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“Onde um gramatico vé um erro, um linguista vé uma diferenga” (Possenti, 2016)



RESUMO

A presente dissertagdo tem como objetivo mostrar que o ensino cientifico da gramatica na
escola pode construir um ambiente que propicie a autoconfianga do aluno no uso da escrita.
Afinal, ¢ sabido que os estudantes da educacao bésica necessitam de uma abordagem diferente
da tradicional para que se sintam linguisticamente competentes ao utilizar a escrita na vida
adulta. Para tanto, realizou-se um estudo bibliografico, contemplando os principais achados
cientificos a respeito do ensino da gramatica enquanto ciéncia, partindo do conceito basilar da
teoria gerativa (Chomsky, 1986). As definicdes de conhecimento implicito e explicito e a
relagdo entre ambos foram elucidadas de acordo com Costa et al. (2011), Pires de Oliveira e
Quarezemin (2016) e Basso e Oliveira (2012), assim como a forma de apresentacao e de ensino
da gramatica tradicional foi abordada de acordo com Petter (2008), Perini (2010) e Oliveira et
al. (2013). Como forma de ratificar essa possibilidade de ensino cientifico da lingua, sugeriu-
se uma proposta de atividade que permite a reflexdo, por parte dos estudantes, a respeito das
sentencas interrogativas, topico relacionado a sintaxe comumente abordado a partir de
exemplos fornecidos por obras literarias que ndo condizem com a realidade temporal e social
dos estudantes. As discussdes demonstraram que ensinar gramdtica na escola como um
conhecimento cientifico pode ser tdo enriquecedor como a experimentacao de outras disciplinas
em laboratorio, que o professor precisa de menos recursos materiais € mais predisposi¢do a
desenvolver atividades que partam da reflexdo e reverberam no uso, € que a autoconfianga na
escrita surge a partir da liberdade de manipular a lingua, em seus diferentes géneros, sem a

limitacdo imposta pelo certo e pelo errado em relagdo ao conhecimento linguistico que ja possui.

Palavras-chave: Ensino cientifico da gramatica. Conhecimento implicito. Conhecimento

explicito. Linguistica como ciéncia.



ABSTRACT

This thesis aims to support the scientific instruction of grammar in schools as a means of
fostering self-assurance in writing. It is well-known that basic education students require a
different approach other than the traditional one to feel linguistically competent in using writing
in adulthood. To achieve this, a bibliographic study was conducted, encompassing the main
scientific findings regarding grammar teaching as a science, based on the fundamental concept
of generative theory (Chomsky, 1986). Implicit and explicit knowledge’s definitions and the
relationship between those were elucidated according to COSTA et al. (2011), QUAREZEMIN
(2017), and BASSO; OLIVEIRA (2012). The presentation and teaching of traditional grammar
were addressed according to Petter (2008), Perini (2010), and OLIVEIRA et al. (2013). In order
to reinforce this possibility of scientific language teaching, a proposed activity was suggested,
allowing students to reflect on interrogative sentences, a topic related to syntax commonly
addressed through examples from literary works that do not correspond to the temporal and
social reality of students. The results demonstrated that teaching grammar in school as a
scientific knowledge can be as enriching as experimenting with other disciplines in a laboratory,
that the teacher requires fewer material resources and more willingness to develop activities
that arise from reflection and resonate through usage, and that self-confidence in writing arises
from the freedom to manipulate language in its different genres, without the limitation imposed

by right and wrong regarding the linguistic knowledge already possessed.

Keywords: Scientific grammar teaching. Implicit knowledge. Explicit knowledge. Linguistics

as science.
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1. INTRODUCAO

Com o propésito de iniciar a dissertagdo, a se¢do introdutdria visa contextualizar a
tematica escolhida para investigacdo. Posteriormente, de forma concisa, serdo discutidas as
implicagdes do ensino da gramatica na vida adulta, enfatizando os reflexos desse ensino. Serdo
delineados os objetivos, o enfoque linguistico da pesquisa, as questdes que norteiam o estudo,
as hipoteses formuladas e a justificativa. Por fim, sera reservada uma sec¢do para delinear a

estrutura completa deste trabalho.

1.1. CONTEXTUALIZACAO

O ensino da escrita consiste em um tema que demanda constante investigacdo e
aprofundamento, especialmente no que diz respeito aos aspectos emocionais que desencadeiam
na vida adulta, incluindo estudantes do ensino superior (AQUINO, 2010). Essa afirmacao
encontra fundamento nas origens do ensino da lingua portuguesa no Brasil; afinal, embora as
linguas passem por transformagdes ao longo do tempo (FARACO, 2005), ¢ inegavel que as
gramaticas nem sempre acompanham a velocidade dessas mudangas. Talvez porque ainda seja
pouco conhecida a no¢do de que existem duas gramaticas normalmente vivenciadas pelo
individuo ao longo de sua vida: a que vem do seu ambiente, aprendida em casa e na convivéncia
com outras pessoas, ¢ aquela que se aprende a partir da educacdo basica (QUAREZEMIN,
2017). Essa afirmagdo pode parecer ameagadora a norma culta das linguas vigentes, mas, de
acordo com Basso e Oliveira (2012), a propria variagdo das linguas costuma ter certo padrao,
nao causando mudangas aleatorias.

Costa et. al. (2011) afirmam que a estrutura gramatical internalizada por uma crianga ao
longo de seu desenvolvimento cognitivo apresenta tragos marcantes que caracterizam o sistema
de regras de sua lingua, ainda que esta ndo tenha sido aprendida formalmente. Trata-se, no
entendimento dos autores, do conhecimento implicito. Pode-se encontrar suporte no exemplo

de Quarezemin (2017, p. 71), quando ilustra que,

O aluno, quando chega a escola, ja tem uma gramatica da lingua portuguesa adquirida
ao longo da sua vivéncia. Todo aluno sabe, implicitamente, por exemplo, que na
lingua portuguesa o sintagma nominal ¢ formado por um artigo antes do nome, como
em [0 carro], e ndo o contrario, como em [*carro o0]. Esse mesmo aluno também sabe
que as frases da sua lingua sdo construidas com a ordem basica sujeito-verbo-objeto,
como em [A Maria comprou uma casa] ¢ ndo SOV como em [A Maria uma casa
comprou]. Indo mais longe, verificamos que qualquer crianga brasileira com dois
anos, juntando um verbo com um complemento, produz enunciados como [quer leite]
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ao invés de [leite quer]|, enquanto uma crianga japonesa produzird exatamente o
contrario [leite quer] e ndo [quer leite].

Entretanto, ao ingressar na alfabetizacdo e, nos anos seguintes, se deparar com a
disciplina de Lingua Portuguesa, a crianga passa a ter suas estruturas linguisticas, construidas
organicamente, questionadas (COSTA et al., 2011). Afinal, o que se vé nas escolas - neste caso,
adentrando o universo do Brasil -, ¢ o ensino da gramatica normativa e suas inimeras paginas
repletas de normas que nao refletem a realidade praticada no cotidiano (FRANCHI, 2006). Ou
seja, de acordo com Franchi (2006) a gramatica da fala colide com a gramatica da escrita,
causando desafios de aprendizagem e desinteresse no conhecimento dos aspectos que formam

a lingua.

O dilema acima ¢, inclusive, uma das razdes pelas quais os linguistas tendem a se opor
a forma de ensino de Portugués em sala de aula. Para Franchi (2006), é como se houvesse uma
espécie de tradi¢ao focada em repetir, de forma inconsciente, um apanhado de regras e formulas
que afastam a possibilidade de reflexdo a respeito do que, de fato, se faz com a gramatica. A
linguistica ainda ndo adentra este espago, perpetuando mais geragdes de falantes - mas nao
escreventes - da lingua portuguesa. Esta ¢ uma realidade ja comentada ha quase vinte anos:
Britto (2004) entende que o modo de conceber e de ensinar a lingua portuguesa na escola
encontra validagdo em um grupo de formadores de opinido, do qual fazem parte a midia, os
livros didaticos e os proprios vestibulares. De acordo com o autor, sdo organizagdes que “atuam
no sentido de reforcar os valores de senso comum, estabele-cendo uma exigéncia circular: a
escola ensina assim porque a sociedade exige - e a sociedade exige porque a escola ensina

assim” (BRITTO, 2004, p. 104).

1.2. REFLEXOS DO ENSINO DA GRAMATICA NA VIDA ADULTA

A realidade acima referida evolui rapida e inevitavelmente para o que Basso e Oliveira
(2012) nomeiam como “complexo de inferioridade”, em relacdo ao uso da Lingua Portuguesa
- especialmente a escrita -, na vida adulta. De acordo com os autores, o atrito entre a lingua
falada e a lingua escrita, culturalmente arraigado, faz com que os brasileiros, inclusive os
estudiosos da area de Letras, pensem que escrevem mal. As justificativas para tanto, de quem
sente esse desconforto, sdo as de que o portugués ¢ muito dificil. Ou seja, a lingua falada, que

deveria ser o alicerce para o aprendizado e o desenvolvimento da escrita, acaba sendo
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minimizada, dando ainda mais énfase ao abismo de falantes ndo-escreventes do portugués
brasileiro. Em outras palavras, faz-se necessario encerrar o ciclo de exclusao promovido pela
jé instituida superioridade da norma culta, que, de acordo com Britto, ndo ¢ aquela que se fala,

mas “a que se quer que se fale” (BRITTO, 2004, p. 184).

Os reflexos dessa questdo sdo cada vez mais evidentes no ambiente académico. Alunos
de todos os niveis do ensino superior, independentemente do curso escolhido, apresentam
dificuldades em transformar pesquisas e ideias em textos (BASSO; OLIVEIRA, 2012).
Logicamente, essa lacuna reverbera na leitura de obras tedricas, as quais constroem as bases
para a formacao escolhida. Ao final do curso, o estudante se vé diante da obrigatoriedade de
redigir um texto cuja linguagem nao lhe ¢ familiar. Essa dinamica faz com que, inclusive, a
etapa de definicdo de problemas de pesquisa e levantamento de hipoteses seja ofuscada pelo
desafio de compreender e produzir textos de acordo com o modelo apropriado, de acordo com

o que vem sendo praticado em publicacdes académico-cientificas.

1.3. PERGUNTA DE PESQUISA

Partindo do pressuposto de que a gramatica constitui praticamente a totalidade da
formag¢do da lingua portuguesa na educagdo basica, entende-se que hd questdes ainda pouco
exploradas na relacdo estudante-texto académico e que merecem atengdo. De acordo com dados
do Censo da Educagdo Superior (Brasil, 2021), 1.327.188 milhdes de pessoas concluiram a
graduacdo no Brasil em 2021. O mercado de trabalho recebe estes estudantes, que, por ndo se
sentirem confiantes para escrever um simples paragrafo em um corpo de e-mail, deixam de
conquistar oportunidades profissionais e de se destacarem em suas areas de atuagdo. Por esse
motivo, o problema de pesquisa que se pretende verificar nesta dissertagio é o seguinte: E
possivel afirmar que o ensino da graméatica como ciéncia na escola pode desenvolver a

autoconfianca na escrita dos estudantes?

1.4. JUSTIFICATIVA

A realizagdo desta dissertagdo pode ser justificada por diferentes aspectos.
Academicamente falando, pretende-se contribuir com o debate a respeito da forma como ainda

se ensina a lingua portuguesa nas escolas, como um conjunto de regras a serem decoradas e
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requeridas ao longo da vida por manuais e normas nem sempre seguidas por quem as solicita,
além de fomentar a visdo da linguistica como uma ciéncia (BASSO; OLIVEIRA, 2012;
QUAREZEMIN, 2017).

Socialmente falando, pesquisar e levantar dados que reforcam o abismo entre o que se
deveria aprender e o que se aprende na escola, do ponto de vista de constituicdo de sujeito
usudrio da lingua, ¢ uma das formas para reverter esse quadro de pouca familiaridade e de
exclusdo social a partir da norma culta. Além disso, se o adulto que ingressa na academia,
independentemente do nivel de ensino, sente-se apreensivo ao sair dela, em boa parte por causa
de bloqueios de escrita académica, infere-se que esse mesmo individuo revivera esses bloqueios

no ambiente profissional.

