala de aula sobre algum conteudo gramatical, foi motivado pela corre¢ao, em
conjunto com os alunos, de um exercicio sobre a adequada utilizagdo das
expressbes Mas, Mas e Mais; e sobre o estudo do Periodo. Segundo a
professora, esse exercicio foi elaborado a partir das dificuldades observadas na
maioria das producdes de texto dos alunos, quando a eles foi solicitada a

elaboracdo de uma resenha.

A corregcao desse exercicio compreendeu 06 (seis) aulas, isso porque o
tempo dessas aulas foi distribuido em momentos em que se dava o estudo da
lingua e o da literatura. Acrescente-se a essa distribuicdo que fragmentava a
correcao do exercicio em varias aulas, momentos em que era preciso a
professora parar o andamento das atividades devido a ‘indisciplina’ dos alunos

(geralmente conversas paralelas, ‘passeios’ em sala de aula, desatencéo etc.).

Os periodos ‘mais dificeis’ para a professora obter condi¢ées de iniciar a
aula eram os referentes a 12 e 42 aulas, ministradas, respectivamente, nas quintas
e tercas-feiras. Nesses horarios, perdia-se muito tempo até que os alunos se
organizassem em suas carteiras e prestassem atenc¢ao a professora. Durante a 12
aula, era comum os alunos chegarem atrasados, fato que atrapalhava o inicio da
aula por desconcentrar os alunos que ja estavam em sala, com brincadeiras ou
conversas. Além disso, como o numero de alunos lotava a sala, muitas vezes
alguns deles, que chegavam por ultimo, precisavam carregar carteiras de outra

sala para ter onde sentar.

Nesta ultima etapa da pesquisa, portanto, detivemo-nos ao ambito de sala
de aula, focalizando, especificamente, 0 modo de condugao das aulas no que diz
respeito a orientacdo dada pela professora aos alunos durante a correcdo da

atividade de gramatica mencionada.



e 32 Etapa: Auto-avaliagédo da pratica pedagdgica

Essa etapa ocorreu no més de Agosto de 2007, quando encerramos 0O
desenvolvimento das duas primeiras etapas. Durante o periodo de 02 (dois)
encontros na residéncia da professora, dedicamo-nos a promog¢édo de uma auto-
analise critico-construtiva a respeito do saber sobre ensino de gramatica
construido por ela e sua correlagdo com a efetivagdo do planejamento didatico
(objetivos, organizagdo do conteudo, atividades) na sala de aula. Foi a partir
desses elementos e de algumas aulas transcritas, que ela se baseou para efetuar
a analise sobre sua atuagao pedagodgica, avaliando o saber que havia construido

sobre o0 ensino de gramatica e o que, de fato, foi feito ao ministrar as aulas.

Para concretizagdo dessa etapa nos orientamos pelos seguintes
procedimentos: transcrevemos um momento das aulas de gramatica que
consideramos mais representativa da pratica pedagdgica da professora, e |Ihe
entregamos uma copia (ver anexo p. 165) para que lesse, com o objetivo de
analisar se havia ou nado algum procedimento metodologico a ser modificado
nessa aula. Antes de ela efetuar a leitura, questionamos se ja tivera a experiéncia
de ler ou ouvir uma aula ministrada por ela mesma. Respondeu apenas que néo,
demonstrando um estado de espirito que era um misto de curiosidade e tenséo.
Leu silenciosamente, e os Unicos gestos corporais apresentados por ela foram o
da movimentacgdo natural da cabega e dos olhos no decorrer da leitura; e o das

maos ao passar a folha assim que cada pagina era lida.

Ao concluir a leitura, estendeu os bragos entregando o texto,
transparecendo em seu semblante nao ter se agradado muito da experiéncia/ ou
quem sabe do nosso procedimento em si. Neste caso, € provavel que a
professora tenha interpretado esse nosso procedimento como um (pré)julgamento
do que seria certo ou ‘errado’ naquela aula transcrita. O que nos levou a supor
isso, foi o fato de ela, ter a atitude de nos devolver a copia que haviamos
entregue, seguida deste comentario: “Pois é, [nome da pesquisadora], é isso
me::smo...ndo mudaria, nada né:::0...” E comegou a discorrer sobre a conjuntura

educacional que impossibilita(va) o trabalho dela.



Além disso, desse momento em diante a professora respondia as nossas
perguntas com certa desconfianca, fato que nos levou a relatar nossas
experiéncias com o0 ensino e a comentar inquietacbes de pesquisadores sobre
esse tema, com o intuito de descontrai-la. Com isso, aos poucos, a professora foi
ficando menos resistente, deixando de responder os nossos questionamentos
com frases curtas apenas. Contudo, o restante da entrevista revelou um certo
incdmodo do sujeito pesquisado até o final de nosso encontro, o qual culminou
com a explicagado dela de ter ‘muita coisa’ da escola para organizar, e que néo

poderia mais se demorar na entrevista.

Devido as circunstancias do momento, nao foi possivel fazer, em conjunto
com a professora, a analise detida do material, como haviamos planejado de
inicio. Restou-nos apenas, como pesquisadora, buscar elucidar o posicionamento
da professora diante da aula lida. E valido salientar que a postura tedrico-
metodolégica revelada pela professora durante os encontros definiria o
encaminhamento dessa etapa para um eventual (re) estudo das orientagbes dos
PCN (e dos PA) e de outras bibliografias voltadas a pratica de ensino de
gramatica e/ou de outras leituras para esclarecimentos teéricos que fossem
necessarias ao longo desses encontros. Estas leituras seriam especificadas a

medida que duvidas e esclarecimentos forem sendo suscitados pela professora.

Todavia, tais encontros s6 poderiam acontecer com o pleno consentimento
dela, o que nao ocorreu devido a demanda de trabalho que possuia, e, sobretudo,
porque a professora analisava sua pratica a partir de um ponto de vista que nao
‘enxergava’ a possibilidade de se efetivar um fazer diferente no seu contexto de
trabalho. Em virtude desses fatores, a pretensao de, analisar, juntamente com a
professora, a possibilidade de aperfeicoamento ou alteracdo do que foi

constatado nessa auto-avaliagéo, tornou-se inviavel.

1.5 Instrumentos de Coleta de dados

A investigacao sobre as crencas dos professores a respeito do exercicio de

sua profissdo pode ser um meio através do qual € possivel, segundo Araujo



(2006, p.190), explicar suas intencbes, decisbes, agdoes e as dificuldades

inerentes ao processo de reconstrucéo do trabalho pedagdgico.

As crencas servem como filtro pelo qual as novas informagdes sao
interpretadas com base naquilo que o professor conhece e
acredita e, posteriormente, utilizadas para a organizagcdo e
redefinicdo do seu pensamento e de suas agdes subsequlentes.
(ARAUJO, 2006, p. 190)

Por isso, segundo essa autora, as decisbes e as ag¢des dos professores
podem ser um reflexo de suas crengas a respeito de si préprios, de seus
aprendizes, sobre a linguagem e sobre aprender e ensinar. Esse fato salienta a
contribuicdo significativa que o estudo das crengas pode propiciar a nossa

pesquisa.

As abordagens utilizadas para se investigar as crengas sobre ensinar e
aprender sdo apresentados por Barcelos (Apud ABRAHAO, 2006) em trés
categorias: a abordagem normativa, a abordagem metacognitiva e a abordagem
contextual. A primeira pertence ao paradigma positivista em que a quantificacéo
dos dados é seu trago mais importante. As duas outras abordagens, por sua vez,
enquadram-se numa perspectiva qualitativa em que a busca pelo significado das
agdes e dos comportamentos do sujeito sdo fundamentais, pois se destaca o que
‘os participantes da pesquisa estdo experienciando, como interpretam suas
experiéncias e como eles proprios estruturam o mundo social no qual vivem”
(BOGDAN & BIKLEN, 1998, Apud ABRAHAO, 2006).

Dentre essas trés, optamos pela abordagem contextual ja que nao
pretendemos inferir as crengcas do sujeito de nossa pesquisa por meio de
questionarios fechados, um procedimento caracteristico da abordagem normativa
a qual apenas sugere a relagédo entre crengas e agdes, mas nao as investiga. E
também porque, embora nos utilizemos de entrevistas semi-estruturadas e auto-
relatos para inferir as crencas, ndao as entendemos como conhecimento
metacognitivo, assim como defende a abordagem metacognitiva, cuja principal
caracteristica é a identificacdo de crengas como algo estavel, imutavel e em que a

relagao entre crencgas e acdes é praticamente desconsiderada.



Optamos, portanto, pela abordagem contextual por acreditarmos que as
crengas s6 podem ser inferidas dentro do contexto de atuagdo do sujeito
pesquisado e a relagédo entre crencas e agdes nao € so sugerida, mas passa a ser
investigada por meio de observagdes, entrevistas, diarios, estudos de caso,
histérias de vida etc. (BARCELOS, 2001, Apud ABRAHAQ, 2006).

Para um estudo adequado das crengas numa perspectiva de investigagao
contextual, € necessaria a combinagao de varios instrumentos de pesquisa, ja que
nenhum instrumento é suficiente por si s6 e a triangulagdo dos dados passa a ser
uma exigéncia. Devido a essas consideragdes, como instrumentos de coleta,
utilizamos o diario de campo, entrevistas, auto-relatos, gravagdes em audio e
fotografias. Sendo este ultimo, um instrumento de extrema relevancia para
compreensao e interpretacdo dos dados. O diario de campo foi utilizado para
anotacodes sobre as atitudes, os comentarios e as duvidas da professora durante
0s encontros para conhecimento de sua formagao profissional, e para registrar
analise dos procedimentos metodolégicos adotados por ela ao ministrar suas

aulas.

Somando-se a esse diario, utilizamos também as transcricoes de entrevista
semi-estruturada, por esta permitir maior interatividade e a emergéncia de temas
e tépicos n&o previstos, mas que podem contribuir significativamente para o
encaminhamento da pesquisa. Nesse contexto, a utilizacdo de auto-relatos, que
s&o relatos orais ou escritos de experiéncias pessoais (ABRAHAO, 2006, p.224),
adquirem extrema importancia para nossa investigagao sobre as crencgas, pois,
segundo Abrahao (Idem), “as diferentes modalidades de relatos verbais tém sido
utilizadas como propédsito de mapea-las e buscar entender suas origens” Tal
entrevista foi feita para registro do auto-relato da professora acerca do saber
sobre ensino de gramatica construido por ela e da sua auto-avaliagao a respeito
de sua pratica.

Em suma, os procedimentos de coleta de dados sdo: registro de materiais didaticos,

acoes e relatos (diarios e entrevistas) elicitagdo de memorias.



1.6 As Transcrigoes

O sistema de transcrigdo adotado para registro das entrevistas e das aulas
fundamenta-se, basicamente, na orientacdo de Marcuschi (2001). Os sinais sao

especificados a seguir:

Alongamento de vogal = ::

Hesitacao =/

Pausa = (++)

Enfase = Letras maitsculas

Auséncia de fragmento = {(...)

Fragmento incompreensivel = [incompreensivel]

Comentarios do pesquisador =[ ]

Definimos esse modelo de transcrigdo apenas para demarcar o registro do
texto falado. Para nossa analise, € mais importante o conteudo em si do que é
revelado pela docente. Ndo temos, portanto, a pretensao de analisar, a rigor, 0os
elementos extralinguisticos presentes em sua fala, uma vez que consideramos
pouco relevantes para a concretizagdo do nosso objetivo. Por isso, 0s sinais que

selecionamos, bastam para o que nos propomos a fazer nessa pesquisa.



CAPiTULO 2

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL DO SECULO XVI A0 XXI

Para subsidiar nossa pesquisa, faremos, neste capitulo, uma retrospectiva
histérica sobre o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil do século XVI ao XXI,
e abordaremos os estudos tedrico-metodolégicos vigentes atualmente sobre o
ensino da gramatica, como os de Possenti (1996), Antunes (2000), Moura
Neves (2002), dos préoprios PCN (1998) etc.

Para fazer essa retrospectiva partimos do fato de que o conhecimento da
trajetdria historica do ensino de gramatica no nosso pais, enquanto conteudo
escolar, e o posicionamento tedrico-metodolégico de gramaticos e linguistas,
em relacdo a esse ensino na atualidade, podem contribuir para um melhor

entendimento sobre o modo como tal ensino se apresenta na escola.

Passemos, entdo, para o percurso histérico do ensino da Lingua Portuguesa no
Brasil do século XVI ao XXI. Por uma questdo de organizagao e clareza das
informacdes que reproduzem historicamente esse ensino no pais, esse
percurso sera feito em duas etapas: uma, focalizando o periodo compreendido
entre os séculos XVI e XIX, e outra etapa, subdividida em dois tdpicos

complementares, ambos abrangendo os séculos XX e XXI.

2.1 O ENSINO DE GRAMATICA NO BRASIL: (Re)constituindo a histéria...

O ensino de gramatica na escola € um dos principais desafios a ser
enfrentado pelos professores que se preocupam em dar um sentido funcional ao
estudo da Gramatica na sala de aula. E tanto que pesquisas e debates sobre o
assunto sdo frequentes entre os especialistas da area da linguagem. Acreditamos

que o ensino de gramatica € um grande desafio a ser encarado pelos professores



de lingua, contudo, acreditamos também que esse desafio pode ser superado e
que, inclusive, a aversdao que os alunos tém a estudar gramatica pode
transformar-se em um desejo de conhecé-la.

A consciéncia dessas consideracbes despertou-nos o interesse em
desenvolver uma pesquisa sobre o ensino de gramatica na escola, enquanto
saber; um saber que vem sendo estudado, ensinado e criticado ha muito tempo.
Um saber que tem uma trajetéria historica cujo conhecimento pode servir para a
compreensao do seu desenvolvimento atual e da persisténcia de determinadas
praticas de ensino antiquadas e ineficazes que, apesar das criticas, perduram até
os dias atuais. Um saber que atravessa o tempo mantendo-se quase inalteravel
na pratica de ensino de professores de geragdes completamente diferentes.

Esse interesse € consequéncia de uma inquietagdo surgida ao longo da
leitura de trabalhos académicos (TRAVAGLIA, 1996; POSSENTI, 1998;
ANTUNES, 2003) que, para discutir e criticar o modo como esse conteudo é
abordado em sala de aula, ora focam o olhar analitico no préprio manual de
gramatica, ora direcionam esse olhar aos procedimentos metodoldgicos adotados/
ou a serem adotados pelo professor durante a aula. Todavia, ndo encontramos
registro de um enfoque que, remetendo ao passado, buscasse compreender a
construgcédo desse saber ao longo do tempo, e que influéncia essa sua trajetoria
pode ter no modo como esse saber é tratado atualmente. Tal inquietacao foi
despertada a partir da constatacdo de que, embora ha tempos surjam inUmeras
pesquisas abordando essa problematica e evidenciem-se, em varios congressos
do pais, a preocupacao dos pesquisadores com esse tema, tem-se a impressao
de que o caminho de transformacao do ensino tradicional de gramatica na escola
ainda continua obscuro para os profissionais da area.

A fim de materializar esse interesse de pesquisa consideramos
indispensavel fazer um panorama histérico acerca do ensino de gramatica na
instituicdo escolar do Brasil. Além do mais, temos a conviccdo de que é
imprescindivel ao profissional da area conhecer sua histéria, afinal, se o hoje s6
pode ser transformado a partir de uma reflexao e entendimento dos percalgos do
passado, é provavel estar faltando esse conhecimento para que nds, professores
de Lingua Portuguesa, especificamente de gramatica, encontremos o caminho

que nos leve a reverter o status quo do ensino desse conteudo nas escolas.



Essas consideragdes impulsionaram-nos, portanto, em tragar um percurso
historico do modo como o ensino desse conteudo se caracterizou ao longo do
tempo. Para tanto, recorremos a bibliografias que focalizam historicamente o
ensino da Lingua Portuguesa no pais do século XVI ao XXI, ja que,
tradicionalmente na instituicdo escolar, a histéria do ensino de Portugués e da
gramatica se entrelaca e até se confunde.

Adiante desenvolveremos a primeira etapa desse percurso histérico,
abordando os principais fatores que caracterizaram o ensino de Portugués no

periodo compreendido entre os séculos XVI e XIX.

2.1.1 Do INHEENGATU A0S MANUAIS DIDATICOS, SEC. XVI Ao XIX: Trajetéria

histérica do Desenvolvimento do Ensino de Portugués no Brasil

O uso da Lingua Portuguesa no Brasil s6 se tornou obrigatério na década
de 1750, conseqiiéncia das reformas implantadas no ensino do seu pais
colonizador, Portugal. Essas reformas contribuiram para o fortalecimento da
Lingua Portuguesa no Brasil e para que ela fosse valorizada e incluida na escola.
Até essa conquista ser concretizada na histéria, outras linguas ja existiam e
assumiam um nivel superior de importancia no contexto social do pais.
Consideramos de extrema relevancia fazer um passeio histérico para
reconstituicdo dessa época, uma vez que foi das raizes da lingua indigena
(Inheengatu) a lingua originalmente brasileira, que se estruturou a Lingua
Portuguesa.

Até o século XVIII, o Portugués ndo era a lingua dominante, ao lado dele
conviviam, no Brasil colonial, o latim e a lingua geral, ou seja, as varias linguas
indigenas faladas no territorio brasileiro. Essas linguas eram provenientes, na sua
maioria, do tupi, um tronco linguistico que tornou possivel a condensagao delas
em uma lingua comum, sistematizadas pelos jesuitas “na Arte da gramatica mais
utilizada na costa do Brasil” (PESSANHA et al., 2003, p. 02). Essa era a lingua
que prevalecia no convivio social cotidiano tanto de indigenas quanto de
portugueses; e era também a primeira lingua que os filhos de colonizadores e

indigenas aprendiam.



Entre o século XVI e meados do século XVIII, periodo em que o ensino no
Brasil era dominado pelos padres da Companhia de Jesus, o latim era a lingua
que fundamentava o ensino dos jesuitas. O Portugués, nessa época, existia
apenas nas escolas menores e apenas como instrumento de alfabetizacdo. Os
estudantes de camadas privilegiadas, que se escolarizavam, passavam da
alfabetizacdo diretamente para o estudo do latim, ou melhor, para a
aprendizagem basicamente da gramatica da lingua latina. Além da gramatica
latina, eram estudados os preceitos relacionados a arte de bem falar,
concernentes & retérica, em autores latinos e gregos. E valido salientar que a
retérica, nesse momento, incluia a poética, cujo foco era o estudo da poesia, das
regras de métrica e versificagdo, dos géneros literarios e da obra literaria.

Como constatamos até aqui, o Portugués, apesar de ser a lingua oficial,
enquanto lingua falada e lingua nacional, ndo era a mais importante. No modelo
educacional, o latim prevalecia como finalidade e instrumento do ensino na
escola. Mesmo tendo sua primeira gramatica, a Gramatica de Ferndo de Oliveira,
publicada em 1536, a Lingua Portuguesa ainda n&o possuia condigdes
conteudisticas para constituir uma disciplina escolar. Esse quadro comeca a se
modificar apdés as reformas empreendidas pelo Marqués de Pombal em 1750,
quando o Portugués assume status de obrigatoriedade nas escolas e o uso da
lingua geral é proibido. Segundo Dias (1996, p.11-12), em 1757, uma legislagao
de autoria de Marqués de Pombal oficializa a expulsao dos jesuitas da coldnia e
determina o ensino de lingua portuguesa no Brasil. Essa legislacdo estabelecia

que:

um dos principais cuidados dos Diretérios [era] estabelecer nas
suas respectivas povoagdes 0 uso da lingua portuguesa, néo
consentindo por modo algum, que Meninos e Meninas, que
pertencem as Escolas, e todos aqueles indios, que forem capaz de
instrucdo nesta matéria, use lingua prépria nas suas Nagdes, ou da
chamada geral, mas unicamente da Portuguesa (...)

Depois da Reforma Pombalina (1759), o aluno, além de aprender a ler e a
escrever em portugués, passou a estudar a gramatica portuguesa, que foi incluida
no curriculo ao lado da gramatica latina e da retérica. E licito afirmar que o ensino

da Lingua Portuguesa seguiu a tradicdo do ensino do latim, definindo-se e



realizando-se como ensino da gramatica do portugués, ao lado do qual se
manteve, até o século XIX, o ensino da retérica e da poética. Acrescente-se ainda
que, de acordo com Dias (1996, p. 12), ao mesmo tempo em que se oficializou o
ensino de Lingua portuguesa, incentivou-se o culto aos classicos da lingua,
classicos portugueses. Um incentivo que marcou na histéria uma caracteristica
peculiar no modo organizacional de se estruturar o estudo da lingua portuguesa -
a presencga fundamental de literatos ilustrando o ‘uso’ da lingua.

Em 1837, quando foi criado, no Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il, o qual
foi, durante décadas, o modelo e o padrdo para o ensino secundario no Brasil, o
estudo da Lingua Portuguesa fazia parte do curriculo sob a forma das disciplinas
retdrica, poética (incluindo a literatura) e, s6 a partir de 1838, o regulamento do
Colégio menciona a Gramatica Nacional como objeto de estudo. Foi apenas
quase no final do século XIX (final do periodo Imperial) que as disciplinas retdrica,
poética e gramatica se fundiram formando uma soé disciplina, o Portugués
(PESSANHA, 2003, p.02). Em contrapartida, Magda Soares (2006) enfatiza ter
sido o conteudo gramatical que ganhou a denominagao de Portugués. Contudo, é
necessario ratificar que ainda predominava o ensino das disciplinas classicas,
sobretudo o do Latim, enquanto que a nova disciplina era pouco significativa no
curriculo da escola secundaria.

Foi em 1870 que o ‘exame de Portugués’ foi incluido nos exames de
ingresso nas faculdades, os chamados Exames Preparatérios. Esse fato teve,
como consequéncia, 0 aumento da carga horaria da disciplina no curriculo do
Colégio Pedro Il e das demais instituicdes de ensino e, provavelmente, contribuiu
para a criagao, por decreto imperial, do cargo de professor de portugués em 1871.

E indispensavel esclarecer que, embora tenham sido constatados esses
avangos no desenvolvimento do Portugués enquanto disciplina, quanto aos
fatores metodolégicos, ndo houve alteragdo no objeto e no objetivo dos estudos
da lingua. Apesar de ter havido mudanga na denominagéo, até os 40 anos do
século XX, o ensino de Portugués manteve a tradicao da gramatica, da retérica e
da poética. Para explicar por que tal tradigdo persistiu nos estudos escolares da
lingua, Magda Soares (2006, p. 01) aponta fatores externos e internos as préprias
disciplinas. Segundo ela, do ponto de vista dos fatores externos, essa tradigéo se

manteve porque:



(...) fundamentalmente, continuaram a ser os mesmos aqueles a
que a escola servia: os grupos social e economicamente
privilegiados, unicos a ter acesso a escola; pertencentes a
contextos culturais letrados, chegavam as aulas de Portugués ja
com um razoavel dominio do dialeto de prestigio (a chamada
norma culta padréo), que a escola usava e queria ver usado, € ja
com praticas sociais de leitura e escrita freqlientes em seu meio
social.

Como se pode perceber, ndo se alterou o publico-alvo da escola. A
escola e os conteudos a serem ensinados se organizavam coerentemente de
acordo com o publico social e economicamente privilegiado, o qual ja detinha
razoavel dominio dos preceitos e das orientagcbes da gramatica que caberia a
escola ensinar. Logo, o modo como o ensino de Portugués estava organizado,
tendo em vista o estudo da retdrica (arte do bem falar), da poética (estudo da
poesia, métrica, versificagdo, dos géneros literarios e das obras literarias) e da
propria gramatica, ndo precisaria ser alterado em virtude das dificuldades do
alunado em compreender e utilizar tais orientagdes. O alunado ja chegava a
escola com praticas sociais de leitura e escrita prépria da linguagem culta padréo,
em plena sintonia com a linguagem que a escola utilizava/utiliza e tinha/tém o
dever de ensinar.

Ja do ponto de vista dos fatores internos, a autora explica essa
persisténcia do ensino tradicional enfatizando que nao se poderia ensinar outra
coisa, porque o conhecimento que entdo se tinha da lingua era aquele transferido
do conhecimento da gramatica do latim, da retérica e da poética aprendidas de e
em autores gregos e latinos. Logo, a fun¢cdo do ensino do Portugués s6 poderia

ser fundamentalmente:

levar [0 aluno] ao conhecimento, talvez mesmo apenas ao
reconhecimento, das normas e regras de funcionamento [do]
dialeto de prestigio: ensino da gramatica, isto é, ensino a respeito
da lingua, e anadlise de textos literarios, para estudos de Retérica e
Poética (SOARES, 2006, p. 01)

Em outras palavras, a disciplina Portugués se caracterizou, durante todo

esse periodo (do séc. XVI até os anos 40 do séc. XX), pelo estudo sobre o



sistema da lingua, e pela analise de textos de autores consagrados. Seus
objetivos e conteudos de ensino se articulavam em torno de um modelo de lingua
distante da efetivamente usada na época, nos quais prevalecia a valorizagao das
regras gramaticais em favor, principalmente, do texto escrito.

Ao longo do tempo, as disciplinas de Retorica e de Poética foram perdendo
o status de destaque que tinham, até meados do século XX, no contexto
eclesiastico e social, passando a assumir o carater de estudos estilisticos, assim
como hoje s&o conhecidos. Além disso, essas disciplinas se distanciaram dos
preceitos sobre o falar bem, substituindo-os pelos preceitos sobre o escrever
bem, cujo dominio por parte dos alunos passava a ser exigido socialmente.

Todavia, Magda Soares (2006, p. 02) enfatiza que:

Embora a disciplina curricular se denominasse Portugués, persistiram
embutidas nela as disciplinas anteriores, até mesmo com
individualidade e autonomia, o que se comprova com a convivéncia na
escola, nas quatro primeiras décadas do século XX, de dois diferentes e
independentes manuais didaticos: as gramaticas e as coletédneas de
textos (ou seletas).

Entre os tipos de manuais escolares mais utilizados no ensino do Portugués na
época da Primeira Republica (1889-1929), destacam-se, segundo Pessanha et al
(2003, p. 03), a Antologia Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet (322 ed.,
1955), e a Gramatica Expositiva. Curso Superior, de Eduardo Carlos Pereira (462
ed., 1926). Inclusive, Daniel (2001, apud PESSANHA et. al., 2003) afirma que
esses dois compéndios serviam de referéncia para outros livros didaticos
publicados na época. De acordo com Razzini (1992, apud Pessanha et al, 2003),
a Antologia Nacional, embora fosse uma seleta literaria, foi adotada, sobretudo,
nas aulas de Portugués e nao nas de Literatura. Na verdade, a obra apresenta um
estudo gramatical introdutorio sobre Nogdes da Proposigdo Simples e da
Proposicdo Composta. Basta dizer que os objetivos a serem atingidos pela

Antologia Nacional tinham em vista o dominio:

a) da lingua como patrimdnio cultural fixado pelos autores dos excertos
selecionados, considerados modelos incontestaveis; b) da modalidade
escrita da lingua pela leitura dos excertos, unida a observacdo e
imitacdo do estilo dos autores; ¢) dos valores morais veiculados pelos



textos, segundo os padrbes da moral dominante oficial; e das d) regras
gramaticais, pelas ocorréncias exemplares identificadas nos excertos
consideradas modelos de desempenho lingiistico. (PESSANHA et al,
op.cit, p. 03).

Ja a Gramatica Expositiva, por sua vez, uma obra reconhecida pelos 6rgaos
federais, surgiu como uma espécie de simbolo do método de ensino-
aprendizagem da época, mediante o qual o ensino da lingua deveria equilibrar a
abordagem expositiva e a abordagem histérica, sem provocar confusdo entre
ambas (ldem, p. 04). Os autores enfatizam ainda que, nesse compéndio, eram
utilizados provérbios, maximas e ditos sentenciosos para ‘aclarar’ e ‘fixar as
regras gramaticais estudadas. Acrescente-se a essas caracteristicas, 0 modo
estrutural como cada um desses manuais (gramaticas e seletas) se apresentam,
revelando em ambos o delineamento de um tipo de ensino normativo. De acordo

com Pessanha et al (op.cit., p. 05):

na Antologia Nacional, [verifica-se que]a primeira parte [constitui-se] de
teoria gramatical, e a segunda, de textos a serem estudados de forma a
demonstrar a aplicagao pratica da teoria estudada. Na parte final da
Gramatica Expositiva, [constata-se que] exercicios praticos, relativos a
Composicao Literaria, também tinham objetivo de aplicar a teoria
gramatical estudada, mediante a proposta de redacao de textos a partir
de modelos ou roteiros.

Esses aspectos caracterizadores tanto da Antologia Nacional como da
Gramatica Expositiva evidenciam o carater prescritivo subjacente ao ensino
proposto por esses manuais didaticos, os quais vigoraram durante a Primeira
Republica (1889-1929). Como foi dito em outros momentos desse capitulo, esse
carater prescritivo e essa légica de organizagcdo do ensino de Portugués
(gramatica/ retdrica e poética), proprios das orientagdes tradicionais do séc. XIX,
perduraram até a década de 1940. O ensino continuou, portanto, baseado no
estudo da gramatica e dos textos de autores consagrados, materializado em
manuais escolares que visavam fazer os alunos dominarem as regras de

gramatica da norma culta na modalidade escrita, e conhecerem o passado da



lingua a partir de textos apresentados como modelo de lingua e de
comportamento.

ApOs esse passeio pela historia da estruturagdo do ensino do Portugués
no Brasil do século XVI até as quatro primeiras décadas do século XX, propomos
uma ampliacdo desse percurso histérico para a segunda metade do século XX até
os dias atuais. Redirecionamos a nossa atencdo do periodo em que poucas
alteragdes significativas foram registradas quanto aos conteudos e as
perspectivas de ensino do Portugués, para centrarmos num periodo marcado por
profundas transformacgdes sociais e culturais no pais. Transformacdes estas que
foram determinantes para se “repensar’ a organizagao do sistema escolar, e que
contribuiram decisivamente para a (re) construgdo da imagem do professor de

Portugués.

2.1.2 Dos MANUAIS DIDATICOS A0S PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
SEC. XIX A0 XX: Trajetéria histérica do Ensino e da Concepgdo de

professor de Portugués

Até a década de 1950, o ensino de Lingua Portuguesa se desenvolvia em
defesa da homogeneidade padronizada da linguagem. Ndo havia espago nem
necessidade na escola para discussédo sobre heterogeneidade dialetal. Esse fato
€ evidenciado pelo publico-alvo a que a escola se direcionava: uma elite que
valorizava a gramatica normativa, a norma padrao da lingua. Logo, o ensino de
Portugués nao poderia fugir as necessidades dos alunos que ja possuiam um
dominio razoavel do dialeto de prestigio nem aos objetivos de seus professores

que eram tedrico e didaticamente preparados para suprimir essas necessidades.

E valido salientar que até os 20 primeiros anos do século XX, ainda néo
existia instancias de formagao de professor, pois o ensino universitario de lingua
materna s6 foi iniciado em 1939. Diante de tal constatacdo um questionamento é

inevitavel: a quem era destinado o papel de professor de Gramatica, Retérica,



Poética e, posteriormente, de Portugués, se nao havia ainda instancias

formadoras desse profissional? Segundo Magda Soares (2006, p. 02):

Eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com
solida formacdo humanistica, que, a par de suas atividades
profissionais (eram médicos, advogados, engenheiros e outros
profissionais liberais) e do exercicio de cargos publicos, que
quase sempre detinham, dedicavam-se também ao ensino;
exemplos sdo Joao Ribeiro, Julio Ribeiro, Franklin Déria, Carlos
de Laet, Fausto Barreto, Antenor Nascentes, Francisco da
Silveira Bueno, Eduardo Carlos Pereira, nomes conhecidos por
suas publicagbes: gramaticas, antologias, estudos filologicos,
estudos literarios.