No que diz respeito ao carater pedagdgico, esta pesquisa se justifica como uma maneira
de contribuir para a reflexdo sobre uma forma de ensinar a lingua portuguesa que considere o
uso da competéncia linguistica dos individuos, visto que esta desemboca no mercado de
trabalho, nas relagdes interpessoais e na academia como uma forma de exclusdo de falantes,
mas ndo escreventes, da lingua portuguesa. Os impactos do empilhamento de regras e normas
gramaticais, cujo significado ndo ¢ aprendido pelos estudantes, precisam ser conhecidos para

que haja possibilidade de transformacao desse cenério.

Pessoalmente falando, a pesquisa aqui a ser desenrolada significa uma forma de
contribuir para a libertacdo de pessoas cujas ideias e conhecimentos merecem ser transformados
em palavras e em instrumentos para tornar o mundo um lugar mais empético € menos restritivo.
Afinal, o fato de alguém possuir bloqueios em relagdo a determinado tipo de conhecimento nao
torna essa pessoa menos capaz. Essa afirmacdo precisa ser repetida em diferentes formatos e
lugares, para encorajar mais pessoas a vencerem suas limitagdes, independentemente de sua
natureza. Do ponto de vista da escrita, entende-se ser uma questdo de encontrar as origens

desses bloqueios.

1.5. OBJETIVOS DA PESQUISA

Para que seja possivel responder a questdo de pesquisa delineada, pretende-se, como
objetivo geral desta dissertacdo, verificar o que se vem publicando a respeito do ensino da

gramatica como ciéncia na escola e um possivel correlato com o desenvolvimento da



15

autoconfianca na escrita. Os objetivos especificos que permitem alcangar esta meta sdo os

descritos a seguir:

A. verificar como se estabelece a relacdo entre conhecimento implicito e explicito nos

estudantes em formacao;

B. analisar a forma de apresentacdo da gramética como conhecimento explicito ao longo

da fase formativa do individuo;

C. investigar quais sdo os principais achados cientificos que corroboram o ensino de
gramatica enquanto ciéncia na como possibilidade de formar usuarios competentes em

sua propria lingua, proporcionando seguranga na escrita.

D. trazer, a titulo de exemplo, uma possibilidade de experimentacdo didatica que utilize
um fendmeno linguistico como objeto de estudo em sala de aula, comparando sua

apari¢ao nas gramaticas tradicional e descritiva, assim como nos estudos linguisticos.

1.6. HIPOTESE

A partir do problema de pesquisa e do objetivo definido, surge como hipdtese a ser
investigada se o ensino da norma culta na escola, que ndo valoriza a reflexdo sobre a lingua dos
alunos, contribui para os bloqueios de escrita na vida adulta, fazendo com que o individuo se
sinta incapaz de produzir textos. A verificacdo dessa hipotese e a resolu¢do do problema de

pesquisa serdo realizadas a partir de uma pesquisa exploratoria e bibliografica (GIL, 2008).

1.7. ESTRUTURA

Esta dissertacdo estd organizada, a partir deste capitulo introdutério até a etapa de
consideragdes finais, da seguinte maneira: a primeira se¢do tedrica aborda a linguistica como
ciéncia, com o intuito de fortalecer a necessidade de conceber a linguagem como um fendmeno
digno de observacao e experimentacdo ao invés de um objeto de reproducado e de exclusdo. As
diferentes concepgdes de gramatica sdo elucidadas e a teoria gerativa serve como alicerce para

corroborar a nogao de que todo sujeito dispde da capacidade inata de adquirir e utilizar a lingua.
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Essa capacidade integra o conhecimento implicito que esse sujeito carrega consigo ao ingressar
em novos espacgos sociais, como ¢ o caso da escola, razdo pela qual as relagdes entre
conhecimento implicito e conhecimento explicito foram trazidas para este topico. Da mesma
forma, a diferenca entre a lingua falada e a lingua escrita ¢ contemplada, tendo em vista que
essas duas aplicagdes da faculdade da linguagem costumam ser confundidas na escola. A
confianga linguistica, portanto, merece especial atengdo, visto que a forma como o sujeito se
relaciona com o uso da lingua na etapa formativa produz impactos diretos no seu cotidiano
enquanto adulto. Um desses impactos ¢ a producdo académica, visto que, sendo uma
oportunidade de crescimento profissional almejada, oferece como obstaculo o manejo de um
género de escrita desconhecido e até temido por quem ndo se sente seguro ao utilizar sua propria

lingua.

Na sequéncia, o capitulo que traz a proposta de ensino da gramdtica enquanto ciéncia
na escola adentra questdes importantes como a desconstru¢do da forma de apresentar a
gramatica aos estudantes, a qual segue métodos que necessitam de revisdo em prol da
autoconfianga de que os estudantes precisam para utilizar a lingua com mais intimidade. Optou-
se por utilizar, como objeto de analise, as sentengas interrogativas, visto que ndo se apresentam
como um tépico especifico nas obras gramaticais - a exemplo das classes de palavras - e que
sdo construcdes fundamentais para a produgdo de enunciados e a interacdo entre sujeitos. Foi
realizada uma verificagdo desse topico junto as gramaticas e, a partir dos exemplos encontrados
e da discussdo suscitada, elaborou-se uma proposta de atividade pratica que contemple o ensino
das interrogativas a partir da reflexdo, usando uma constru¢do que faz parte do conhecimento
implicito trazido pelos estudantes para estimular a observacdo, a experimentacdo e a
transformacdo natural das interrogativas em conhecimento explicito. Dessa forma, foi possivel
chegar aos resultados pretendidos nesta pesquisa e corroborar os estudos que vém defendendo
o ensino cientifico da gramatica como forma de estimular a autoconfianga dos estudantes no

uso da propria lingua.
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2. LINGUISTICA COMO CIENCIA: UMA ABORDAGEM CADA VEZ MAIS
NECESSARIA

Quando se fala em gramatica, especialmente entre adultos, a tendéncia ¢ que a palavra
remeta as regras e normas aprendidas em idade escolar, geralmente encontradas em grandes
livros escritos por renomados gramaticos. Mioto et. al (2016, p. 13) reforcam essa ideia ao
afirmar que “o termo gramatica nos leva a pensar em um livro grosso e pouco confiavel, cheio
de regras que jamais conseguimos decorar e que, na melhor das hipdteses, tem uma conexao
distante com a lingua que falamos”. Entretanto, essa referéncia, embora fomentada desde a
educagdo basica, pode ser considerada incompleta e, portanto, incompreendida, gerando muita

confusdo.

2.1. AS DIFERENTES CONCEPCOES DE GRAMATICA E A TEORIA GERATIVA

De acordo com Oliveira et al (2013, p. 49), ha, pelo menos, trés concepgdes de gramatica
nos estudos linguisticos: “a gramatica de uma lingua, a gramatica que um linguista constroi
para explicar uma lingua e a gramatica enquanto normatividade, um compéndio do bem dizer”.
Esta ultima ¢ a convencionalmente conhecida e considerada como a mais adequada,
especialmente em se tratando da escrita. Embora seja esta a percep¢do do senso comum, os
autores afirmam que essa visdo ¢ uma maneira pouco cientifica de compreender, de fato, o que
¢ gramatica. Se, em um episddio de fala, um individuo utiliza o plural apenas no termo
determinante, ainda pode ser tdo compreendido quanto se o usasse em todos os termos
(OLIVEIRA et al., 2013). Quem fala “elas tiraram os pdes do forno” entrega a mesma

mensagem que “elas tirou os pao do forno”, por exemplo.

A gramatica de uma lingua, também conhecida como gramatica internalizada, ¢é
reconhecida pela capacidade inata dos seres humanos. Franchi (2006) define-a como o
conhecimento linguistico que os falantes de uma lingua desenvolvem dentro dos limites

determinados pela sua propria heranca genética.

Quanto a gramadtica que um linguista constrdi, denominada gramatica descritiva, sdo
estabelecidas regras para explicar a estrutura e o funcionamento de uma lingua especifica.
Produzida pelos linguistas que adotam uma abordagem mais cientifica da linguagem, essas

regras visam mostrar € que buscam como tanto a variedade culta quanto a ndo culta sdo
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utilizadas pelos falantes. Franchi (2006) destaca que a gramatica descritiva considera o contexto
das construgdes linguisticas, buscando compreender e explicar as variagdes nos fendmenos da

lingua e os motivos de sua existéncia e ocorréncia.

Por fim, a gramatica enquanto normatividade, segundo Cunha e Cintra (2013), refere-
se a um conjunto de regras que estabelecem padrdes de uso adequado da lingua. Nesse viés
prescritivo, a gramatica ¢ vista como um compéndio de normas e diretrizes que orientam o uso

correto da lingua.

Quem foi ensinado a considerar a gramatica normativa como unica possibilidade de uso
da lingua pode estranhar a construgdo acima, embora, certamente, saiba de sua existéncia. Isso
porque ¢ inviavel realizar uma andlise apenas naturalista: deve-se considerar questdes
ideoldgicas e sociais que desembocam em uma forma de falar e/ou de escrever que representem
o nivel de conhecimento apreendido no contexto em que as pessoas se inserem (OLIVEIRA et
al., 2013). O linguista, enquanto cientista da lingua, ndo encontra estranheza nessa forma de
uso da lingua. Perini (2010, p.21) corrobora essa afirmacdo ao dizer que, para um linguista,

“certo” ¢ “aquilo que ocorre na lingua”.

E verdade que quase todo mundo tem suas preferéncias, detesta algumas construgdes,
prefere pronuncia de alguma regido etc. Mas o linguista precisa manter uma atitude
cientifica, com atenc¢do constante as realidades da lingua e total respeito por elas. Se
ele verificar que as pessoas dizem frases como se vocé ver ela, fala com ela pra me
telefonar, precisa reconhecer essa constru¢ao como legitima na lingua. Por outro lado,
em um texto escrito, ele provavelmente encontraria se vocé a vir, diga-lhe que me
telefone, ¢ essa construgdo igualmente precisa ser reconhecida. As duas coexistem,
cada qual no seu contexto; (...) o linguista, cientista da linguagem, observa a lingua
como ela ¢, ndo como algumas pessoas acham que ela deveria ser. (Perini, 2010, p.
21)

Infelizmente, essa no¢do de que a gramdtica normativa deve ser a Unica considerada
como “correta” ainda ¢ uma realidade em diversos paises, especialmente naqueles em que ha a
preocupagdo em instituir uma lingua padrdo ou em manter as classes dominantes no poder
(Petter, 2008). Ao basear sua andlise na lingua que se escreve, ainda de acordo com Petter
(2008), a gramatica tradicional deixa de reconhecer como vidvel, do ponto de vista

comunicativo, a lingua que se fala.

A diferencga, portanto, entre a gramatica prescritiva e a descritiva reside na abordagem
em relacdo a nog¢do de certo e errado. Enquanto a gramdtica prescritiva se preocupa

exclusivamente com esses conceitos, a gramatica descritiva se dedica a descrever a lingua e
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suas formas plurais de uso, independentemente de considera-las adequadas ou inadequadas
conforme critérios normativos (Petter, 2008). Enquanto a primeira estabelece regras rigidas e
normas de corre¢do linguistica, a segunda busca compreender e documentar a diversidade
linguistica, reconhecendo que a lingua estd em constante evolugdo e que suas formas de

expressao variam de acordo com o contexto social, histdrico e cultural.

E importante notar que a gramatica prescritiva muitas vezes reflete as normas e
convengdes de uma classe social dominante ou de institui¢des culturais especificas, resultando
em uma visdo elitista da linguagem. Por outro lado, a gramatica descritiva promove uma
abordagem mais inclusiva e democratica, valorizando todas as variedades linguisticas
independentemente de sua origem social ou regional. Ao reconhecer e celebrar a riqueza da
diversidade linguistica, a gramatica descritiva contribui para uma compreensao mais profunda

e respeitosa das diferentes formas de expressdo linguistica.

O conceito de gramatica adotado baseia-se nos principios naturalistas da teoria gerativa
de Chomsky, o que implica aceitar a ideia de uma gramatica internalizada. Isso pressupde a
existéncia de um conhecimento linguistico inato no cérebro humano, desenvolvido
independentemente dos ensinamentos escolares. A partir do final da década de 1950, a Teoria
Gerativa, proposta por Noam Chomsky, concentrou-se na descricdio e explicagdo de
caracteristicas especificas do conhecimento linguistico adquirido nos primeiros anos de vida de
um ser humano, independente de instru¢do formal. Chomsky postula que os seres humanos
possuem uma capacidade inata para a linguagem, ou seja, nascem predispostos a falar, gracas
a Faculdade da Linguagem. Essa capacidade permite que o individuo adquira uma lingua

perfeitamente, desde que seja exposto a um contexto linguistico, nos primeiros anos de vida.

Devido a posse dessa Faculdade da Linguagem, os individuos sdo dotados de um
dispositivo chamado Gramatica Universal (GU), objeto de estudo da Teoria Gerativa, que
descreve e explica o desenvolvimento do conhecimento linguistico na formagao do ser humano
antes mesmo de ingressar na formagao escolar, na qual a linguagem ja ¢ plenamente utilizada
independentemente de qualquer tipo de instrucio formal. E, portanto, fundamental
compreender que toda crianga, seja nascida no Brasil ou na China, ¢ dotada da faculdade da
linguagem, a qual evolui ao longo de sua infancia e das intera¢des realizadas com o meio em

que vive (Negrao, Scher e Viotti, 2018).

A GU pode ser compreendida, portanto, como um conjunto de principios linguisticos,

os quais tém origem na genética e se dividem, basicamente, em duas modalidades: os principios
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rigidos sdo aqueles que nascem com a crianga; ou seja, a predisposicdo para desenvolver a
lingua. Os principios abertos, por sua vez, sdo parametros cujos valores somente sdo
determinados durante o processo de aquisicao, permeados pelo contexto em que essa crianga se
insere. Faz sentido, assim, conceber a no¢ao de que os pardmetros da GU recebem, ao longo da
aquisicao da lingua pelo ser humano, a atribui¢do dos valores fixados pela sociedade em que
vive, pelas formas de uso, as quais despertam e expandem sua capacidade comunicativa

(Negrao, Scher e Viotti, 2018).

Os parametros acima mencionados formam as gramaticas das linguas, a partir de seu
uso e de alguns principios de fixagdo. Mioto et al. (2016) exemplificam a diferenga, no inglés
e no portugués, da escolha por utilizar ou ndo determinadas construgdes a partir de dois
parametros: o Principio da Proje¢do Estendida (EPP) e o do Sujeito Nulo, os quais estdo
associados entre si. Na lingua inglesa, o sujeito sempre precisa ser pronunciado: do contrario,
o falante ndo compreende claramente de quem se esta falando. A constru¢do na lingua

portuguesa, entretanto, admite o Sujeito Nulo, sem que se perca a referéncia estendida.

Associado ao EPP existe o ParAmetro do Sujeito Nulo exemplificado com as sentengas
de (8) [O Paulo disse que ele vai viajar] a (9) [O Paulo disse que vai viajar]. Para
certas linguas como o inglés, este sujeito tem que ser pronunciado sempre; para outras
como o portugué€s nem sempre o sujeito ¢ pronunciado. O inglés apresenta o valor
negativo; o portugués o valor positivo. No estagio inicial da GU, porém, nenhum dos
dois valores do Parametro do Sujeito Nulo estava fixado. (MIOTO et al., 2016, p. 22)

A partir da compreensdo da Teoria Gerativa e dos parametros que constituem os
principios abertos da GU, passou-se a discutir as questdes de desenvolvimento da linguagem,
vinculando-a a inteligéncia da criancga. Estudiosos bastante conhecidos no meio, como Piaget e
Vygotsky, trouxeram contribui¢cdes importantes nas quais € possivel verificar que a interagao
com outros individuos € crucial para que a habilidade comunicativa - e, consequentemente, o
uso da linguagem em estruturas semelhantes - se estabeleca e permita a compreensdo e o
controle do ambiente (SCARPA, 2001). Ainda de acordo com Scarpa (2001), pesquisas

apontam, inclusive, para o fato de que a crianca responde, sobretudo, a fala dirigida a ela.
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2.2. RELACOES ENTRE CONHECIMENTO IMPLICITO E EXPLICITO

Parece adequado, nesse sentido, conectar o conceito de conhecimento implicito ao de
Aquisi¢do da Linguagem ainda na fase pré-escolar. Afinal, de acordo com Aquino (2012), este
¢ um tipo de conhecimento adquirido natural e inconscientemente. A autora ilustra esse mesmo
conhecimento com o exemplo de andar de bicicleta, habilidade que se adquire, mas sobre a qual
¢ mais dificil verbalizar o processo (AQUINO, 2012). A lingua materna, de acordo com a
autora, segue essa mesma linha, visto que a exposi¢do e a consequente producdo do
conhecimento linguistico se inicia desde muito cedo, na interacdo com outros individuos
(AQUINO, 2012). Em outro exemplo Quarezemin (2017) traz a ordem basica sujeito-verbo-
objeto (A Maria comprou uma casa) como ja sendo de conhecimento de uma crianga de dois
anos falante da lingua portuguesa: o conhecimento implicito se apresenta no fato de ela saber
se referir a objetos e narrar situagdes utilizando a estrutura padrao da lingua, a ordem de palavras

usualmente praticada na norma culta, sem precisar recorrer a nenhum conhecimento externo.

O conhecimento implicito pode ser um conceito adjacente ao que se entende por
“ciéncia intuitiva” (CRUZ, 2008). O autor defende que a gramatica internalizada ndo pressupde
a no¢ao de erro, como o que se percebe no aprendizado tradicional da lingua portuguesa em
sala de aula. Para o autor, ensinar a lingua na escola deveria ser focada no “desenvolvimento
das habilidades de ler, escrever, falar e escutar que tem como base a concepgdo heterogénea da
lingua inserida em um processo ininterrupto e continuo que se inicia na infincia e se
institucionaliza na escola” (CRUZ, 2008, p. 4). Entretanto, a auséncia da no¢do de erro nao
significa que o aluno ndo saiba distinguir, naturalmente, o que ¢ agramatical: partindo do
pressuposto de que este aluno ¢ falante de sua lingua, possui a capacidade de perceber o que
destoa da composicao tradicional de frases e oragdes. “Esse meio de investigar ¢ também
interessante porque todos os alunos sabem sua lingua e ndo ¢ preciso de laboratorios, grandes

experimentos como em quimica, fisica ou biologia.” (CRUZ, 2008, p. 4).

Ao ingressar na fase escolar, a crianca, de acordo com Scarpa (2001, p. 229), “ja
percorreu um longo caminho elaborando sua linguagem, inserindo-se na lingua de sua
comunidade”. Portanto, essa crianga ja ¢ considerada perfeitamente fluente em sua lingua
materna, continuando a desenvolvé-la dentro e fora do ambiente escolar. Nesse sentido, a escola
passa a ser parte indivisivel de sua formagao linguistica, visto que, de acordo com a autora, “vai

lhe proporcionar o acesso a outras ‘gramaticas’ pertencentes a modalidades escritas”
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(SCARPA, 2001, p. 229). Estdo, portanto, aptos a utilizarem as regras sintaticas, os padrdes

morfoldgicos e o vasto vocabulario disponivel em sua lingua (AQUINO, 2012).

A realidade escolar, infelizmente, ndo reflete esse dominio linguistico. De acordo com
Basso e Oliveira (2012), a variedade da lingua portuguesa com a qual a crianga, em processo
de alfabetizagdo formal, entra em contato ¢ substancialmente diversa daquela com a qual
aprendeu e conviveu livremente nos seus primeiros anos de vida. Nas exatas palavras dos
autores, “o aluno que vai para a escola depara-se com uma variedade de portugués — aquela da
gramatica — que ¢ tao diferente da sua que ele deve se sentir como se estivesse aprendendo uma
lingua estrangeira” (BASSO; OLIVEIRA, 2012, p. 24). A afirmacdo das autoras se refere a

construg¢des pouquissimo utilizadas (pelo menos neste século), como os exemplos a seguir:

a) Eu ja usara aquela roupa.
b) Ele se lembrar-se-4 da importancia deste momento.

c) Vos fazeis um trabalho excelente.

E relevante notar que, embora sejam gramaticalmente corretas, especificamente as
construgdes b e ¢, mesdclise e segunda pessoa do plural, t€ém experimentado um notavel desuso
na linguagem contemporanea. Mesmo em contextos formais e literarios, onde costumavam ser
mais predominantes, hoje ¢ uma ocorréncia rara. Esse declinio pode ser atribuido a
simplificagdo da linguagem e a busca por uma comunicacdo mais direta e acessivel. Em
situagdes informais e na linguagem cotidiana, o falante frequentemente prefere formas mais
simples de constru¢do, como a proclise (com o pronome antes do verbo) ou a énclise (com o
pronome depois do verbo); a utilizagdo de formas como “vocé€”; e a concordancia simplificada

apenas com o pretérito.

Quarezemin (2017) reforca a afirmagao dos autores de que o problema nao € o aluno ter
acesso a uma outra variedade da sua lingua. O agravante ¢ o fato de o professor ndo perceber
essa diferenca e ensinar a variagdo da lingua padrao como sendo a unica e exclusiva modalidade
aceita (BASSO; OLIVEIRA, 2012; QUAREZEMIN, 2017). Afinal, “por que o professor ndao
pode trabalhar a gramética do portugués brasileiro e mostrar ao aluno que ela se diferencia do
que esta posto na gramatica tradicional?” (QUAREZEMIN, 2017, p. 73) A proposta ¢, portanto,
explorar o portugués em suas variedades, sem que isso signifique uma desidentificacao daquela

primeira variacdo adquirida pela crianga em sua infancia.

Para ilustrar o que significa o termo “conhecimento explicito”, ¢ necessario que se

compreenda a ideia de que este s6 pode existir a partir da nogdo de que ha um conhecimento
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implicito sobre a lingua (COSTA et al., 2011). Isto é: de acordo com os autores, os alunos sao
tidos, automaticamente, como falantes fluentes, conhecedores de sua lingua e com completo
dominio de suas estruturas gramaticais que permitem a produg¢do e a compreensdo de
enunciados. Do contrario, ndo seriam capazes de responder a estimulos simples, como um
pedido para fechar as janelas ou fazer siléncio. Quarezemin (2017) salienta que a construcao de
significados expressos em uma frase simples se origina do conhecimento implicito, que
possibilita acessar, de forma inconsciente e proficiente, os valores subjacentes as palavras, as
quais sdo conhecidas desde a aquisi¢do da linguagem. Por sua vez, o conhecimento explicito se
contrapde a essa logica como sendo o “desenvolvimento da consciéncia linguistica dos alunos”

(QUAREZEMIN, 2017, p. 72).