Nao havia um profissional formado exclusivamente para lecionar Lingua
Portuguesa. O que havia eram estudiosos da lingua e da literatura que, embora
desempenhassem atividades profissionais como engenharia, advocacia etc.,
dedicavam-se também ao ensino e, inclusive, a elaboragdo de manuais didaticos
(gramaticas, antologias etc.) para o ensino da lingua portuguesa. Embora nao
houvesse instituicao formadora de professor, a competéncia dos profissionais que
assumiam o papel de ensinar Portugués pode ser evidenciada a partir do modo
como manuseava o material utilizado na escola para ministrar suas aulas. Para
ser professor de Portugués era necessario conhecer bem a gramatica e a
literatura da lingua, a retdrica e a poética; era necessario apenas que 0 manual
didatico lhe fornecesse o texto (exposicdo gramatical e os excertos literarios),
porque a funcao de propor questionamentos e exercicios s cabia a ele, enquanto
profundo conhecedor da area. Era esse, portanto, o perfil de professor de
Portugués delineado até a década de 1920. Segundo Soares (2006, p. 02), o
proprio modo como o0s manuais didaticos (gramaticas e antologias) eram

organizados contribuiu para o delineamento de tal perfil, pois

as gramaticas nado tinham carater didatico, eram apenas
exposicdo de uma gramatica normativa, sem comentarios
pedagdgicos, sem proposta de exercicios e atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos; as antologias limitavam-se a
apresentacgao de trechos de autores consagrados, nao incluindo,
em geral, nada a mais além deles (nem comentarios nem
explicagcbes, nem exercicios nem questionarios).



Pode-se observar que o alicerce do ensino de Portugués era constituida
pelo professor e pelos manuais didaticos intrinsecamente relacionados. Sendo
o papel do professor de importancia fundamental para que se efetivasse o
ensino e aprendizagem dos alunos. Tem-se a impressao, pela descricdo dos
manuais na citacdo acima, de que o professor detinha conhecimentos
suficientes e precisos sobre a lingua e a literatura para ensinar aos alunos sem
ter a necessidade de consultar o material didatico, em contrapartida a
aprendizagem deles dificilmente poderia se dar apenas pela leitura dos
manuais, e na auséncia do professor,. Cabia uUnica e exclusivamente ao
professor, o papel de dirigir e orientar o processo de ensino aprendizagem,

restando aos manuais uma fungao apenas complementar.

Uma real modificagdo nas condi¢gdes de ensino e de aprendizagem
construidas até entdo, s6 se comeca a constatar na década de 1950 em diante,
periodo em que as condi¢gbes soécio-culturais do pais passavam por uma
progressiva transformagéo. A escola foi uma das principais instituicbes sociais

atingida e influenciada por essas mudancgas, pois, nesse periodo:

em primeiro lugar, comeca a modificar-se profundamente o alunado:
como consequéncia da crescente reivindicagdo, pelas camadas
populares, do direito a escolarizagdo, democratiza-se a escola, e ja ndo
sdo mais os filhos da burguesia que povoam as salas de aula, sédo
também os filhos dos trabalhadores — nos anos 60, o niumero de alunos
no ensino medio quase triplicou, e duplicou no ensino primario. Em
segundo lugar, e como conseqiéncia da multiplicacdo de alunos,
ocorreu um recrutamento mais amplo e, portanto, menos seletivo de
professores, embora estes fossem ja, em grande parte, oriundos das
recentes Faculdades de Filosofia, formados ndo s6 em conteudos de
lingua e literatura, mas também em pedagogia e didatica. As condi¢des
didaticas e pedagodgicas, as necessidades e exigéncias -culturais
passam, assim, a ser outras bem diferentes (SOARES, 2006, p. 02).

Tanto se altera o publico-alvo, a que a escola geralmente se dirigia, em
virtude da inclusdao das camadas populares, quanto se modifica o perfil de
professor apto a lecionar, o qual passa a ter menos qualificagdo, embora ja
possua formacao profissional em conteudos de lingua e literatura, como
também em pedagogia e didatica. Como consequéncia dessa mudanga, ha

uma queda na qualidade do ensino, e as classes mais privilegiadas comegam a



abandonar a escola publica e a migrarem para as particulares. O professor se
depara em sala de aula com uma nova realidade social, econbémica e
linguistica dos alunos, e ndo se sente preparado para enfrenta-la. Nao era
possivel permanecer com o ensino que, tradicionalmente, era direcionado para
as camadas privilegiadas da sociedade, pois ndo se adequava ao perfil de
aluno que chegava a escola portando precarias experiéncias com praticas de

leitura e escrita. Diante dessas circunstancias:

os professores mantém-se indecisos: adequar o0 ensino aos novos
alunos ou reprovar em massa nas séries iniciais de cada curso.
Nenhuma das hipoteses satisfazia, e o professor, no 2° grau,
perguntava-se como ensinar analise literaria a um aluno que nem
reconhecia um substantivo. Opta-se, pois, por um ensino utilitario com a
lingua voltada para a oralidade, e, dessa forma, adequada a nova
clientela (...). Ensinar gramatica passou a ser coisa ultrapassada. Em
decorréncia, esse ensino passa a configurar-se pela Teoria da
Comunicagao: o aluno deve ser capaz de ‘funcionar’ como emissor e
receptor de mensagens pela utilizagao de codigos verbais e ndo-verbais
(SOARES, 2006, p. 02).

Diante do status quo em que se encontrava a escola, ndo restava muitas
alternativas ao professor. Era preciso tomar decisées imediatas e pragmaticas.
Ao professor caberia adequar o ensino ao publico recém chegado e, para isso,
ndo se poderia ignorar as peculiaridades socio-culturais e as dificuldades de
aprendizagem desse publico. A opgédo por um ensino utilitarista em que o
estudo da lingua voltava-se para a oralidade adequava-se ao novo publico ja
que este quase nao tinha experiéncia com o mundo letrado, com o uso efetivo
da lingua escrita formal. Portanto, chegavam a escola apenas com o dominio
da linguagem oral cotidiana e com a necessidade de ainda iniciar, na escola, os
primeiros contatos com a aprendizagem da lingua escrita padrdo vigente na
sociedade. Nao foi a melhor decisdo a ser tomada, mas era a possivel diante
das condi¢des didaticas e pedagogicas existentes, e das necessidades e

exigéncias culturais daquele momento.

No entanto, deve-se esclarecer que, embora a escola estivesse num
processo de transformacéo, isso se dava, sobretudo, externamente, porque em

relacdo ao ensino, propriamente dito, nenhuma alteracdo significativa foi



verificada no objeto e nos objetivos da disciplina Portugués. A lingua continuou
a ser concebida como um sistema e como instrumento de expressao para fins

poéticos e retoricos. Em contrapartida, deve-se registrar que:

Gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua,
comegam a deixar de ser duas areas independentes, e passam
a articular-se: ora € na gramatica que se vao buscar elementos
para a compreensao € a interpretagao do texto, ora é no texto
que se vao buscar estruturas lingUisticas para a aprendizagem
da gramatica. Assim, ou se estuda a gramatica a partir do texto,
ou se estuda o texto com os instrumentos que a gramatica
oferece (SOARES, 2006, p. 02).

Embora gramatica e texto passem a articular-se, um sendo estudado em
funcdo de uma analise do outro, o ensino da lingua portuguesa se da
superficialmente, além de negligenciar o que se entende, de fato, por
compreensao e interpretacao textual. Seja, o estudo da gramatica, o ponto de
partida para iluminar a ‘compreensao’ e ‘interpretagao’ do texto, seja, o texto, o
ponto de partida para se identificar estruturas linguisticas visando a aprendizagem
da gramatica; em ambos os casos, ndo seria impossivel afirmar que a relagéo
gramatica e texto existe apenas para estudo dos itens gramaticais, na qual o texto
€ tratado como mero pretexto para ilustragdo de regras da gramatica. Além disso,
se considerarmos que por texto, nessa citacdao, entende-se textos literarios, a
superficialidade do estudo soma-se a artificialidade e ‘pobreza’ da analise e
interpretacéo textual, ja que os recursos imagéticos e de sentido, por exemplo,

dificilmente seriam abordados em profundidade.

Se o0s conhecimentos sobre a lingua continuaram quase inalterados, o
mesmo nao ocorreu com a concepgao de professor, a qual foi fundamentalmente
modificada desde que os manuais didaticos substituiram, a partir dos anos 50 do
século XX, as gramaticas e as antologias. Desde entdo, num unico livro, como
assinala Soares (2006), apresentam-se conhecimentos gramaticais e textos para
leitura, e, sobretudo, incluem-se exercicios — de vocabulario, de interpretacao, de
redacao e de gramatica. Além disso, sdo destinadas ao professor, de forma cada

vez mais explicita, orientagbes metodoldgicas referentes ao ensino.



Se a tarefa de orientar o processo de ensino-aprendizagem, assim como a
de elaborar exercicios era destinada unicamente ao professor, com essa nova
configuragcdo do material didatico, consequéncia também do contexto socio-
cultural em que a escola estava inserida, inevitavelmente o perfil de professor
sofreria alteragbes principalmente no nivel de autonomia e seguranga da pratica
docente. Na realidade, esse perfil comecou a se alterar a partir do momento que o
publico-alvo da escola também se alterou, fazendo com que os professores nao
soubessem como adaptar o ensino da lingua culta padrdo (a que estava
acostumado) para atender a nova clientela da escola que praticamente
desconhecia o uso dessa lingua. Iniciava-se, assim, o ‘recrutamento’ de um
numero maior de professores independentemente de sua qualificacéo, pois o que

interessava era ‘dar conta’ dessa nova realidade.

Desse momento em diante, ndo é mais destinada ao professor a
responsabilidade de formular seus proprios exercicios e as orientagées didaticas
e pedagogicas com base nos textos de que dispunha, e sobre os quais detinha
um conhecimento aprofundado. Quem passa a assumir tal responsabilidade e
tarefa é o autor de livro didatico, um fato consentido e, inclusive, esperado pelo
préoprio professor, que, contraditoriamente, vale salientar, ja era um profissional

formado em cursos para exercicio da docéncia.

Verifica-se que, até os primeiros sessenta anos do século XX, os
professores de Portugués pertenciam a uma elite sécio-cultural, mas a situagao

se modifica:

(...) As classes média e alta, que, antes optavam pelo Magistério, por
vocagao ou por interesse profissional, passam a interessar-se por
outras profissbes mais rendosas. Comeca a evasdo do Magistério e a
mudanca de perfil do professor. Antes uma profissao que conferia status
as mogas de classe média e alta; agora, a ascensdo social para os que
pertencem a classe mais pobre da sociedade (VERDINI CLARE, 2005,
p.02).

E nessa época que se intensifica o processo de depreciacdo da funcéo
docente. A multiplicacao de alunos na escola leva a necessidade de um numero
maior de professores, pouco importando a competéncia dos candidatos ao cargo.

Esses professores sofrem com o rebaixamento salarial e com as precarias



condigdes de trabalho, fatores que impulsionam a busca por estratégias que
facilitassem a sua atividade docente. Nesse contexto, o livro didatico (LD) surge
assumindo praticamente as fungdes vitais da profissao professor. Caberia a este
simplesmente o repasse do conteudo presente no LD, porque até as orientacdes

do qué, como e por qué ensinar ja vinham determinadas.

Da mesma forma que muda a clientela da escola, a dos cursos de Letras
também se altera profundamente, passando a atrair para o Magistério individuos
oriundos de contextos pouco letrados. Somado-se a isso, havia o fato de os
formadores de professores serem especialistas que desconheciam a realidade de
letramento dos seus alunos futuros professores, assim como ndo conheciam
também a nova realidade do contexto escolar que tais alunos enfrentariam. Ou
seja, aqueles profissionais que assumiam o cargo de formador de professor
estavam praticamente alheios a realidade que circundava tanto o publico-alvo na
esfera académica como na esfera escolar. Ter conhecimento do publico-alvo
desse ensino é/era um detalhe fundamental para que o processo de ensino e
aprendizagem possa/pudesse ser efetivado eficazmente em sintonia com a

realidade linguistica e social peculiar a cada publico.

Sendo assim, nao se torna dificil entender que esses formadores de
professores “ndo se propunham propriamente [a cumprir] o objetivo de formar
professores, mas estudiosos da lingua e da literatura” (SOARES, 2006, p.03).
Para tanto, ser conhecedor das peculiaridades do publico-alvo na esfera escolar,
nao era um fator determinante para que o objetivo de formar estudiosos da lingua
e da literatura fosse alcancado. Um fator que nos leva, inclusive, a questionar
quando o objetivo ‘formar professores’ comecgou a ser cumprido efetivamente; e a
partir de quando os cursos formadores se (re) estruturaram para nao formar

apenas estudiosos da lingua e da literatura.

Embora, a partir de 1963, a disciplina Linguistica tenha sido implantada
no curriculo dos Cursos de Letras esse status quo nao sofreu alteracdo, mesmo
porque essa implantagdo causou graves distorgdes, pois a responsabilidade pelo
ensino de tal disciplina foi dada a professores sem formacéao linguistica. Nesse
contexto, a Nova Lei de Diretrizes e Bases, a 5692/71, é sancionada,

estabelecendo a lingua nacional como instrumento de comunicagao e expressao



da cultura brasileira. A partir de ent&o, a disciplina Lingua Portuguesa passa a ser
Comunicagao e Expressao, na primeira fase do ensino fundamental (1%a 42 série);
Comunicagédo e Expressdo em Lingua Portuguesa, na segunda fase (5% a 82
série) e Lingua Portuguesa e Literatura no Ensino Médio. Assim, se as condi¢des
de ensino e pedagogicas ja se manifestavam precariamente, apés o

estabelecimento desse decreto, agrava-se ainda mais. Segundo a autora:

A lingua [sendo] valorizada como instrumento de comunicagao,
ensinavam-se elementos de comunicacdo e fungdes da linguagem.
Dava-se ainda valor a expressao corporal como uma forma de
linguagem. O professor que ‘ensinasse gramatica’ era considerado
desprestigiado. As gramaticas de Celso Cunha, Rocha Lima e Bechara,
até entdo, alvos do ensino, eram substituidas por outras que, para
facilitar a aprendizagem, ensinavam através da ilustracdo. Também as
antologias desapareciam, em seu lugar surgiam livros didaticos mais
atraentes em sua forma, explorando cores e recursos graficos (...) A
interpretacdo de texto ndo era mais produzida pelo professor junto a
seus alunos. As perguntas, ja elaboradas nos livros, eram, em geral, do
tipo’cavalo branco’, de resposta Obvia, sem exigir nenhum tipo de
reflexdao. Havia o livro do professor com as respostas as questbes
formuladas para que o professor que ingressasse no Magistério sem
grande preparacao prévia nem precisasse pensar (p. 02).

O estabelecimento da disciplina Portugués como Comunicagdo e
Expressao acentuou as precarias condi¢gdes pedagdgicas e de ensino por reduzir
0 processo de ensino-aprendizagem a um processo de ‘facilitagbes’ tanto para o
professor como para o aluno. Se ao professor, ja se facilitava o ‘trabalho’ a fim de
que nem precisasse pensar; ao aluno, destinar um ensino pautado basicamente
por elementos de comunicacido e fungdes da linguagem, e pela valorizagao da
expressao corporal como uma forma de linguagem, era/foi reduzir a escola a uma
instituicdo formadora de individuos alheios a realidade do mundo social
circundante. Nao havia como atingir outra meta com um ensino que recorre (ia)
substancialmente a ilustragcdes (a exploracao de cores e recursos graficos)para
facilitar a aprendizagem. Foi um periodo em que se desviou da escola a

finalidade de constru¢ao do conhecimento, para estabelecer a meta absorcido de



conhecimento convenientemente selecionado para o ensino, de acordo com

interesses governamentais.

As mudangas ocorridas nesse periodo tém como principal motivador o
processo de democratizacdo da escola, firmado no pais em virtude das novas
condicdes soécio-politicas impostas pelo modelo econdmico capitalista. A partir de
1964, com a Ditadura Militar, o governo se empenha em desenvolver o
capitalismo, mediante expansao industrial;, e sua principal aliada na busca por
esse obijetivo, foi a escola, ja que a esta coube o papel de fornecer-lhe recursos
humanos necessarios para a concretizagdo de tal objetivo. Portanto, ndo havia
interesse em qualidade na formacdo de cidaddaos, mas na quantidade de

individuos adequadamente “treinados” para atuar no mundo capitalista.

Diante de tal conjuntura educacional, a tradigdo do ensino de Lingua
Portuguesa baseado na gramatica e na literatura enfraquece. Passa a se ignorar
os estudos gramaticais e os textos literarios, e o ensino centra-se na abordagem
de textos jornalisticos e publicitarios, destacando-se textos n&o-verbais, como
charges e histoérias em quadrinhos. Fato problematico para a formagéo dos alunos
porque tais textos eram exclusividade no ensino, ndo se dava espaco para a
diversidade textual nem para uma atividade reflexiva. Diante dessas
circunstancias, alguns professores ainda demonstravam preocupagdo com o
carater formativo da escola e tentavam encontrar em outros livros uma
perspectiva mais proxima a tradicdo do ensino de Portugués, agora pouco
importante. Entre esses livros didaticos considerados diferenciais dos que eram
correntes na época, Verdini Clare (2005, p. 02) aponta os da Magda Soares,

Domicio Proenga e Maria Helena Silveira.

No final dos anos 70, é evidenciado o caos estabelecido no ensino, e como
solugao para crise decide-se incluir redagdes em provas e exames vestibulares,
crendo que, para melhorar a habilidade de expressdo dos alunos, bastaria o

dominio da técnica de redagao. Contudo, nao se atentava para o fato de que:

Fazer uma boa redagao nao consiste em estar ciente de que se devem
utilizar quatro a cinco paragrafos, sendo um de introdugao, dois ou trés
de desenvolvimento, um de conclusdo, num espaco de vinte e cinco a
trinta linhas. Urge, tdo somente, uma mudanga de atitude do professor



quanto as atividades de produgao textual dos alunos e ao como avaliar
essa producao (...) o que se cobrava nas redacdes era a obediéncia ao
padrao culto da lingua, nessa época, ja dissociado da realidade culta
corrente. Assim, corrigia-se 0 emprego passivo do verbo assistir, 0 uso
do pronome reto em “entre eu e vocé”, o emprego do obliquo em “para
mim ver” e se esquecia de que o grande problema da producgéao textual
é a interlocucdo (VERDINI CLARE, 2005, p. 03).

Visando a solucdo do problema, manuais de redacido sdo langados pelas
editoras a fim de orientar os professores no ensino de texto na escola. Segundo
Verdini Clare (op. cit.), entre esses manuais, destaca-se a série de Criatividade,
de Samir Curi Meserani, a qual realmente explorava e estimulava a capacidade
criadora do aluno, de forma inteiramente espontanea e gradual. E importante
mencionar que os livros didaticos dessa época se baseavam, sobretudo, na obra
Comunicagdo em prosa moderna de Othon Moacir Garcia, “cuja leitura deveria
ser recomendada a todo professor, pois ensina a escrever aprendendo a pensar”
(VERDINI CLARE, op. cit, p. 03). Entretanto na realidade educacional, a partir de
1985:

os exames vestibulares constatam a permanéncia do despreparo dos
vestibulandos, que, apesar de todos os esforcos, ainda redigem mal e
nao entendem o que léem (...) Percebe-se que a preocupagio maior €
com a ortografia, esquecendo-se da expressdo como ponto nevralgico
da producédo escrita. Em busca de uma solugédo, leitura e redacao
passam a ser exigidas em provas nas escolas de 1° e 2° graus®. Os
alunos léem livros impostos pelos professores e, na maioria das vezes,
inadequados a sua faixa etaria e grau de cultura [...] uma cobranga
inadequada também forgava os alunos a decorarem a histdria narrada
para, logo apds, essa “leitura” ser avaliada em provas [...] alguns
professores adotavam livros, como os de Ligia Bojunga Nunes e Ana
Maria Machado e eram condenados por colegas mais tradicionais por
estes serem escritos em linguagem coloquial (Idem).

Diante dessa situacéo, pode-se entender que as habilidades de leitura e

escrita foram impostas na escola como tabua de salvagao para se concretizar um

¥*Hoje, nomeado pela LDB como, respectivamente, Ensino Fundamental e Ensino Médio.



ensino formador de alunos que soubessem redigir claramente e entender o que
|léem. Isso porque o caminho utilizado pelo professor como a imposi¢ao de livros
independentemente das peculiaridades do publico-alvo e a metodologia adotada
para ‘avaliar’ os alunos a respeito do desenvolvimento ou ndo dessas habilidades,
transparecem como ‘ato’ desesperado em busca do tempo perdido. Ato
desesperado porque, entre outros fatores, ‘forcava os alunos a decorarem a
histéria narrada para, logo apds, essa “leitura” ser avaliada em provas’, uma
metodologia que, prezando fundamentalmente pela memorizagdo seja das
histérias lidas ou das palavras ortograficamente corretas, apenas distanciava o

aluno do prazer da leitura e do aprendizado da escrita

Diante de tal conjuntura educacional, mudangas no ensino de Lingua
Portuguesa se faziam urgentes e indispensaveis. Quando os primeiros indicios de
concretizacdo dessas mudangas surgem, ja se esta na segunda metade da
década de 80 do século XX, periodo em que alguns professores, engajados em
cursos de Pds-graduagao, desenvolviam e publicavam suas dissertacdes e teses
problematizando a gramatica normativa e apresentando alternativas para a
melhoria do ensino de Lingua Portuguesa. Segundo Verdini Clare (op. cit.),
também com esse intuito, nomes importantes da Linguistica e da Gramatica se
destacaram, como: Carlos Franchi, Sirio Possenti, Luiz Carlos Travaglia, Jodo
Wanderley Geraldi, Luiz Percival leme Brito, Rodolfo llari, Carlos Eduardo Falc&o

Uchba, Magda Soares etc.

Além da contribuicdo dos trabalhos de autoridades da area da
linguagem, algumas editoras criaram colegcbes que buscavam/buscam o
questionamento e a reflexdo, como é o caso de série Principios, da Atica. Uma
das obras de grande repercussao nesse momento histérico de reflexdo sobre o
ensino de lingua materna denomina-se Opressédo? Liberdade? (1986) de Evanildo
Bechara. Nessa obra, Bechara faz uma retrospectiva histérica do comportamento
pedagogico relativo ao ensino de gramatica normativa dos anos 70 e 80,
condenando o extremismo de se privilegiar o cédigo oral coloquial em detrimento
da norma culta as lingua. Ao longo da obra, o autor tem como um dos seus

objetivos primordiais “pér nos devidos termos a tese de que o professor, sob a



alegacao de falar a lingua do seu aluno, mais facilmente se aproxima dele e do

seu mundo.“E logo adiante esclarece que:

a estratégia vale como movimento inicial, € ndo como atitude
permanente (na sala de aula), onde o mestre fala a lingua do aluno por
Ihe faltar competéncia para a utilizagdo de um nivel mais adequado com
os seus compromissos de educador (BECHARA: 1989, p. 46)

Aliada a essa critica, o gramatico defende que “no fundo, a grande missao do
professor de lingua materna (...) € transformar seu aluno num poliglota dentro de
sua propria lingua“ (Idem, p. 14). A proposta do gramatico (considerado um autor
de gramatica tradicional), ao invés do extremismo, um equilibrio nas abordagens
da variedade padréao e ndo-padréao no ensino da Lingua Portuguesa. Na escola e
na sociedade é dada a devida importancia as possibilidades de uso da lingua,
buscando orientar os professores para o fato de que o mais importante no ensino
de Portugués é desenvolver nos alunos habilidades necessarias para que possam
transitar por contextos sociais variados, utilizando a linguagem adequada a cada

um deles.

Ainda na década de 80, Celso Pedro Luft € um autor de grande relevancia
no ensino de portugués. Com seu trabalho Lingua e Liberdade: por uma nova
concepgdo de lingua materna (1985), também enfatiza néo ser contra o ensino de
gramatica, mas contra seu ensino opressivo, defendendo que os alunos ampliem
suas capacidades por meio de uma pratica sem medo. De acordo com Magda
Soares (2006, p.03), é, justamente nessa época, que as novas teorias nascidas
das ciéncias linguisticas comegam a alterar significadamente a situagao do ensino
de Portugués. Contudo, é indispensavel ressaltar que essa alteragao ocorria no

modo de se pensar o ensino de Lingua Portuguesa, pois:

Introduzidas nos curriculos de formagao de professores a partir dos
anos 60 - inicialmente, a Linglistica, mais tarde, a Sociolinguistica,
ainda mais recentemente, a Linguistica Aplicada, a Psicolinglistica, a
Linguistica Textual, a Pragmatica, a Analise do Discurso - sé hos anos
90 [do seéculo XX] essas ciéncias comecam a chegar as escolas,
‘aplicadas’ ao ensino de lingua materna [grifo nosso] (ldem).




Acrescente-se a essas disciplinas das ciéncias da linguagem, outras que
buscam orientar o ensino de lingua por perspectivas historicas, sociologicas e
antropoldgicas. Areas estas que, analisando e investigando as praticas histéricas,
sociais e os usos e fungdes de determinados conteudos linguisticos contribuem
para a compreensdo do funcionamento da lingua em épocas diferentes e por
grupos sociais variados, € o caso de ciéncias como a Histéria, a Sociologia e a

Antropologia.

Até aqui, as reflexdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa contemplavam
apenas a postura do professor enquanto profissional da linguagem e as criticas a
pratica desse ensino na escola, apontando os problemas relativos aos aspectos
pedagogicos e conteudisticos da area. Faltava, contudo, um olhar reflexivo sob os
aspectos metodoldgicos do ensino da lingua, o qual chega, até o século XXI, sob
o enfoque linguistico-descritivo de autores como Franchi, Travaglia, Possenti e
Geraldi, os quais defendem a gramatica reflexiva como sendo a melhor e mais

adequada opcao para o ensino.

Toda essa movimentagdo de gramaticos, linguistas e de outros estudiosos
em torno do ensino de lingua materna, contribui significativamente para que o
Conselho Federal de Educacgado estabeleca a medida de retorno da disciplina
Portugués, eliminando as denominagdes relativas a Comunicagdo. Nao se tratava
apenas de uma mudanga de nomenclatura, mas de investimento numa outra
perspectiva de ensino e concepgcao de professor. Nascia, com a nova
nomenclatura, a expectativa de construgdo de uma nova perspectiva de ensino da
Lingua Portuguesa na escola, e de delineamento de um renovado perfil de

professor em sala de aula.

Os principais pressupostos tedérico-metodolégicos sobre o ensino de
gramatica comecgaram a ser delineados, com mais explicitude, nos anos 90 do
século XX. No final desse século, tais pressupostos adquiriram tamanha
importdncia no meio educacional que foram, inclusive, divulgados, por
documentos governamentais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
para instituicbes escolares (principalmente publicas) do pais. Um documento
portador de orientagdes teodrico-metodologicas das varias areas do conhecimento

(Geografia, Matematica, Histéria, Lingua Portuguesa etc.) definido pelo MEC e



distribuido as instituigdes educacionais em 1998 e, que, segundo o ministro da

Educacao da época, Paulo Renato de Souza:

servem/servirdo de apoio as discussdes e ao desenvolvimento do
projeto educativo da escola, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, ao
planejamento das aulas, a analise e selecdo de materiais didaticos e de
recursos tecnoldgica; e contribuirdo para a formacado e atualizagao
profissional dos professores (Documento Introdutério dos PCN — 1998:
06).

Consequentemente, a divulgagdo e distribuicdo dessas orientagbes
desencadeou, pelo menos teoricamente, uma revisdo das praticas de ensino de

lingua, tanto é que:

o resultado mais imediato desse esforco de revisao foi a incorporacao
dessas idéias por um numero significativo de secretarias de educagéao
estaduais e municipais, no estabelecimento de novos curriculos e na
promogao de cursos de formacgido e aperfeicoamento de professores
(PCN de 5% a 82 série, 1998, p. 07).

A década de 90 do século XX, embora tenha sido marcada por reformas
que visavam/visam a transformacgao do ensino, “deixam em aberto a questdo do
saber dos professores vinculada a sua identidade profissional e ao papel que
desempenham”(TARDIF, 2002, p. 303). Esse autor, fazendo um balango do
ocorrido nessa década em relagcdo ao sistema educacional, arrisca uma previsao

sobre as consequéncias que tais reformas nos reservam:

enquanto a década de 90 foi dominada pela implantagao das reformas,
pode-se esperar que a deécada que se inicia seja dominada pelas
tensbes e, até mesmo, contradicbes entre diversas concepgdes do
saber dos professores e, de maneira mais ampla, de sua funcgao, tanto
na escola quanto na sociedade.



Vejamos, a seguir, os ‘produtos’ construidos sobre o ensino de gramatica
quando o foco de atengao dos especialistas da area se desviou das orientagdes
apenas pedagogicas e conteudisticas, as quais, respectivamente, referiam-se as
atitudes e ao comportamento do professor diante do ensino e do aluno; e as
regras gramaticais como conteudo primordial da disciplina Portugués, para se
centrar nas orientagdes teodricas e, principalmente, metodologicas do ensino de
Lingua Portuguesa na escola. Esse momento marca um periodo de reflexdes
tedrico-metodoldgicas sobre o conteudo gramatical em si, tendo em vista um
modo adequado de aborda-lo em sala de aula considerando as necessidades do

aluno e a realidade do uso da lingua.

Passemos, entdo, para um esbog¢o dos principais pressupostos tedrico-
metodoldgicos sobre o ensino de gramatica vigentes em muitos livros didaticos e,
divulgados, inclusive, por documentos governamentais no final do século XX e
inicio do século XXI. Consideramos relevante acrescentar que o préximo sub-
tépico ndo € um esboco em que apenas delineamos uma perspectiva de ensino
de Lingua Portuguesa, apresentamos também, por meio dele, os fatores tedrico-

metodoldgicos que assumimos diante do ensino dessa disciplina na escola.

2.1.21 O ENSINO DA GRAMATICA NA SALA DE AULA: Esboco de uma
Perspectiva Teorica e Metodolbgica configurada no fim do séc. XX e

inicio do séc. XXI.

Nos anos finais do século XX, especialistas da area apontam, como uma
estratégia possivel para a (re)construgdo do ensino de gramatica no ambito
escolar, a correlagdo entre o conhecimento da lingua que o aluno traz consigo
para a escola e os conhecimentos sobre a lingua que ele precisa ter e que cabe a
escola ensinar-lhe. Para que tal correlagdo seja realizada, traga-se um caminho
cujo ponto de partida deve ser a realidade do mundo linguistico e social do aluno,
a fim de que seja possibilitado seu ingresso no mundo linguistico e social da

escola. Em virtude dessa légica, em que se dar destaque ao uso efetivo da lingua,



Pode-se dizer que hoje € quase consensual que as praticas devem
partir do uso para permitir aos alunos a conquista de novas habilidades
lingUisticas, particularmente daquelas associadas aos padrées da
escrita, sempre considerando que: a razdo de ser das propostas de uso
da fala e da escrita é a interlocucao efetiva, e ndo a produgao de textos
para serem objetos de correcdo; as situagdes didaticas tém como
objetivo levar os alunos a pensar sobre a linguagem para poder
compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as situagcbes e aos
propésitos definidos (PCN de 5% a 82 série, 1998, p. 07).

Diante da necessidade de o ensino ser contextualizado, tendo em vista os
interlocutores, as situagdes e os propositos definidos, a concepg¢éao de lingua que
passa a ser defendida pelos PCN e que, inclusive, influencia a maioria dos livros

didaticos, é:

a concepgao interacionista, funcional e discursiva da lingua, da qual
deriva o principio geral de que a lingua s6 se atualiza a servigo da
comunicagao intersubjetiva, em situagbes de atuacio social e através
de praticas discursivas, materializadas em textos orais e escritos
(ANTUNES, 2000, p. 42).