Se o conhecimento explicito ¢ a transformagdo da intui¢do linguistica em organizacao
gramatical com base nas estruturas padronizadas da lingua portuguesa, ¢ inevitavel endossar a
questdo exposta por Quarezemin (2017, p. 72): “Como trabalhar o conhecimento explicito em
sala de aula?” Ao efetuar essa pergunta, a autora menciona Possenti (2016), defendendo que os
linguistas ndo focalizam o erro e o acerto ou as convengdes morais ou estéticas da mesma forma
que a gramatica normativa procede. O autor, inclusive, faz uma critica bastante explicativa no

que diz respeito aos ajustes demandados a lingua portuguesa - especialmente a escrita:

Quando hd um problema com as plantas, chamam-se botanicos e engenheiros
florestais. Quando ha um problema ‘de zica’, chamam-se os médicos e os geneticistas.
Mas quando ha um problema com a escrita, ndo se chamam os linguistas: chamam-se
jornalistas e donos de cursinhos. (POSSENTI, 2016, s/p)

2.3. A LINGUA QUE SE FALA E A LINGUA QUE SE ESCREVE

A lingua escrita ndo ¢ a lingua materna, embora se baseie nela. Talvez seja essa a
distingdo que contribua para trazer a linguistica com mais forga para o ambiente escolar. Pode
ter como objetivo ensinar a escrita como uma segunda lingua; afinal, essa ¢ uma necessidade
crescente ndo apenas no cenario educacional do Brasil (BASSO; OLIVEIRA, 2012), mas
também fora dele, na vida adulta de quem nao aprendeu a escrita nesses moldes - quem sofreu

o choque e dele ndo pdde se recuperar por completo.

Essa falta de clareza sobre a existéncia de duas gramaticas na lingua portuguesa - a
implicita e a explicita - reverbera na qualidade do uso de ambas em seus contextos apropriados.

O choque entre lingua falada e lingua escrita decorre de uma visao de que o professor vai ensinar
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portugués a quem ja sabe portugués (considerando a proficiéncia dos alunos em sua lingua
materna, incluindo as variagdes culturais) (BASSO; OLIVEIRA, 2012). O que ocorre,
frequentemente, ¢ a correcdo dessa gramatica implicita por parte do professor com base na
gramatica explicita, o que, de acordo com Possenti (1996), ¢ uma incoeréncia e uma forma de

gerar preconceitos.

Dentre uma infinidade de razdes pelas quais o atrito entre a lingua falada e a lingua
escrita acontece - e parece longe de terminar -, hd um importante reforco que valida esse
comportamento por parte dos docentes. De acordo com o Professor Ataliba de Castilho (2010),
os livros didaticos desconsideram a oralidade, considerando a lingua escrita como sendo a inica
versao - vista como formal. Tratam a lingua falada como sendo a informalidade, fomentando
essa mesma visdo dicotdmica junto aos docentes que utilizam esse material como referéncia em
sala de aula. Desfazer esse entendimento ¢ justamente o que, na visdo de Quarezemin (2021),
pretende a linguistica enquanto ciéncia: fazer com que o aluno se sinta valorizado e reconheca
sua lingua como a origem para ndo apenas o aprendizado da gramatica explicita, mas também
como ponto de reflexdo sobre suas formas de uso, semelhantes ou diferentes conforme o

ambiente do qual veio.

Parece adequado, portanto, entender o estudo da gramatica como um processo de
constru¢do de gramaticas (OLIVEIRA; BASSO; QUAREZEMIN, 2013; OLIVEIRA;
QUAREZEMIN, 2016; QUAREZEMIN, 2017, p. 70). Ao assumir a existéncia da gramatica
implicita e da explicita, o professor passa a ter a oportunidade de transformar sua sala de aula
em um verdadeiro laboratorio de experimentacdo, fortalecido por uma visdo inclusiva das
variagdes oriundas da gramatica implicita trazida pelos diferentes perfis de estudantes daquele
mesmo universo. Sendo todos falantes proficientes da mesma lingua (QUAREZEMIN, 2017),
os dados a serem trabalhados e verificados produzem resultados satisfatorios e aumentam o

nivel de intimidade dos alunos com ambas as gramadticas - habilidade que sera crucial no futuro.

Apesar de ser ideal, o cendrio acima ainda ndo ¢ uma realidade recorrente. Ao contrario:
0 que se percebe como produto do atrito entre os conhecimentos implicito e explicito da
gramatica ¢ a falta de clareza, por parte do estudante, a respeito do que € certo e do que ¢ errado
no uso de sua propria lingua. De acordo com Carneiro, Martinelli e Sisto (2003), ha diversos
aspectos que tornam essa situagdo um exemplo de fracasso escolar. As condicdes
socioeconOmicas vivenciadas no ambiente familiar, a necessidade de trabalho infantil e as
proprias questdes estruturais da escola interferem diretamente no interesse e na dedicagdo do

estudante ao aprendizado de algo que parece com sua lingua materna, mas nao a representa. Os
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autores reforgam, ainda, algumas questdes internas decorrentes do proprio sistema cognitivo
desse estudante, como as dificuldades de aprendizagem, os fatores emocionais e a qualidade

dos relacionamentos em seu ambiente de origem.

Tendo em vista que o “certo” e o “errado”, em se tratando da lingua portuguesa, sdo
apresentados a crianca durante a fase escolar, quando comeca a ter contato com a gramatica
normativa, pode-se compreender a nog¢do de fracasso escolar como um dos elementos que
constituem o que Carneiro, Martinelli e Sisto (2003) denominam como autoconceito. Afinal,
ao ser confrontado pelos supostos erros gramaticais, o aluno passa a incorporar esse
entendimento como uma falha cognitiva de sua parte, o que contribui para uma mudanga no seu
estado afetivo e comportamental. A recorréncia de situagdes como essa indica, para o estudante,
uma sucessao de fracassos, as quais reverberam em seu desempenho escolar, na motivagdo para
realizar as tarefas e na sua autoestima. Passa a ndo querer mais frequentar a escola e, quando o
faz, ndo demonstra interesse no conteudo apresentado. Ao interagir com os adultos de
referéncia, em especial os pais e os professores, acaba sendo, novamente, confrontado com seus
fracassos escolares (CARNEIRO; MARTINELLI; SISTO, 2003). Parece, portanto, uma
verdadeira espiral em dire¢do as travas emocionais que tornardo seu autoconceito cada vez mais

negativo.

Logicamente, ha casos em que o conhecimento implicito colide com o explicito por
razOes alheias as acima referidas. Distirbios de aprendizagem, condi¢des neurologicas e
psicopedagogicas (BARTHOLOMEU et al., 2010) bem como as questdes sociais sdo fatores
determinantes que podem prejudicar, primeiramente, a aquisicdo da linguagem e, por
consequéncia, o desenvolvimento da gramatica interna do estudante, o que causara uma reagao
em cadeia durante a idade escolar e, inevitavelmente, na vida adulta. Embora esta pesquisa nao
pretenda aprofundar nesses fatores, entende-se ser necessario pontua-los, visto que tendem a
ser mais comuns do que se imagina, conforme ¢ possivel acompanhar durante a evolucdo dos

estudos sobre o comportamento humano.

Como visto, ha atritos significativos entre o conhecimento implicito e o explicito em se
tratando da lingua portuguesa. O aluno traz a lingua materna de casa e sofre um verdadeiro
choque ao se deparar com uma gramatica que se parece com a que ele fala, mas que possui uma
infinidade de regras a serem compreendidas, decoradas e s entdo percebidas no seu cotidiano.
Entretanto, conforme discutido previamente, ¢ inegavel que esse aluno possui um conhecimento
implicito e que este precisa estar a servigo do conhecimento explicito; afinal, ndo ha como

descrever aquilo que ndo se conhece. Costa et al. (2011) afirmam uma constatagdo logica,
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embora ainda pouco evidente aos docentes de lingua portuguesa: s6 faz sentido falar em
conhecimento explicito porque existe, antes dele, um conhecimento implicito. Portanto, ao
trabalhar com o ensino da gramadtica, ¢ fundamental considerar que o estudante ja possui um
conhecimento de sua propria lingua, visto que faz uso dela cotidianamente. Essa perspectiva
teodrica ressalta a importancia de levar em consideragdo o conhecimento prévio dos alunos ao
planejar estratégias de ensino, reconhecendo e valorizando a base implicita que eles ja possuem
antes de introduzir conceitos gramaticais explicitos. Ao empregar constru¢des gramaticalmente
corretas, mas pouco utilizadas na fala, costuma-se reagir com estranheza. E exemplo o
questionamento de Costa et al. (2011, p. 7): “0 que acontece quando ouvimos uma frase como

‘Podes fechar a janela?’”

Basso e Oliveira (2012) fazem uma importante observacao a respeito do choque entre
conhecimento implicito e explicito na educagdo bésica: a lingua portuguesa que se aprende na
escola ndo ¢ equivalente a lingua materna que se traz do berco. Trata-se de uma segunda lingua,
a qual, baseada na primeira, ndo deve substitui-la, muito menos menospreza-la. Nesse sentido,
ao trabalhar o conhecimento explicito da lingua, o professor deve levar em consideragdo os
mesmos principios que outras areas do saber utilizam para introduzir conceitos que ja sao
inerentes ao individuo, embora ainda ndo elaborados. A esse exemplo, Costa et al. (2011)
mencionam que um profissional de educacdo fisica ndo pode ignorar que seus alunos ja sabem
se movimentar ao ensinar a forma mais adequada de fazé-lo em cada situacdo. O mesmo
raciocinio se aplica a escrita: o estudante que conhece as palavras e sabe seleciona-las nos
enunciados orais pode fazer o mesmo ao escrever. Deve-se, entdo, continuar investigando os
motivos pelos quais ainda ha tantas barreiras que tornam esse processo um desafio. E o que se

propde neste estudo.

2.4. AFINAL, POR QUE ESTUDAR A LINGUISTICA COMO UMA CIENCIA?

Uma possivel alternativa, para o ensino de gramatica, seria o estudo da lingua mais
direcionado a linguistica enquanto ciéncia, € ndo apenas da gramdtica como norma. Afinal, a
linguistica ndo se ocupa da distingdo entre erro e acerto, muito menos com aspectos
fundamentalmente orientados a forma. Quando Possenti (2016, s/p) diz que “onde um
gramatico v€ um erro, um linguista vé uma diferenga”, ndo estd excluindo o mérito de haver,

de fato, uma inconsisténcia. Entretanto, compreende que o “erro” nada mais ¢ do que uma
b
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acep¢ao historico-social, mutavel com o passar do tempo. “O erro ¢ da ordem do social, ndo da
estrutura. Nao ¢ trivial saber fazer essa separacdo. As consequéncias do erro de julgamento sao

dramaticas” (POSSENTI, 2016, s/p).

Trabalhar a diferenga, infelizmente, ainda ¢ uma realidade pouco praticada no contexto
da aprendizagem escolar. Em se tratando da lingua portuguesa, o que se percebe na educagao
basica ¢ justamente o contrario: a lingua se transforma em uma forma de exclusao, contra a qual
o professor de portugués seria a pessoa mais indicada para agir (QUAREZEMIN, 2021). Ao
detectar o uso de palavras que ndo pertencem a norma culta, especialmente em exercicios de
escrita, esse professor pode optar pela forma de trabalhar essa diferenca como sendo,
justamente, uma diferenca, decorrente da mistura de gramadticas internas aprendidas pelos
estudantes no estagio aquisitivo inicial. O que acontece na pratica ¢ um evento que remonta, de
acordo com Ilari (2020), a década de 60, na qual os mestres atuantes nas faculdades
consideravam uma giria como algo gravissimo, passivel de exclusdo do vocabulario daquele
ambiente. A giria era associada a marginalidade (ILARI, 2020), o que representa claramente a
historicidade do processo de preconceito linguistico ainda praticado em pleno século XXI, sem

qualquer movimento aparente de alteracao desse quadro.

Forjado nas mesmas instituicdes que defendiam a giria como uma anomalia linguistica,
ainda ¢ comum encontrar professores, nas salas de aula na atualidade, perpetuando, por vezes
inconscientemente, essa mesma forma de ver a lingua portuguesa. Possui, como explica
Quarezemin (2017, p. 73), uma “visdo instrumental, fortalecendo, assim, a gramatica normativa
que concebe a lingua como um objeto perfeito, intocavel”. Ignora, por vezes, o conhecimento
prévio advindo da gramadtica interna dos estudantes como um alicerce para o aprendizado que
se pretende com a propria norma culta. Essa base pode ser a resposta para que a lingua
portuguesa seja tratada cientificamente, valorizando as variagdes dentro de si mesma e
validando-a como a lingua dos estudantes (QUAREZEMIN, 2021). Em outras palavras, se este
estudante aprende partindo do conhecimento que ja possui, torna-se proprietario de sua lingua

e passa a utiliza-la com mais naturalidade.

A esse respeito, Franchi (2006) traz uma visao enriquecedora:

[...] somente se aprende a gramatica, quando relacionada a uma vivéncia rica com a
lingua materna, quando construida pelo aluno como resultado de seu proprio modo de
operar com expressoes ¢ sobre as expressoes, quando os fatos da lingua so fatos de
um trabalho efetivo e ndo exemplos deslocados da vida. (FRANCHI, 2006, p. 75)
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A partir de um conhecimento prévio tdo profundo como a lingua materna, ha a
oportunidade de construir (durante a alfabetiza¢do) ou de resgatar (nos anos subsequentes) o
que Quarezemin (2017, p. 74) chama de “autoconfianca linguistica” do aluno. O interesse no
aperfeicoamento de sua propria lingua € um objetivo que merece ser perseguido pelos docentes
que possuem a responsabilidade de formar os falantes e escreventes da lingua portuguesa do
futuro. Isso ¢ possivel com a insercdo da linguistica no contexto escolar, oferecendo ao
estudante e ao professor a oportunidade de usar a lingua com a naturalidade esperada por quem

a utiliza sistematicamente (QUAREZEMIN, 2017).

Outro aspecto que, por vezes, passa despercebido nas aulas de gramatica, especialmente
no que diz respeito a escrita, ¢ o fato de que a variagdo sofrida com o passar do tempo (ILARI,
2020) também deveria considerar os estilos de escrita utilizados em determinados formatos de
texto, com suas respectivas intengdes. Ao analisar a forma como sdo escritos documentos
oficiais, textos diversos pela internet e cartas do tempo do império, percebe-se que questdes
gramaticais ndo sdo o primeiro ponto a observar. Nas palavras de Quarezemin (2021, p. 201-
202), “a lingua veicula afirmag¢des que se pretendem verdadeiras nos textos da ciéncia e do
jornalismo sério, mas também d4 asas a fantasia, e muito mais”. Essa pluralidade ndo costuma
ser valorizada no ensino da gramatica puramente normativa, na qual a literalidade ainda ¢ objeto

prioritario de estudo.

Oliveira et al. (2013) destacam outra crenga que permeia a acao dos docentes e de quem
ndo admite desvios gramaticais: a de que, sem o aprendizado obrigatorio da gramatica
normativa, a lingua deixard de existir. As modifica¢des oriundas do tempo, das modas e girias
e das transformagdes culturais pelas quais uma sociedade inevitavelmente passa causariam uma
sobreposi¢do da “lingua padrao” e, no futuro, ndo haveria mais lingua compreendida por todos.
As autoras assemelham a gramatica ao cddigo civil, que compila as regras para o convivio em
sociedade e pune aqueles que ndo as cumprem. O mesmo tem sido feito com a gramaética: a
punicdo, entretanto, ¢ mais psicologica e restritiva, visto que o interesse de quem segue
defendendo o uso da gramatica normativa como unica opg¢ao aceita para a manipulacdo da
lingua estd, conscientemente ou ndo, perpetuando os interesses de quem deseja permanecer

realizando distingdes sociais.

A alteragdo desse quadro passa, inevitavelmente, pela formagdo dos professores
incumbidos de alfabetizar e de conduzir os alunos no uso da lingua de maneira menos
traumatica e mais interessante. Cruz (2008) defende que a linguistica deve ser entendida como

um todo por parte do professor, unindo pesquisador e professor (ILARI, 1997). Apesar de
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parecer simples — pois mesmo assim havera obstaculos —, formar um profissional que unifique
essas duas fungdes e que a realize em sala de aula requer uma nova perspectiva, visto que o
graduando na area da gramatica precisaria apresentar um profundo interesse nas variedades e
composi¢des linguisticas, participando de pesquisas e trabalhando em prol da difusdo da lingua
portuguesa como um idioma mais democratico (CRUZ, 2008). Parece, portanto, que a
conscientizacao do proprio profissional de Letras deve partir de questdes socioculturais que vao
além da norma culta e das regras gramaticais, ainda que seu foco seja, justamente, o de ensinar
gramética. E reconhecer que mesmo com uma formagio mais abrangente havera obstaculos,
assim destaca-se a necessidade de apoio continuo, recursos adequados e politicas educacionais
que valorizem e incentivem a formagao profissional dos educadores, visando proporcionar aos

alunos uma experiéncia educacional mais enriquecedora e inclusiva.

Ha quem se surpreenda com a informagao de que a linguistica consiste em uma ciéncia.
Esta ¢ uma discussdo ndo apenas antiga, mas também controversa entre estudiosos da area no
Brasil. Basso e Oliveira (2012) afirmam que esses estudiosos consideram a linguistica como
uma ciéncia, a0 mesmo tempo, de ordem natural e social, visto que o ser humano ¢
“naturalmente social” (BASSO; OLIVEIRA, 2012, p. 18). De certa forma, essa constatagao
ndo-dicotdmica ainda ndo foi plenamente difundida; afinal, se assim o fosse ndo haveria davidas
sobre a caracteriza¢do da linguistica como mais que um fendémeno, como se sabia a época de

Saussure.

Se a linguistica ¢ uma ciéncia tanto natural, criativa, quanto social, parece 16gico que
ela se ocupe da constru¢do de um conhecimento que parte dos processos internos do ser
humano, como a aquisi¢ao da linguagem ja o faz, levando-o adiante durante o desenvolvimento
do sujeito falante e relacional. Essa ¢ a inten¢do de diversos estudiosos que, had mais de duas
décadas, sustentam a gramatica como um conhecimento mais criativo do que normativo. Carlos
Franchi (2006), no livro “Mas o que ¢ mesmo gramatica?”, traz justamente a proposta de
trabalhar a gramatica a partir do repertorio adquirido pelo falante, somado a sua vivéncia,
contexto e uso. Outros autores fortaleceram, ao longo dos ultimos anos, o ensino da gramatica
como mais que apenas um sistema de regras: como o registro de uma lingua que ¢ aprendida
desde antes mesmo da fala. Em comum, o que se tem discutido ¢ o uso da lingua falada como
ponto de partida para a apresentacdo das possibilidades de constru¢do de enunciados mais
criativos e condizentes com as circunstancias disponiveis aos estudantes, que fardo um uso

qualitativo da lingua durante toda a sua vida.
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Todos os autores privilegiam a lingua falada como objeto de estudo a ser levado para
as aulas de gramatica, defendem um ensino mais criativo, motivador e completo, que
possa levar os professores ¢ os alunos ‘a ‘descobrir’ ou ‘reencontrar’ aspectos da
linguagem que nosso ensino esqueceu por muito tempo’. (ILARI, 2004, p. 12)

Como em toda ciéncia que se ocupa de fenomenos naturais ao longo do tempo, pode-se
dizer que a linguistica encontra como principal laboratério a sala de aula, na qual hd uma
verdadeira mistura de fendmenos. Os sistemas de regras, concebidas com base em determinado
momento historico e desatualizado em uma nova era, precisam ser observados com mais
flexibilidade. Nao significa que a lingua, em constante transformacdo, deva se tornar um
sistema desprovido de regras (QUAREZEMIN, 2021). Em contrapartida, considerar as diversas
variedades da lingua, principalmente a falada, consiste em uma realidade urgente, da qual ndo
apenas os linguistas, mas também os professores de linguistica, precisam se ocupar. E dessa
forma que se torna possivel despertar o interesse dos falantes pela apropriagdo e pela

investigacdo de sua lingua, iniciativas que podem mudar os rumos de sua vida no futuro.

Na pratica, ndo significa que a gramatica tradicional deva ser extinta dos curriculos
escolares. Afinal, a sociedade demanda o conhecimento da lingua de forma que a comunicagao,
especialmente a escrita, seja um meio viavel de compreender o mundo. Em contrapartida, a
forma como o portugués ainda vem sendo ensinado em sala de aula, como regras a serem
decoradas, repetidas e utilizadas como meio de classificacdo, ndo contribui para o uso da lingua

quando ela realmente for necessaria, para além das fronteiras escolares.

De acordo com Perini (2010), essa forma de ensino, ou alguma variagdo semelhante,

ainda ¢ amplamente utilizada no ensino de gramatica.

Nas aulas de gramatica somos convidados a aprender, e muitas vezes decorar,
resultados; ndo se cogita do método que levou a obtengdo desses resultados. A aula
de gramatica tipica ndo comporta perguntas embaragosas, referentes a comos e por
qués que nao constam do livro adotado. O professor nunca precisa justificar a anélise
que ensina, tem apenas que reproduzi-la tal como a encontrou na bibliografia.
(PERINI, 2010, p. 34)

Nesse sentido, Vitral (2018) aponta que as principais dificuldades dos manuais
tradicionais, do ponto de vista educacional, residem na falta de clareza para os usudrios ao
descrever os aspectos linguisticos que constituem a regra versus aqueles que sdo as excegdes a

tais normas.
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As excegdes constituem boa parte dos contetidos desses manuais e, apresentadas
de forma conjunta com os fendmenos regulares de maior extensdo, produzem um
efeito pernicioso que ¢ favorecer a “decoreba”, isto ¢, a memorizacdo de
informagoes, acumuladas sem reflexdo. Em outras palavras, a propria apresentagio
dos conteudos pelos manuais tradicionais impede sua fixag¢ao, porque sabemos que
quem decora algo termina por esquecé-lo. (VITRAL, 2018, p. 252)

Quarezemin (2016, p. 202) ilustra esse entendimento quando diz que ¢ comum “ouvir
estudantes dizerem que odeiam portugués, que as aulas de portugués sdo chatas demais”. Afinal,
quando ndo se percebe o valor daquilo que estd sendo aprendido, a tendéncia €, de fato, ndo
haver aprendizado. Nao se pretende, entretanto, substituir a gramdtica tradicional pela
linguistica que se aprende na graduag¢do em Letras. Deve-se considerar a ciéncia da linguagem
para aquilo que foi desenvolvida: estudar os fendmenos linguisticos e apresentd-los como tal
aos estudantes, a partir de exemplos e situagdes que permitam expandir a reflexdo ao invés de

incentivar a mera repeticio (QUAREZEMIN, 2016).

Tendo em vista que o objetivo ndo ¢ suprimir a gramatica, mas dar novo sentido a ela,
cada vez mais linguistas vém realizando reflexdes criticas sobre as gramadticas tradicionais que
sdo utilizadas cotidianamente como referéncia unica da norma culta da lingua portuguesa. O
resultado dessas andlises, de acordo com Foltran, Rodrigues e Lunguinho (2022), trazem
questdes abordadas de maneira incompleta ou negligenciadas em detrimento do conceito de
“certo” e “errado” praticado historicamente na constru¢do da gramatica normativa. De acordo
com os autores, algumas dessas questdes, inclusive, nao sdo de conhecimento dos gramaticos,
visto que as variantes linguisticas diferentes daquela apresentada na norma culta sdo, ainda,

consideradas inadequagdes, inaceitdveis (FOLTRAN; RODRIGUES; LUNGUINHO, 2022).

Ao contrario do que possa parecer a quem ainda desconhece a fun¢do cientifica da
linguistica, a proposta ¢, justamente, realizar uma espécie de fusdo entre o que se ensina pela
gramatica tradicional e o que se precisa comegar a detectar e analisar nas estruturas ja existentes.
Afinal, de acordo com Foltran, Rodrigues e Lunguinho (2022), a gramética continuara sendo o
alicerce do ensino da lingua portuguesa por mais tempo, fato que ndo sera problematico se a
linguistica puder finalmente contribuir para descrever novos pontos de vista a partir do
conhecimento prévio dos estudantes, advindos de sua gramatica interna. “A observagao de fatos
linguisticos, bem como o trabalho de sistematizar sua ocorréncia por meio de regras e
generalizagdes, ¢ uma forma de trazer a tona o conhecimento implicito que temos.”