Considerando tais orientagdes, o ensino de Lingua Portuguesa ndo pode
restringir-se unicamente a aprendizagem de conteudos gramaticais desvinculados
de sua funcionalidade no mundo social. Metodologicamente, para aprender uma
lingua s&o necessarias orientagdes didaticas e atividades que proporcionem o
conhecimento das regras de funcionamento da gramatica dessa lingua.
Argumenta-se que o falante sabe intuitivamente essas regras e as utiliza sem
necessariamente conhecer o nome de certas unidades linguisticas e a que classe
pertencem. Em virtude disso, inicia-se um conjunto de reflexdes que levam ao
entendimento de que “o ensino de lingua deve dar prioridade a lingua como
conhecimento interiorizado” (POSSENTI, 1996, p. 84).

Contudo, sabe-se, e os proprios PCN ressaltam, que o ensino da gramatica
na escola ha tempos restringe-se, basicamente, a questdes metalinguisticas de

definicdo e classificagdo das unidades da lingua. E que, consequentemente, é



exigida do aluno a capacidade de reconhecer essa definicdo e classificacao.
Quando, na verdade, o mais importante é saber que efeitos praticos se consegue
com o uso de certas unidades linguisticas em determinados géneros textuais e
em situagdes sociais especificas.

Partindo da constatacdo de que a escola desperdica tempo insistindo no
estudo de nomenclatura e classificagdo enquanto a reflexdo das regras dos usos
da lingua é ignorada, define-se, como regras de gramatica, “as normas e as
orientagdes de como usar as unidades linguisticas e de como combina-las para
se efetivar a interagcao” (ANTUNES, 2000, cit; p. 86). Nesse contexto, cabe ao
professor estabelecer o objeto de ensino como sendo as regras de uso da lingua
nos variados géneros textuais orais e/ou escritos existentes na sociedade.

Travaglia (1996) reforga ainda que o professor tenha a convicgao de que:

Sua funcdo ndo é a de fazer os alunos adquirirem uma lingua,
como no ensino de lingua estrangeira, mas ampliar a sua
capacidade de wuso dessa lingua, desenvolvendo sua
competéncia comunicativa por meio de atividades com textos
utilizados em diferentes situacdes interativas.

De acordo com esse raciocinio, apenas a gramatica ndo basta para que o
desempenho comunicativo do aluno seja ampliado e aperfeicoado. Considera-se
imprescindivel ter, no planejamento das aulas e na elaboragao de atividades para
os alunos, a consciéncia de que “a gramatica existe ndo em fungao de si mesma,
mas em funcdo do que as pessoas falam, ouvem, |léem e escrevem nas praticas
sociais do uso da lingua” (ANTUNES, op. cit.; p. 89). Logo, o que, segundo o0s
PCN (1998), deve se ensinar:

(...) ndo responde as imposi¢cdbes de organizacao classica de
conteudos na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam
ser tematizados em funcdo das necessidades apresentadas
pelos alunos nas atividades de producao, leitura e escrita de
textos (p. 29)



Os PCN atentam para o fato de que nao se deve seguir a risca (como se
fazia/faz) a abordagem de todo conteudo listado na gramatica escolar, pois o
mais importante para o ensino sera/é o conteudo abstraido das necessidades dos
alunos reveladas nas atividades de leitura e escrita de textos. Valendo salientar
ainda que nesses documentos, o texto assume o status de objeto de ensino da
Lingua Portuguesa em contraposicdo ao estudo da frase. Esse fato interfere
diretamente nas propostas tedrico-metodologicas que visam transformar o ensino
tradicional da gramatica na escola. Isso porque, é fato que na tradicéo recente do

ensino de Lingua Portuguesa:

o trabalho ou tem-se dividido em trés areas estanques — leitura,
producao de textos e gramatica, - de modo que o que se discute com
relagdo a compreensao dos textos lidos ndo se aplica ao trabalho com a
produgdo de textos e esses dois componentes ndo tém eco nem
respaldo na aula de gramatica, ou tem-se sustentado na formagao de
dois blocos incomunicaveis — de um lado o estudo do texto, de outro o
estudo da palavra e da frase. (COSTA VAL, 2000, p. 114-115)

Em ambos os casos, pode-se constatar o ensino da gramatica dissociado do
estudo do texto porque ora o trabalho se subdividia em areas isoladas
(leitura/producdo de texto/gramatica) ora era representado por dois blocos
incomunicaveis (texto/palavra/frase). O procedimento didatico que se restringe a
enfocar apenas palavras e frases soltas, fora do texto e do contexto que motivou
0 seu uso, nao pode ser concebido como gramatica do texto. Pois, para tanto é
necessario o entendimento de que é, apenas, no dominio do texto, que as regras
da gramatica sao relevantes e aplicaveis.

As reflexdes dos especialistas da area sobre o que seja, ou deveria ser, 0
ensino de gramatica encaminham o professor para a conclusao de que “ensinar
gramatica € ensinar a lingua em toda sua variedade de usos, e ensinar regras é
ensinar o dominio do uso” (POSSENTI, 1996, p. 86), ressaltando que esse uso se
efetiva através de textos orais ou escritos, e ndo de frases descontextualizadas.

Além do fator metodoldgico, também é enfatizada a necessidade de
conhecimento por parte do professor sobre os varios tipos de gramatica
existentes, entre as quais, a gramatica Normativa; a Descritiva e a Internalizada.

Estudiosos ressaltam que tal fato ndo é/nem deve ser um problema para o ensino



de gramatica na escola. Ao contrario, deve ser a solugdo que possibilita explicar,
com o minimo de coeréncia, as mais variadas formas de manifestacdo da
linguagem na sociedade. Cabe ao professor saber que “as gramaticas sao
multiplas, porque as formas de conceber a lingua e operar com elas sdo
multiplas” (MENDONCA, 2001, p. 239).

Sendo de conhecimento do professor essa variedade de gramaticas, nao
se espera dele a determinagdo de um unico tipo para o planejamento do seu
trabalho na sala de aula, mas a conscientizacdo de que os trés tipos, por
exemplo, podem conviver na escola. Para isso, espera-se que 0 professor

compreenda que:

0 que o aluno produz reflete o que ele sabe (gramatica Internalizada). A
comparagao sem preconceito das formas é uma tarefa da gramatica
Descritiva. E a explicitagdo da aceitacdo ou rejeicdo social de tais
formas é uma tarefa da gramatica Normativa (POSSENTI, 1996, p. 90).

Tendo essa compreensao dos tipos de gramatica, o professor tem a possibilidade
de partir do que o aluno ja sabe (esclarecendo, comentando e analisando um
determinado fendbmeno linguistico), para fazé-lo chegar ao que ainda desconhece.
Desse modo, a aula se torna mais enriquecedora pela diversidade de abordagem
existente para um mesmo fendmeno e propicia ainda discussdes que combatam o
preconceito linguistico.

Complementando esse raciocinio de Possenti (1996), Costa Val (2002)
propde o abandono da metodologia tradicional que se inicia com a apresentagao
de um conceito tedrico/uma regra, ilustrado com alguns exemplos mais propostas
de exercicios de fixagao, culminando numa prova de avaliagcdo que geralmente
exige do aluno a memorizagdo das regras ou conceitos estudados. A proposta
dessa autora tem por base a inversdo do caminho tradicional, o qual é construido
a partir de trés pontos primordiais: - teoria - exemplo — exercicio. Inverter esse

caminho, segundo a autora, é fazer com que:

o trabalho comece na pratica para se chegar a teoria, va do
concreto para o abstrato, parta do que é conhecido pelo aluno
para depois lhe apresentar o desafio do desconhecido (p.120)



Assim a autora entende que o ensino de lingua portuguesa possa se revelar
eficiente, produtivo e prazeroso na escola e, sobretudo, possa vir, de fato, a
contribuir para a formagdo de cidadaos aptos a compreender e a contestar a
sociedade em que vive.

O caminho teoria- exemplo-exercicio ja vem sendo desenvolvido na escola
ha muito tempo apenas demonstrando que o ponto de partida para reflexdo da
lingua ndo pode ser o abstragcdo de conceitos, de regras gramaticais. Até porque,
por este caminho, dificiilmente os alunos abstraem o conceito, eles o decoram,
memorizam. A propria organizagao teoria/exemplo/exercicio contribui para que
nao haja um processo de construgao/compreensado do conceito, pois este esta
posto, exemplificado e, portanto, pronto para ser ‘exercitado’ pelo aluno. Dessa
forma, ndo se pode afirmar que haja compreensdo/aprendizagem do que foi
estudado, mas, sim, tentativa de fixagdo de conteudos na meméoria.

Essa légica de organizagcado do ensino pode ser a férmula responsavel por
despertar nos falantes da lingua portuguesa a ‘sensagédo’ de ndo saberem sua
prépria lingua, uma vez que se véem na obrigacado de decorar regras e conceitos
da lingua estudada na escola sem conseguir enxergar relagdo alguma com a
lingua que usam cotidianamente. Devido a isso, a proposta de Costa Val (2002,
p.119) é a construcdo de um novo caminho de ensino em que o abstragcdo de
conceitos seja consequéncia da analise do concreto, do vivido ou experienciado
pelo aluno. Nesse contexto, importa para o planejamento didatico do professor o
que o aluno é, o que ele sabe e o0 que ele faz, e assim possa construir um
caminho de ensino cujo ponto de partida seja o conhecimento que o aluno ja traz
consigo para a escola.

Além de propor esse caminho para o ensino, a autora alerta o professor
para um problema que precisa ser evitado na constru¢cdo do mesmo. Chama
atengdo para o fato de que é fundamental que o processo de ensino seja
planejado com clareza, de modo que os textos sejam criteriosamente
selecionados de acordo com os conteudos e as habilidades que deseja

desenvolver. A autora esclarece que:

Nao se pode, por exemplo, a partir de um determinado texto, propor
questdes sobre o0 uso da crase, e, a seguir, também em func¢éo do texto
estudado, falar sobre o imperfeito do subjuntivo, e, logo depois, com o



outro texto analisar os recursos anaféricos de coesdo textual. Desse
modo ndo haveria sistematicidade, organicidade no processo; 0 ensino-
aprendizagem ficaria a deriva, e os alunos nao saberiam o que estariam
aprendendo nem os professores saberiam o estariam ensinado. (p. 120)

Para desenvolvimento do seu trabalho, o professor ndo pode depender Unica e
exclusivamente de eventuais caracteristicas linguisticas dos textos com os quais
se trabalha, assim ndo haveria clareza e logica do processo de ensino-
aprendizagem nem para o proprio professor nem tdo pouco para os alunos. E
necessario a definicdo prévia do qué, do por qué, do como e do para qué ensinar
determinados conteudos para que a organizagdo do seu trabalho didatico tenha
sentido e razao de ser para os alunos.

Somada a essa orientacdo, a autora ressalta a atencao que se deve ter
com a abordagem dada aos conhecimentos linguisticos na sala de aula. Afirma

que:

De nada adiantara substituir os conteudos da gramatica tradicional por
outros mais atuais e manter o mesmo tratamento formalista e
classificatorio, que sé propde aos alunos a identificagdo e a
categorizacdo dos recursos expressivos, sem considerar o seu uso...Ou
gque com eles preencham lacunas em exercicios, € adotar, com um
conteldo “moderno”, uma perspectiva idéntica a do ensino tradicional
gramatical, que provavelmente n&o trara qualquer contribuicdo aos
alunos para o desenvolvimento da habilidade de produzir textos
adequados.

Para Costa Val, o professor que organiza seu trabalho didatico por um
caminho que proporcione aos alunos oportunidades de observar, refletir, analisar
e descobrir, investe num ensino proveitoso da gramatica que ‘acontece’ no texto.
Logo, investi-se num ensino em que o aluno é levado a pensar, cabendo ao
professor o papel de direcionar o estudo por caminhos que o préprio aluno
perceba-se descobrindo conhecimento.

Além das contribuicbes tedricas dos PCN e de autores como Mendonga
(2001), Possenti (1996), Antunes (2000), Costa Val (2002), a Teoria Funcionalista,
defendida por Moura Neves (2002) é considerada também como significativa para

se refletir sobre o ensino da gramatica na escola. Essa autora, assim como os



demais citados, reforca ser necessario levar, para a atividade de professor de
lingua, conhecimentos que tém seu centro no uso linguistico. E argumenta que,
no ensino de gramatica, o que esta em vista € a competéncia comunicativa do

falante, ndo a competéncia linguistica dos seres humanos. A autora explicita que:

estdo, portanto, no foco, os enunciados efetivamente
produzidos e vistos nas suas fungbes, e vistos, portanto,
como um simples componente daquele modelo mais amplo
de interagao verbal dentro do qual se produziram (op. cit.: p.
268).

Com esta passagem, Moura Neves explicita o porqué da relevancia de o
estudo da lingua ser contextualizado. Somando-se a isso, enfatizamos as
orientacdes didatico-metodoldgicas fornecidas por Mendonga (2001, p. 259), ao
esclarecer que o objetivo do estudo da gramatica é “possibilitar que o aluno use
com eficiéncia a lingua em diversas situacoes e saiba refletir sobre ela”. Isso seria

alcangado, segundo a autora, se os alunos participassem de atividades como:

a) manter contato com textos escritos/falados em diversos dialetos e
graus de formalidade; b) refletir sobre as diferengas entre o texto oral e
o escrito, entre dialetos, entre texto formal e informal; c) ter comentados
seus textos escritos e falados, de forma que possam ter um retorno das
atividades de linguagem que realizam;d) ter acesso a norma culta
vigente na sociedade em que vivem; e) ter acesso a metalinguagem
usada pelos gramaticos nas gramaticas normativas, as descrigdes e
normas presentes nessas gramaticas e refletir sobre elas.

E proposto, portanto, ao professor uma nova configuragdo para organizar o
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, enfatizando o uso da
lingua em contextos sociais diversos sem descartar a importancia de se propiciar
ao aluno acesso a norma culta vigente na sociedade. Essa nova configuragéo
desperta em nos, professores de Portugués, a importancia de ter definido que
concepgao de lingua e de gramatica defendemos, e que recursos metodoldgicos
utilizamos para atingir os objetivos tragados para as aulas de gramatica. Pois, sdo

eles que norteardo o processo de ensino aprendizagem na sala de aula.



Em pleno século XXI, essas orientagbes comegam a chegar as salas de
aula através de tentativas dos préprios professores em efetivar mudangas na sua
pratica de ensino e, consequentemente, na sua postura enquanto professor de
Gramatica. Atualmente, o que parece transparecer nessa area de estudo da
linguagem €& uma movimentagdo dos especialistas e professores em prol,
respectivamente, do aprimoramento e da execugao dessas orientagdes tedrico-
metodoldgicas em sala de aula, visando a transformacao efetiva de um ensino
que pouco colabora e mal tem sentido para a vida do aluno fora da escola.

Neste momento, redirecionamos novamente o nosso olhar analitico que se
concentrava sobre as questdes tedrico-metodoldgicas do ensino de gramatica,
para enfocar o embasamento tedrico que delineia a nossa postura, enquanto
pesquisador, diante do sujeito dessa pesquisa, buscando reproduzir as condigdes
de formacéo profissional e de trabalho que sao oferecidas ao professor nos dias
atuais Além disso, abordaremos estudos acerca dos saberes docentes
mobilizados na pratica pedagogica e que contribuem para compreendé-la e
interpreta-la. Saberes que sao de extrema importancia para o processo de
transformacao dessa pratica e que, na maioria das vezes, sdo renegados pelas
politicas educacionais ao se elaborar projetos/ programas direcionados aos

professores.



CAPiTULO 3

PROFISSAO PROFESSOR NO CONTEXTO EDUCACIONAL:

A Formacéo do Professor em Questao...

Com base em autores como Signorini (2006), Perrenoud (2002), Tardif
(2002), Nacarato (1998), Noévoa (1995), Bourdieu (1994), neste capitulo,
evidenciamos a importancia de se conceber o professor como sujeito de sua
prépria pratica, elucidando, em linhas gerais, por que suas experiéncias com a
atividade docente sdo de fundamental importdncia para se compreender os

‘indicios’ de conservacgao e inovagao no ensino de Lingua Portuguesa.

Em meio a tantas criticas ao professor no meio educacional, buscamos, a
partir deste capitulo, levar adiante a reivindicagdo de Tardif (2002, p. 239 - 243)
ao defender que se pare de ver os professores de profissdo como objetos de
pesquisa e que eles passem a ser considerados como colaboradores. As
instancias formadoras e governamentais precisam reconhecer o professor como
sujeito do conhecimento, cujas experiéncias tém muito a colaborar no processo
de reflexdo sobre a pratica pedagodgica. Mas, para isso, € necessario essas
instancias concederem ao professor, dentro do sistema escolar, o status de
verdadeiros atores, € nao o de simples técnicos e executores das reformas da

educacdo com base numa légica burocratica “top and down”.

Antes de prosseguirmos, faz-se necessario um esclarecimento sobre a
relevancia das concepcbes teodricas que decidimos ‘fundir nessa parte da
dissertacdo. Em virtude do nosso obijetivo, este capitulo esta delineado a partir de
uma das principais orientagdes tedricas sobre a subjetividade do professor que
regem os trabalhos desenvolvidos na América do Norte. Nesses trabalhos, para

se tratar da subjetividade do professor, deve-se considerar “a histéria de vida dos



professores, suas experiéncias familiares e escolares anteriores, sua afetividade e

sua emocgao, suas crengas e valores pessoais etc”. (TARDIF, 2000, p. 232).

Por também compartilharmos desse pensamento, acatamos essa
orientacdo tedrica para direcionamento de nossa pesquisa, pois
independentemente das caracteristicas soécio-culturais que o professor possua,
sendo ele da América do Norte ou da América do Sul, consideramos a referida
orientacdo de extrema importancia para se refletir sobre “o ser professor”.
Todavia, esclarecemos que tais caracteristicas ndo sao descartadas ou
desconsideradas ao nos utilizar dessa orientagao tedrica, a qual nao foi ‘pensada’
a priori para um contexto sécio-cultural da América do Sul. Ao contrario,
salientamos que tal orientagdo apenas ilumina, como ponto de partida, as nossas
reflexdes sobre “o ser professor” de gramatica, mas a nossa analise interpretativa
€ guiada fundamentalmente pelas peculiaridades do “ser professor” no nosso
contexto socio-cultural, atentando para suas tensdes, seus dilemas, suas rotinas

etc..

Tendo em vista essas peculiaridades tanto do contexto sdcio-cultural
quanto da formagéao profissional do sujeito pesquisado, tornou-se indispensavel
uma abordagem tedrica que remetesse a nocgdo de habitus’ (BOURDIEU, 1983;
PERRENOUD, 2000) do professor referente ao ensino de gramatica. Esse fato
encaminhou a nossa pesquisa por um processo de compreensao que nos levou a
recorrer a outras areas do conhecimento como a Sociologia e a Analise do
Discurso, porque nogdes tedricas como Memoéria (POLLAK,1992) e Interdiscurso
(ORLANDI,  2005), respectivamente, tornaram-se fundamentais para

desenvolvimento do trabalho.

Passemos, entdo, para a explicitacdo dos principais pressupostos tedéricos
que orientam esse capitulo, os quais estdo organizados em trés momentos
principais: um, no qual discutimos sobre a necessidade de se atribuir a devida
importancia ao saber do professor no meio educacional, caracterizando-o como

um saber social; um outro, em que ressaltamos a relevancia de se analisar a

°A nocao de Habitus é indispensavel para se (re) pensar a formagao de um profissional que saiba decidir
quando um determinado saber é pertinente a uma situacao especifica. Esse saber ndo é mobilizado por
outros saberes, como o tedrico por exemplo, mas por aquilo que Bourdieu (1994) denomina de esquemas de
acéo e de pensamento, os quais sado responsaveis pela formagéo do habitus do sujeito. Mais adiante
discutiremos essa nogdo com mais detalhes.



trajetéria de vida e da carreira do professor tanto para que ele reflita sobre sua
prépria pratica enquanto profissional, quanto para nortear o trabalho dos
pesquisadores da area de formagao de professor; e, por fim, um ultimo momento
em que discutimos nogdes sobre memodria e interdiscurso relevantes para
compreender a existéncia de marcas da conservagao e inovagcdo no ensino de

Lingua Portuguesa perpassando a pratica pedagdgica.

3.1. O SABER DO PROFESSOR COMO FONTE DE PESQUISA PARA

COMPREENDER A ATIVIDADE DOCENTE: um caminho (Des)conhecido?

A responsabilidade por promover a melhoria do sistema educacional do
pais recai, praticamente, sobre os professores. Na maioria das vezes,
desconsidera-se a real situagdo em que se encontra a educagao no NOsso pais e
atribuem-lhes “responsabilidades que as condicbes de formacdo que lhes

foram/sao oferecidas ndo permitem atendé-las” (NACARATO, 1998, p. 92).

Tendo em vista que ndo consta entre as preocupacdes do Estado a
resolugado dos problemas cotidianos da escola, “mas sim o objetivo de moldar e
ajustar a maneira de conduzir as novas geragdes, consoante a filosofia que o
orienta” (Garcia, 1977, p. 98); torna-se importante ressaltar a participagdo de
professores — profissionais que lidam no dia-a-dia com a realidade da escola — na
elaboragcdo de programas que visam a melhoria do ensino das instituicdes

educativas do pais.

As instancias formadoras precisam compreender a necessidade de se
destinar a devida importancia ao saber do professor como principal fonte de
pesquisa para elucidar, compreender e, se preciso for, transformar a atividade
docente. Para tanto, € fundamental a compreensao de que o saber do professor
“@ um saber social” (TARDIF, 2002, p. 12). Ndo € um saber préprio de cada
individuo, sendo um saber apenas proveniente de da individualidade de cada

profissional.



Para justificar que o saber docente € social, Tardif (2002, p. 12 -14) lista,
pelo menos, cinco razdes primordiais: Primeiro, porque é partilhado por um grupo
de agentes que ‘vivenciam’ experiéncias comuns relativas a formagao (embora
varie de acordo com o0s niveis, ciclos e graus de ensino), ao trabalho docente
cotidiano, e aos condicionamentos e recursos do ambiente de trabalho. Segundo,
envolve todo um sistema (universidade, administracdo escolar, Ministério da
Educacéo etc.) que garante sua legitimidade e orienta sua definicdo e utilizagao.
Terceiro, porque trabalha com sujeitos e em fungdo de um projeto: transformar os
alunos, educa-los e instrui-los; seus proprios objetos sao, portanto, objetos
sociais. Quarto, porque o que o professor ensina — saberes a serem ensinados - e
a sua maneira de ensinar — saber ensinar - evoluem com o tempo e as mudancgas
sociais. Por fim, em quinto lugar, Tardif (op. cit.) refor¢ga que o saber do professor
€ social porque é adquirido no contexto de uma socializacao profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de sua
carreira, ao longo de sua histéria profissional em que o professor aprende a

ensinar fazendo seu trabalho.

E valido salientar que ao considerar o saber do professor um saber social,
nao significa que o professor € um “boneco de ventriloquo” dos mecanismos
sociais, cujo saber é entendido como produgao do social em si mesmo e por si
mesmo. Pelo contrario, ao professor € destinada a posigcdo de ator social que
contribui na construgao concreta do saber, pois a natureza do seu saber sé pode
ser compreendida por considera-la em mutua relagdo com o que os professores

sao, fazem e pensam nos espacos de trabalho cotidiano.

Assim, o saber do professor nem é totalmente social nem totalmente
individual. E um misto em que o social e o individual se entrelagam por intermédio
de adaptacdes ou transformacdes. Trata-se, pois, de um saber sempre ligado a
uma situacédo de trabalho que envolve outros (alunos, colegas, pais etc.) e um
espaco (sala de aula, escola), ambos enraizados numa sociedade. E nesse tronco
comum que se torna possivel a constagao tanto de similaridades quanto de

diferencgas.

Nessa perspectiva, centrar o foco das pesquisas sobre formagao

profissional, principalmente, nas experiéncias do professor, requer uma atencao



inevitavel as condi¢cdes de trabalho que o contexto educacional lhe proporciona
cotidianamente. Se, por um lado, escolhermos o angulo da individualidade para
enfocar, verificamos que, embora o sujeito de nossa pesquisa apenas lecione em
uma escola, hd uma sobrecarga de trabalho em virtude de ter de lecionar todas as
disciplinas que constituem o estudo da lingua portuguesa na escola
(gramatica/redacaolliteratura), e do alto numero de turmas, e de alunos por turma,

que ele tem de assumir e se responsabilizar ao longo do ano.

Se, por outro lado, optamos por enfocar o angulo da coletividade, do social,
em que nos voltamos para uma realidade comum a maioria dos professores do
pais, nao podemos ignorar a sobrecarga de trabalho motivada, principalmente,
pela necessidade de lecionar em, no minimo, duas escolas - cumprindo tarefas
como preparar aulas, atividades complementares ao material didatico, preparar e
corrigir um grande numero de provas. Necessidade que leva os professores a
sacrificarem o tempo que poderia ser destinado a atualizagao pedagdgica, assim
como, ao seu lazer, descanso e convivio social.

Somado a essa sobrecarga de trabalho, ha o peso da realidade cotidiana
relacionada, por exemplo, ao perfil do alunado com o qual o professor lida durante
0 ano letivo. Nao se pode esquecer que o professor “tem um estudante real e ndo
imaginario como aquele que aparece nas propostas, nos Parametros, no discurso
politico e no livro didatico” (NACARATO, 1998; p. 91). Esse fato salienta ainda
mais a necessidade de, ao se querer pesquisar 0 ensino, ou ao se querer pensar
ou criticar a pratica pedagogica, primeiramente buscar analisar as condi¢gées do
contexto socio, econdmico e social em que tal ensino, tal pratica se realiza.

O ‘peso’ da realidade que circunda a vida profissional do professor ndo se
restringe a sobrecarga de trabalho e ao perfil do alunado, deve-se mencionar
também as contradi¢des a que ele vive sendo exposto no meio educacional. Uma
das contradi¢des mais comuns €, por exemplo, o contato que ele mantém com o
livro didatico. Segundo Nacarato (op. cit.) se, por um lado, o livro didatico torna-
se, muitas vezes, o seu unico material de apoio e pesquisa; por outro, ele tem
sido apontado como um dos responsaveis pelo processo de desqualificagdo do
professor ‘assumindo em muitos casos, a condugdo do processo pedagdgico’.
(Geraldi: 1995%; 29, apud Nacarato: 1998; 91)



Diante desses fatores, torna-se perceptivel que, para as reformas
educativas e as evolugdes pedagodgicas serem, de fato, efetivadas no ambiente
escolar, é fundamental compreender o ensino, o contexto em que se realiza, a

acao do professor em sala de aula. Para isso, falta-nos o entendimento de que:

os modelos de agao educativa nao sdo necessariamente racionalizados
no ambito de teorias e de ciéncias; eles também podem provir da
cultura cotidiana e do mundo vivido ou entdo das tradigdes educativas e
pedagdgicas proprias a uma sociocultura ou a um grupo de profissional
tal como o corpo docente (TARDIF, 2002, p.151).

De acordo com esse ponto de vista tedrico, ndo se atribui soberania ao
ambito de teorias e de ciéncias no que diz respeito ao delineamento dos modelos
de acao educativa. A cultura cotidiana e do mundo vivido assume a sua devida
importancia nesse delineamento. Torna-se evidente a importancia de se adentrar
o mundo do professor para entender sua pratica e ser possivel construir um
conhecimento pedagdgico capaz de auxilia-lo e orienta-lo de modo eficaz no seu
trabalho em sala de aula. Novoa (1995, p. 32) problematiza essa questdo ao

registrar que:

a expansao das ciéncias da educacéao tem contribuido para substituir os
saberes ditos ‘empiricos’ dos professores por saberes ditos ‘cientificos’
dos investigadores, porém ha de se reconhecer que ndo € possivel
construir um conhecimento pedagdgico que ignore as experiéncias dos
professores acumuladas durante anos de exercicio da profisso.

Argumentando em favor dessa problematizacéo, acreditamos que considerar ‘as
experiéncias dos professores acumuladas durante anos de exercicio da profissao’
podem ser fonte de conhecimentos reveladores de orientagdes tedricas, e
principalmente metodoldgicas, construidas ao longo de sua formacdo. E estes
conhecimentos, de fato, sdo indispensaveis para se compreender e interpretar, e
(re) construir determinadas praticas pedagogicas. Desse modo, sera dificil alterar
0 conhecimento pedagdgico ja inerente a atuagao dos professores, enquanto nao
se destinar devida atencado, por exemplo, a historia de vida escolar que eles
tiveram. Hoffmann (1995, p. 138; 139) constata que:



muito mais forte que qualquer influéncia tedérica que o aluno de curso de
formacado possa sofrer, a pratica vivida por ele enquanto estudante
passa a ser o0 modelo seguido quando professor (...) E ainda ha que se
considerar, antes de tais cursos, a estoria (sic!) vivida por todos na
escola de 1° e 2° graus (sic!), que vem igualmente a ser modelo de sua
pratica docente.

Feita as devidas modalizagées no que se refere a afirmativa categorica de
que a pratica experienciada pelo aluno, quando estudante, ‘passa a ser modelo
seguido’ e ‘vem, igualmente, a ser modelo’ quando se torna professor,
compartilhamos da idéia de que tal pratica tem uma importancia significativa na
formacéo capaz de influenciar, no futuro, a atuagao docente, mas nao que passe
a ser, de fato, o modelo - algo que serve, simplesmente, para ser reproduzido.

Portanto, dessa citacao de Hoffmann (1995, p. 138,139), acreditamos, na
idéia geral, de que ndo se pode descartar da analise sobre a formagédo do
professor a possibilidade de a pratica pedagdgica experienciada, por ele, quando
estudante, tenha influéncia significativa no modo como o seu saber pratico vai se
estruturando ao exercer a profissao.

Tal constatagdo ndo pode ser ignorada durante a formag&o do professor
nos cursos de graduagéao e, sobretudo, ao se planejar e desenvolver documentos
ou cursos voltados para a formagao continua dos professores. No passado (seja
da vida escolar, universitaria, ou pds-universitaria em cursos de atualizagdo) que
guarda as historias de vida dos professores, podem residir indicios capazes de
nos levar a compreender e explicar o presente do contexto educacional, do status
quo do ensino, no caso de nossa pesquisa, do ensino de gramatica e, inclusive,
apontar caminhos menos nebulosos rumo a transformacao efetiva desse ensino.

Segundo Tardif (2002), sera, através do entendimento dessas
experiéncias, que se podera elencar e analisar os elementos e critérios a partir
dos quais o professor orienta e estrutura sua atividade profissional. De acordo
ainda com o autor, para alcancar fins pedagogicos, por exemplo, o professor se

baseia em varios tipos de juizo:

Ele se baseia com freqiéncia em valores morais ou em normas sociais
(...) em juizos ligados a tradicbes escolares, pedagogicos e profissionais
que ele mesmo assimilou e interiorizou (...) e em sua experiéncia vivida



como fonte viva de sentido a partir do qual o passado lhe permite
esclarecer o presente e antecipar o futuro (p. 211).

Diante dessas consideragcdes sobre a atividade docente, torna-se claro a
relevancia de se analisar o processo de formagdo do profissional (escolar,
universitario ou de cursos de atualizacado), ja que é/foi ao longo dele que se
formam/formaram os juizos ligados a tradicbes escolares, pedagdgicos e
profissionais. Juizos que podem delinear o modo como o professor organiza e

exercita a atividade docente, ja que:

0 saber € modelado ao longo do tempo por sua histéria de vida e
socializacao (...) um processo de imersado dos individuos nos diversos
mundo socializados (familia, grupos, escolas, universidades) nos quais
eles constroem, em interacdo com outros, sua identidade pessoal e
social (p.71-78).

Portanto, o saber do professor ndo é construido apenas individualmente, fruto da
historia de vida de cada um, nem em cada mundo socializado de forma isolada.
Ao longo do tempo, o saber € modelado por influéncias tanto da historia de vida
quanto da imersdo do individuo nos mundos socializados, ambos momentos

formadores da identidade pessoal e social do individuo.