(FOLTRAN; RODRIGUES; LUNGUINHO, 2022, p. 59).
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Para que a gramadtica continue sendo a base para o ensino da lingua portuguesa,
considerando as variedades linguisticas trazidas pelos estudantes, ¢ imprescindivel que o
professor de portugués busque atualizagdo ndo apenas didatica, mas também cientifica. E
comum, nas graduacdes em Letras, estudar linguistica, mas nao aplicé-la ao ensino da gramatica
de maneira natural, o que contribui para a formagdo de mais professores repetidores da
gramatica e pouco familiarizados com as variagdes linguisticas e suas formas de condugao.
Nesse sentido, buscar novas fontes e atualizar sua visdo a respeito da diversidade linguistica
existente no Brasil ¢ uma forma de reiniciar conceitos sem, necessariamente, transformar o
professor da educacao basica em linguista (LOBATO, 2015). No entanto, ¢ importante ressaltar
que, mesmo com a formagdo adequada, muitas vezes a capacidade de implementar essas
mudangas ndo depende apenas do professor, mas também de fatores como politicas

educacionais, recursos disponiveis e apoio institucional.

2.5. A CONFIANCA LINGUISTICA E SEUS IMPACTOS NA VIDA ADULTA

A gramatica tradicional, em si, ndo constitui o entrave mais comum para o aprendizado
da lingua portuguesa na escola. Para Foltran, Rodrigues e Lunguinho (2022), a questdo esta
relacionada ao método segundo o qual se vem ensinando, historicamente, a gramatica, desde o
processo de alfabetizacdo até o final da educacdo basica. Ao longo do tempo, a gramatica que
se utiliza em sala de aula, cujo carater ¢ majoritariamente prescritivista, foi assumida como o
grande modelo a ser seguido, especialmente na escrita. Entretanto, ao utilizar como exemplos
os “bons escritores”, definiu um padrdo textual que ainda ¢ o que se pratica na escola

(FOLTRAN; RODRIGUES; LUNGUINHO, 2022).

A escrita, portanto, passou a ser o produto da modelagem do que se pratica nos exemplos
gramaticais conservadores, cuja forma de explicacdo privilegia processos preocupados com a
identificacdo e a classificagdo sintatica de acordo com as classes de palavras e suas fungdes em
uma oracao (FOLTRAN; RODRIGUES; LUNGUINHO, 2022). Além disso, a disciplina de
lingua portuguesa passou a apresentar as regras e suas respectivas, mas constantes, excegoes,
mostrando que esses aspectos sdo tdo importantes quanto consolidar o entendimento do modus
operandi da lingua em sentido amplo. Esse fator, conforme Foltran, Rodrigues e Lunguinho
(2022), aumenta a sensa¢do de que o aluno ndo sabe usar a propria lingua. H4 razdo para ser
assim: a cultura escrita, historicamente, passou a ser tida como uma edificacdo de textos

preciosos, escritos por autores renomados em linguagem rebuscada, perpetuando o uso de um
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estilo, por vezes, dificil de reproduzir. Entretanto, de acordo com Omitto (2022), a
transformacgdo de narrativas orais em texto escrito, com a inten¢ao de registrar e proteger fatos

historicos, modificou substancialmente a forma de existéncia de varias sociedades.

A pouca familiaridade produzida pela lingua que se escreve em relagdo a lingua que se
fala ¢ crucial no desenvolvimento e na pratica da escrita na educagdo basica. Por ndo encontrar
sentido em memorizar regras e interpretar textos incompativeis com a sua linguagem, o
estudante, de acordo com Bartholomeu et al. (2010), ndo age de forma ativa em relagdo a
aquisi¢do desse conhecimento, deixando de compreendé-lo sob aspectos de interesse e de
conexao emocional. Seu rendimento, consequentemente ¢ afetado e sua pratica de escrita ¢
ofuscada pelo carater obrigatorio e aparentemente mecanico inerente a norma culta que lhe foi
apresentada desde a alfabetizagdo, em contraste com o seu conhecimento implicito. Os autores
defendem que, nesse contexto, “a aprendizagem da escrita seria dependente de fatores atrelados
a adaptacdo afetiva e a personalidade da crianca” (BARTHOLOMEU et al., 2010, p. 22). Ou
seja: a desidentificacdo com o real proposito da escrita e seus fatores intrinsecos, como a
criatividade e a afetividade em relagdo ao ato de escrever, reverberam diretamente em sua falta

de autoconfianga ao transferir ideias e conceitos para o papel.

Se na educagao basica o estudante, em sua versao crianga ¢ adolescente, sente os efeitos
de ndo ser proficiente no portugués - seja na fala ou na escrita -, o desafio ¢ ainda maior na vida
adulta. Afinal, é nessa fase que o individuo passa a integrar, oficialmente, a sociedade, como
alguém que precisa pensar criticamente, comunicar-se claramente e escrever corretamente. Se,
na fase escolar, a motivagao para o aprendizado era apenas a aprovagao ao final do ano, sem
qualquer envolvimento afeto-motivacional que permeasse o seu interesse e nivel de atividade
em relagdo a conhecimentos fundamentais (BARTHOLOMEU et al., 2010), na vida adulta
essas questdes passam a ser decisivas em questdo de sobrevivéncia e de mudanca de nivel

socioecondmico.

Estas questdes costumam ser um gargalo comum em diversos ambientes formais dos
quais esse sujeito faz parte, mas parece se intensificar quando decide ingressar no ensino
superior. Desde a aplicacdo nos vestibulares ou no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
o que se percebe, de acordo com Vitoria e Christofoli (2013) € o temor a pagina em branco,

esperando ser preenchida.

As ideias ndo aparecem, as palavras ndo fluem, o contetido de que necessitamos para
‘dar corpo’ ao que pretendemos expressar parece se diluir num mar de abstragdes que
costumam resultar naquilo que costumamos chamar de ‘falta de inspiracdo’, falta de
‘jeito para escrever’. (VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013, p. 47)
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O que o individuo entende por falta de inspiragdo ou de jeito para escrever ¢ considerado
natural por Lopes (2012). Afinal, para escrever um texto original e inédito, independentemente
da finalidade, ¢ preciso partir de um ponto de referéncia sobre o objeto de andlise para, entdo,
construir um argumento sobre esse mesmo objeto, aprofundando o conhecimento a seu respeito
e expressando-o de maneira clara e objetiva. Parece, no entanto, improvavel que estudantes
acostumados a suprimirem seus conhecimentos implicitos, especialmente aqueles relacionados
a sua gramatica interna enquanto unica forma de expressdo disponivel, sintam-se capazes de
produzir um texto original baseado, justamente, em conhecimentos implicitos que foram
ensinados a suprimir. Sem essa capacidade, elaborar conexdes, desenvolver entrelagamentos e
esquematizar informacdes que facilitem a clareza do que se pretende escrever (LOPES, 2012)
passa a ser tarefa dolorosa ao adulto que, embora auténomo, ndo reconhece o processo
inconsciente que o faz questionar a propria habilidade cognitiva - e, por conseguinte, a

capacidade de escrever um texto.

Durante a graduagao, a escrita tem sido pouco abordada nas disciplinas obrigatérias dos
cursos oferecidos, especialmente os que ndo contemplam aspectos de comunicagao e expressao.
As diretrizes curriculares nacionais desses cursos vém, também, incluindo disciplinas com essa
finalidade no rol de optativas, o que torna esse exercicio ainda menos efetivo. Por essa razao,
entende-se ser cada vez mais raro o que Rigo (2018, p. 491) afirma quando diz que os
académicos “precisam aprender a gostar de seus escritos, antes de teorizar sobre a importancia

da escrita académica”.

Devido a forma como foram introduzidos ao mundo da escrita na educacao basica, os
estudantes que buscam a graduag@o encontram dificuldades elementares em uma area pouco
explorada em sua vivéncia: a escrita livre, sem preocupacgao imediata com a forma. Conforme
Vitéria e Christofoli (2013), a primeira escrita costuma provocar a descontinuidade do

exercicio, simplesmente por ndo ter nascido perfeita.

Ato continuo evidenciado pelos alunos é que se a primeira escrita nao estiver boa ¢é
porque o que estdo tentando escrever nio vale a pena, ndo tem importancia, ndo sera
considerada como uma boa escrita. Lamentavelmente, a maioria dos estudantes ndo
passa a uma etapa posterior, que seria aquela em que, depois de feito o primeiro
registro, nos distanciamos do texto por um tempo, para voltar a ele com menos
envolvimento emocional. (VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013, p. 48)
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Além da sensacdo de fracasso na primeira escrita, ¢ comum que esses estudantes ndo se
sintam confortdveis com a experimentagdo de palavras, ideias e estruturas. As autoras reforgam
que, nessa hora, o fato de o texto ndo possuir os mesmos marcadores emocionais da fala
demanda o uso das regras gramaticais para fazerem esse papel. Pontuacdo, coesdo, coeréncia e
repertorio vocabular sio essenciais para dar o sentido pretendido a escrita (VITORIA;
CHRISTOFOLI, 2013). Portanto, essa seria a hora de valorizar o aprendizado gramatical sob o

ponto de vista da linguistica enquanto ciéncia que se ocupa dos fendmenos da lingua.

A escrita livre necessita da criatividade e da autoconfianga para existir; afinal,
transformar as ideias iniciais em palavra escritas, sem qualquer preocupacao estética ou com a
opinido alheia, ¢ um dos primeiros passos para exercitar e evoluir a habilidade de escrita
(VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013). As autoras elucidam de maneira bastante certeira uma das
crengas que costumam perseguir quem nao se considera um bom escritor - no sentido mais

amplo e menos pomposo da palavra:

Se o que nos conduz € o conceito de inspiragdo, de dom para a escrita, provavelmente
nos paralisemos na primeira tentativa de elaborar uma escrita: aqui prepondera a ideia
de produto. Entretanto, se o que nos conduz ¢ a crenga de que escrever ¢ uma
habilidade aprimoravel artesanalmente, com exercicio constante e pratica sistematica,
provavelmente encontraremos no ato de escrever a possibilidade de criar e recriar
constantemente formas e maneiras de melhor expressar o que temos a dizer: aqui
prepondera a ideia de processo. E assim, entendida como processo, podemos dizer que
todos podem aprender a escrever mais e melhor. (VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013,
p. 48)

Nem todos os estudantes do ensino superior, infelizmente, compreendem essa afirmagao
- ou sequer t€m acesso a ela. Morais e Possamai (2021) relatam o desafio enfrentado por quem
se sente incapaz de produzir um texto original, justamente, pelos fatores citados acima. Em
frente a pagina em branco ou ao cursor do editor de texto piscando, o tempo costuma se arrastar
€, a0 mesmo tempo, voar. A procrastinacdo aparece justamente diante da dificuldade em
transformar o conhecimento implicito (as ideias ja aprendidas) em explicito (escrita nos moldes
exigidos pelo nivel de ensino em progresso). Segundo Aquino (2010), o emocional toma a
frente nesse momento: ansiedade, tensdo, trancamento ou cancelamento de curso e, em alguns
casos, at¢é mesmo atendimento médico sdo consequéncias do desequilibrio emocional
provocado por uma necessidade premente de escrever em um formato nunca antes visto, com

qualidade nunca antes experimentada.
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O que ndo ¢ ensinado na escola, tampouco na faculdade, ¢ que a escrita, como a vida, ¢
uma sucessao de processos, aprimorados a partir da pratica e do contato com outros individuos
jéa proficientes nessa habilidade. Upegui (2011) salienta que a fluéncia ou os bloqueios de escrita
estdo diretamente relacionados a maneira como a propria escrita foi introduzida e
sucessivamente tratada na escola - basicamente com fung¢do avaliativa e normativa, ao invés de
uma ferramenta de organiza¢do de ideias e de expressdo de conhecimentos implicitos. O
contexto socio-histdrico-cultural, as questdes emocionais € as razdes que levam a crianga ou o
adolescente a usar as palavras por escrito sdo cruciais para que esse€ processo seja
satisfatoriamente desenvolvido (UPEGUI, 2011), resultando em um adulto cujo conhecimento
de mundo se torna mais que apenas uma ideia: ha real possibilidade de contribui¢do com a

sociedade e com o mundo em que vive.