Dito isso, é fundamental a analise da experiéncia vivida pelo professor, nao
para constatar o ‘nivel’ de sua formacgao, buscando sinalizar se sua pratica é
‘fruto’ de uma formacgao inovadora ou tradicional, mas para que ele mesmo reflita
sobre a construgado de sua pratica pedagdgica independentemente de haver a
necessidade de altera-la ou ndo. Tal necessidade depende do ponto de vista por
meio do qual o professor analisa sua prépria pratica. Ele mesmo € o unico
profissional habilitado a efetivamente transforma-la. Isso se ele “enxergar” a

necessidade de transformacao e/ou considerar possivel de fazé-la.

Tendo esse entendimento, os professores passam a ser vistos como atores
competentes e ndo como técnicos que aplicam idéias dos outros. Contudo, para
que isso nado figue apenas na base do discurso, € necessario que 0s

pesquisadores se interessem menos pelo que os professores deveriam ser, saber



e fazer; e atentem mais para o que eles sao, fazem e sabem realmente (TARDIF,
2002, p. 259). Diante dessa concepgao de professor, cabe ao pesquisador a

convicgao de que:

Toda pesquisa sobre o0 ensino tem o dever de registrar o ponto de vista
dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em agao, assim
como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acao
cotidiana (Idem, p. 230).

Tendo esse quadro em mente, acreditamos que ndo se pode tratar do
ensino de Gramatica na escola, uma das tematicas que mais inquietam
professores e pesquisadores da area da linguagem no que diz respeito ao modo
adequado de manusear os conhecimentos tedrico-metodoldgicos em sala de aula,
sem registrar o ponto de vista do professor que cotidianamente leciona gramatica.
Acreditamos ser a analise “da subjetividade de atores em agao, assim como dos
conhecimentos e do saber-fazer mobilizados pelos professores na acéo
cotidiana’, o ponto de partida para explicar por qué determinados conhecimentos

tedrico-metodoldgicos de linha tradicional persistem na pratica pedagdgica.

3.2 O SABER DO PROFESSOR E MULTIPLO E (RE)CONSTRUIDO AO LONGO DO
TEMPO DA FORMAGAO PESSOAL E SOCIAL

Diante do exposto no subtdpico anterior, torna-se evidente que o saber do
professor € modelado por uma pluralidade de conhecimentos provenientes de
diferentes mundos socializados nos quais os individuos sao imersos ao longo do
tempo. Em virtude disso, muitos desses conhecimentos, que, inclusive, sao
formadores da identidade pessoal e social do individuo, provém da familia do
professor, da escola que o formou, de sua cultura pessoal; outros da universidade
ou das escolas normais; da instituicdo escolar (programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos etc.); dos pares, dos cursos de reciclagem etc. Logo, o
saber docente ndo provém de uma unica fonte, mas de fontes variadas e de

diferentes momentos da histéria de vida e da carreira profissional do individuo.



Sendo assim sO se pode definir o saber do professor como “um saber plural,
formado por um amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais
(TARDIF, 2002, p. 36-38). Segundo esse autor, os saberes da formagéo
profissional (das ciéncias da educacado e da ideologia pedagdgica) formam o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formagao de professor
como as escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagao. Além desses, 0

professor também mobiliza diversos saberes pedagdgicos que:

Apresentam-se como doutrinas ou concepgbdes provenientes de
reflexbes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo,
reflexbes racionais normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representagcdo e de orientacdo da atividade
educativa (Idem, op. cit. , p.37)

Somando-se aos saberes profissionais, a pratica docente incorpora saberes
definidos e selecionados pelas instituicdes universitarias denominados de saberes
disciplinares. Estes correspondem aos diversos campos do conhecimento
integrados nas universidades sob a forma de disciplinas (Portugués, Matematica
etc.). E importante ressaltar que, no plano institucional, tanto os saberes
profissionais quanto os disciplinares sao articulados a pratica docente através da
formagao inicial ou continuada dos professores.

Além dos saberes profissionais e disciplinares, ao longo da carreira
profissional, os professores também se apropriam de saberes definidos e
selecionados pela instituicdo escolar como modelo para a cultura erudita - os
chamados saberes curriculares. Segundo Tardif (op. cit.,, 38), esses saberes
“apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar”.

Todavia, vale salientar que a relagdo dos professores com os saberes nao
se restringe tdo somente a incorporagado/apropriagdo de conhecimentos ja
constituidos nos mundos socializados, os proprios professores, no trabalho
cotidiano e no conhecimento do meio, também desenvolvem saberes especificos,
experienciais ou praticos, denominados saberes experienciais. Esses saberes, ao

contrario dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, nao sao



integrados a pratica docente por meio da formagao inicial ou continuada, eles sao

produzidos pelo préprio professor no exercicio da profissdo. Tratam-se, pois, de:

Saberes praticos (e ndo da pratica; eles ndo se superpdem a pratica,
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sao partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagcdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em acao. (TARDIF, 2002, p.49)

Tradicionalmente, dentre os saberes constitutivos do ‘ser’ professor, aos
saberes experienciais ndo se atribui a devida importancia. Acreditamos que essa
importancia possa ser dada a partir do momento que considerarmos as possiveis
‘representagdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana’, como sendo ‘provenientes’,
também, da histéria de formacgao profissional do professor. Se considerarmos que
tais saberes constituem a cultura docente em agdo, € possivel cogitarmos a
possibilidade de que tais representacdes possam ter sido, também, assimiladas
pelo professor quando este vivenciou, como estudante, a cultura docente
formadora, em agao.

No geral, enfatizam-se os saberes da formagé&o profissional, do curriculo e
das disciplinas, enquanto o saber pratico do professor parece ndo ser concebido
como um saber legitimo por aqueles que ‘pensam’ 0 ensino, a educagao. Esse
fato tem como consequiéncia o entendimento de que s&o, aqueles saberes, os
legitimos e suficientes para se formar um professor, enquanto que esses
provenientes da experiéncia e validados por ela, quase inexistem como
discussbes nas instituicdes formadoras e nos trabalhos de pesquisa do meio
educacional.

As pesquisas relativas ao ensino, no nosso caso especifico, ao ensino de
gramatica, apontam a pouca eficacia da formagédo de professor, até entédo,
alicercados primordialmente nos saberes da formacgado, curriculares e
disciplinares. Saberes que “sinalizam” formacgao substancialmente tedrica. Essa
afirmacao encontra eco tanto no ambito do ensino de lingua como um todo quanto

no ambito especifico do ensino de Gramatica na escola. Afirmamos isso, porque:



Ha evidéncias em pesquisas quer na area de Educacdo quer na
Linglistica Aplicada, de que o conhecimento tedrico-pratico
desenvolvido em programas de formacao de professores exerce pouca
influéncia sobre as atividades praticas desses profissionais.
(ZEICHNER, 1987, Apud VIEIRA ABRAHAO, 2005)

No ambito especifico, relativo ao ensino de gramatica, verticalizamos essa
afirmacao ao focalizar as constatagdes de uma pesquisa realizada por Moraes
(2000, apud COSTA VAL, 2002, p, 116) sobre as dificuldades e perplexidades, no
que se refere a pratica de reflexdo linguistica, de 7 (sete) professoras de
portugués cuja formagao profissional é considerada exemplar. Sobre a referida
pesquisa, Costa Val (op.cit), assim como qualquer outro pesquisador da area de
formagao do professor, supunha que os problemas com o ensino de gramatica se
mostrariam atenuados em funcdo da formacao e atualizacdo das professoras
cujas praticas foram analisadas. Todavia, Costa Val descreve da seguinte forma o

resultado da pesquisa:

as dificuldades e as solugbes verificadas (...) coincidem com o que
mais se ouve nos depoimentos dos professores de Lingua Portuguesa
em geral. Trés delas, sem saber como encaminhar com autonomia sua
pratica de reflexdo linguistica, optam por seguir propostas de livros
didaticos orientadas pelo modelo gramatical tradicional, descritivista e
prescritivista. As outras quatro, também envolvidas com o ensino
normativo da variedade padrdo e buscando realiza-lo através de textos
lidos ou escritos pelos alunos, ndo conseguem chegar a uma
organizagao sistematica e consistente da pratica de analise linguistica
desenvolvida em sala de aula. (COSTA VAL, 2002, p. 116)

Para nossa pesquisa, essas constatacdes sao reveladoras da necessidade
de se repensar a formagao para o magistério tanto em seu nivel inicial quanto no
continuado, de modo que os saberes dos professores e as realidades especificas
de seu trabalho cotidiano sejam reconhecidos como saberes fundamentais para
formar o professor. Deve-se conceber os saberes experienciais como “nucleo vital
do saber docente” (Tardif, 2002, p. 54) e ter a clareza de que “os saberes
experienciais ndo sao saberes como os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’, e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia.” (Op. Cit., p.54)

Relegar a segundo plano (ou a plano algum) esses saberes em detrimento
dos saberes curriculares, disciplinares e da formagao, € impossibilitar o professor

de compreender e dominar sua pratica, uma vez que os saberes experienciais



nao se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Faz-se imprescindivel,
o entendimento de que o professor é formado no lidar cotidiano do ensino, o qual
“se desenvolve no contexto de multiplas interagbes que representam
condicionantes diversos para atuagdo do professor’ (TARDIF, 2002, p. 49). No

exercicio de sua funcao docente:

os condicionantes aparecem relacionados a situagbes concretas que
nao sao passiveis de definicdes acabadas e que exigem improvisacao e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes
mais ou menos transitérias e variaveis. Ora, lidar com condicionantes e
situacbes é formador: somente isso permite ao docente, desenvolver o
habitus .(Idem)

E no dia a dia de sala de aula que o professor é exposto e se expde a
situacdes concretas do ato de ensinar que exigem dele improvisacao, habilidade e
capacidade para contorna-las. A combinagdo condicionantes e situagdes
concretas do ato de ensinar a serem enfrentados pelo professor lhe permite a
formagao do habitus, definido por Boudieu (1994, p. 65) como:

Um sistema de disposi¢cdes duraveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma
matriz de percepgoes, de apreciacbes e de agdes - e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas gragas as
transferéncias analégicas de esquemas, permitem resolver o0s
problemas da mesma forma, e as corre¢des incessantes dos resultados
obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados.

Foi justamente da necessidade de se entender as relagdes entre o
comportamento dos agentes e as estruturas e condicionamentos sociais, que se
construiu o conceito de Habitus. Considerando que o habitus orienta a acéo
educativa, torna-se fundamental proporcionar condicdes para que o professor
tenha consciéncia dessa matriz de percepgbes, de apreciagbes e de agbes e da
necessidade de altera-las quando considerarem inadequadas. Essa postura, a ser
despertada no professor, contribui ndo sé para modificar um modo de ensino
inadequado, mas para desenvolver nele uma atitude de reflexdo sobre sua propria

pratica.



No contexto de nossa pesquisa, consideramos a nog¢ado de Habitus
indispensavel para compreender a (re) construgdo de determinadas praticas de
ensino de gramatica e para, até mesmo, tentar explicar a persisténcia na escola
das praticas de ensino antiquadas e ineficazes que resistem por geracdes, apesar
das criticas e movimentos pedagodgicos engajados no compromisso de
transforma-las.

Embora tenha sido elaborada num contexto especifico’®, a nogdo de
habitus, segundo Setton (2002, p. 62), adquire um alcance universal, tornando-se
um instrumento conceptual ao permitir examinar a coeréncia das caracteristicas
mais diversas de individuos dispostos as mesmas condigdes de existéncia
(PINTO, 2000 Apud SETTON, 2002, p. 63). Podendo ser entendido
resumidamente como “uma matriz cultural que predispde os individuos a fazerem
suas escolhas, a teoria do habitus pode nos orientar na interpretacao do processo
de constituicao das identidades sociais”.

Habitus surge como um conceito que concilia duas leituras do social: a
leitura que envolve o individuo e a que envolve a sociedade. Analogicamente
poderiamos afirmar que a nocao de habitus ilumina a nossa pesquisa ao conciliar
a leitura que envolve a professora de gramatica e a que envolve o ensino de
gramatica re(configurado) historicamente pela coletividade docente de Lingua
Portuguesa no Brasil. Essa conciliagdo implica, segundo Setton (op. cit., p. 63),
que o individual, o pessoal e o0 subjetivo sdo simultaneamente sociais e

coletivamente orquestrados. Sendo assim:

Habitus é entdo concebido como um conjunto de esquemas individuais,
socialmente constituidos de disposi¢cdes estruturadas (no social) e
estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas
(em condigbes sociais especificas de existéncia),constantemente
orientado para fungdes e agdes do agir cotidiano.

Podemos inferir que o habitus do ensino de gramatica é concebido como
um conjunto de esquemas individuais socialmente constituido de disposi¢des que
foram se estruturando na sociedade docente, no meio educacional, e que foram

também se estruturando nas mentes dos professores ao longo do tempo ao

%0 conceito de habitus foi elaborado a partir de pesquisas realizadas na Argélia, e entre camponeses da
regido francesa de Béarn — (Bourdieu, 1963/1972, Apud SETTON, 2002, p. 62)



vivenciar e/ou observar/analisar experiéncias praticas com ensino de gramatica
na escola, na universidade etc. Fazemos tal inferéncia porque Bourdieu (1994, p.

80-82) afirma que:

Podemos ver nos sistemas de disposicdes individuais variantes
estruturais do habitus de grupo ou de classe sistematicamente
organizadas nas préprias diferencas que as separam e onde se
exprimem as diferencas entre as histérias e as posi¢des dentro ou fora
de classe. O estilo “pessoal’, isto &, essa marca particular que nao é
sendo um desvio, ele proprio regulado e as vezes mesmo codificado,
em relacao ao estilo préprio a uma época ou a uma classe.

Assim, pode-se entender que, nas disposi¢des individuais da professora de
gramatica, variantes estruturais do habitus da classe docente que lida com o
ensino de gramatica, As diferencas naturalmente existentes entre o habitus da
professora e o habitus da coletividade docente se exprimem pelas peculiaridades
de cada historia de vida e das posi¢des que cada professor possui dentro ou fora
da classe docente. Dai resulta o estilo pessoal de cada professor lecionar
gramatica, que € nada mais do que um desvio, regulado e/ou codificado, em
relacdo ao estilo préprio a uma época de ensino de Lingua Portuguesa ou a uma
classe representativa dos docentes dessa disciplina.

Nesse interim, € importante acrescentar que o conjunto de esquemas de
percepcao, apropriacao e acao, experimentado e posto em pratica, é estimulado
pela conjuntura de um campo'’ que, segundo Setton (2002), pressupde uma
relagdo dialética entre sujeito e sociedade, uma relagcdo de méao dupla entre
habitus individual e a estrutura de um campo socialmente determinado. A autora
explica que:

segundo esse ponto de vista, as agbes, comportamentos, escolhas ou
aspirag¢des individuais ndo derivam de calculos ou planejamentos, s&o

antes produtos da relagdo entre um habitus e as pressdes e estimulos
de uma conjuntura. (SETTON, 2002, p. 64)

" De acordo com Setton (1992, p. 64), Campo seria, na acepgao de Bourdieu, um espaco de relagdes entre
grupos com distintos posicionamentos sociais, espaco de disputa e jogo de poder. Afirma ainda que Bourdieu
define a sociedade como sendo composta por varios campos, varios espacos dotados de relativa autonomia,
mas regidos por regras proprias.



Fica evidente, na explicagdo da autora, que por mais que haja um
planejamento das acgbes, do comportamento ou das escolhas por parte do
individuo, estes fatores estdo condicionados as pressdes e estimulos de um
campo. Relacionando com o ensino da gramatica na escola, é possivel entender
que as acgdes, os comportamentos e as aspiragdes da professora ndo sao
‘resultados’ diretos de um planejamento, mas sao antes produtos da relagéao entre
0 habitus da professora e a conjuntura escolar/educacional de que ela faz parte.
O habitus da professora provavelmente encontra “eco” na formacido de outros
tantos professores que possuem uma mesma trajetoria social. Acreditamos que

essa possibilidade exista porque:

habitus € um instrumento conceptual que auxilia a apreender uma certa
homogeneidade nas disposi¢cdes, nos gostos e preferéncias de grupos
e/ou individuos produtos de uma mesma trajetéria social. (Idem)

Contudo, nessas concepgdes sobre habitus, € indispensavel nao entender
a definigdo de ‘produto’ como algo definitivamente acabado, concluido. Setton (op.
cit., p. 64-65) esclarece que se pode vislumbrar formas de ajustamento ou
desajustamento entre estruturas objetivas e subjetivas, proprias do habitus da
coletividade e/ou do habitus individual.

A autora atenta para o fato de que nao se pode interpretar habitus apenas
como sinbnimo de uma memoria sedimentada e imutavel, pois é também um
sistema de disposi¢ao construido continuamente, aberto e constantemente sujeito
a novas experiéncias. Pode ser visto como um estoque de disposicdes
incorporadas, mas postas em pratica a partir de estimulos conjunturais de um
campo. E possivel vé-lo, pois, como um sistema de disposicdo que predispde a
reflexdo e a uma certa consciéncia das praticas, se e a medida que um feixe de
condicdes histéricas permitir.

De acordo com a mesma autora, os habitus individuais, produtos da
socializacdo, sdo constituidos em condigdes sociais especificas e em espacgos
sociais distintos como a familia, escola, trabalho etc. O sujeito, portanto, é visto
como produtos da historia de todo campo social e de experiéncias acumuladas no
curso de uma trajetéria individual. E o social e o individual dialeticamente

envolvidos na re(construgéo) da identidade do professor.



Vale salientar, todavia, que o conceito de habitus ndo expressa uma ordem
social caracterizada pela légica da reproducdo e conservagao, afirma Setton
(2002, p. 65) que, ao contrario, a ordem social constitui-se através de estratégias
e de praticas nas quais e pelas quais os agentes reagem, adaptam-se e
contribuem no fazer da histéria. O processo de construcdo do habitus nao é
regido pela légica da copia ou da repeticdo nem representa uma ordem social
hostil a praticas ou estratégias inovadoras. Isso porque individuos tém um papel
ativo nesse processo seja ao reagirem ou a adaptarem-se a essas praticas e
estratégicas seja ao contribuirem no fazer da histéria. Assim, ndo se pode atribuir

ao habitus a possibilidade de mera reprodugao de estruturas sociais, porque:

o principio que funda o conceito € o da relagao dialética entre uma
conjuntura e sistemas de disposi¢cbes individuais em processo de
interagao constante com as estruturas. Assim, a perspectiva histérica, a
interpretacdo entre passado, presente e futuro (o devir) sdo dimensdes
constitutivas dos habitus individuais. (SETTON, 2002, p. 65)

Logo, por essa linha de raciocinio, ndo é possivel atribuir ao habitus a
condicdo de reprodutor ou conservador de praticas numa perspectiva em que se
tracam fronteiras praticamente intransponiveis entre avango cientifico e
conservadorismo. Se relacionarmos esse fato com os modos de raciocinar/ agir
no ensino de gramatica, poderemos ‘visualizar’ uma fronteira separando de forma
estanque o que é considerado tradicional/conservador do que é/seria avango
cientifico, inovacdo'>. No ensino de Lingua Portuguesa, essa fronteira
conservagao/inovacao parece ser estabelecida de modo que estdo de um lado as
tradicbes gramaticais e do outro as inovagbes linguisticas como sendo

incompativeis. Tal raciocinio ndo tem fundamento, se considerarmos que:

Onde se costumam tracgar fronteiras nitidas e firmes entre a inovacéo e
a conservagao tem-se de fato (...) zonas de continuo embaralhamento
do que se apresenta como seprado e excludente nos discursos de
autoridade sobre lingua(gem) e ensino (...) Essa sdo zonas em que se
mesclam, de diversos modos e graus, tradigdes de estudos e ensino da
lingua que esses discursos apresentam como incongruentes e até

2E importante elucidar que entendemos inovagao como “deslocamento ou reconfiguragdo dos modos
rotineiros de raciocinar/agir/avaliar em questdes de estudo e de ensino de lingua, reconfiguracdo essa
impulsionada por demandas institucionais” (SIGNORINI, | et al., 2007, p. 09)



incompativeis como é o caso das tradicbes gramaticais e linglisticas.
(SIGNORINI, I et al., 2007, p. 08)

E provavel que falte as pesquisas sobre formacdo de professor um olhar sobre o
ensino de gramatica por um angulo de analise através do qual ndo se ‘constatem’
fronteiras nitidas e firmes entre inovagao e conservadorismo, mas bordas fluidas e
dinamicas nas quais emergem conflitos e transformacgdes significativas do ponto

de vista da inovagédo. Para tanto, € imprescindivel compreender que:

Essas zonas de embaralhamento entre principios teérico-metodoldgicos
diversos e praticas de ensino também diversas sdo espacos dinadmicos,
sempre em processo € mudanca, mais ou menos, produtiva do ponto de
vista da inovacdo. Isso porque as transformacbes sido sempre
moleculares e em direcbes variadas, ndo necessariamente
correspondem as da demanda que desencadeou o processo, ou as que
pretendiam os atores sociais envolvidos. (SIGNORINI, | et al., 2007, p.
08)

Tendo a compreensao de que os modos de raciocinio/agir mudam, mas as
transformacgdes sao moleculares e ndo correspondem diretamente as demandas
que as desencadearam nem as pretensdes dos envolvidos, as criticas sobre a
pratica pedagogica relativa ao ensino de gramatica podem ser mais ponderadas e
justas. Justas porque precisamos reconhecer que, devido ao proprio ‘peso’ da
tradicdo no ensino dessa disciplina na escola, é facil ‘apontar as marcas
tradicionais na pratica docente, estas parecem ser mais visiveis, mais explicitas
do que ‘perceber’ indicios da inovagao perpassando essa pratica.

Precisamos por realmente em pratica o discurso de que o professor € um
ator social de fato, mas, para isso, nossas pesquisas devem refletir esse discurso,

devem ser, de fato, uma representacao simbdlica de que os professores:

Nunca sdo receptores passivos de novas idéias, abordagens ou
tecnologias; sdo agentes ativos na determinacdo das formas a serem
adquiridas pela inovagao, a qual atribuem sentido em funcéo dos seus
interesses, suas crencgas, personalidades e preferéncias individuais, e
também em funcao das praticas com que estao familiarizados. (BRUCE,
1993/1997, Apud SIGNORINI et al., 2007, p. 219)

E nesse contexto de (re)afirmagdo do professor como agente ativo no
processo de incorporagao de praticas e estratégias inovadoras, que a nogao de

Habitus se torna indispensavel para se (re) pensar a formagao do profissional.
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Isso porque se é, por meio do habitus, que o professor decide quando um
determinado saber é pertinente a uma situagao especifica, é l6gico pensar que as
praticas e estratégias inovadoras seréo incorporadas em fungédo do habitus desse
professor, ou seja, dos seus interesses, suas crengas, personalidades e
preferéncias individuais, como também em funcdo das praticas com que esta

familiarizado. E, portanto, em funcéo desses fatores, que:

Os professores agem sobre a inovacgao, transformam-na para adequa-la
a seus objetivos. Mas, ao fazé-lo, podem mudar eles préprios e essas
mudangas, assim como as da inovagao, precisam ser compreendidas
como parte de um sistema em evolugdo, e ndo como distorgdes,
deformacgdes ou usos indevidos da inovagao tal qual foi idealizada no
inicio. (Idem)

Nao é surpreendente a constatacdo de que, nos cursos de formacao, ha
uma distancia profunda entre os saberes e os esquemas de reagdo, de
apreciacao, de percepcado e de decisdo do professor. Como afirma Perrenoud
(2002, p. 83), desconsiderar esse distanciamento é estar tratando ardilosamente

metade da formacao, mas ainda acrescenta, refletindo que:

Se admitirmos que as competéncias ndo sao formadas apenas por
saberes, mas sdo formadas também por esquemas que permitem sua
mobilizagdo, assim como por esquemas de agdo que nao utilizam
nenhum saber, temos de nos perguntar como podemos formar
competéncias na formacéo inicial. Seria muito bom que as instituicées
de formacado de professores definissem modalidades, dispositivos e
praticas de formacao do habitus (...) A formacao do habitus deveria ser
o projeto de toda a instituicdo, a obrigagdo de todos os formadores (p.
83).

E chegada a hora de as instituicdes de formacdo de professor, assim como os
cursos de atualizagdo profissional, comecarem a se preocupar no “como” podem
planejar e executar orientagbes para o desenvolvimento de competéncias que ndo
se restrinjam apenas aos saberes tedricos sobre o ensino de gramatica, mas que
envolvam também, e sobretudo, orientacdes acerca dos esquemas que permitem
a mobilizagdo desses saberes, mas que nao utilizam nenhum saber, é
basicamente experiencial. Este, provavelmente sera incluido a partir do momento
que aos professores for dado o direito a voz nos programas e cursos de formagéao

e atualizacao profissional



Por concordarmos que “a formagao do habitus deveria ser um projeto de
toda instituicdo, obrigacao de todos os formadores”, considerarmos indispensavel
se entender antes que modalidades, dispositivos e praticas podem contribuir para
formar o habitus. Tendo em vista esse interesse, no subcapitulo seguinte,
ousamos em aliar duas perspectivas tedricas, aparentemente distanciadas, a
perspectiva da Histéria oral e da Analise do Discurso, a fim de apreendermos uma
conceituacdo sobre Memoria. Isso porque tais perspectivas aliadas podem
delinear o modo como a memodria ‘trabalha’ no processo de formagéo profissional
da professora. Acreditamos que esse subcapitulo seja uma das principais
contribuicdes desta dissertacdo para se ‘pensar a formacdo do professor e
viabilizar a nossa intengdo de (re)constituir a possivel matriz de percepgbes, de

apreciagoes e de agbes (re)construida pela professora ao longo de sua formagéo.

3.3 (RE)CONSTITUICAO DA MEMORIA E FORMAGAO DA PROFESSORA ENQUANTO
PROFISSIONAL DA AREA DA LINGUAGEM

As reflexdes tedricas do nosso trabalho, relacionadas a nog¢ao de habitus
versus inovagdo, encaminham-nos para um delineamento do sujeito como
‘produto’ da histéria de todo campo social e de experiéncias acumuladas ao longo

de sua trajetoria individual. De tal modo que:

E sua posicdo presente e passada na estrutura social que os individuos,
entendidos como pessoas fisicas, transportam com eles, em todo tempo
e lugar, sob a forma de habitus. Os individuos “vestem” os habitus como
habitos, assim como o habito faz o monge, isto é, faz a pessoa social
com todas as disposicbes que sdao, ao mesmo tempo, marcas da
posicdo social (...) (BOURDIEU,1994. p. 75)

Considerando que o saber sobre ensino de gramatica que a professora
(re)construiu ao longo do tempo pode ser delineado a partir do seu habitus, ou
seja, de sua posigao presente e passada transportada por ela na estrutura social

enquanto docente de Lingua Portuguesa, precisamos recorrer a memoria para



(re)constituirmos os fatores tedrico-metodoldgicos sobre ensino de gramatica que

podem ser estruturadores do seu habitus. Acreditamos que:

Enquanto produto da histéria, o habitus produz praticas, individuais e
coletivas, produz histdria, portanto, em conformidade com os esquemas
engendrados pela histéria, O principio da continuidade, e da
regularidade (...) é o sistema de disposi¢coes passado que sobrevive no
atual e que tende a perpetuar-se no futuro, atualizando-se nas praticas
estruturadas segundo seus principios — lei interior que através da qual
se exerce continuamente a lei das necessidades externas irredutiveis as
pressoes imediatas da conjuntura (BOURDIEU,1994. p.76)

Portanto, o fator histérico € de fundamental importancia para concretizagao
de nossa pesquisa, porque partimos dele para entender tanto o processo de
formagdo do sujeito pesquisado enquanto professora de gramatica, quanto o
processo de formacdo do ensino de Lingua Portuguesa no nosso pais. Nesse
contexto, a memoria assume uma posi¢cao de destaque em nosso trabalho, ja que
recorremos a memoria da professora relativo ao ensino de gramatica a que teve
acesso em sua formagéao, e a memoria sobre esse ensino que foi se configurando
em nosso pais. Esse fato levou-nos a recorrer a Historia oral devido a
necessidade de esclarecer que a nogao de memoria adotada por nés nao se

restringe a um fendmeno individual, proprio da pessoa. Acreditamos que:

a memoria deve ser entendida também, ou sobretudo, como um
fendmeno coletivo e social, ou seja, como um fendmeno construido
coletivamente e submetido a flutuacdes, transformagdes, mudancgas
constantes. (HALBWACHS, apud POLLAK, 1992p. 201)

Esse conceito de memdria, segundo a Histdria oral, como um fenémeno
individual e social simultaneamente, remete-nos a uma outra nogao de
memoria que contribui para o aprofundamento desse conceito. Trata-se da
nocdao de memodria, quando pensada em relacdo ao discurso, nesse caso €
entendida como interdiscurso, a memoria discursiva. Nessa perspectiva,

memoria é definida como:

saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma do pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel,



sustentando cada tomada da palavra. O interdiscurso disponibiliza
dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma situagao
discursiva dada (Orlandi, 2005, p. 31)

Relacionando com a nossa pesquisa, podemos entender que todos os sentidos
sobre o ensino de gramatica ja ditos por alguém, em outro lugar, em outros
momentos, mesmo distantes, tém um efeito sobre o que a professora diz sobre
sua atividade docente relativa a essa disciplina. Orlandi (2005, p. 35) afirma

que:

na realidade, embora se realizem em nds, os sentidos apenas se
representam como originando-se em nos: eles sdo determinados pela
maneira como nos inscrevemos na lingua e na histoéria e é por isso que
significam e nao pela nossa vontade

Sendo assim, o fato de que ha um ja-dito que possibilita todo dizer, permite-nos
remeter o dizer da professora a toda uma filiacdo de dizeres, a uma memoria, e
a identifica-lo em sua historicidade e significancia. Logo, ha uma relagao nitida
entre o ja-dito e o que se esta dizendo, ou seja, entre interdiscurso e
intradiscurso, ou em outras palavras, a constituicdo e sua formulacdo. Courtine
(1984, Apud Orlandi, 2005, p. 32) explica a diferenca entre ambos da seguinte

forma:

A constituicdo — o que estamos chamando de interdiscurso —
representada como eixo vertical onde teriamos todos os dizeres ja ditos
— e esquecidos — em uma estratificacdo de enunciados que, em seu
conjunto, representa o dizivel. E teriamos o eixo horizontal — o
intradiscurso — que seria o0 eixo da formulagao, isto é, aquilo que
estamos dizendo naquele momento dado, em condi¢gbes dadas.

Tal diferenciacdo sobre o que se entende por constituicdo e por
formulagcdo, segundo a Analise do Discurso, pode nos levar a inferir que o
interdiscurso seja o eixo vertical onde se teria todos os dizeres ja-ditos pela
histéria do ensino de gramatica no pais, em uma estratificagdo de enunciados que

no seu conjunto representa o dizivel; e o intradiscurso seja, por sua vez, o eixo



horizontal, da formulacgao, isto &, o dito pela professora a respeito desse ensino
num momento dado e em determinadas condigdes, por exemplo, em uma
entrevista, em sala de aula, ao lecionar a disciplina etc. Orlandi (2005, p. 32)

detalha ainda mais a explicagdo afirmando que:

a constituicdo determina a formulagao, pois sé podemos dizer (formular)
se nos colocarmos na perspectiva do dizivel (interdiscurso, memoaria).
Todo dizer, na realidade, se encontra na confluéncia dos dois eixos: o
da memodria (constituigdo) e o da atualidade (formulacdo). E é desse
jogo que tiram seus sentidos. (p.33)

Analogicamente, podemos compreender que a constituicdo, os dizeres
relativos aos aspectos tedrico-metodoldgicos sobre ensino de gramatica que foi
se constituindo ao longo de sua histéria no pais, determina a formulagdo do
dito pela professora sobre esse ensino. Ou seja, ela s6 pode dizer (formular) se
se colocar na perspectiva do dizivel, da memadria sobre ensino de gramatica
historicamente construida ao longo do tempo. E, portanto, da confluéncia entre
0s eixos da memoria e da atualidade que todo dizer é possivel, e adquire

sentidos.