No que diz respeito, especificamente, aos produtos mais comuns da escrita académica,
como as resenhas, os artigos e o temido trabalho de conclusao de curso, mesmo o estudante que
possua certa familiaridade com o ato de escrever pode se deparar com os bloqueios de escrita.
Para Morais e Possamai (2021), esses bloqueios ndo surgem instantaneamente no momento em
que a tarefa é proposta pelo professor, embora se revele exatamente nessa situagdo. A origem
dos bloqueios de escrita nessas circunstancias €, claramente, emocional, visto que o estudante
“mesmo quando consegue escrever, sente que estd muito aquém do esperado” (MORALIS;
POSSAMAL 2021, p. 67). As autoras chamam de “espectro da bola de neve” a sucessao de
elementos que causam nos estudantes do ensino superior sensagdes como “incapacidade,
inconstancia nas demais atividades, dificuldades de organizagdo e para enxergar os possiveis
rumos da escrita, inseguranca diante do volume de teorias e produgao critica, altas expectativas

e tendéncias perfeccionistas” (MORAIS; POSSAMALI, 2021, p. 67).

Confiar em si mesmo ¢ tarefa desafiadora, especialmente a partir de experiéncias ao
longo da vida que ensinam a caminhar no sentido oposto. O que se percebe, ao longo desta
pesquisa, € que as teorias apontam sinais de que a escrita vem sendo negligenciada enquanto
expressao fundamental de cada individuo no mundo. Assim como falamos e somos
compreendidos, independentemente de construgdes gramaticais e inconsisténcias de origem
sociocultural, o mesmo deveria acontecer na estrutura primaria de um texto, que pode ser
perfeitamente encaixado nos moldes gramaticais depois que for criado. Esse ato de criacdo, ao
que parece, ndo vem sendo estimulado nas escolas - ao contrario: as redacdes sdo mais

avaliativas do que essencialmente criativas.
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2.6. A ESCRITA NO ENSINO SUPERIOR: POR QUE E NECESSARIO REVISITAR A
BASE ESCOLAR?

Os desafios encontrados pelos individuos no ensino superior sdo, em parte, um reflexo
das experiéncias vivenciadas na sua etapa formativa. Esse mesmo pressuposto se aplica ao
aprendizado e a manipulagdo da lingua em suas diversas formas. A escrita, talvez, seja o maior
entrave para muitos desses individuos, tendo em vista as reflexdes propostas até o momento
nesta pesquisa. Dentre as razdes mais evidentes estd a maneira como a educagdo basica
apresenta a lingua portuguesa, ja conhecida e utilizada a partir do conhecimento implicito, como
objeto de regramentos e constru¢gdes pouco usuais, numa tentativa de construcdo de
conhecimento explicito. Ao adentrar a graduagdo, ou mesmo a pds-graduagdo, ¢ comum que o
estudante, do qual se espera o que Oliveira e Basso (2012) chamam de “espirito critico”, se
utilize de construgdes gramaticais baseadas em textos antigos, em formatos pouco utilizados,
mas ainda vistos como referéncias de uma escrita na norma culta. Como ja visto, essa ¢ uma
situacdo que merece aprofundamento, visto que, no ensino superior, o estudante chega
relativamente munido do conhecimento explicito, mas ndo se sente apto a utiliza-lo porque ele

nio condiz com a sua realidade.

Uma das razdes que leva uma pessoa a buscar a educagao superior € o desejo de crescer
profissionalmente, conquistando melhores oportunidades no mercado de trabalho e elevando
sua qualidade de vida (ABMES, 2018). A universidade, entretanto, ¢ mais que apenas uma
instituicao que viabiliza meios para o alcance desse objetivo: ¢ no ambiente académico que se
desenvolve o conhecimento cientifico sobre 0 mundo como ele €, dos pontos de vista natural e
social (PIRES DE OLIVEIRA; QUAREZEMIN, 2016). O primeiro contato com esse
conhecimento, de acordo com as autoras, deve ocorrer na escola, cuja fun¢do primordial ¢é
formar cidaddos aptos a viverem e a interagirem no mundo social, atingindo, assim, os objetivos
almejados. Ou seja: se a escola fizer esse papel a contento, o ensino superior dara continuidade

a essa tarefa.

Embora ndo seja vista como uma das diversas formas de introdu¢do ao pensamento
cientifico, a gramatica pode ser considerada uma das mais importantes - €, na visdo de Ferrari-
Neto (2015) -, uma das mais fascinantes. Assim como os fendmenos quimicos, fisicos ou
naturais, a linguagem constitui objeto de investigacdo tdo interessante quanto aqueles
examinados em laboratérios. Os fendmenos linguisticos merecem observagdo e

experimentacdo, e seu viés cientifico precisa ser apresentado na escola (Ferrari-Neto, 2015).
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Ensinar gramatica como uma ciéncia, portanto, ¢ uma proposta digna de exploragao,
experimentacdo e defesa, principalmente por parte dos docentes de lingua portuguesa. Afinal,
conforme salienta Ferrari-Neto (2015), no contexto do Brasil, a comunidade cientifica necessita
de novos membros e, consequentemente, da producdo de novos conhecimentos. O interesse
pela pesquisa cientifica pode ser crucial para o aumento dessa demanda, sendo necessario, para
tanto, oferecer ¢ trabalhar, desde a escola, a consciéncia cientifica. Infelizmente, a realidade
ainda demonstra que esse conhecimento esta disponivel apenas na pos-graduacdo - e, ainda
assim, de forma pouco atrativa (Ferrari-Neto, 2015). A lingua, inclusive, raramente ¢ objeto
desse conhecimento, pois pode haver a impressao de que sé estuda sobre linguagem, lingua e
competéncia linguistica quem pretende se especializar nessa area. A esse respeito, ¢ precisa a

observacdo a seguir:

[...] ndo se trata de formar uma geragao de linguistas, cientistas da linguagem ou mesmo de
“gramaticos gerativos”, mas de uma geracao de profissionais de ciéncias dos mais variados
campos do saber, visto que a linguagem, nessa proposta, pela facilidade que se t€m em
manipula-la, em se conseguir os dados sem a precisdo de técnicas sofisticadas e laboratorios
dispendiosos, se presta ao papel de funcionar como o motor dessa formagao. (FERRARI-
NETO, 2015, p. 42-43)

Apesar de ocupar um lugar de menos destaque nos curriculos académicos, a gramatica
recebeu, nas ultimas décadas, influéncias fundamentais para a sua concepgdo enquanto
disciplina cientifica. Larson (1996) destaca a inegavel contribui¢do de Chomsky para esse
processo, propondo o estudo da gramadtica utilizando-se do mesmo rigor cientifico aplicado a
outras areas que se dedicam a analisar fendmenos naturais. Portanto, ao ser elevada ao posto de
ciéncia que investiga estrutura, propriedades e principios de aquisi¢do e constru¢do, a gramatica
passou a se beneficiar do viés cientifico conquistado pela linguistica - e a ser transformada por
ela (Larson, 1996). Esta, inclusive, ¢ a razdo de ser deste capitulo e desta dissertagdo: investigar
formas de divulgar o ensino de gramatica enquanto ciéncia como sendo um potencial para a

construcao da confianga linguistica na vida adulta.

Ao contrario do que possa parecer, ¢ diferentemente dos experimentos necessarios as
investigacdes cientificas fisicas, o grande laboratdrio da linguagem ndo necessita de muitos
recursos. Pires de Oliveira e Quarezemin (2016) afirmam que a reflexdo sobre a linguagem
requer apenas um professor interessado nesse objetivo, um quadro-negro e a intui¢do dos
estudantes. Em contrapartida, a aparente simplicidade nesse processo ndo ¢ garantia de sucesso
se o professor ndo adotar uma postura cientifica, tampouco incentivar que os alunos fagam o

mesmo. Na pratica, Foltran (2013) esclarece que essa postura nada mais ¢ do que a promog¢ao



39

do ensino de gramadtica a partir do qual seja suscitada a consciéncia da lingua enquanto
faculdade inata, construida enquanto conhecimento implicito e manipulada de maneira a se
tornar conhecimento explicito. E reduzir a infinitude de combinagdes de palavras e sentengas a
percepgdo de que as estruturas linguisticas existem em menor quantidade e que isso pode gerar
mais seguranca na cria¢do de enunciados. De acordo com a autora, “levar ao conhecimento e
descricdo dessas estruturas ¢ um trabalho instigante, além de ser um momento privilegiado para

o desenvolvimento do pensamento cientifico". (Foltran, 2013, p. 174-175).

Ainda refletindo sobre a gramatica como objeto vidvel de investigacao cientifica, Pires
de Oliveira e Quarezemin (2016) comparam a acdo de um profissional que verifica duas
amostras existentes e aceita-as como tal, sem a pretensdo de classifica-las como bonitas ou
feias, corretas ou erradas. Nas palavras das autoras, o botanico ndo faz essa distingdo em relagao
a duas sementes diferentes; o biblogo ndo se ocupa em julgar dois sapos em termos de beleza;
o fisico ndo decide se a maca deve ou ndo cair. Por que, entdo, os linguistas devem comparar
os diferentes tipos de gramadtica, assim como as construcdes sintaticas realizadas pelos seus
usuarios, e definir o que ¢ certo e o que ¢ errado? “Quando alguém diz que certa fala
(i.e.,gramatica) ¢ errada, ¢ um claro e triste sintoma de que ainda ndo temos uma imagem
cientifica da lingua, porque ¢ uma visdo preconceituosa” (Pires de Oliveira; Quarezemin,
2016, p. 45).

Enquanto a realidade acima nao for alterada, o ensino da gramatica em sala de aula
continuard formando criangas em processo de desconexdo com o conhecimento implicito da
propria lingua - e, em consequéncia, adultos com nivel de confianga linguistica cada vez mais
deficitarios. Afinal, se ndo se entende como a lingua funciona, se ainda se pretende normatiza-
la e padronizé-la independentemente do conhecimento prévio distinto em cada individuo, esse
reflexo € inevitdvel ndo apenas no ambito da leitura e da escrita, mas também na constituicao
da identidade desse individuo enquanto parte da sociedade. Oliveira e Quarezemin (2012)
corroboram essa visdo, evocando a necessidade de modificar a relagdo que se tem com o
conhecimento da lingua e concedendo a linguistica o papel de despertar o interesse para a forma
de manipulacdo das linguas naturais. O resultado dessa mudanca serd a restaura¢ao da dignidade
que foi tolhida como efeito colateral do “complexo de inferioridade” em relagdo a propria lingua
(Basso e Oliveira, 2012, p. 36).

O adulto que se depara com a relativa inaptidio em utilizar a propria lingua,
especialmente na escrita, €, portanto, a crianga que vivenciou o que Faraco (2008, p. 177) chama

de “violéncia simbolica”: seja nos livros didaticos ou nas avaliagdes como o SAEB e o ENEM,
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a lingua que se espera ver dominada pelo estudante ¢ muito diferente daquela que ¢ falada fora
do contexto escolar. Alids, o atrito entre conhecimentos implicito e explicito fica cada vez mais
evidente - e cada vez mais doloroso - @ medida que a crianga cresce e se percebe tendo que
selecionar qual das linguas necessita usar nos espagos formais, os quais ¢ obrigada a adentrar
com mais frequéncia se pretende ser “bem sucedida” (grifo nosso). Diante da supressdo
praticamente compulsdria da lingua falada desde a infancia, o individuo chega as portas do
mundo profissional e da educag@o superior acreditando que ndo sabe falar, nem escrever sua
propria lingua materna, aquela da qual faz uso diariamente (Pires de Oliveira, 2016).