Contribuindo com esta linha de pensamento da Analise do discurso, Pollak
(1992, p. 201) afirma a importancia de se frisar que na maioria das memoérias
ha marcos da vida ou de certos fatos que sao invariantes, e tenta explicar da

seguinte forma:

E como se, numa historia de vida individual - mas isso acontece
igualmente em memorias construidas coletivamente - houvesse
elementos irredutiveis, em que o trabalho de solidificacdo da memoria
foi tdo importante que impossibilitou a ocorréncia de mudancgas. Em
certo sentido, determinado numero de elementos tornam-se realidade,
passam a fazer parte da prépria esséncia da pessoa. (POLLAK, 1992,
p.201)

Entendemos que um dos caminhos principais que deveremos trilhar a fim
de atingir o objetivo de nossa pesquisa sera a elucidagdo dos ‘elementos
irredutiveis’, constitutivos de saberes tedricos e/ou docentes, que contribuiram

para a solidificacdo da memoria da professora, enquanto profissional da area da



linguagem. Pois, desse modo, poderemos encontrar possibilidades de
interpretacao/explicagao para o fato de sua pratica de ensino de gramatica quase
nao sofrer alteragcdes, mesmo a professora participando efetivamente de cursos
de formacéo que prezam por um ensino inovador dessa disciplina.

A memoria, segundo Pollak (op. cit., p. 201), é constituida por pessoas,
personagens e lugares e por alguns elementos, os quais realmente nos interessa
nesse trabalho, que s&o os acontecimentos vividos pessoalmente e o0s
acontecimentos que ele denomina de ‘vividos por tabela’, ou seja, acontecimentos
vividos pelo grupo ou pela coletividade a qual a pessoa se sente pertencer. Neste
caso, tais acontecimentos nao foram vividos de fato pela pessoa, mas que, no
imaginario, adquiriram uma importancia tal ao ponto de a pessoa nao ter certeza
de sua participagdo ou nido nesses acontecimentos. O autor ainda acrescenta

que:

E perfeitamente possivel que, por meio da socializacdo politica, ou da
socializagado histérica, ocorra um fendmeno de projecdo ou de
identificagdo com determinado passado, tdo forte que podemos falar
numa memoaria quase que herdada (Idem).

Remetendo esse fato ao processo de formacgao profissional da professora,
sera de extrema relevancia tornar explicito e analisar a socializacédo historica a
que a ela foi submetida durante esse processo. Isso porque o delineamento dessa
socializacdo pode nos fornecer apontamentos tedricos e metodoldgicos sobre o
ensino de lingua portuguesa que foram preponderantes para a formagdo de um
determinado saber sobre o0 ensino de gramatica e, sobretudo, para a construgéo
da identidade profissional da docente.

Mais do que a tentativa de esclarecer se ha, ou nao, a ocorréncia de
projecdo de um determinado passado no modo de ensinar gramatica, temos a
possibilidade de compreender que saber foi/é esse, construido pela professora
durante sua formacao e que ela afirma ser dificil moldar, ou alterar, a luz de
perspectivas de ensino estudadas nos cursos de atualizagao profissional.

A Histéria Oral, além de nos orientar por um caminho que pode nos levar
ao ‘enquadramento da memoria’ (POLLAK, 1992) para compreender a

problematica de nossa pesquisa, apresenta-nos também, como um possivel



angulo para tal compreensdo, ‘o trabalho da prépria memodria em si’(ldem).
Segundo esse autor, “cada vez que uma memoria esta relativamente constituida,
ela efetua um trabalho de manutencdo, de coeréncia, de unidade e de
continuidade” (p. 206).

Tal nogdo nos encaminha para uma interpretagao do status quo do ensino
de gramatica que persiste de geracdo em geragao, apesar do engajamento de
estudiosos da area para a transformacao desse ensino. Este fato nos leva ao
entendimento de que a memodria sobre o ensino de gramatica pode estar
relativamente constituida nos ‘moldes’ tradicionais atualmente criticados, e que,
para efetivar uma transformacao desse ensino, resta-nos ‘encontrar’ um modo
eficaz de REconstituicdo dessa memdéria, ou melhor, do habitus. Pois, Bourdieu
(1994, p. 64) salienta um fator fundamental para reflexdo do status quo do ensino

de gramatica quando afirma que:

os conflitos de geragcdo opdem nao classes de idades separadas por
propriedades de natureza, mas habitus que sdo produtos de diferentes
modos de engendramento, isto é, de condicbes de existéncia que (...)
fazem alguns sentirem como naturais ou razoaveis praticas ou
aspiracdes que outros sentem como impensaveis ou escandalosas.

Pollak (Op. Cit.), seguindo essa linha de pensamento, enfatiza um estado
de memoria que pode explicar o status quo da pratica de ensino de gramatica do
sujeito de nossa pesquisa, mas também podemos estender tal explicagcdo as
demais docentes da area da linguagem que permanecem, de certo modo,
arraigadas ao ensino tradicional dessa disciplina, mesmo conhecendo as criticas

sobre a ineficacia desse ensino. Afirma, esse autor, que:

Quando a memodria e a identidade estao suficientemente constituidas,
suficientemente instituidas, suficientemente amarradas, 0s
questionamentos vindos de grupos externos, os problemas colocados
pelos outros, ndo chegam a provocar a necessidade de se proceder a
arrumacdes, nem no nivel da identidade coletiva, nem no nivel da
identidade individual.

Simultaneamente a uma possivel explicacdo, esse fato parece despertar
nos pesquisadores da area de formacgao de professores mais uma inquietacao, a

qual esta relacionada a esse “quando”. Pois, quando a memodria e a identidade



estdo suficientemente constituidas? ; Quando a memédria e a identidade estao
suficientemente instituidas?; Suficientemente amarradas? Gostariamos que o
caminho que seguiremos, para elucidar o saber construido pela professora ao
longo de sua formagéo, possa delinear uma trajetéria e os fatores tedricos e
metodoldgicos que contribuiram para a constituicdo de sua memaria e identidade
profissional.

Para finalizar este capitulo, acreditamos, com base nas palavras de Tardif
(2002, p. 258), que “se os pesquisadores universitarios querem estudar os
saberes profissionais da area do ensino [e contribuir para o aperfeicoamento
desses profissionais] devem sair de seus laboratorios, sair dos seus gabinetes na
universidade, largar seus computadores, largar seus livros e os livros escritos por
seus colegas que definem a natureza do ensino, para ver como eles pensam e

falam(...)".

Assim sera possivel a concretizacdo de propostas uteis e, sobretudo,
compreensiveis para esses educadores transformarem sua pratica, se for o caso.
Mas isso ocorrera se realmente existir preocupacado e verdadeira intencdo de
intensificar a melhoria da formacdo e o continuo aperfeicoamento desses
profissionais. Caso contrario, essa melhoria da qualidade do ensino e do sistema
escolar como um todo, tdo divulgada por diferentes iniciativas governamentais,
permanecera apenas na base do discurso dos professores e dos idealizadores de
programas educacionais.

Considerando o fato de que, na maioria dos estudos sobre a formagao do
professor em servico, ha um enfoque detido na identificacdo de inadequacdes
durante a performance desse sujeito em sala de aula, no préximo capitulo de
nosso trabalho, assumimos o compromisso com aqueles que, geralmente, sao
silenciados nesses estudos. Tendo a consciéncia de que “na busca pelas
significacbes do outro, € dever do investigador ultrapassar seus meétodos e
valores, admitindo outras l6gicas de pensar e entender o mundo” (André, 1997),
redirecionamos o enfoque/diagndstico para dar voz a professora: ao que ELA E,

FAZ e SABE enquanto docente de lingua portuguesa de uma escola publica.

Ndo cabe ao pesquisador definir se a pratica do professor deve ser

alterada ou ndo. Essa é uma definicdo que s6 cabe ao proprio professor, pois é



ele que conhece o perfil dos alunos com os quais lida por todo o ano letivo; é ele
que sabe das dificuldades a ser superadas e do “jogo de cintura” que precisa ter a
fim de contribuir para a superacado dessas dificuldades. Nesse contexto, pode-se
entender que o professor, ao longo de sua formagao profissional, cria/criou suas
préprias logicas de entender o mundo de sua sala de aula e de sua atuagao
docente. E, portanto, em busca de compreender essas ‘légicas’ criadas pela
professora sobre o ensino de gramatica que iremos nos dedicar no capitulo a

seqguir.



CAPiTULO 4

QUE SABER(ES) SOBRE ENSINO DE GRAMATICA INFLUENCIOU(RAM) A FORMAGAO
PROFISSIONAL DA PROFESSORA ?

O dizer ndo é propriedade particular.
As palavras néo séo so6 ‘nossas’ palavras.
(ORLANDI, 2005, p. 32)

De um modo geral, as pesquisas sobre formacao de professor relativas ao
ensino dedicam atencao especial ao que o docente deveria fazer em sala de aula,
fato que pressupde a constatagao de um ‘fazer’, julgado pelo pesquisador a luz de
teorias recentes, como inadequado, pouco eficaz para a formagao do alunado.
Quando redirecionamos o0 nosso olhar para um ponto especifico, o ensino de
Lingua Portuguesa, é ainda mais perceptivel a recorréncia de constatagbes do
tipo em pesquisas da area da linguagem que focalizam a pratica de ensino de
gramatica na escola, a qual é qualificada como tradicional e pouco relevante para
proporcionar ao aluno uma reflexao sobre o uso da lingua.

Essa problematica se aprofunda ao se constatar que parece nao estar
‘bastando’ o incentivo e a efetivacdo de cursos de atualizacido para que os
professores transformem sua pratica pedagdgica. Tal logica parecia defender que
para ultrapassar as barreiras da tradicdo no ensino de gramatica, era preciso os
professores se atualizarem. Como se, para concretizar tal finalidade, estivesse
‘faltando’ apenas a esses professores uma ‘carga’ tedrico-metodoldgica recente
sobre o ensino, a qual seria ‘apreendida’ nesses cursos de atualizagao.

Em contrapartida, ndo € incomum verificar que perfis de professor
caracteristicos de profissionais comprometidos com sua formacgado, estando
continuamente se formando, ainda assim persistam predominantemente marcas
do ensino tradicional em sua pratica pedagogica, dando a impressdo a esses

profissionais de que € incognito, para eles, o ‘como’ transformar essa pratica de



acordo como as inovagbes teodrico-metodoldégicas do ensino de Lingua
Portuguesa.

No nosso trabalho, em busca de responder por que esse ‘como’ € incognito
para o sujeito de nossa pesquisa, decidimos percorrer um caminho para
entendimento de que saber(es) influéncia(m)/ram a formagado profissional da
professora, por acreditarmos que uma das respostas possiveis pode estar escrito
na historia que marca o ensino de gramatica no nosso pais e a trajetéria de
formagao profissional do sujeito como professora de gramatica.

Tendo em vista essa nossa hipétese, organizamos este capitulo de analise
de dados de modo a dar voz a professora, fazendo com que nao s6 ‘suas
atitudes, comportamentos e palavras falem’ enquanto docente de gramatica de
uma escola da rede estadual de ensino, mas que ‘fale’ também a histéria do
ensino de Lingua Portuguesa no nosso pais. Sendo assim, este capitulo esta
organizado de forma a ‘ouvir a voz da professora, para isso o subdividimos em
dois sub-capitulos principais. O primeiro deles representa O que a professora E,
no qual delineamos a sua formagao profissional enquanto docente de gramatica;
e o0 segundo, O que a professora Faz, sub-capitulo em que analisamos a

abordagem que o sujeito faz da gramatica em sala de aula.



4.1 O QUE A PROFESSORA E?

Nas pesquisas em que o interesse primordial do pesquisador é a pratica
pedagdgica relativa ao ensino de gramatica, € comum (e até légico) que o ponto
de partida da analise seja justamente a aula ministrada pelo sujeito. E mais, a
aula como ilustracdo das recorréncias de caracteristicas peculiares do ensino
tradicional da lingua, cuja moral da histéria geralmente é: a pratica pedagdgica
continua predominantemente tradicional na escola; ou o ensino de gramatica na
escola é, ainda, tradicional.

Dificilmente, nesses trabalhos, ha uma atencio especial, analitica, de um
dos ‘elementos’ mais importantes para efetivagdo do ensino seja este inovador ou
tradicional - a figura do professor — O que ele E? Quase n3o se verifica o
interesse em compreender a formagdo dos sujeitos pesquisados enquanto
professor, antes de ‘abordar/criticar’ sua pratica pedagodgica. Em virtude disso, no
caso de nossa pesquisa, iniciamos procurando respostas para ‘O que a
professora E ?’. Ou seja, qual a esséncia ou natureza intima do sujeito enquanto
professora de gramatica? Uma resposta possivel a esse questionamento, e que
pode ser antecipada, é: uma profissional que esta continuamente se formando.
Todavia, apenas, essa ‘qualificagcao’ nao é o bastante.

Essa resposta, embora seja reveladora do comprometimento do sujeito
com a profissdo, despertam-nos duas inquietagdes relativas a superficialidade da
informacéao ‘continuamente se formando’. Tais inquietacbes podem ser traduzidas
por meio de dois questionamentos cujas respostas consideramos preponderantes
para o delineamento da formacado profissional do sujeito: primeiro, a que
perspectiva/proposigdes tedrico-metodoldgicas de ensino de gramatica essa
professora esteve/foi imersa nos mundos socializados a que teve acesso durante
esse ‘continuamente se formando’; e, segundo, em que periodo historico que
marca a trajetéria do ensino de Lingua Portuguesa no pais, insere-se esse
‘continuamente se formando’ da professora.

Nesse contexto, se considerarmos que um dos caminhos para responder
‘O que a professora E’ pode ser o da (re)constituicdo da formagao profissional da

docente, ha necessariamente fatores soécio-histéricos a serem elucidados.



Acreditamos que a ‘esséncia ou natureza intima do sujeito enquanto professora
de gramatica’ pode esta atrelada, entre outros fatores, a questao histérica de sua
formacéo profissional, uma vez que esteve/esta imerso em um contexto social
marcado por tradigdes e (re)afirmagcdes de praticas de ensino de Lingua
Portuguesa caracteristicas de cada periodo historico.

Em virtude disso, consideramos indispensavel o conhecimento sobre os
fatores tedrico-metodologicos proprios do ensino dessa disciplina que foram se
constituindo, ao longo do tempo, no nosso pais. Acreditamos que seja possivel
aludir, através desse conhecimento, a que tradi¢ao e praticas de ensino de Lingua
Portuguesa contribuiram para a formacao do(s) saber(es) que influencia(raym a
pratica pedagdgica da professora.

Para tanto, num primeiro momento, precisamos nos remeter ao que Tardif
(2002) nomeia de mundos socializados. Ou seja, € necessario remetermos,
especificamente, aos mundos socializados a que a professora teve acesso
durante a sua formacao inicial e continuada.

Durante a formacao inicial, a professora foi imersa em dois mundos
socializados que tinham/tém em vista a formacdo de professores: a Escola
Normal, na década de 1970, e a universidade, no inicio da década de 1980. Em
relacdo a formacgéo continuada, podemos entender como mundos socializados, os
cursos de atualizacdo profissional de que a professora participou desde que
concluiu a graduacgao, em 1986. Sejam eles os cursos oferecidos pelo Ministério
da Educacdo, como os Paradmetros em Acado (PA), ou os cursos de
Especializagéo ou Extensao universitaria™.

Para desenvolvimento de nossa analise de dados referente a‘O que a
professora E’, partimos do pressuposto de que nas instituicdes formadoras
(Escola Normal e Universidade) e nos cursos de formagao continuada, saberes
profissionais e disciplinares relativos ao ensino de gramatica, certamente, foram

mobilizados pelos professores formadores. Acreditamos que tais saberes podem

Em relagéo esses cursos, necessitamos esclarecer dois fatores importantes. Primeiro, no nos dedicamos a
uma descri¢do pormenorizada nem desses cursos, em si, nem sobre a experiéncia da docente ao cursa-los;
e, segundo, ndo fazemos distingdo, entre eles, quanto ao nivel de aprofundamento de conhecimentos. Nesta
dissertacdo, o que nos interessa, acerca da experiéncia da professora, nesses cursos, é o fato de que nao
ficou restrita, apenas, as orientagbes e estudos da formacéo inicial, mas teve acesso a conhecimentos
tedrico-metodolégicos atualizados sobre o ensino de Lingua Portuguesa, os quais podem, além de se refletir
em seu discurso, influenciar seu trabalho em sala de aula.



ter sido assimilados pelo sujeito de nossa pesquisa ndo sé por meio do material
didatico utilizado, mas também pelos recursos tedrico-metodoldgicos a que teve
acesso ao longo de sua formacgédo inicial e de sua experiéncia em cursos de
formacao continuada. Tendo em vista essas consideragdes, este sub-capitulo foi
dividido em dois momentos que buscam ‘(re)constituir' a experiéncia da docente
nas duas principais etapas de sua trajetoria profissional: a formagao inicial e a
continuada.

Primeiramente, apresentamos a analise referente a etapa de formacao
inicial, composta por trés partes (O Texto como pretexto para estudar Gramatica,
na Escola Normal.../ A Frase como suporte para Dominio da Gramatica, na
Universidade.../ Que saber(es) sobre ensino de gramatica influenciaram a
Formacgéo Inicial da professora?). Em seguida, partimos para a analise da etapa
de formagao continuada que, por sua vez, contém trés partes (O estudo do Texto
e da Frase para estudar gramatica, na Escola.../ O Acervo Bibliografico da
professora: reflexos da formacgéo inicial e continuada/ e Que saber(es) sobre
ensino de gramatica influenciaram a formagédo continuada da professora?). Dito
isso, passemos, entdo, para o primeiro momento de analise de dados relativo a‘O

que a professora E’.

4.1.1 QUANTO A FORMAGAO INICIAL...

A partir desse topico, iniciamos a analise do relato do sujeito sobre a sua
Formacao Inicial que compreende a sua experiéncia, enquanto estudante, com
ensino de gramatica em dois mundos socializados: a Escola Normal (entre os
anos de 1970 e 1973) e a Universidade (entre os anos de 1980 e 1986).

Remetemo-nos a esses mundos socializados, nos quais o sujeito foi imerso
durante sua formacgao inicial, com a finalidade de delinear os possiveis saberes
profissionais e disciplinares que podem ser constitutivos do seu saber de
professor. Saber, este, que acreditamos n&o poder ser proveniente, apenas, das
teorias a que teve acesso, uma vez que, feitas as devidas modalizagoes,

compartilhamos do pensamento de Hoffmann (1998, p. 138; 139) ao afirmar que:



“‘muito mais forte que qualquer influéncia tedrica que o aluno de curso
de formagao possa sofrer, a pratica vivida, por ele, enquanto estudante,
[provavelmente], passa a ser [um] modelo [que pode ter influéncia na
sua propria pratica] quando professor (...)”

Portanto, acreditamos que, possivelmente, o ‘saber de professor’ do sujeito
de nossa pesquisa nao seja oriundo s6 das teorias estudadas ao longo de sua
formagado profissional, mas também da pratica pedagodgica dos professores
formadores vivenciada, por ela, enquanto estudante (que ndo sé observava
praticas, mas as executava sob forma de exercicios, atividades, pesquisas em
gramaticas etc.), tanto na Escola Normal como na Universidade.

Orientando-nos por essa linha de raciocinio, organizamos esse momento
em duas partes, nas quais questionamos o sujeito sobre como o ensino de
gramatica era feito metodologicamente e que material didatico era utilizado no
periodo de sua formacéo inicial, referindo-se, primeiramente, a formagao que teve

na Escola Normal, e, em seguida, a formagao proporcionada pela Universidade.

4.1.1.1 O TEXTO COMO PRETEXTO PARA ESTUDAR GRAMATICA, NA ESCOLA NORMAL...

O sujeito descreve assim sua experiéncia como estudante na Escola
Normal relativa a metodologia e ao material didatico para o ensino de gramatica

adotados pela professora formadora:

z

E::: eiira aquela metodologia é:: do/do livro didatico é::: um textozinho
ai:: a gramatica voltada pra:: o texto/alguma coisa voltada para o texto,
mas sempre assim... mais tradicional ai(++) ela assim::: ela passava
com muita segura:::nga, ela incentivava, ela era uma 6tima professora.
Ela ndo s6 passava conteudo néo, ela era educadora. (...)

Como podemos perceber no inicio desse relato, o sujeito, para descrever a que
tipo de metodologia foi exposta durante uma etapa de sua formacgéo inicial, faz um
comparativo com o que geralmente se constata em alguns livros didaticos de
Lingua Portuguesa, cuja organizagdo se pauta fundamentalmente pela presenca
de um texto para ‘compreensao e interpretacdo’ da gramatica. Nesse trecho do
relato, o sujeito explicita dois elementos: a gramatica e o texto, os quais nos

parece ser o principal material didatico utilizado na época.



Considerando o ja-dito sobre o ensino de Lingua Portuguesa concernente a
abordagem dada aos conteudos por livros didaticos, ‘Compreensédo e
interpretacéo’ textual, aqui, pode ser entendida como uma sessao do livro didatico
em que se revisava o estudo gramatical a partir do texto. Pois, como afirma o
sujeito, a metodologia a que teve acesso durante a Escola Normal era “aquela
metodologia é:: do/do livro didatico é::: um textozinho ai:: a gramatica voltada pra::
o texto/alguma coisa voltada para o texto, mas sempre assim... mais tradicional
ai(++)”. Possivelmente, ndo existia uma metodologia analitica do texto a fim de
efetivar a compreensao e interpretacao textual, de fato, por parte do aluno.

Esse fato podemos ilustrar pela prépria indefinicdo ou indeterminagao
metodoldgica que sugere o trecho “alguma coisa voltada para o texto”. A
expressao “alguma coisa”, a qual estabelece um paralelismo com a gramatica,
sugere algo que parecia ser escolhido sem um critério estabelecido em prol do
estudo do texto. A vaguidao do termo ‘alguma’ somada ao termo ‘coisa’ pode nos
remeter a interpretacdo de que n&o interessava, dentre os conteudos gramaticais
existentes, o que seria mais relevante para se estudar um determinado texto.

Da-nos a impressao de que ‘alguma coisa’ de gramatica era/deveria ser
estudada a partir do texto, independentemente de critérios e de que modo se faria
a abordagem gramatical. Ou melhor, nos termos que o proprio sujeito relata a sua
experiéncia, como aluna, com a metodologia e o material didatico na Escola
Normal, essa abordagem gramatical era “sempre assim... mais tradicional(++)”.

Tendo em vista essa analise, parece-nos que, nessa etapa da formacao
inicial, o eixo norteador do ensino era a gramatica, pois o texto era estudado a
servigo da gramatica; um instrumento de ensino que servia apenas para ilustragéo
e identificacdo de determinados itens/regras gramaticais a serem dominados pelo
aluno. O estudo do texto desempenhava uma fungdo secundaria, importante
apenas para possibilitar a abordagem gramatical; enquanto que o estudo da
gramatica assumia o papel principal, parecendo se configurar, inclusive, como o
objeto de ensino de Lingua Portuguesa na época.

Historicamente, essa primeira etapa da formacgao inicial da professora,
cronologicamente situada no inicio da década de 70 do século XX, corresponde a
um momento do ensino de Lingua Portuguesa em que aparecem ainda resquicios

da década de 50 quando os livros didaticos surgiram devido as mudangas socio-



culturais do pais. Mudancgas, essas, relativas ao publico alvo da escola e ao perfil
do professorado que passou a lecionar, ocasionando consequentemente
alteragdes nas condi¢cdes de ensino e de aprendizagem, mas nao em relagéo ao
objeto e aos objetivos da disciplina Portugués. Pois, neste periodo a concepgéo
de Lingua e as proposi¢des tedrico-metodolégicas do ensino de Portugués néo
diferiam substancialmente da que existia desde o séc. XVI até os 40 anos do séc.
XX, quando a disciplina Portugués se ‘consolidou’ como estudo do sistema da
lingua, e pela analise de autores consagrados.

Contudo, foi, na década de 50, e nas seguintes, que comegaram a surgir,
possivelmente por meio dos livros didaticos, os primeiros movimentos de
articulagao entre gramatica e Texto. Articulacdo esta semelhante a que o sujeito
se refere ao falar da metodologia da professora formadora, isto €, era uma
articulagdo regida pelo estudo sobre a lingua e estudo da lingua, em que
gramatica e Texto, embora deixassem de ser duas areas independentes,
provavelmente ainda prevalecia a soberania do estudo gramatical, por si mesmo,
em detrimento da compreensao e interpretagcao efetiva do texto.

Nao bastassem, os resquicios da década de 50, pode-se somar a esses 0
proprio momento histérico do ensino de Lingua Portuguesa que marcou os
primeiros anos da década 70 no nosso pais. Foi, no inicio desta década, que a
Lingua Portuguesa foi considerada como instrumento de comunicacdo e
expressao da cultura brasileira, agravando ainda mais as condi¢gdes de ensino e
pedagdgicas que ja se manifestavam precariamente.

Tratava-se de um momento histérico em que, por um lado, o professor ja
ndo pertencia mais a uma elite socio-cultural, ao contrario, eram agora
provenientes de contextos pouco letrados; e, por outro lado, a clientela da escola
nao era mais, apenas, os filhos da burguesia, somavam-se, a eles, os filhos de
trabalhadores das camadas populares cuja realidade social, econ6mica e
linguistica era bem diferenciada da que a escola costumava receber.

Um agravante para essas condigdes de ensino e pedagdgicas foi a nova
configuracao socio-politica, imposta pelo capitalismo, que passou a reger o papel
da escola no nosso pais, atribuindo-lhe apenas a fungao de fornecer individuos

adequadamente treinados para atuar no mundo capitalista.



Essa realidade se refletia no ensino de Lingua Portuguesa. Embora, nesse
periodo, a tradicdo do estudo da gramatica e da literatura tivesse enfraquecida,
isso ndo resultou em uma reorganizagdo do estudo da lingua em prol de um
ensino de qualidade. Desencadeou, por sua vez, um processo de ‘facilitagdes’
tanto para o professor como para o aluno, pois ambos n&o precisariam ‘pensar’.
Ao professor caberia, simplesmente, o papel de ‘adestrar’ individuos para
concretizacdo de interesses governamentais e ndo de formar cidadaos
questionadores e cientes de seus direitos e deveres na sociedade em que viviam.
Entretanto, essa fungao atribuida ao professor nesse periodo histérico, ndo foi
desempenhada em unanimidade pela classe docente da época, segundo Verdini
Clare (2005, p. 02) havia professores que ainda demonstravam preocupag¢ao com
o carater formativo da escola e com sua responsabilidade como educador.

Certamente, a professora formadora da Escola Normal, em que o sujeito
de nossa pesquisa se formou, pode ser um exemplo entre esses professores que,
vivendo em plena década de 70, ndo se acomodou diante das circunstancias.
Afirmamos isso porque, no relato, o sujeito, transparecendo, inclusive, uma certa
afetividade, defende que a professora formadora, apesar de adotar uma
metodologia tradicional, “ela passava com muita segura.::n¢a, ela incentivava, ela
era uma otima professora. Ela ndo sé passava conteudo n&o, ela era
educaDO::ra”.

A admiragdo que o sujeito parece ter pela professora da Escola Normal
pode ser traduzida pela escolha das expressdes ‘passava com muita
segura::nga’; ‘incentivava’; ‘Otima professora.” Expressdes, essas, que sao
qualificacbes relativas, especificamente, ao ambito profissional. Embora
constatemos a possivel afetuosidade com que o sujeito descreve a professora, é
relevante acrescentar que tal fato nao influencia uma descricdo voltava para a
pessoa, em si, da professora formadora, mas se direciona ao que ela
representa(va) enquanto profissional, pois se trata(va), com as palavras do
sujeito, de uma educaDo::ra.

E provavel que essa professora formadora possa ser um exemplo entre
alguns professores da época que, de acordo com Verdini Clare (2005, p, 02),
tentavam buscar em outros livros didaticos, uma perspectiva mais préxima a

tradicao do ensino de Portugués. Era uma tentativa de distanciar-se de um ensino



utilitarista que estava convenientemente organizado para corresponder aos
interesses governamentais. Possivelmente, do ponto de vista da professora,
aquele parecia ser, em relacdo ao ensino que se delineava na década de 70, um
caminho mais proximo do carater formativo da escola, e, consequentemente,
menos empobrecedor para a formacao do aluno.

Finalizada, entdo, a primeira etapa de formacao do sujeito, desenvolvida na
Escola Normal, mais uma etapa estava para se iniciar, e, com esta,
provavelmente, um outro modo de entender o ensino de Lingua Portuguesa.
Continuando a anadlise sobre a formagao profissional do sujeito pesquisado,
passemos para a segunda etapa de sua formacao inicial, ao ingressar na

universidade, na década de 80 do século XX.

4.1.1.2 A FRASE COMO SUPORTE PARA DOMINIO DA GRAMATICA, NA UNIVERSIDADE...

No relato do sujeito sobre a sua experiéncia no mundo socializado da
universidade (entre os anos de 1980 e 1986), tendo em vista o fator metodoldgico
e o material didatico utilizado pelos professores formadores para o ensino de

gramatica na época, o sujeito relata:

[risos] a gramatica continuava (+++) eu passei por varios professores da
Universidade, sempre a metodologia era tradicional, a gramatica era
esquemas no quadro e é::: pesquisa também em gramatica (+++), mas
sempre tudo assim...bem tradicional(...) Na Universidade (+++) era mais
Bechara e outras gramaticas que a gente tinha |Ia na biblioteca, mas a
BASICA mesmo era Bechara e Celso Cu::nha (...) Cega:::la (++) ainda
tem uma gramaticazinha ai [risos] que ainda foi do curso de Letras,
visse? Deixa eu pegar aqui...ta bem velhinha, a capa ta toda::::

Podemos perceber que o sujeito, para responder ao questionamento, inicia
o relato, com um dado extralinguistico - [risos] - para, em seguida, fazer a
descrigdo da metodologia e do material didatico utilizado pelo professor formador
na universidade, por meio da frase, ‘a gramatica continuava’. O dado
extralinguistico que inicia o relato pode nos encaminhar para uma interpretagao
de que o sujeito avalia sua formagao na universidade, relativa a metodologia e ao

material didatico a que foi exposta, como sendo, praticamente, uma continuidade



do que vivenciou na primeira etapa de sua formacao inicial (a da Escola Normal),
na década de 70.

Esse dado parece revelar uma reagao do proprio sujeito, ao perceber que a
sua experiéncia enquanto graduanda viria a contrariar uma expectativa
(compreensivel, e até inevitavel) do senso comum em meio educacional de que,
ao adentrar outro mundo socializado, como a universidade, tivesse havido uma
transformacao significativa da metodologia ou alguma mudanga dos/nos materiais
didaticos utilizados para o ensino. Fato que, segundo o relato do sujeito, parece
nao ter ocorrido, pois reforga a presencga da tradicdo do ensino de gramatica na
pratica dos professores formadores na universidade, ao fazer a seguinte
afirmacgao: “passei por varios professores da Universidade, sempre a metodologia
era tradicional, a gramatica era esquemas no quadro e é::: pesquisa também em
gramatica (+++), mas sempre tudo assim...bem tradicional (...)".

Além de salientar que a perspectiva do ensino tradicional de gramatica
também permaneceu nessa segunda etapa de sua formacéo inicial, podemos
ainda delinear, a partir desse trecho do relato, que, na universidade, o material
didatico se restringia aos manuais de gramatica a serem pesquisados pelo aluno,
e o principal recurso metodolégico para efetivar o ensino era por meio de
esquemas no quadro. Esse detalhe despertou-nos uma curiosidade sobre o
significado da palavra ‘esquema’, porque acreditamos que, a partir desse
significado, poderemos ter uma nog¢ao mais detalhada a respeito desse recurso
metodoldgico mencionado pelo sujeito.

Segundo o dicionario Aurélio (s/d, p. 712), esquema significa ‘esbogo,
resumo, sinopse, plano etc.’, definicbes que sugerem abordagem de um
determinado conteudo de modo simplificado. No contexto em que essa palavra foi
utilizada (‘sempre a metodologia era tradicional, a gramatica era esquemas no
quadro’), podemos interpretar que o estudo da gramatica significava esquema,
esboco, resumo do conteudo da gramatica registrado simplificadamente no
quadro.

Diante dessa interpretacdo, é provavel que tal registro, para ser
simplificado, n&o pudesse ser feito a partir de textos, uma vez que demandaria um
prolongamento das discussdes, da abordagem em sala de aula etc. Somando-se

a isso, ha também o detalhe: ‘a metodologia era sempre tradicional’, fato que



aponta para a possibilidade de o foco principal do estudo gramatical centrava-se ,
nao em textos, mas, sim, em frases para demonstragdo ou explicagdo do
conteudo.

Reforgando essa linha de pensamento, encontramos mais um significado
para a palavra esquema: ‘figura que representa, ndo a forma dos objetos, mas
suas relagdes e fungdes’ (AURELIO, s/d, op.cit.). Essa conceituagdo parece-nos
sinalizar o qué de um determinado conteudo €, precisamente, focalizado para
producdo do esquema. Isto €, no esquema, resumo ou esboc¢o, sdo abordadas as
relacbes e fungdes dos objetos. Raciocinando desse modo, o esquema,
possivelmente, era produzido com o objetivo de esbocar as principais regras e
caracteristicas dos conteudos gramaticais.

E perceptivel a importancia que a universidade atribuia ao estudo do
manual de gramatica na formacédo dos futuros professores, como o sujeito de
nossa pesquisa. Pode-se deduzir que a gramatica também assumia, neste mundo
socializado a que o sujeito foi/esteve imerso, a fungdo de principal objeto de
ensino da Lingua Portuguesa, com o diferencial de que, ao invés do texto,
buscava-se explicitamente o dominio do manual, ou melhor, das regras e
conteudos gramaticais por meio do estudo da frase.

No contexto do relato do sujeito, tanto a atividade de pesquisa em
gramatica quanto a esquematizagdo no quadro, experienciado na universidade,
parecem direcionar o ensino para um dos caminhos mais caracteristicos da
tradicdo — o estudo analitico da frase, visando a memorizacdo de regras e
conceitos gramaticais

Comparando o trecho desse relato com o que foi descrito sobre o material
didatico e o fator metodologico que o sujeito relata ter vivenciado na Escola
Normal, chama-nos atencdo um dado relativo ao modo como o sujeito se refere a
figura do professor formador, na universidade: ‘passei por varios professores da
Universidade, sempre a metodologia era tradicional’.

Diferentemente do relato feito sobre a Escola Normal, em que transparecia
uma certa relacdo de afetividade com a professora formadora; no mundo
socializado da universidade, parece perder-se a referéncia ao individuo, em
particular, (‘ela passava o conteudo com muita seguran::¢a, ela encentivava, ela

era uma o6tima professora’), para referir-se a uma coletividade (‘passei por varios



professores’), nao havendo diferenciagcbes, nem particularidades que os
distinguissem dos demais.

Esse fato poderia nos levar a uma interpretagdo de que, para o sujeito, o
fator mais marcante foi ter experienciado a reproducéo do ensino tradicional a que
teve acesso na Escola Normal, com o reforcador de que, na Universidade,
‘passou’ por diferentes professores e a realidade de ensino nao era tao diferente
da que havia sido exposta na primeira etapa da sua formacdo inicial.
Transparecendo, até, que, na Universidade, o estudo da gramatica era ainda mais
acentuado, pois €, ao relatar sua experiéncia nesse mundo socializado, que o
sujeito, inclusive, destaca nomes de gramaticos dos quais se recorda por terem
sido os mais recorrentes no meio académico da época: “na Universidade (...) a
BASICA mesmo era Bechara e Celso Cu::nha (...)Cega::::la (++) ainda tem uma
gramaticazinha, ai [risos], que ainda foi do curso de Letras, visse?”.

O sujeito lista nomes de gramaticos, como Evanildo Bechara, Celso
Ferreira da Cunha e Cegala, famosos na literatura pelo tratamento tradicional
dado, naquele momento, ao estudo da lingua. Diante da recorréncia do estudo
das gramaticas desses autores ao longo da sua formagao inicial, acreditamos que
o estudo da gramatica, nos termos até aqui especificados, pode ter assumido uma
parcela significativa na formagao do sujeito enquanto professora. Principalmente,
se levarmos em consideragdo que a énfase dada ao estudo gramatical pela
instituicdo formadora pode ser um indicio de que tal instituicdo compartilhava com
0 que os gramaticos defendiam como sendo o estudo da lingua.

Se considerarmos, entdo, essa possibilidade, a gramatica, por exemplo, a
que o sujeito se refere como aquela que a acompanhou durante o curso de
Letras', pode revelar o discurso dos gramaticos da época a respeito da
importancia da gramatica para o estudo da lingua e para a formacgéao do individuo.
E, por isso, pode também ter contribuido significativamente para a formagao
profissional do sujeito enquanto professora de gramatica.

Na epigrafe da referida gramatica, o autor, em defesa da utilidade do
estudo gramatical como uma necessidade para que a linguagem pudesse ser

disciplinada, apresenta a seguinte conceituagéo:

"“Trata-se da gramatica de autoria de Cegala, denominada Novissima Gramatica da Lingua Portuguesa, cuja
edigao refere-se ao ano de 1980.



A gramatica ndo é nem deve ser um fim, se ndo um meio posto a nosso
alcance para disciplinar a linguagem e atingir a forma ideal da
expressao oral e escrita. Temerario seria quem pusesse em duvida a
utilidade do estudo da disciplina gramatical. Mal dizer da gramatica seria
tdo desarrazoado quanto malsinar os compéndios de boas maneiras sé
porque preceituam as normas da polidez que todo civilizado deve

acatar.
(CEGALA. Novissima Gramaética da Lingua Portuguesa 29 ed.

Sao Paulo: Nacional,1985)

Visto que o autor defende que a gramatica deve ser entendida como um
“meio posto a nosso alcance para disciplinar a linguagem e atingir a forma ideal
da expressao oral e escrita”, podemos perceber o ‘peso’ da tradicdo do ensino de
gramatica que predominou do séc. XVI até os anos de 1940 do séc. XX, cujos
resquicios perduraram também na primeira etapa de formacao inicial da
professora na década de 70.

A gramatica é concebida como o meio indispensavel para se atingir a forma
‘ideal da expressao oral e escrita’. Sendo meio, torna-se compreensivel a légica
de organizacdo de ensino-aprendizagem baseado na pesquisa de gramaticas,
porque elas continham “as normas da polidez que todo civilizado deve acatar”.
Com base nesta afirmacao, podemos interpretar que, para ser civil, bem-educado
ou bem-formado, o pré-requisito fundamental era acatar as normas da civilidade
veiculadas pelas gramaticas em forma de conteudos e regras gramaticais. Diante
desse contexto, ndo ¢é impossivel deduzir que se parecia haver a
inquestionabilidade do dominio dessas normas por todo e qualquer individuo que
desejasse ser civilizado, imagine-se, entao, por parte daquele que pretendesse
ser professor da Lingua Portuguesa.

Raciocinando dessa maneira e buscando compreender que procedimento
metodoldgico poderia ser adotado pelos professores formadores no meio
académico, para fazer com que os individuos dominassem essas normas,
supomos que um dos caminhos poderia ter sido pesquisas em gramaticas e
esquematizagbes dos conteudos e regras gramaticais no quadro, viabilizando o
processo de ‘dominioc’ ou memorizacdo das normas. Esse fato ratifica a
interpretacdo que fizemos do dado extralinguistico — [risos] - do sujeito, por ser
revelador de que, embora estivesse adentrado o mundo da universidade na

década de 80 do séc. XX, parece nao ter se deparado com uma transformacéao



significativa, mas com uma certa continuidade do ensino tradicional da gramatica
a que teve acesso enquanto estudante na Escola Normal, na década de 70.
Acrescente-se a esse fato, uma informagao sobre a principal, se ndo unica,
fonte de ‘coleta’ de fatos linguisticos por parte dos gramaticos como Bechara,
Celso Cunha, citados pelo sujeito como os autores de manuais de gramatica mais
recorrentes durante sua formacao. Essa fonte geralmente se situa nas obras
literarias de escritores consagrados. Podemos conferir um esclarecimento a esse
respeito, por meio de um trecho da apresentagdo da gramatica de Celso Ferreira

da Cunha (1982), quando este autor faz a seguinte afirmacao:

Procuramos apresentar as caracteristicas do portugués contemporaneo
em sua modalidade culta, isto é, a lingua como a tém utilizado os
escritores brasileiros e portugueses do Romantismo para ca, dando
naturalmente uma situacao privilegiada aos autores do séc. XX (...). Os
fatos linguisticos que analisamos vém normalmente ilustrados com
exemplos de escritores modernos e contemporaneos (...).

(CUNHA, Celso. Gramatica da Lingua Portuguesa.
Rio de Janeiro: FENAME, 1982.)

Antes de se deter na descricdo, explicacdo e valorizagdo dos fatos
linguisticos, o autor faz a apresentagdo dessa gramatica, esclarecendo que seu
objetivo € “apresentar as caracteristicas do portugués contemporaneo em sua
modalidade culta”, e esta é, exatamente, “a lingua como a tém utilizado os
escritores brasileiros e portugueses do Romantismo para ca, dando naturalmente
uma situagao privilegiada aos autores do séc. XX”.

A analise desse trecho, extraido da gramatica de Celso Cunha, remete-nos
novamente ao mesmo periodo histérico do ensino de gramatica que atravessou o
séc. XVI tendo ainda influéncia significativa na formacao de professores em pleno
séc. XX. Basta analisar a organizagao dos manuais didaticos (as Antologias e a
Gramatica Expositiva) mais utilizados no ensino de Portugués na escola durante
as quatro primeiras décadas do séc. XX que, segundo Pessanha (2003, p. 05),

apresenta-se, respectivamente, da seguinte forma:

na Antologia Nacional, a primeira parte [constitui-se] de teoria gramatical,
e a segunda, de textos a serem estudados de forma a demonstrar a
aplicagdo pratica da teoria estudada. Na parte final da Gramatica



Expositiva, [constata-se que] exercicios praticos, relativos a Composicao
Literaria, também tinham objetivo de aplicar a teoria gramatical estudada,
mediante a proposta de redacdo de textos a partir de modelos ou
roteiros.

Se compararmos as gramaticas a que o sujeito teve acesso durante sua
formagao inicial com essa descrigdo da organizagdo tanto da Antologia quanto da
Gramatica Expositiva, podemos perceber semelhancgas relativas ao carater
prescritivo do ensino, e, sobretudo, ao modo de abordagem dos fatos linguisticos
a partir do ‘escrito’ por autores consagrados na Literatura, como modelo de
linguagem ‘disciplinada’ e que ‘todo civilizado deve acatar’.

Vale salientar que tal forma de pensamento e modelo de organizagdo do
ensino da Lingua Portuguesa foram, inclusive, herdados da tradigdo do ensino do
latim que, entre os séc. XVI e meados do séc. XVIIl, organizava-se em torno do
estudo da gramatica e dos preceitos relacionados a arte do falar bem em autores
latinos e gregos renomados.

Historicamente, essa segunda etapa da formacgao inicial da professora,
cronologicamente situada entre os anos de 80 e 86 do século XX, corresponde a
um momento do ensino de Lingua Portuguesa em que se evidenciava o caos
estabelecido no ensino. Consequéncia, principalmente, da década de 70 do séc.
XX, quando a escola - ainda no processo de adaptagao as transformacdes das
condigdes socio-culturais iniciadas na década de 50 -, em relacdo a Lingua
Portuguesa, passa a conceber a lingua como instrumento de comunicacgao.

O caos no ensino se verifica, especificamente, no final dos anos 70, pois,
como obediéncia a Nova Lei de Diretrizes e Bases 5692/71, a maioria dos
professores passou a ensinar aos alunos apenas elementos da comunicacao e
figuras da linguagem, sem exigir deles nenhum tipo de reflexdo. Essa mesma
linha de pensamento influenciava a elaboragao dos exercicios dos livros didaticos,
tanto que as perguntas privilegiadas nesses livros, os alunos nem precisariam
pensar para responder.

Diante desse Caos, mudancgas no ensino de Lingua Portuguesa, tendo em vista
melhorar/despertar a habilidade de expressao dos alunos levando-os a ‘pensar’,
faziam-se urgentes e indispensaveis. Algumas iniciativas (por exemplo, a inclusao
de redagdes em provas e exames vestibulares) foram tomadas, e varios trabalhos

publicados (como livros didaticos, manueis de redagao etc.). Contudo, quando os



primeiros indicios de concretizagdo dessas mudangas surgem ja se esta na

segunda metade da década de 80 do século XX.

Foi, neste periodo, que professores engajados em cursos de POs-
graduagdo desenvolviam e publicavam seus trabalhos problematizando a
gramatica normativa e apresentando alternativas para reverter o caos em que se
encontrava o ensino de Lingua Portuguesa. Segundo Verdini Clare (2003, p.03),
exemplos de nomes importantes da Linguistica e da Gramatica que se
destacaram com esse intuito foram: Sirio Possenti, Luiz Carlos Travaglia, Jodo

Wanderley Geraldi, Luiz Percival leme Brito, Rodolfo llari, Magda Soares etc.

Cronologicamente, esse momento historico de reflexdo e criticas sobre o
que, até entdo, era considerado ensino de Lingua Portuguesa, corresponde,
praticamente, ao periodo em que o sujeito de nossa pesquisa estava proximo de
concluir a segunda etapa de sua formacéo inicial, fato ocorrido no ano de 86 do
século XX. Em virtude disso, € possivel que o sujeito ndo tenha compartilhado
efetivamente desse momento histérico em sua formacao inicial, vivenciando, de
fato, em meio académico, esses primeiros indicios de concretizagdo de mudancas

do ensino de Lingua Portuguesa.

4.1.1.3 QUE SABER(ES) SOBRE ENSINO DE GRAMATICA INFLUENCIARAM A FORMAGAO

INICIAL DA PROFESSORA?

O delineamento da socializacdo histérica a que o sujeito foi submetida
durante sua formacao inicial, possibilita-nos supor que o saber construido por ele
sobre ser professor de gramatica tem ‘raizes’ em caracteristicas de um ensino
que se prolongou do século XVI até a década de 40 do século XX. E provavel que
tenha havido elementos (saberes) irredutiveis relativos ao ensino tradicional que
contribuiram para a solidificagdo da memdria do sujeito enquanto professora da
area da linguagem.

Isso porque, ao longo de sua formacéao inicial, ha predominio da linha
tradicional que, desde o séc. XVI, marca o ensino de Lingua Portuguesa. Ou
melhor, do século XVI até metade dos anos 80 do século XX, & possivel afirmar

que esse ensino se pautava basicamente pela utilizacdo de excertos literarios e



regras gramaticais. Pois, embora na década de 70 do século XX tenha havido a
desconsideragao do estudo da gramatica no ensino da Lingua Portuguesa, houve
professores que nao acataram tal iniciativa, como foi o caso, inclusive, da
professora formadora do sujeito durante a Escola Normal.

Baseando-nos nessas constatagdes, podemos também delinear o habitus
construido pelo sujeito, a partir das orientagdes tedrico-metodologicas que
assimilou durante as experiéncias passadas no periodo de sua formacao inicial.
IPor meio da elucidagao dessas orientacdes, podemos aludir a que sistemas de
disposicdes duraveis e transponiveis que integrando todas as experiéncias
passadas durante a formacao inicial do sujeito, funciona como sua matriz de
percepgoes, apreciacdes e acdes orientadora de sua atividade docente.

Sendo assim, podemos afirmar que o habitus do sujeito de nossa pesquisa
na primeira fase de sua formagdo como professora de Lingua Portuguesa, foi
alicercado num saber acerca do ensino de gramatica que proveio do estudo sobre
o sistema da lingua no qual o uso efetivo da linguagem nao é privilegiado,
prevalecendo a valorizagdo de regras gramaticais em favor, principalmente, do
texto escrito. Acrescente-se, ainda, como complemento do habitus de ser
professor, a analise de ‘escritos’ de autores consagrados como o modelo “certo”
de uso da lingua.

Feita, entdo, essa retrospectiva em que focalizamos o sujeito na posigéo de
estudante para reconstituirmos os possiveis saberes profissionais e disciplinares
da sua formacéao inicial referentes ao ensino de gramatica, passamos a questiona-
la sobre as suas proprias aulas de gramatica. Neste momento, deslocamo-na da
posicao de estudante para a de docente. Docente que nao ‘estacionou’, no tempo,
a sua formagao enquanto profissional, buscando atualizar os saberes que
interiorizou na década de 70 e até meados de 80 do século XX, simultaneamente,
ao exercicio da profissdo. E, consequentemente, deslocamo-nos do periodo
histérico que marcou a formacgao inicial do sujeito, para adentrarmos um periodo
da trajetéria profissional ja marcado pelas possiveis influéncias de sua formagéao

continuada.



4.1.2. QUANTO A FORMAGAO CONTINUADA...

Entre os cursos de formacdo continuada de que a professora participou,
como o de Especializagao em Linguistica (em 1992); o dos Parametros em Acéao
(em 2003); e o de Planejamento Didatico (em 2006), destacamos o projeto
Parametros em Agao (PA), viabilizado pelo Ministério da Educagdo, no ano de
2000, com o intuito de ensinar os professores a usarem os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Esse Documento havia chegado as escolas em
1998, mas a dificuldade que os professores tiveram em compreendé-los fez com

que, apenas, ocupasse espaco no arsenal bibliografico das escolas.

Entre outras explicagdes, essa foi uma das mais divulgadas para justificar a
elaboragdo e realizagdo do PA — um programa constituido por modulos
especificos para cada fase do Ensino Fundamental que visavalvisa propiciar,
através dos profissionais da educagdo, momentos de aprendizagem coletiva,
fornecendo aos professores das diversas areas do conhecimento, como os de
Lingua Portuguesa, subsidios tedricos atualizados para a criagdo de novas

possibilidades de trabalho em sua sala de aula.

Destacamos a participacdo do sujeito no curso dos PA, especificamente,
por este ser um programa que esta associado aos PCN - um dos documentos
mais importantes direcionados ao meio educacional no fim da década de 90. Isso
porque os PCN representaram/representam uma iniciativa governamental que fez
circular, nas escolas, conhecimentos relacionados as inovagdes no ensino de
Lingua Portuguesa, até entdo, s6 compartilhados entre pares na academia. Foi,
portanto, no final da década de 90 do século XX, via PCN, que os principais
pressupostos teorico-metodolégicos sobre ensino de gramatica comegaram a
adentrar o mundo da escola, visando a transformacgao da pratica pedagdgica em
sala de aula.

Em 2003, o sujeito teve acesso a esses pressupostos, especificamente, por
meio do curso dos PA, valendo salientar que a sua experiéncia proveniente do
curso de Especializacdo em Linguistica (1992) foi uma importante ‘aliada’ no
processo de compreensao das orientagdes tedrico-metodologicas sugeridas pelos

PCN para o ensino de gramatica na escola. Isso porque ciéncias, como a



Linguistica, por exemplo, ‘aparecem’, nesses documentos, aplicadas ao ensino.
Logo, podemos afirmar que, no curso dos PA, o sujeito também teve acesso a
saberes profissionais e disciplinares, os quais podem ter sido articulados a sua
pratica docente.

No que diz respeito ao curso, em si, de formacao continuada, ndo a
questionamos sobre que recurso metodolégico e material didatico foram utilizados
pelos professores formadores, como fizemos em relagdo a formacgao inicial. Para
esse momento, deslocamos o nosso angulo de analise para o proprio sujeito
enquanto professora de gramatica. Optamos por esse caminho de analise por
acreditarmos que o seu relato sobre o0 modo como ensina gramatica, em sala de
aula, pode ser revelador da possivel repercussao das orientagcbes teodrico-

metodoldgicas dos PA em sua pratica pedagogica.

4.1.2.1 O ESTUDO DO TEXTO E DA FRASE PARA ESTUDAR GRAMATICA, NA ESCOLA...

A partir do relato que o sujeito faz sobre o0 modo como aborda a gramatica,
em sala de aula, podemos elucidar como a aula €& estruturada
metodologicamente, e em torno de que material didatico. Observemos, no trecho

abaixo, a descri¢do que o sujeito faz de sua aula:

Eu ndo separo muito nao, eu eu t6 dando a aula de Literatura ai se
aparecer...por exemplo::: (+++) trabalhando um poe::ma (++) um te::xto,

aparecer alguma coisa de gramatica eu ja:: fago um comentario ali.”

Detendo-nos na afirmativa do sujeito, especificamente no trecho ‘eu eu t6
dando a aula de Literatura ai se aparecer...por exemplo::: (+++) trabalhando um
poe::ma (++) um te::xto, aparecer alguma coisa de gramatica eu ja:: fago um
comentario ali”, parece revelar a confluéncia entre o ja-dito pela histéria do ensino
de gramatica no nosso pais e o dito de uma professora que ‘passou’ por cursos
de atualizagdo profissional concernente aos pressupostos tedrico-metodologicos
desse ensino. Tentemos delinear esses dizeres separadamente, iniciando pelo
delineamento do ja-dito pela a historia do ensino e, em seguida, do dito,

efetivamente, pela professora.



Na formulacéo do referido trecho, o ‘dito’ pelo sujeito revela que, em suas
aulas, o estudo da Literatura € aliado ao gramatical. Mesmo se utilizando da
particula condicional se, no trecho “se aparecer (... ) trabalhando um poe::ma (++)
um texto... aparecer alguma coisa de gramatica eu ja:: fago um comentario ali”,
ainda assim n&o podemos desconsiderar que, em suas aulas, o estudo de textos
literarios, nesse caso o poema, pode ‘servir como fonte de fatos linglisticos
identificados, por ela, possivelmente, nos versos (ou seja, no nivel da frase), para
serem explicados e descritos gramaticalmente.

Somando-se a isso, a afirmagdo eu “ja:; fago um comentario ali’, as
particulas adverbiais ja e ali podem contribuir para a interpretacdo de que a
professora ‘aproveita’ para comentar algum conteudo ou norma gramatical a
medida que o texto literario apresentar fatos linguisticos para isso. Considerando
que as obras literarias, certamente, apresentam fatos linguisticos, tanto que,
historicamente, deve-se a descricdo da norma culta da lingua aos exemplos de
frases (em que os gramaticos destacam os fatos linguisticos) contidos nessas
obras, € possivel que, nas aulas do sujeito, seja recorrente a abordagem de
conteudos gramaticais atrelado ao estudo do texto literario.

Essa possibilidade remete-nos a uma memoria discursiva, ou melhor, a
uma filiagdo de dizeres relativos ao ensino de gramatica, historicamente
delimitado entre o séc. XVI e meados dos anos 80 do séc.XX. Filiacdo de dizeres
que, inclusive, teve presenga marcante no percurso de formagéo inicial do sujeito.

Em contrapartida, se analisarmos esse mesmo relato buscando delinear o
‘dito’ pela professora, no intuito de entender o que, possivelmente, ela queria
dizer, podemos perceber indicios da sua formagdo continuada também
influenciando o seu discurso. Entretanto, antes de nos determos nessa parte da
analise, cabe, neste momento, o esclarecimento de que, na escola publica em
que ela trabalhaval/trabalha, o estudo da Lingua Portuguesa é/era dividido em trés
partes, segundo as palavras do préprio sujeito, ‘ Lingua, Literatura e Redacéao’.

Vale salientar que, embora haja essa divisdo, geralmente € um unico
professor, o responsavel pelo ensino desses trés componentes na escola. Nés,
enquanto pesquisadores, tivemos a necessidade de revelar ao sujeito que o
nosso interesse se voltava para as aulas de Gramatica. Por esse motivo, o sujeito

inicia o seu relato afirmando ‘Eu ndo separo muito ndo’. Analisando, detidamente,



esse trecho, o adjunto adverbial de intensidade ‘muito’, quebra a idéia ‘exata’ de
que a professora nao ensina aqueles componentes separados, pois tal adjunto
sinaliza haver uma ‘separagédo’, mesmo que seja ‘pouca’. Dessa forma, podemos
deduzir que, possivelmente, no préprio trabalho de sala de aula da professora, a
divisdo entre essas areas existe, mas nao se da de forma, totalmente, separada.
Essa afirmativa sugere uma postura metodolégica renovada de uma professora
que defende um ensino integrado, ou melhor, que n&o deveria ser feito com base
num estudo que separe Lingua, Literatura e Redagdo como se ndo houvesse
relacédo entre essas partes.

Considerando que Lingua, Literatura e Redacao, em linhas gerais, podem
referir-se, respectivamente, ao estudo da gramatica, ao processo de
compreensao e interpretacao de texto e, por fim, a produgao textual, a afirmativa
da docente reproduz, praticamente, o inverso do modo como Costa VAL (2000, p.
114-115) caracteriza a tradicdo/conservacdo do ensino de lingua portuguesa.
Essa autora afirma que, geralmente, o trabalho, em sala de aula, tem-se dividido
em trés areas estanques: leitura, gramatica e producgdo de textos, de um modo tal
que “o que se discute com relacdo a compreensio dos textos lidos nado se aplica
ao trabalho com a producédo de texto, e esses dois componentes nao tém eco
nem respaldo na aula de gramatica.’

Diante dessas consideracdes, é possivel afirmarmos que a revelagdo da
professora sobre como trabalha Lingua, Literatura e Redagcdo em sala de aula,
nao se distancia das proposi¢cdes tedrico-metodoldgicas proprias da década de 90
do séc.XX, as quais orientam que tal relacdo deve ser feita de modo a considerar
as especificidades de cada uma das partes, sem que uma seja privilegiada em
detrimento das outras.

Essa orientacdo tem repercussdao maior quando direcionada,
especificamente, ao tratamento dado ao texto literario na escola. Pois, via PCN,
foi possivel veicular uma renovada postura metodologica a ser adotada pelo
professor diante de um ensino de Literatura que nao fosse tratado como pretexto
para abordagem gramatical. Os PCN (1998), além de criticarem o modo de ensino
tradicional da lingua que, perdurou por séculos, negligenciando a abordagem das

obras literarias, defendem que:



O tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de
reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam um tipo
particular de uso da linguagem. E possivel afastar uma série de
equivocos que costumam estar presentes na escola em relagdo aos
textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento de
questdes outras (valores morais e tépicos gramaticais) que nao aquelas
que contribuem para a formagao de leitores capazes de reconhecer as
sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensao e a profundidade
de construgdes literarias. (p. 27)

Durante a formacéo continuada do sujeito, ela, provavelmente, teve acesso
a orientagdes como esta, se ndo no curso de Especializagao, teve no curso dos
PA de que participou no ano de 2003, uma vez que, neste, o principal objeto de
estudo era os proprios PCN. Tendo em vista esse fato, podemos atribuir uma
outra interpretacdo para o sentido que a particula condicional — se — e as
particulas adverbiais - ja e ali - assumem ao deslocarmos o nosso olhar analitico
para o que, possivelmente, o sujeito queria dizer na sua condi¢gao de profissional
que esta continuamente se formando.

Desse modo, a particula — se -, funcionando como indicativo de que uma
acgao (o ato de comentar) - durante o trabalho com ‘um poe::ma (++) um te::xto’ -,
s6 seria desencadeada numa determinada circunstancia (aparecendo ‘alguma
coisa de gramatica’), pode ser entendida como a assimilagcéo, por parte do sujeito,
de proposigdes tedrico-metodolégicas do ensino de Lingua Portuguesa que
orientam nao ‘dar’ tanta énfase ao ensino gramatical em sala de aula. Neste caso
especifico, podemos interpretar que, ao nédo dedicar énfase a gramatica,
destinaria, consequentemente, maior atencédo ao estudo do texto.

Seguindo essa linha de raciocinio, as particulas - ja e ali-, no trecho * ja::
faco um comentario ali’, o sujeito parece querer sinalizar que, nas aulas que
ministra, ndo se detém, predominantemente, ao estudo do conteudo gramatical -
caracteristica peculiar do ensino tradicional da lingua tao criticado nos cursos de
atualizacdo de que participou. Pois, quando surge a ‘necessidade’ de aborda-lo, ja
o faz ‘ali mesmo’, sem dedicar grande parte do trabalho com texto a essa
abordagem.

Um outro fator, que pode reforcar essa interpretacdo, € a utilizagdo do
termo ‘alguma coisa de gramatica’ que revela também a pouca importancia que a

professora parece dar as inumeras nomenclaturas que especificam os fatos



linguisticos descritos nos manuais de gramatica. Tal atitude pode ser associada
também a influéncia das criticas assimiladas pelo sujeito no decorrer de sua
formagao continuada, uma vez que, desde a segunda metade dos anos 80 do
séc. XX, criticas, relativas ao fator metodolégico de ensino da gramatica, ja
sinalizavam que a escola desperdicava tempo insistindo no estudo de
nomenclaturas e classificagdo, enquanto se ignorava o uso reflexivo das regras
da lingua.

Com base, portanto, na analise em que tentamos demonstrar a confluéncia
entre o ja-dito pela histéria do ensino de gramatica e o dito pelo sujeito da nossa
pesquisa, ao descrever a sua pratica de ensino em sala de aula, é possivel
afirmar que a memoria discursiva sobre esse ensino, a que esse sujeito teve
acesso, parece sustentar cada tomada de palavra. Ou seja, parafraseando
Orlandi (2005, p. 32), alguma coisa mais forte — que vé pela histéria de formagao
profissional do sujeito de nossa pesquisa, que nao pede licenga, que vem pela
memoria, pelas filiagbes de sentidos constituidos em outros dizeres sobre o
ensino de gramatica, em muitas outras vozes, no jogo da lingua que vai se
historicizando aqui e ali (...) - traz em sua materialidade os efeitos que atingem
esse sujeito apesar de suas vontades.

Sendo assim, embora tenhamos constatado que durante o percurso maior
de formacao profissional do sujeito pesquisado (Escola Normal e Universidade), o
seu saber de professor tenha sido modelado, predominantemente, por uma
formagao tipicamente tradicional, ndo podemos afirmar que sua formacéo,
enquanto  professora de gramatica, seja constituida apenas da
tradicdo/conservacdo do ensino da lingua. Parece-nos que ha, além dessa
tradicdo, marcas das Inovagbes das proposicdes teodrico-metodologicas
delineadas a partir da segunda metade da década de 80 do século XX, as quais o
sujeito, possivelmente, s6 veio a ter acesso quando iniciou 0 seu processo de
formagao continuada.

Esse entrelagamento entre tradicdo/conservacdo e inovacdo nao
observamos, apenas, em seu discurso, ao discorrer sobre sua pratica de ensino
de gramatica na sala de aula. Temos a impressao de que tal entrelagamento pode
ser representado, inclusive, pelos livros que a professora possui, compondo o seu

0 acervo bibliografico. A seguir, analisamos, detidamente, esse dado.



4.1.2.2 O ACERVO BIBLIOGRAFICO DA PROFESSORA: reflexos da Formacao Inicial e

Continuada...

O sujeito nos apresentou o seu acervo bibliografico, como sendo a sua
fonte de pesquisa para elaboragéo das atividades que aplica em sala de aula. Ela

faz a seguinte descri¢ao:

Olha aqui meu recanto, (...) olha aqui meus livros, TAO mais ai
dida::tico ali em cima, tinha um monte de revista aqui Veja que eu tinha
assinatura (+++) mas eu deixei la para tras porque tava
empilhando...Pronto, ai os outros que eu uso... revi::sta, pra estu::do(...)
Sao0 grama:ticas, livros de de.../olhe...Gramatica € o que néo
FAL:ta.(...) Aqui olhe...Cereja, é:::: a gramatica de Saco:::ni... (...)ah tem
olhe...esse aqui € muito bom eu gosto muito dele é de...Fiorin... Olhe...
é::: coesao textual....

O recanto a que a professora se refere € o seu proprio quarto que, além
dos moveis caracteristicos desse ambiente da casa, possui uma escrivaninha e

uma estante, que podem ser visualizadas, nas fotos abaixo:

Escrivaninha Estante de Livros Didaticos

Vale esclarecer que, no decorrer do trabalho, voltamos a apresentar essas
fotos numa versdo ampliada e mais nitida, pois, neste momento, apresentamo-
las, apenas, a titulo de uma prévia visualizagdo dos modveis a que a professora

estava se referindo durante a entrevista.



Comecgamos, portanto, apresentando a versao original da foto da

escrivaninha da docente, na foto seguinte,

|

Foto 1 : Escrivaninha da docente

A descricdo feita pelo sujeito, no relato, referente aos livros para estudo e
as revistas que afirma utilizar em sala de aula para leitura dos alunos, pode ser
melhor visualizada por meio dessa foto. Como podemos constatar, juntamente
aos livros que se apresentam tanto encaixados nos compartimentos como sobre
(d)a escrivaninha, a professora organizava revistas ( como Veja, Saude etc.) de
numeros mais recentes, do lado esquerdo da escrivaninha enquanto que os de
anos anteriores eram guardados em pastas empilhadas, na parte de cima da

escrivaninha, especificamente, no lado direito. As revistas eram guardadas,



segundo a professora, em fungdo do que ela julgava ser interessante para ser
lido, discutido ou debatido com os alunos.

Complementando a foto, apresentada na pagina anterior, a imagem dos
livros espalhados na cama do sujeito, verificada, na foto abaixo, ilustra, com mais
visibilidade, os principais instrumentos de consulta que, provavelmente, orientam

a sua atividade docente.
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Foto 2: Alguns livros do acervo bibliografico da docente

Entre os livros visualizados, na foto, pode-se afirmar, de fato, que, como o
proprio sujeito afirma - 'Gramatica é o que ndo FAL::ta.". Além de gramaticas de
autores como Faraco e Moura (1995), ha a presenga de gramaticas cujos autores

foram citados, por ela, como sendo os mais estudados durante sua formacgao



inicial. E o caso da gramatica de Celso Ferreira da Cunha (1985) e Evanildo
Bechara (1980).

Da esquerda para direita: Faraco e Moura (1995); Celso Cunha (1985) e Evanildo Bechara (1980)

Somados as gramaticas e aos livros didaticos, € possivel também
identificar, sobre a cama, livros comprados pelo sujeito, como de ‘Coesao textual’
(1991); ‘A gramatica e interacao’ (1996) e ‘Para entender o texto (1999)’ e Licbes
de Texto (2002) e Estrangeirismos em Lingua Materna (2004), os quais podem

ser, visualizados com mais precisdo, abaixo:

Da esquerda para direita: Coesao textual (19?7?); A gramatica e interagdo (1996) e Para entender

o texto (1999), Licdes de Texto (2002) e Estrangeirismos em Lingua Materna (2??7?)

Acreditamos que esses livros, cujos titulos sinalizam um estudo envolvendo
o texto em suas peculiaridades e a gramatica numa perspectiva interativa, podem
ser interpretados como reveladores do investimento que o sujeito faz na sua
formagao profissional para continuar atualizada sobre as inovagbes tedrico-

metodoldgicas do ensino de Lingua Portuguesa.



Além desses livros, é importante salientar que, no acervo da docente, ha
um predominio de exemplares didaticos de Lingua Portuguesa, especificamente,
direcionados para o Ensino Médio. Na foto, em que visualizamos parte desse
acervo exposto sobre a cama (p. 104), podemos identificar a colegado Portugués:
Linguagens vol. 1 e 2 (1999) e a Textos, Leituras e Escritas vol. 1, 2 e 3 (1999),

apresentadas, abaixo:

PORTUGUES:
LINGUAGENS

Ulianen Infanke

TENTOE: TE¥TOE:

LEITURAR . 3
LEITiURA%

3

ERCHITRS

Da esquerda para direira: a colegao Portugués: Linguagens vol. 1 e 2 (1999) e a colegdo Textos,

Leituras e Escritas vol. 1,2 e 3 (1999)

Exemplares de livros didaticos como esses, sdo organizados pela docente,
em uma estante, que, assim como a escrivaninha, esta situada em seu proprio

quarto. A referida estante pode ser visualizada na pagina seguinte:



Foto 3 : Estante de Livros Didaticos da docente

Por meio da visualizagcdo dos oito compartimentos dessa estante, podemos
perceber um significativo numero de livros didaticos de Portugués, preenchendo,
pelo menos, seis desses compartimentos. O predominio de tais exemplares
didaticos pode ser justificado pelo fato de a professora, geralmente, lecionar nas
duas primeiras séries desse nivel de ensino.

O acervo bibliografico que a professora mantém em casa parece refletir as
etapas de formacdo pela qual passou/passa ao longo de sua trajetéria
profissional, sugerindo, inclusive, o entrelagamento entre tradicionalismo e
inovagao. Esse acervo é composto por materiais didaticos diferenciados em
relacéo a finalidade que cada um deles desempenha na sua vida profissional.

Podemos mencionar duas finalidades principais que parecem suscitar a
coletanea dos livros conservados pela docente: uma, é a de preparacao das aulas

e atividades escolares; e a outra finalidade é a de aprofundamento e atualizacéo



dos estudos, enquanto profissional. Nesse contexto, € necessario atentarmos
para uma correlagcdo que pode ser estabelecida entre os livros didaticos,
gramaticas, de um lado, e os livros de divulgagao cientifica, de outro.

Essa correlagdo parece-nos ser um dado concreto que pode contribuir para
a constituicdo, na pratica pedagogica da professora, do que Signorini (2007, p.
08) denomina de ‘zonas de continuo embaralhamento’ entre tradicao e inovacao.
Encaminhou-nos por esse raciocinio, a constatagdo de que o livro de divulgagao
cientifica, O Livro Didatico de Portugués (2002), localizado em um dos
compartimentos da escrivaninha apresentada na foto que podemos visualizar,

abaixo:

tMiguel

Foto 4 : O Livro Didatico de Portugués (2002)

O Livro Didatico de Portugués (2002) consta, no acervo bibliografico da
docente, juntamente aos livros didaticos do ensino médio, principal material
utilizado pela professora para elaboragao de atividades e que, inclusive, pode ser
ilustrado por exemplares mais recentes da década de 1990, como os

apresentados abaixo:

GRAMATICA
REFLEXIVYA

Ticn & ihteragin

Mauro Ferraira

Aprender atice

Aprender e Aplicar Gramatica (1992) GramaticaReflexiva(1999)



E exemplares didaticos mais antigos que datam dos anos de 1980, como ilustra o

livro Estudos do Portugués para o 2° grau, a seguir:

ESTUDOS DE
PORTUGUES PARA O

Estudos do Portugués para o 2° grau (1982)

Esses livros didaticos que, podem ser visualizados na foto 2 (p. 98),
compdem, também, o acervo bibliografico da docente, e nos parece, inclusive,
refletir um embaralhamento entre a histéria de formacéao profissional e a atuacao
docente. Um embaralhamento entre a tradicdo do ensino de gramatica que a
acompanhou ao longo da formagao inicial e a inovagao desse ensino ‘conhecida’ ,
provavelmente, por meio dos cursos de formagao continuada a que teve acesso.

Nesse contexto, consideramos a presenga d’ O Livro Didatico de Portugués
(2002), entre os livros da docente, uma das marcas da inovagao no acervo, pois

este tem, como objetivo fundamental, segundo os organizadores,

“‘mostrar, numa linguagem simples, a professores do ensino
fundamental e médio, informagdes recentes sobre linguagem, lingua e
ensino relacionadas ao livro didatico de portugués (...) Nao se trata de
uma analise de livros didaticos, mas de um conjunto reflexdes e
sugestdes que se apdiam nesses manuais e que, esperamos, contribua
com as tentativas de mudancas do ensino de lingual/literatura na busca
de sua maior eficacia.” (BEZERRA & DIONISIO, 2002)

Como podemos constatar, em linhas gerais, esse livro visa contribuir com
as tentativas de mudancgas do ensino de lingua. O leitor que se interessa por esse
livro e o compra, deve estar, no minimo, em busca de atualizagdo sobre como
trabalhar o livro didatico de portugués. Todavia, mencionar somente isso, em

relagdo ao sujeito, é pouco. E possivel aludir, ainda, & existéncia de um ato



consciente, por parte da professora, pela escolha de um livro que,
pragmaticamente, pode vir a contribuir com o exercicio de sua profissao, uma vez
que focaliza, especificamente, o seu principal material de trabalho — o livro
didatico.

‘O Livro Didatico de Portugués’, ndo se trata de um livro comprado
aleatoriamente ou por, apenas, prazer pela leitura. Trata-se de um livro
direcionado a professores também do ensino médio, o qual aborda o livro didatico
de portugués, envolvendo reflexdes e sugestdes que tém em vista mudangas no
ensino de lingua. Analisando desse modo, observamos um contexto que parece
‘tocar’, diretamente, possiveis preocupagdes e anseios profissionais advindos da

rotina de sala de aula da docente.

4.2.2.2 QUE SABER (ES) SOBRE ENSINO DE GRAMATICA INFLUENCIOU(ARAM) A

FORMAGAO CONTINUADA DA PROFESSORA?

A Formacgédo continuada do sujeito € marcada por sua participagdo em
cursos de atualizacdo profissional (pdés-década de 80 do século XX) que
veiculavam, entre outros fatores, as inovagdes tedrico-metodoldgicas para o
ensino de gramatica. Inovagdes, estas, que comegaram a ser divulgadas, em
meio académico, a partir da segunda metade da década de 80 do século XX. E
valido salientar que, cronologicamente, esse periodo corresponde ao momento
em que a fase de formacgdo inicial do sujeito estava sendo praticamente
concluida.

Esse fato leva-nos a supor que o contato desse sujeito com essas
inovacoes - (se houve) - pode ter sido pouco significativo para a constituicao de
sua formagao enquanto professora. Possivelmente, o conhecimento sobre essas
inovagdes, por parte do sujeito, na “reta final” de sua formagéo, pode ter sido
irrelevante diante de todo percurso de sua formacéao inicial, durante a qual o
préprio sujeito deve ter assimilado e interiorizado ‘juizos ligados a tradigbes
escolares, pedagogicas e profissionais’ (TARDIF, 2002, p.211). Contudo, embora
essas inovacoes, provavelmente, ndo tenham ‘atingido’ uma parcela significativa
de sua formacéo inicial, esse fato ndo impossibilitou que o sujeito ‘tomasse’

conhecimento delas, atualizando-se em cursos de formacao continuada.



Acreditamos que esse fato ndao nos autoriza qualificar a formacéao
profissional do sujeito, enquanto professora de gramatica, como tradicional. Pois
ha, em seu discurso e no acervo bibliografico que auxilia sua agao docente, tanto
marcas da tradicdo, advindas dos mundos socializados em que foi imersa durante
a formacao inicial (Escola Normal, Universidade), como ha marcas das inovagdes
do ensino de lingua a que, possivelmente, s teve acesso nos mundos
socializados que Ihe proporcionaram atualizagdo profissional (Curso de
Especializagéo, dos PA).

Contudo, n&o podemos levar adiante essa possivel constatacao,
baseando-nos, praticamente, no registro do ponto de vista da docente, sem
abordar também a sua atuacdo, em sala de aula, lecionando gramatica.
Acreditamos, assim como Tardif (2002, p. 230), que, além do ponto de vista do
professor, toda pesquisa sobre ensino tem o dever de registrar [e analisar] os
conhecimentos e o saber- fazer/ensinar mobilizados, por ela, na acao cotidiana.
Tendo em vista essas consideragcdes, deslocamos, neste momento, 0 nosso
angulo de analise que esta focalizado n‘O que a professora E’, para abordarmos

‘O que a professora FAZ', em sala de aula, ao lecionar gramatica para os alunos.

4.2 O QUE A PROFESSORA FAZ?



Nas pesquisas sobre formagao de professor, focalizar a sala de aula para
analisar, especificamente, a pratica pedagogica ndo se configura como um
objetivo facil de ser cumprido pelo pesquisador. Ndo é raro constatar a
indisponibilidade, por parte do sujeito, em permitir o acesso a sua rotina de
trabalho em sala de aula.

Um dos motivadores para essa dificuldade, geralmente, associa-se a
‘sensacgao’ de que o pesquisador se interessa em, apenas, diagnosticar possiveis
inadequacgdes cometidas pelo docente ao lecionar. Imaginemos como essa
‘sensacao’ se manifesta quando o foco €&, especificamente, a sala de aula de um
professor de portugués, e a analise se volta para a sua pratica pedagogica
relativa ao ensino de gramatica na escola. Parece que, nesse contexto,
cristalizou-se a idéia de que, na maioria das pesquisas, 0 mais recorrente é a
analise de aulas para ilustragdo do que ndo deveria ser feito no ensino de lingua
portuguesa.

Em relacdo ao sujeito do nosso trabalho, embora ndo tenhamos nos
deparado com dificuldades capazes de nos impedir de adentrar sua sala de aula,
nao podemos afirmar, com convicgdo, que a professora ndo compartilha(va)
desse pensamento nem possui(ia) tal sensacdo. Afirmamos isso porque, em
alguns momentos, ela hesitou, buscando mais esclarecimentos sobre o que,
efetivamente, estdvamos visando analisar em sua aula. Dialogamos como a
professora de modo a fazé-la se perceber, de fato e de direito, como
colaboradora da pesquisa, e ndo como mera informante a ter sua pratica
pedagogica, apenas, criticada e diagnosticada como tradicional.

Até mesmo porque, para concretizar os objetivos de nossa pesquisa, é
insignificante a mera identificagcdo do que ndo deveria ou deveria ser feito, por
parte do sujeito, ao ensinar gramatica. Conduzir a analise por esse caminho é
atribuir ao professor a funcédo de ‘receptor passivo de novas idéias, abordagens
ou tecnologias' (BRUCE, 1993/1997, Apud SIGNORINI et al., 2007, p. 219). Atribuicéo
que nao condiz com a filosofia e 0 encaminhamento de nosso trabalho.

De fato, torna-se fundamental, para o nosso trabalho, analisar os
conhecimentos e o saber-fazer mobilizado pela professora na agao cotidiana,

mas nosso interesse ndo é diagnosticar inadequacgdes na pratica pedagodgica a



fim de prescrever ‘solugbes’ para o ensino, a ser adotadas por ela. Assim,
estariamos destituindo, da figura da professora, a sua condicdo de sujeito que
age, que FAZ, “edifica, constroi, monta ou forma com elementos diversos”
(DICIONARIO HOUAISS, 2004, p.335) a sua pratica de ensino de gramatica.

Vale ressaltar que ndao nos dedicamos a uma analise da atuacido docente
para prescrigao do que ela deveria e ndo deveria fazer, mas a‘O que a professora
FAZ', efetivamente, nas suas aulas de gramatica. Focalizamos, portanto, a
professora como um agente ativo, no processo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa, que se utiliza de ‘elementos diversos’ (um determinado
material didatico e recurso metodolégico) para ‘edificar, construir, montar ou
formar’ a sua aula sobre um determinado conteudo gramatical para alunos do
ensino médio.

Logo, nesse subcapitulo, temos de nos remeter aos saberes, denominados
por Tardif (2002, p. 38), como saberes curriculares, os quais se apresentam sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) a serem
aprendidos e aplicados pelo professor em sala de aula. Para tanto, a seguir,
direcionamos nossa analise para uma atividade de gramatica representativa d’'O
que a professora FAZ’, em sala de aula.

Acreditamos que, por meio da analise detida dessa atividade, podemos
depreender saberes curriculares, aprendidos pela professora ao longo de sua
formacado e atuacao profissional, influenciando seu processo de elaboragao e
aplicacao de tal atividade. Compreendendo dessa maneira, passemos a delinear
O que a professora FAZ, centrando-nos no como, possivelmente, essa professora
orienta e exercita a sua acdo docente, em sala de aula, para alunos do ensino

médio.

4.2.1 QUANTO A ATUAGAO DOCENTE EM SALA DE AULA...

Antes de iniciarmos a analise da atividade, torna-se necessario
reconstituirmos o universo de atuagcao da professora, para tentarmos delinear os
saberes curriculares aprendidos e aplicados, por ela, no exercicio da profisséo.

Tendo em vista que, geralmente, a professora leciona gramatica no ensino



médio, o seu universo de atuagcdo se compde por saberes curriculares (objetivos,
conteudos, métodos) relativos ao ensino de gramatica nesse nivel de ensino.

Para podermos delinear como a docente organiza e aplica os saberes
curriculares em sua sala de aula, acreditamos ser preciso elencar alguns dos
objetivos que esse nivel de ensino visa atingir, ao longo da formag¢ao do aluno, no
ambiente escolar. Segundo a LDB (art. 35 da lei 9.394/96), o ensino médio visa,
entre outros fatores, a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, a preparacdo para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de
competéncias para a continuagao dos estudos. Com base nisso, € possivel aludir
que, no ensino médio, cabe, ao professor, utilizar-se de material didatico e
recursos tedrico-metodoldgicos que possibilite, ao aluno, aprofundar seus
conhecimentos e ingressar no mundo do trabalho e/ou no ensino superior.

Considerando que o sujeito de nossa pesquisa esta imersa nesse universo
de atuacao profissional, € provavel que ela oriente sua pratica pedagoégica no
intuito de atingir esses objetivos. Sendo assim, ha a possibilidade de esse fato se
refletir no modo como ela elabora atividades e conduz as aulas ao ensinar
determinado conteudo gramatical aos alunos. Por isso, acreditamos ser possivel
delinearmos, a partir da elaboragao de atividades e da conducgao das aulas que
contemplem o ensino gramatical, os possiveis objetivos, conteudos e metodologia
adotados pela docente para ensinar gramatica.

Em virtude disso, a nossa analise de dados para delinear ‘O que a
professora FAZ esta dividida em dois momentos principais: um primeiro, em que
buscamos reconstituir os conhecimentos tedrico-metodologicos a partir dos quais
a professora pode ter se orientado para elaboragcdo de uma atividade de
gramatica sobre o emprego das expressdes Mais, Mas e Mas e a nogao de
Periodo; e, um segundo momento, em que focalizamos a sua acdo docente,

focalizando o seu saber-fazer/ensinar ao corrigir tal atividade com os alunos.



4.2.2 O TEXTO E/OU A FRASE E O PONTO DE PARTIDA PARA O ENSINO DA GRAMATICA EM

SALA DE AULA?

Ao longo da trajetéria de formacgao profissional da professora, o texto e a
frase parecem ter sido abordados, de algum modo. Na Escola Normal, embora
tenha mencionado a utilizagcdo do texto pela professora formadora, o que
prevaleceu foi a abordagem dos conteudos gramaticais em detrimento do estudo
do texto. Na universidade, por sua vez, a abordagem da gramatica por meio de
atividade de pesquisa e da esquematizacido, no quadro, levou-nos a delinear um
ensino, possivelmente, centrado no nivel da frase para que o aluno dominasse as
regras e os conteudos gramaticais. Em relagdo a experiéncia em cursos de
formacéo, podemos verificar que a professora parece ter assimilado orientacoes
tedrico-metodoldgicas relativas a um ensino que nao privilegie o estudo da
gramatica, em detrimento da abordagem da leitura e da producéo textual.

Esse quadro, que contempla fatores tedrico-metodolégicos do ensino da
gramatica caracteristicos da perspectiva tradicional e da inovadora, configura-se
como sendo uma possivel representacdo simbdlica da trajetéria de formacéao
profissional da docente, a qual que pode ter influéncia na sua pratica pedagdgica.
Possibilidade que analisaremos, a seguir, focalizando o saber—fazer da
professora em duas situacbes do trabalho docente: a elaboragdo de uma

atividade de gramatica e a conducéo da aula para corrigir essa atividade

4.2.21 O SABER-FAZER DA PROFESSORA NA ELABORAGAO DA ATIVIDADE DE

GRAMATICA

A atividade, elaborada pela professora, tinha como objetivo principal
revisar a nogado de Periodo e, principalmente, ensinar o emprego adequado das
expressdes MAIS, MAS e MAS. Segundo a professora, a elaboragdo da referida
atividade foi motivada pela recorréncia do uso inadequado dessas expressdes na
producao escrita dos alunos. Com base na transcricdo das aulas, em que essa

atividade foi corrigida, podemos reproduzir a sua configuragdo do seguinte modo:

1. Preencha os espac¢os colocando Mais, Mas e Mas:



a) A equipe do governo revelou ____ coeréncia na votagao.

b) O uso de vitaminas tornou-se abusivo, trazendo__ conseqiéncias a saude.
¢) Aumenta o numero de candidatos ao vestibular, _ s&o poucas as vagas.

d) A noite, ela ficava___ocupada,___estava sempre ao nosso lado nas horas___.

e) Os jovens sonham, os adultos realizam 0s seus projetos.
2. Criar um periodo usando Mais, Mas e Mas.

A configuragdo dessa atividade, do ponto de vista estrutural, € composta
por duas questdes, as quais visam cumprir 0 objetivo principal — empregar
adequadamente as expressdes MAS, MAIS e MAS —, levando os alunos a
‘exercitar’ esse emprego em duas situagdes didaticas diferentes: uma, em que os
alunos teriam de preencher os espacos contidos, em frases, previamente
estabelecidas; e outra situagdo, na qual o aluno teria que se utilizar de tais
expressoes para produzir um periodo.

Para delinearmos o possivel saber-fazer da professora no processo de
elaboragao dessa atividade, dividimos a analise, em dois blocos, de acordo com a
ordem de como as questdes foram apresentadas aos alunos. Primeiramente,
analisamos a questao 1, cujo enunciado € Preencha os espagos colocando Mais,
Mas e Mas; e, em seguida, passamos para a analise da questao 2. a qual solicita,
ao aluno, Criar um periodo usando Mais, Mas e Mas.

Damos inicio a analise, detendo-nos na primeira questdo da atividade, a
qual solicita, ao aluno, empregar, em espacos vazios de frases, as expressoes
MAS, MAIS e MAS. Essa questdo é composta por cinco frases, organizadas, em
ordem alfabética, da letra ‘a” a ‘e’. As frases da atividade, no geral, s&o
construidas em torno de um unico verbo, caracterizando-as como periodos
simples. Possivelmente, isso acontece porque o processo analitico da frase, para
efetivar o uso adequado das expressodes, seja menos demorado (mais pratico),
em relagdo a analise de uma frase complexa.

Essa légica pode ser interpretada, do ponto de vista didatico, como um
modo de pbr, em evidéncia, o conteudo gramatical, e ndo uma abordagem da
frase, em si. Diante dessas consideragdes, as frases presentes, na questao,
parecem sinalizar uma abordagem do conteudo gramatical no nivel da frase

descontextualizada como, geralmente, aparecem nas gramaticas tradicionais.



Uma possivel diferenga que pode ser apontada entre as frases presentes
na atividade e as que, no geral, constam nas gramaticas, € a fonte de onde sao

extraidas — textos jornalisticos e textos literarios. Isso porque se analisarmos as

frases:
a) A equipe do governo revelou ____ coeréncia na votagao;
b) O uso de vitaminas tornou-se abusivo, trazendo__ conseqiéncias a saude;
c) Aumenta o numero de candidatos ao vestibular, __ s&o poucas as vagas;
e, €) Os jovens sonham, ____ os adultos realizam____ os seus projetos.

verificamos que elas se assemelham mais as que sdo, comumente, encontradas
em textos jornalisticos, do que em excertos de obra literaria.

Vale salientar que, embora possa haver essa diferenga, a justificativa dada
a escolha das fontes é semelhante, pois se pode ‘extrair’, de ambas, exemplos de
como se escrever adequadamente, segundo a norma culta da lingua. O
diferencial, neste caso, esta no fato de que, em textos jornalisticos, pode-se
constatar usos da lingua culta corrente no momento atual, e ndo de um linguajar
de tempos remotos da lingua portuguesa, geralmente, presentes em classicos da
literatura.

De todas as outras frases, a representada por:

d) A noite, ela ficava ocupada, estava sempre ao

)

nosso lado nas horas )

nao nos parece um exemplo comum de ser encontrado em textos jornalisticos. Ao
contrario das demais, essa possui trés espacos para serem preenchidos com as
expressdes MAIS, MAS, MAS. Esse fato nos leva a imaginar pouca probabilidade
de ser um exemplo de texto jornalistico, ou até, ‘de algum trecho de uma obra
literaria’.

Tendo em vista a descrigdo da norma culta da lingua, a aliteragado, como se
apresenta na frase, ndo nos parece um recurso, geralmente, utilizado nesses
textos. Acreditamos que, provavelmente, a gramatica ndo utilizaria um exemplo
como esse, pois, nela, ha a énfase de que esse recurso € mais apropriado em

textos literarios, a fim de causar um efeito poético.



Preenchendo os espacgos vazios, a frase formada seria:

d) A noite, ela ficava mais ocupada, mas estava sempre ao nosso

lado nas horas mas.

Temos a impressdao de que tal formagao linguistica ndo poderia ser ilustrada
como um exemplo de uso da lingua para construgdo de poeticidade, mas de
‘pragmaticidade’ - uma frase ‘criada’ para ‘dar conta dos objetivos da atividade,
pois aglomera, numa frase sO, a possibilidade de os alunos utilizarem,
adequadamente, as expressdes MAS, MAIS e MAS.

Como podemos perceber, até aqui, a atividade elaborada pela professora
parece se alicergar na perspectiva tradicional do ensino de gramatica. Contudo,
um fator metodoldgico imerso no contexto que envolve a elaboragdo dessa
atividade, pode ser uma marca da inovacao perpassando a pratica pedagdgica da
docente. Esse fator esta relacionado ao motivo que levou a professora a elaborar
tal atividade para os alunos e a selecdo daquelas frases, especificamente,
compondo a questao 1.

Com base no que foi relatado pela docente, parece-nos que a atividade
teve uma motivagao - a recorréncia do uso inadequado das expressdes MAS,
MAIS e MAS, constatado por ela, na producdo escrita dos alunos. Ou seja, a
docente parte do concreto (a produgao escrita pelo aluno) para chegar ao abstrato
(discussao sobre o uso adequado dos homdnimos no texto escrito). Um dado que
pode ser ilustrativo da inversdo do caminho tradicional teoria- exemplo-exercicio,
sugerida por Costa Val (2002, p. 120), cujo ponto de partida é a apresentagao do
conceito/regra seguido de exemplos e exercicios. Essa autora sugere a
construgcao de um novo caminho de ensino em que a apreensao de conceitos seja
consequéncia da analise do concreto, do vivido ou experienciado pelo aluno.
Caminho, este, que nos parece ter sido trilhado pela professora ao elaborar a
atividade de gramatica que analisamos nesse trabalho.

Em relacdo a selecado das frases, temos a impressao de que a fonte de
onde foram extraidas, parece se distanciar do campo literario, se aproximando
mais do campo jornalistico. Fato que parece estabelecer um sutil deslocamento da

perspectiva tradicional, que se centra, sobretudo, no processo analitico de



excertos de classicos da literatura; rumo a uma ‘molecular’ incorporagao da
perspectiva inovadora do ensino de gramatica que, entre outros fatores, defende
que o estudo da gramatica é “possibilitar que o aluno use com eficiéncia a lingua
em diversas situacdes e saiba refletir sobre ela” (MENDONCA, 2001, p. 259). A
professora, para elaborar a atividade, parece ter ‘seguido’ essa orientagdo de
Mendonca (2001, p. 259), pois uma das diversas situagdes capazes de levar os
alunos ao uso eficiente da lingua pode ser propiciada ao se contemplar, em sala
de aula, as atividades de linguagem realizadas por eles mesmos.

Além dessa orientagdo, € possivel que, no processo de elaboracdo da
atividade, a professora tenha sido influenciada, também, por orientagdes tedrico-
metodoldgicas como as dos PCN (1998, p. 29). Isso porque nos parece que a
abordagem sobre o emprego das expressées MAS, MAIS e MAS nao foi feita
devido a “imposic¢ao classica dos conteudos na gramatica”, mas, foi pensada pela
docente, “em funcao das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades
de producéo...escrita de textos”. Entendendo desse modo, possivelmente, para a
professora, o que estava, em foco, era a superacdo de uma determinada
dificuldade apresentada pelos alunos, e ndo, necessariamente, o cumprimento
curricular de conteudos gramaticais a serem estudados durante o ano.

Considerando, especificamente, o processo de elaboragdo da atividade,
podemos pensar o texto como ponto de partida para a professora desencadear o
estudo de um determinado conteudo gramatical em sala de aula, pois, a produgéo
textual do aluno parece ter sido o principal motivador para elaboracédo da
atividade de gramatica aplicada por ela. Em contrapartida, ndo podemos
desconsiderar que, embora o ponto de partida tenha sido o texto, a construgao da
atividade, em si, esta alicergada, predominantemente, no nivel da frase.

Esse fato parece-nos sugerir que, enquanto saberes curriculares, o
conteudo (emprego adequado das expressdes Mas, Mais e Mas) - selecionado
com base na dificuldade dos alunos - e os fatores metodoldgicos (selegcdo de
frases x produgédo de um periodo por parte do aluno), adotados, pela professora,
no processo de elaboracao da atividade, podem ser reflexos do velho’ e do ‘novo’
sobre ensino de gramatica se entrelagando no saber- fazer da docente.

Finalizamos, assim, o primeiro bloco de analise sobre O que a professora

FAZ, no qual focalizamos os possiveis saberes curriculares relativos ao conteudo



e aos fatores metodoldgicos contemplados pela docente ao elaborar a atividade
de gramatica. A seguir, passamos a desenvolver o segundo bloco dessa analise,
intitulado O saber-fazer da professora na condugdo da aula para corrigir a
atividade, em que visamos concluir o delineamento daqueles saberes,
abordando, principalmente, os possiveis objetivos visados pela docente ao
corrigir a atividade em sala de aula. Portanto, direcionamos o angulo de analise,
que estava direcionada a atividade, em si, para focalizar a docente em ag¢ao na

sala de aula, ao corrigir tal atividade com seus alunos do ensino médio.

4.2.2.2 O SABER- FAZER DA PROFESSORA NA CONDUGAO DA AULA SOBRE A ATIVIDADE
DE GRAMATICA

Vimos, especificamente, no tépico anterior, o conteudo e os fatores
metodoldgicos, possivelmente, selecionados pela docente no processo de
elaboracao da atividade de gramatica. Neste topico, direcionamos nossa atencéo
para o processo de correcido dessa atividade, porque foi uma etapa da conducao
da aula em que a docente discutiu, efetivamente, o conteudo com os alunos e
forneceu-lhes orientagbes que parecem sinalizar os possiveis objetivos

orientadores da pratica pedagogica no seu universo de atuagao - o ensino médio.

4.2.2.2.1 As ETAPAS DA CONDUGAO DA AULA DA DOCENTE

Antes de fazermos esse recorte na conducdo da aula da docente,
acreditamos ser necessario explicitar que esta foi orientada, de um modo geral,
por duas etapas principais, as quais englobam o antes e o0 apds a entrega da
atividade aos alunos. Na primeira etapa, a docente, para iniciar o seu trabalho em
sala de aula, solicita aos alunos uma pesquisa em gramaticas sobre os
Homoénimos. Esse momento pode ser caracterizado como uma etapa da
conducdo da aula docente para fazer os alunos ‘conhecerem mais detalhes’
sobre o conteudo especifico (emprego adequado das expressdes Mas, Mais e
Mas) que ela pretende discutir, posteriormente, por meio de uma atividade. Na

segunda etapa, caracterizada pelo processo de correcdo dessa atividade, a



docente ‘aproveita’ para discutir, mais detidamente, o conteudo abordado e,
inclusive, ja pesquisado pelo aluno. Temos a impressao de que a docente faz, de
inicio, uma abordagem daquele conteudo maior (Homénimos) para, em seguida,
poder fazer um recorte, verticalizando o estudo no uso adequado de expressdes
que os alunos ainda ndo dominavam e que ela julgava ser de extrema
importancia fazé-los aprenderem.

Consideramos importante explicitar essas duas etapas porque, numa
analise precipitada do modo como parece se estruturar a conducédo da aula da
professora, poderiamos afirmar, apenas, que ela seguiu um caminho
metodologico caracteristico da perspectiva tradicional. Isso porque poderiamos
visualizar dois blocos estruturando essa condugao: um, seria a pesquisa em
gramatica e o outro, o exercicio para apreensdo ou fixacdo do conteudo
pesquisado pelo aluno. Blocos estruturadores, inclusive, do caminho teoria-
exemplo-exercicio criticado por Costa Val (2002, p.120), uma vez que, por meio
da pesquisa em gramatica, o aluno contemplaria o estudo da teoria e dos
exemplos e, por meio da atividade, a professora completaria o caminho,
fornecendo o exercicio.

Interpretando desse modo, ndo poderiamos visualizar a inversao do
caminho caracteristico da perspectiva tradicional sendo refletida na pratica de
ensino da professora, pois esse caminho continuaria tendo a mesma dire¢ao, o
unico diferencial poderia ser o fato de que a professora ndo seria a Unica
responsavel por trilhar esse caminho — nesse caso, esse ‘trilhar’ teria sido dividido
com o aluno. Se, apenas, detivéssemo-nos a isso como sendo preponderante
para ‘qualificar’ sua pratica pedagdgica como tradicional, estariamos fazendo
uma interpretacdo precipitada, uma vez que desconsiderariamos o fato de que
‘as transformacbes sdo sempre moleculares e em diregcbes variadas’
(SIGNORINI, 2007, p.08).

Assim, torna-se provavel que o ‘compartiihamento’ daquele caminho de
ensino com o aluno possa ser interpretado como uma possivel transformacao da
pratica pedagodgica da professora, ‘molecularmente’ manifestada, na direcdo do
caminho teoria-exemplo-exercicio que, tradicionalmente, orientou/a o ensino de
gramatica na escola. Diregdo que, de acordo com a primeira etapa da condugéo

da aula da docente, parece-nos deixar de ser unilateral, em que a professora faz,



praticamente, sozinha; para ser uma diregao bilateral, na qual professora e aluno
‘agem’ no fazer desse caminho.

Essa constatagdo, remete-nos ao pensamento de Bruce (1993, Apud
SIGNORINI et al., 2007, p.219) ao afirmar que os professores ‘nunca séo
receptores passivos de novas idéias, abordagens ou tecnologias; sao agentes
ativos na determinacdo das formas a serem adquiridas pela inovagao, a qual
(entre outros fatores) atribuem sentido em fungdo das praticas com que estdo
familiarizados.” No caso especifico da professora, € possivel interpretarmos que,
como agente ativo na determinagdo do caminho de ensino de gramatica inovador,
ela tenha atribuido sentido a essa inovagao em fungao das praticas de ensino de
gramatica com as quais parece estar familiarizada.

Logo, se considerarmos que tais praticas alinham-se, predominantemente,
a perspectiva tradicional, ndo é impossivel cogitarmos que o movimento da
inovacao ocorra ‘molecularmente’, na pratica pedagoégica da professora, porque o
sentido que esta pode atribuir a ela (inovagdo) esta alicercado numa base de
formagao profissional, tipicamente, conservadora. Além disso, os dois blocos que
parecem estruturar a conducao da sua aula: pesquisa sobre os Homodnimos em
gramaticas x exercicio sobre o emprego adequado de MAS, MAS e MAIS, podem
ser interpretados como um procedimento didatico necessario para que a docente
pudesse atingir o provavel objetivo da aula: propiciar aos alunos uma atividade na
qual o emprego adequado das expressdes MAS, MAS e MAIS fosse explicitado e
discutido de tal forma (via exercicio) que os levassem a superar a recorrente
inadequacao do uso dessas expressdes em seus textos escritos.

Feitas essas consideracdes a respeito da primeira etapa da conducgao da
aula da professora, passemos a analisar, especificamente, a segunda etapa,
focalizando o processo de corregcédo da atividade de gramatica realizado, em sala

de aula, pela professora.
4.2.2.2.2 0 PROCESSO DE CORREGAO DA ATIVIDADE DE GRAMATICA EM SALA DE AULA
Na condugédo da aula em que corrigia a atividade de gramatica com os

alunos, a professora se utilizou de dois procedimentos metodolégicos: um em que

solicitava aos alunos a escrever, na lousa, a resposta dada em cada espaco das



oito frases que compunham a primeira questao; e, outro, no qual escrevia, na
lousa, o periodo produzido por dois alunos diferentes para ser corrigido,
conjuntamente.

Para desenvolvimento dessa etapa da conducido da aula da professora,
analisamos o processo de correcdo de uma das respostas dadas por esses
alunos a questdo 2. da atividade, a qual consideramos mais ilustrativa das
questdes tedrico-metodoldgicas que discutimos ao longo desse trabalho.

Portanto, segue, abaixo, a resposta de um dos alunos a questdo que
solicitava a produgao de um periodo em que constassem as expressoes MAIS,
MAS e MAS.

Maria tinha varias amigas, mas ela confiava, apenas, em Rebeca que
achava suas amigas mais importantes que Maria, ao descobrir que suas
amigas eram mas, Rebeca procurou dar valor a amizade de Maria.

Reproduzimos o texto, acima, do mesmo modo como foi apresentado a
turma em sala de aula. A professora, antes de prosseguir a corregao da atividade,
copiou o texto da aluna, na lousa, sublinhando as expressées MAS, MAIS e MAS
presentes nesse texto. Em seguida, dirige-se a turma relembrando o enunciado
da questao 2. da atividade:

Vamos ter atencdo... o enunciado foi o seguinte...eu pedi pra vocés
construirem um periodo, nao foi isso? Um periodo com mas, mais e
mas, entdo vamos vé:::rr (++) vamos ver aqui no primeiro (++) vamos ver
se esta:: (++++), né, (++) (A professora olha para o quadro a fim de
iniciar uma leitura em voz alta dos textos escritos por ela no quadro)
Be::m colocado, né? (++) Se esta be::m, né:, arrticula:::do com as
outras palavras.

No trecho, ‘0 enunciado foi o seguinte...eu pedi pra vocés construirem um
periodo, nao foi isso? Um periodo com mas, mais e mas’, a professora relembra o
enunciado da questéo, destacando o que pode ter sido o objetivo principal da
atividade: construir um periodo contendo o emprego adequado das expressdes
MAS, MAIS e MAS. Apos isso, a professora encaminha o processo de correcao,

como se estivesse anunciando o critério com o qual, naquela ocasido, ira corrigir



a produgao do aluno: ‘vamos ver se esta:::, né, Bem colocado, né?! Se esta
be:::m, né::, arrticula:::do com as outras palavras.’

Tendo em vista que ‘articular’ sugere unido de partes e ‘colocar’ pode ser
entendido como usar segundo normas, nos trechos ‘Bem colocado’ e ‘Se esta
be:::m, né::;, arrticula:::do’, referindo-se ao uso do MAS, MAIS e MAS, ela,
possivelmente, menciona, como um critério avaliativo, a adequada articulacao
(ou ‘colocacdo’) do MAS, MAIS e MAS com as outras palavras inseridas no texto.
Logo, parece-nos que a professora ird guiar o processo de corre¢ao do texto do
aluno a partir desse critério.

Antes de prosseguirmos a analise desse processo, em si, € importante
atentarmos para um fato mais visivel em sala de aula, mas que pode ser
imaginado pela juncdo da fala da docente com as informacdes extras explicitadas,
entre parénteses, tanto por meio dos sinais de transcricdo como verbalmente.
Vejamos o trecho,abaixo, no qual podemos visualizar a situagdo de sala de aula
em que a professora parece ler, silenciosamente, o texto do aluno a medida que

encaminha o processo de correcdo com os alunos:

entdo vamos vé::r (++) vamos ver aqui no primeiro (++) vamos ver se
esta::: (++++), né, (++)Be::m colocado, né? (++) [A professora olha para
0 quadro a fim de iniciar uma leitura em voz alta dos textos escritos por
ela no quadro] Se esta be:::m, né::, articula:::do com as outras palavras.

Para tentarmos visualizar a situacido de sala de aula representada por esse
trecho, € necessario atentarmos para dois fatores explicitados por sinais de
transcricdo: um, € a pausa na fala da professora sinalizada por (++), e o outro se
refere ao comentario do pesquisador sobre o comportamento da professora no
momento dessa fala, sinalizado por []. A fala da professora: ‘entdo vamos vé:::r
(++) vamos ver aqui no primeiro (++) vamos ver se esta::: (++++), né, (++) Be:m
colocado, né? (++) é marcada por uma frequéncia de pausas ocorridas,
praticamente, no momento em que ela chama a atencdo dos alunos para analisar
o texto escrito na lousa.

Essas pausas, nessa ocasido, podem ser interpretadas como uma forma
de a professora ‘ganhar’ tempo, enquanto esta, apenas, familiarizando-se com o
texto da aluna, lendo-o silenciosamente, para que, em seguida, possa |é-lo,

oralmente, para a turma. Ou ainda, pode sinalizar uma determinada dificuldade de



a professora entender o texto, de modo a Ié-lo sem truncamentos e organizar,
naquele instante, o encaminhamento que dara ao seu processo de analise em
sala de aula. Todavia, é perceptivel uma certa ‘demora’ em a professora concluir
0 pensamento: ‘Se esta be:::m, né::, articula:::do com as outras palavras.’ para,
efetivamente, dar inicio a correcdo da questdo com os alunos. Feito isso, antes de
analisar cada parte do texto da aluna em que empregou as expressdes MAS,

MAIS e MAS, a professora faz a leitura do texto, em voz alta, para a turma:

Professora: Vamos gente... Maria tinha varias amigas...
Aluna 3: Repete professora, ndo t6 ouvindo nao.

[A professora continua lendo o texto]

[Professora: mas ela confiava, apenas, em
Rebeca que achava suas amigas Ma.:is
importantes que Mari::a, ao descobrir que
suas amigas eram ma:::s, Rebeca procurou
dar valor a amizade de Maria.(+++) Entao
gente...]

Finalizada essa leitura pela professora, o processo de correcéo € iniciado
com a participagado voluntaria de uma das alunas que, intervém na aula, para
comentar sobre a funcdo que uma das expressdes pode estar desempenhando
na primeira parte do texto da colega de turma. Segue, abaixo, o desenvolvimento

desse processo de correcao, encabecgado pela participagdo de uma das alunas:

Aluna 3: Professora, professo::ra esse primeiro mas, pra mim, é porque
ta expressando uma idéia de oposicéo, o primeiro?!

Professora: Maria tinha varias amigas, MA::S ela confiava apenas em
Rebeca. Esta apresentando idéia de oposicdo. O MAS nao representa
isso? Nao da idéia de oposicdo ao que se falou antes?? (++) O
objetivo/a fungdo do mas é essa pra dar uma idéia de oposi¢do ao que
falou antes. Ela disse... Maria tinha varias amigas...até ai tudo bem,
MA::S ela confia::va apenas em Rebeca. Apesar dela ter varias amigas,
mas ela confiava apenas em uma, né no caso?Vocés entenderam? ...e
achava suas amigas mais importantes que Maria.” Vocés fazem alguma
ligagéo ai?(+++)

[Aluno 2: Eu ndo entendi na:::::da]
Vamos tentar entender (+++) [professora também ficou um pouco

confusa com a questdo e ficou tentando entender repetindo o texto
varias vezes]. Eu ainda vou analisar isso aqui, viu?Eu vou analisar isso



aqui, certo? Agora aqui tem um periodo? Nao, tem mais de um, né? Por
isso gente quando vocés tiverem um exercicio olhem bem direitinho o
que é que pede o enunciado porque tem que ser fiel ao enunciado. Eu
nao pedi um periodo, né? Se isso fosse uma avaliagdo ia prejudicar a
pontuacdo, eu nao botei la no enunciado? Cri::e UM periodo. Vocés
fizeram mais de trés periodo, por ai (+++), certo?

Aluna 3: Agora faga um periodo ai pra
gente ver...[Essa aluna fala, em voz baixa,
a uma colega de sala]]

Professora: Agora vamos passar pra o outro assunto, por favor. Mas
mui:::to bem, viu gente? Vocés tentaram...

Se nos detivermos, inicialmente, a intervencdo da aluna 3: ‘Professora,
professo::ra esse primeiro mas, pra mim, € porque ta expressando uma idéia de
oposigao, o primeiro?!’, é possivel perceber que a aluna se detém, unica e
exclusivamente, em conceituar a conjungcdo adversativa MAS, identificado no
texto em: ‘Maria tinha varias amigas, mas ela confiava, apenas, em Rebeca'.
Além do comentario da aluna 3, as primeiras explicacdes dadas pela professora
sobre esse ‘mas’ também circulam em torno desse conceito, fato que podemos
constatar, no trecho, em que a docente busca destacar a fungdo da conjungéo
MAS no texto:

Maria tinha varias amigas, MA::S ela confiava apenas em Rebeca. Esta
apresentando idéia de oposicdo. O MAS nao representa isso? Nao da
idéia de oposicao ao que se falou antes?? (++) O objetivo/a funcédo do
mas € essa pra dar uma idéia de oposi¢ao ao que falou antes,

Analisando o comentario da aluna 3 e essa explicagdo dada pela
professora a turma, podemos verificar que ambos parecem ser feitos em torno
do préprio conceito gramatical da conjuncédo MAS, que, geralmente, aparece, nas
gramaticas - ao lado de palavras como porém, todavia, entretanto efc. -
significando conjungdes coordenativas adversativas que “exprimem oposigéo,
contraste, ressalva, compensagao” (CEGALA, 2002, p. 269). Tanto nessa
gramatica como no comentario da aluna 3, n&o verificamos a apresentacédo de
uma justificativa para o emprego da conjuncdo MAS, explicando-o inserido no

contexto de uma situagao comunicativa. Tal procedimento parece acontecer no



desenvolvimento da explicagao da professora, quando faz o seguinte raciocinio,

em voz alta, para a turma:

Ela disse... Maria tinha varias amigas...até ai tudo bem, MA::S ela
confia::va apenas em Rebeca. Apesar dela ter varias amigas, mas ela
confiava apenas em uma, né no caso? Vocés entenderam?;

Esse raciocinio pode ser interpretado como uma tentativa de a docente
efetivar uma explicagao sobre o conceito gramatical da conjun¢cdo MAS a partir do
uso dessa conjungao no texto do aluno. Vindo, assim, a complementar o conceito
que ja tinha sido comentado pelo aluno 3 e, inclusive, repetido, por ela, no inicio
da explicacdo. Todavia, o comentario do aluno 2, ao revelar ‘Eu ndo entendi
na::::da’, cortando a continuidade da leitura oral da professora no trecho: ‘...e
achava suas amigas mais importantes que Maria. Vocés fazem alguma ligagéo
ai?(+++); pode ser um indicio de que aquele texto ndo estava sendo
compreensivel para os alunos e, até mesmo, para a propria professora, uma vez
que, apos a ‘queixa’ do aluno 2, ela ndo prossegue a corregao e, possivelmente,
com intuito de poder explicar para esse aluno o que ele ndo havia entendido. E
provavel que esse nao entendimento nao estava relacionado ao emprego
adequado das expressdes MAS, MAIS e MAS usado pelo aluno, mas a sua
organizacgao das idéias no texto.

Vale salientar que a jungdo do que nos é revelado por meio da fala da
professora ‘vamos tentar entender (+++) e do comentario do pesquisador em [a
professora também ficou um pouco confusa com a questdo, porque ficava
repetindo o texto, varias vezes, como se nao estivesse entendendo].’; da-nos a
impressdo de que o texto ndo estava incompreensivel s6 para o aluno, pois a
professora, também, parece nao té-lo entendido.

Esse fato se confirma quando ela interrompe a tentativa de entender o que
havia sido escrito pelo aluno, para informar: ‘Eu ainda vou analisar isso aqui,
viu?Eu vou analisar isso aqui, certo?; e passa a redirecionar o processo de
corregao por um outro caminho analitico do texto do aluno. Um caminho guiado,
principalmente, pela analise do texto do ponto de vista estrutural, pois a

professora faz, primeiramente, os seguintes questionamentos: ‘Agora aqui tem



UM periodo? Nao, tem MA::IS de um, né?’, para, em seguida, concluir a corregao

do texto, fazendo um alerta:

Por isso, gente, quando vocés tiverem um exercicio, olhem bem
direitinho o que é que pede o enunciado porque tem que ser fiel ao
enunciado. Eu ndo pedi um periodo, né?(...) Se isso fosse uma
avaliagdo ia prejudicar a pontuacdo, eu nao botei la no enunciado?
Cri::e UM periodo. Vocés fizeram mais de trés periodo, por ai..., certo?

O modo como a professora finaliza o processo de corregao da atividade
leva-nos a interpretar que a orientagdo e/ou explicagdo mais importante a ser
feita, em relacdo aquela atividade, era fazer os alunos prestarem mais atencao ao
que, efetivamente, solicitava o enunciado. No trecho apresentado, acima,
podemos constatar que a professora orienta: ‘olhem bem direitinho o que é que
pede o enunciado porque tem que ser fiel ao enunciado’; previne: ‘se isso fosse
uma avaliagao ia prejudicar a pontuagao’ e justifica: ‘eu ndo botei Ia no enunciado,
Cri::e UM peri:::odo? Vocés fizeram mais de trés periodo, por ai...’, no sentido de
0 mesmo ‘erro’ (desatencao para com o enunciado da atividade) ndao ser cometido
pelos alunos novamente.

Diante desse contexto, temos a impressao de que o processo de corregcao
foi ‘desviado’ para um caminho de analise, no qual a importadncia de o aluno
dominar o uso adequado das expressdes MAS, MAIS E MAS no texto escrito
parece nao estar mais em destaque. Podemos cogitar a possibilidade de que isso
ocorreu pelo fato de a professora ter se deparado com um problema comum em
sala de aula, mas que comecga a preocupar mais a medida que envolve alunos
aptos a prestar vestibular e/ou concurso. Problema que, se nao for solucionado ou
amenizado, pode interferir, diretamente, na continuidade da vida profissional do
aluno, uma vez que a desatencdo, para com os enunciados de questdes em
vestibulares ou concursos , pode ser um dos fatores que contribuam para fazé-lo
‘perder’ uma ano de sua vida.

A logica de correcao da professora parece seguir o raciocinio de que os
alunos, por nao terem produzido um unico periodo, nao teriam respondido,
adequadamente, a questao, e isso independia de eles terem ‘acertado ou nao’ o
emprego das expressodes. Tal explicacdo tem sua relevancia para orientar o aluno

para a necessidade de ele prestar atengdo aos enunciados das atividades,



porque, de fato, em vestibulares ou concursos, nao é raro ‘perderem-se’ questdes
devido a displicéncia ao interpretar os enunciados.

Contudo, o caminho metodoldgico e a légica que construiu para corrigir o
periodo produzido pelo aluno demonstram que a professora, provavelmente, néo
atentou para o fato de que efeitos praticos se conseguiria com o uso daquelas
expressdes em determinados géneros textuais e em situagcbes especificas. Isso
porque ela ndo parece atentar para a dificuldade, ou, até mesmo, a inviabilidade,
de se contemplar as expressdes MAIS, MAS e MAS em um Unico periodo, como,
inclusive, a aluna 3 ‘desafiou’: ‘Agora faga um periodo ai pra gente ver’.

A professora parece néao ter atentado para que situagdo da vida teremos
necessidade de produzir um unico periodo contendo aquelas expressdes? Em um
texto formal e nao literario, dificilmente, encontraremos tal constru¢ao. A repeticao
muito proxima (num unico periodo) de palavras com uma mesma sonoridade seria
adequada em que situacdo comunicativa? Esses fatores parecem ter passado
despercebidos pela professora, uma vez que a sua preocupacdo parecia estar
voltada para fixar/relembrar o modo como se constroi/identifica um periodo.

Afirmamos isso, porque o aluno que redigiu o texto:

Maria tinha varias amigas, mas ela confiava, apenas, em Rebeca /que
achava suas amigas mais importantes que Maria,/ ao descobrir que
suas amigas eram mas, Rebeca procurou dar valor a amizade de
Maria®,
atingiu o objetivo principal da atividade de gramatica - empregar,
adequadamente, as expressdes MAS, MAIS, e MAS. Detalhando,
especificamente, a estruturacdo do texto do aluno, podemos verificar que, nas
trés partes composicionais desse texto, as expressdes foram empregadas de
acordo com a sua funcionalidade, ou seja, como conjungéo adversativa, adveérbio
de intensidade e adjetivo. Na primeira parte do texto, representada por ‘Maria
tinha varias amigas, mas ela confiava, apenas, em Rebeca’ é estabelecida uma
idéia de oposigao, ressalva, indicada pela conjuncdo MAS, caracterizando-se
como um periodo composto por coordenagao adversativa. Na segunda parte,

representada pela oragcdo adjetiva explicativa ‘que achava suas amigas mais

’Dividimos o texto do aluno em trés partes, por uma questéo didatica, para facilitar a analise.



importantes que Maria’, o advérbio de intensidade MAIS estabelece uma relagao
comparativa. E, por fim, na terceira parte, representada por ‘ao descobrir que
suas amigas eram mas, Rebeca procurou dar valor a amizade de Maria, o aluno
finaliza seu texto com a seguinte sequéncia de oragdes: uma oragdo adverbial
temporal reduzida de infinitivo (a0 descobrir); uma oragao substantiva objetiva
direta (Que suas amigas eram mas) e a oragao principal (Rebeca procurou dar
valor a amizade de Maria).

Analisando essas partes, isoladamente, podemos delinear idéias
construidas em torno do valor semantico das expressdes MAS, MAIS e MAS que
o0 aluno buscou condensar num periodo. ldéias que estdo inter-relacionadas,
possuindo um sentido légico com inicio, meio e fim. Passemos, entdo, a delinear
cada uma dessas idéias.

A primeira idéia, veiculada por ‘Maria tinha varias amigas, mas confiava,
apenas, em Rebeca’, evidencia que Maria, por mais amigas que tivesse, apenas
confiava em uma, Rebeca. A segunda idéia do texto do aluno, veiculada pelo
trecho ‘Rebeca achava suas amigas mais importantes que Maria’, sinaliza uma
certa indiferenca de Rebeca para com Maria, uma pessoa que parecia dar muita
importancia a Rebeca, ao ponto de apenas confiar nela; e, por fim, a idéia
veiculada por ‘Rebeca procurou dar mais aten¢cdo a Maria, quando descobriu que
suas amigas eram mas’, que parece indicar uma ‘ligdo de moral’ para Rebeca, por
ela so ter valorizado a amizade de Maria, quando se decepcionou com aquelas
que a quem dava importancia e julgava ser suas amigas.

Analisando essas idéias sem as articulagdes feitas pelo aluno, é possivel
delinear um sentido l6gico para a sua sequenciagao no texto, ja que tal aluno néo
se utilizou de idéias absurdas, ininteligiveis para produzi-lo. Nesse caso, o
principal ‘problema’ parece estar no modo como o aluno se utiliza das palavras
para ‘costurar’ as idéias em seu texto. Uma situagc&do de uso da lingua escrita, em
sala de aula, propicia para pode p6r, em pratica, o que Travaglia (1996) afirma ser
a funcao do professor: “fazer o aluno ampliar a sua competéncia de uso da lingua,
desenvolvendo sua competéncia comunicativa®. Isso porque a produgao escrita
do aluno aponta para uma necessidade de aprimoramento da sua competéncia

comunicativa no texto escrito, ja que, nesse caso, apenas, o estudo, em si, do



item gramatical solicitado na atividade, ndo seria a ‘solugdo’ para que seu
desempenho comunicativo fosse ampliado e aperfeigcoado.

Prova disso € o fato de se constatar que o aluno, no desenvolver do seu
texto, utilizou o emprego adequado das expressdes MAS, MAIS e MAS, todavia
nao foi suficiente para que a comunicagao (autor/leitor) fosse efetivada com
sucesso. Nesse caso, aspectos linguisticos, relacionados ao fator organizacional
do texto, contribuiram para torna-lo de dificil compreensio, pois a repeticdo de
palavras (amigas, suas, que) e o fator ambiguidade (intensificado pela utilizagao
do pronome possessivo ‘suas’) dificultam a identificacao dos referentes, no interior
do texto, tornando-o confuso para o leitor.

Todavia, a professora, no processo de correcdo dessa atividade, parece se
distanciar da finalidade de reflexdo linguistica que preza pela compreensao e
interpretacdo do texto, para se aproximar de uma perspectiva do ensino de
gramatica que se fundamenta no reconhecimento de conceitos e/ou regras
gramaticais. Tal ‘movimentagdo’ parece ter acontecido em virtude de uma
provavel inseguranga da docente por estar caminhando por um campo, ainda,
‘movedigo’ para desenvolvimento de sua pratica pedagadgica.

Considerando que tal pratica parece estar estruturada num espaco
dinamico de embaralhamento entre principios teérico-metodoldgicos sobre ensino
de gramatica diversos e praticas de ensino também diversas, € possivel aludirmos
gue a sua inseguranga em avangar, no campo da inovagao, fez com que ela
‘recuasse’ para o seu porto seguro. Porto da conservacgao/tradicado do ensino de
gramatica que, ao longo da formacao profissional da professora, configurou-se
como o principal suporte tedrico-metodolégico no qual a sua pratica pedagogica

parece ter sido alicercada.

4.2.2.2.3 QUE SABER(ES) SOBRE ENSINO DE GRAMATICA INFLUENCIARAM O SABER-
FAZER DA PROFESSORA?

Mesmo parecendo ser ‘um campo movedi¢co’, podemos perceber o
movimento da inovagao no saber-fazer da professora. Isso porque, na condugao
dessa atividade, € possivel verificar uma certa influéncia da orientagdo dos PCN

(5 a 82 série, 1998, p. 07) quando afirma que’ ‘as praticas devem partir do uso



para permitir aos alunos a conquista de novas habilidades linguisticas,
particularmente daquelas associadas aos padrdes da escrita’.

Vale salientar que a docente solicita aos alunos, ndo uma frase, que se
pode associar diretamente a perspectiva tradicional do ensino de gramatica, mas
um periodo a ser produzido por eles mesmos. Fato que sugere, inicialmente, uma
possivel intengcdo dela em partir do uso efetivo das expressdes, MAS, MAIS e
MAS, pelos alunos, para que viessem a conquistar novas habilidades lingiiisticas -
como dominar o emprego adequado dessas expressdes no texto escrito.

Além disso, ao abordar o emprego de tais expressdes, em sala de aula, ela
nao efetivou, unicamente, uma discussdo sobre questdes metalinglisticas de
definicdo e classificacéo, pois, para que os alunos tivessem conhecimento dessas
questbes, solicitou uma atividade de pesquisa. lIsso foi feito, porque,
possivelmente, partiu do pressuposto de que a discussao de palavras homobnimas
envolve, necessariamente, o aspecto fénico (sons) e o grafico (grafia) das
palavras, logo solicitar uma atividade que envolvesse leitura e escrita, contribuiria
para apreensao desse conteudo.

Somando a essa estratégia de ensino, a professora parece ter se guiado
pela orientagao de que “a gramatica existe ndao em funcado de si mesma, mas em
funcdo do que as pessoas falam, ouvem, |éem e escrevem nas praticas sociais do
uso da lingua” (ANTUNES, 2000, p. 89)- € valido ressaltar que seu ponto de
partida é/foi o préprio texto do aluno. Além disso, como ja foi mencionado em
outra ocasido, abordar o emprego das expressdes MAS, MAIS e MAS n3o foi
devido a imposi¢ao classica dos conteudos na gramatica, mas foi pensado pela
docente ‘em funcédo das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades
de produgdo...escrita de textos (PCN, 1998, p. 29).

Esse fato podemos interpretar como uma tentativa da professora se
deslocar do estudo da frase para se centrar no texto. Tal deslocamento, que pode
ser visualizado na estruturagéo frase — periodo, configurando a composigéao geral
da atividade, representa a movimentacao da conservacédo e inovagao do ensino
de gramatica em sua pratica pedagdgica. Isso porque, nos PCN, que pode ser
entendido como um divulgador da inovagéo do ensino de lingua no meio escolar,
o texto assume o status de objeto de ensino da Lingua Portuguesa em

contraposicao ao estudo da frase, e esse fator interfere, diretamente, nas



propostas tedrico-metodoldgicas que visam transformar o ensino tradicional da

gramatica na escola.



CAPIiTULO 5

CONSIDERAGOES FINAIS

Para concluir essa dissertagao, torna-se oportuno retomarmos o objetivo
principal que nos norteou nesse trabalho. Como foi especificado na parte
introdutoria, propomo-nos a identificar, descrever e analisar que saber(es)
sobre o ensino de gramatica, assimilado(s) ao longo da formagao profissional
do sujeito, influenciaram a sua pratica pedagdgica no processo de elaboracéo e

corregcao de uma atividade de gramatica para/em a sala de aula.

Tendo em vista esse objetivo, delineamos o que a professora E e o que a
professora FAZ, enquanto professora de gramatica, contemplando as possiveis
influéncias tedrico-metodoldgicas de ensino de gramatica provenientes de sua
formacao inicial e continuada. A partir desse delineamento, percebemos que
as experiéncias passadas de pratica pedagogica tradicional, vivenciada pelo
sujeito, quando estudante, parecem influenciar sua propria pratica em sala de
aula. Isso porque, nos dados analisados referentes a elaboracéo e ao processo
de correcao da atividade de gramatica feitos pela professora, sobressaem as

marcas da perspectiva tradicional de ensino desse conteudo.

Esse contexto remete-nos a uma constatagéo de Pollak (1992, p. 201) quando
explica que, numa histéria de vida individual (...) houvesse elementos
irredutiveis, em que o trabalho de solidificagdo da memoaria foi tdo importante
que impossibilitou a ocorréncia de mudancas’, radicalmente, profundas. Se
relacionarmos essa citagdo com o nosso trabalho, podemos imaginar que os
possiveis ‘elementos irredutiveis’ constitutivos dos saberes tedrico-
metodoldgicos que contribuiram para a ‘solidificagdo da memaria’ do sujeito,
enquanto professora de gramatica, podem estar relacionados a um ‘saber’ de
ensino tradicional da lingua; uma vez que parece ter sido esse ‘saber’ que

marcou, predominantemente, a sua trajetéria de formacgao profissional.

Todavia, isso nao significa a reprodugao de um ‘modelo’(ou de um ‘saber’) de

ensino unico e soberano no saber-fazer da professora, até mesmo porque é



possivel percebermos, além da marca da perspectiva conservadora,
movimentos da inovagao perpassando a sua pratica de ensino de gramatica.
Logo, constatamos que o saber (os saberes), relativo(s) a procedimentos
tedrico-metodoldgicos do ensino gramatical que influencia(m) a pratica da
professora, € um saber (saberes) constituido(s) tanto pela conservagao como
pela inovacdo desse ensino. E esse(s) saber(es) - juntos, imbricados -
influencia(m) a sua pratica pedagogica de modo que se pode configurar o seu
saber-fazer/ensinar gramatica como o entrelagcamento da Conservagéo x
Inovagdo, ‘fruto’ da trajetéria de formacgédo inicial e continuada dessa

professora.

5.1 O QUE A PROFESSORA SABE?

O que a professora Sabe parece se constituir pelo embaralhamento entre a
Conservagao e a Inovagao do ensino de lingua portuguesa. Parece-nos que o
‘velno’ e 0 ‘novo’ sobre o ensino de gramatica se entrelagam em sua pratica
pedagogica, demonstrando que, como afirma Signorini (2007, p. 08,) ndo se pode,
de fato, tracgar fronteiras nitidas e firmes entre a conservagao e a inovagao. Essas
parecem ser, realmente, zonas de continuo embaralhamento de principios
metodoldgicos diversos e praticas, também, diversas.

Nao podemos omitir a constatacdo de que ha, predominantemente, uma
influéncia do ensino conservador/tradicional, na pratica pedagdgica da professora
ao ensinar gramatica, mas, em contrapartida, ndo podemos negar a existéncia de
movimentos da inovacdo perpassando essa pratica. Considerando que ‘as
transformagdes sdo sempre moleculares e em diregdes va