Logicamente, cada pessoa sente essa violéncia de formas diferentes de acordo com sua
realidade social e sua construcdo enquanto sujeito na escola. Faraco (2008) destaca que a
variagdo linguistica inerente a esse contexto, especialmente no quesito material, ¢ pouco
abordada, justamente porque envolve preconceitos ainda pouco detectados no cotidiano escolar
e nos materiais produzidos para a suposta manipulacdo da lingua. O autor destaca que a auséncia
de uma pedagogia linguistica faz com que se considere variagao da lingua apenas a diversidade
regional, visto ser a mais Obvia a ser detectada - e, ainda assim, representada em livros didaticos
como uma expressao pitoresca a ser observada apenas como “diferente”.

Conforme ainda apontado por Faraco (2008), o problema esta na forma como se lida
com a diversidade linguistica em um Brasil tdo plural nesse mesmo sentido, no qual a “elite
letrada” ainda ndo aceita que o portugués ndo ¢ e ndo precisa ser uniforme. Nesse sentido, ainda
ndo se espera receptividade ao individuo que se permite carregar consigo o seu conhecimento
implicito da lingua, especialmente se o conhecimento explicito ndo estiver dentro dos padrdes
requeridos tanto pela universidade quanto pelo mercado de trabalho. Essa resisténcia aparece
ainda antes, na escola, a partir do material didatico utilizado em sala de aula para introduzir o
estudo de situagdes comunicativas. Hochsprung e Quarezemin (2021) mencionam a falta de
continuidade no trabalho contemplando a variagdo linguistica: os livros comentam a existéncia,
fazem uma pequena representagado e, logo em seguida, retomam a abordagem formal, baseada
em situagdes da lingua que ndo aceitam a variagdo como pano de fundo.

O que se pretende, ao fomentar o trabalho a partir da variacdo linguistica, ndo ¢ apenas
conceber sua existéncia e afirmd-la como uma simples premissa. Para além de assumir que a
lingua varia, ¢ imprescindivel investigar e demonstrar de que forma isso acontece. E justamente
esse processo que Hochsprung e Quarezemin (2021) defendem, suscitando a diferenca do
trabalho de ensino da lingua enquanto conhecimento cientifico e a valiosa contribuicdo da
sociolinguistica em prol da inser¢do da Linguistica na escola. Na visdo dos autores, ao se

debrugar sobre a variagdo linguistica sem trabalhar sua efetiva ocorréncia na gramatica, o
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professor deixa de estimular a investigagdo e a reflexdo sobre os fenomenos que podem
acontecer a partir do uso da gramatica interna - ou seja, do exercicio da faculdade da linguagem
e do conhecimento implicito trazido pelo estudante. A partir dessa experimentag@o, o que se
sugere ¢ a observagdo da lingua como, de fato, ¢: um elemento natural, passivel de analise, de
formulacdo de hipoteses e de manipulagdo livre de rétulos, tornando-se parte do repertério do
sujeito. Ou seja, ao tomar a linguistica como modelo para a educacdo cientifica, “¢ bastante
possivel que outras coisas sejam desenvolvidas, tais como pensamento critico, criatividade,
pratica cientifica, entre outros” (HOCHSPRUNG; QUAREZEMIN, 2021, p. 175).

Os padrdes esperados pela sociedade consideram um formato da lingua que se aprende,
basicamente, na escola. Em entrevista a Oliveira et al. (2017), o pesquisador portugués Jodo
Costa salienta que a sala de aula ¢, em geral, o Gnico ponto de contato entre o individuo e a
pluralidade de registros (ou géneros) de que fard uso na vida adulta. Dentre eles esta o formal e
o académico, que, de acordo com o pesquisador, ndo sdo iguais. Para Costa (2011), dominar
esses diferentes géneros ¢ fundamental ndo apenas como avaliagdo de conhecimentos escolares,
mas também - e principalmente - para que esse sujeito possa desenvolver a consciéncia
linguistica que lhe proporcionara certa mobilidade social. Essa no¢ao, embora tenha comegado
a surgir com mais forca nos estudos linguisticos, especialmente aqueles que tratam sobre as
competéncias gramaticais como primordiais, ainda precisa ser mais difundida. O ensino de
nomenclaturas complexas e regras mais mecanicas do que dotadas de sentido precisa dar espaco
para a descoberta e o aprofundamento do ensino da gramética enquanto estimuladora de
habilidades cada vez mais necessdrias na vida adulta dos dias atuais. Dentre elas estdo a
criatividade, a capacidade de resolver problemas, de fazer perguntas e experimentos e de refletir
sobre eles (OLIVEIRA et al., 2017).

O sucesso do estimulo das habilidades acima referidas esta diretamente relacionado, nao
apenas, a forma como o professor de lingua portuguesa se posiciona diante do conhecimento
linguistico a ser ensinado, a qual define o modo de percepcao desse conhecimento por parte dos
estudantes. Xavier (2009) defende que essa postura deve ser observada desde cedo,
proporcionando a reflexdo e despertando a curiosidade sobre as formas de uso da lingua que o
estudante ja conhece - ou seja, do seu conhecimento implicito. Descobrir, ao invés de decorar,
¢ o melhor caminho, visto que o que se descobre ¢ dificilmente esquecido (XAVIER, 2009).
Ou seja: na preparacdo das atividades de estudo da lingua, o professor precisa considerar nao
apenas o melhor cenario de apresentacdo, mas também refletir sobre suas proprias crengas a
respeito dos conhecimentos implicito e explicito. Afinal, somente se ensina com propriedade

aquilo que se aprende.
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Como forma de ilustrar o que se pretende com esta pesquisa, o proximo capitulo
apresenta um exemplo de atividade construida a partir da nog¢do de que a linguistica enquanto
ciéncia ¢ uma alternativa viavel para o aprendizado da gramatica na escola, proporcionando

autoconfianga no uso da lingua em seus diferentes contextos de inser¢ao.
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3. ENSINO DA GRAMATICA ENQUANTO CIENCIA: UMA PROPOSTA A
PARTIR DAS SENTENCAS INTERROGATIVAS

Na desafiadora missdo de educar, o professor desempenha um papel crucial que vai além
de simplesmente transmitir conhecimento. Atua como um agente inspirador, nao se restringindo
apenas a entrega de informagdes, mas “de abrir janelas: revelar ao aluno aspectos do
conhecimento que poderdo interessa-lo” (Perini, 2010, p. 38). Dentro desse contexto, destaca-
se a habilidade singular de instigar o interesse, incentivando os estudantes a explorarem
aspectos que ndo apenas enriquecem suas mentes, mas também acendem a chama da
curiosidade e da paixdo pelo aprendizado. Esta ¢ uma prerrogativa do ensino cientifico: a
curiosidade € o principio basico para a descoberta e para o aprendizado de maneira natural e
significativa. Por essa razdo, este capitulo aborda o ensino da gramatica enquanto ciéncia na

escola.

3.1. DESCONSTRUINDO O ENSINO TRADICIONAL DA GRAMATICA

Ao invés de abolir o ensino da gramatica nas escolas, o que resultaria no fechamento de
uma importante fonte de conhecimento, ¢ necessario, na visao de Perini (2010), redefini-la em
termos de formacao cientifica. Somente dessa forma essa disciplina, que constitui, para o autor,
uma parte essencial do estudo da linguagem, podera contribuir de maneira significativa para a

alfabetizacdo cientifica dos alunos. Tem-se, assim,

educacdo cientifica como um campo de treino do pensamento independente, da
observagdo isenta e cuidadosa e do respeito aos fatos. A gramatica pode ser
exatamente isso, no seu campo especial de atuagdo que € a estrutura da lingua; mas s6
se adotarmos a perspectiva adequada, vendo-a como mais uma das disciplinas
cientificas do curriculo. (Perini, 2010, p. 41)

Conforme mencionado por Costa (2011), ensinar gramatica ndo significa apresentar
algo totalmente novo, mas sim fazer com que os alunos percebam um conhecimento que ja
possuem e aplicam, embora sem plena consciéncia disso. E crucial que os professores, 6rgios
relacionados & educacdo, administracdo escolar, sociedade de modo geral reconhecam a
utilidade e as vantagens do trabalho sobre o conhecimento explicito da lingua. Duarte (2008)
classifica os beneficios de abordar esse conhecimento da lingua de acordo com trés principais

objetivos: instrumentais, atitudinais e cognitivos gerais e especificos.
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Os objetivos instrumentais envolvem a prioridade de contetidos que podem ser aplicados
em contextos praticos, ou seja, que serdo necessariamente utilizados em situagdes reais. A
aplicacdo em contextos praticos s6 ¢ possivel quando o conhecimento foi trabalhado
anteriormente, evidenciando que a mobilizacdo requer uma preparagao prévia. Além disso, a
utilizagdo do conhecimento gramatical em situagdes praticas demanda uma abordagem
integrada das competéncias, exigindo a planificagdo de sequéncias de aprendizagem que
promovam a aplicacdo efetiva do conhecimento gramatical em situagdes do cotidiano.

Os objetivos atitudinais sdo o segundo apontamento da autora, em que se destaca, de
maneira positiva, a abordagem com relacdo a consciéncia da linguagem para o desenvolvimento
da autoconfianca linguistica, assim como o fomento do respeito e da tolerancia linguistica.

Segundo Duarte (2008),

O desenvolvimento da consciéncia linguistica constitui um meio de aumentar a
autoconfianga linguistica das criangas, por tornar consciente que a sua variedade
linguistica de origem ¢ tdo complexa e estruturada e, portanto, tdo digna de respeito
como a variedade padrio usada na escola. (Duarte, 2008, p. 15)

Por ultimo, em relagdo aos objetivos cognitivos gerais e especificos, Duarte (2008)
aponta ser essencial que as criangas compreendam que a lingua de ensino, tanto na forma oral
quanto escrita, constitui um objeto de estudo em si. Isso pode ser analisado com a mesma
perspectiva critica usada para observar fendmenos astrondmicos, por exemplo, realizar
experimentos de mudanga do estado fisico de corpos, ou documentar o crescimento de uma
planta a partir de uma semente, observar com “olhos de cientistas” (Duarte, 2008, p.16). Essa
perspectiva refor¢a a ideia de ndo fazer sentido persistir no ensino baseado em fatos que ndo
correspondem a realidade da lingua. A autora salienta que ¢ necessario comegar com uma
descri¢do precisa, apropriada e realista da lingua, permitindo aos alunos observar os dados a

sua disposicao. Para Duarte (2008),

Tomar consciéncia daquilo que sabemos sobre a nossa propria lingua, transformar
(aspectos d)o nosso conhecimento intuitivo num conhecimento reflexivo, objectivo,
estruturado, constitui um enriquecimento intelectual de que nenhuma crianga ou
jovem deve ser privado. (Duarte, 2008, p. 16)

O enriquecimento intelectual de que fala Duarte esta, inevitavelmente, relacionado ao
conhecimento explicito da lingua. Dele se originam a proficiéncia em leitura e escrita, que serao
solicitados ao individuo com mais frequéncia (e mais consequéncias caso esse nivel de

proficiéncia seja considerado insuficiente) na vida adulta. Infelizmente, ainda ¢ desafio
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compreender que o desenvolvimento das competéncias linguisticas que permitem a leitura mais
agil e a escrita mais desembaracada depende da maneira como esse individuo foi exposto a
essas necessidades - especialmente no quesito avaliativo. Ivo (2010) destaca que os métodos de
avaliagdo do conhecimento explicito da lingua portuguesa, assim como de outras areas, sao
descolados do método de aprendizagem; afinal, aprende-se lendo e pde-se o conhecimento em
teste escrevendo. Embora seja esse o padrdo, sdo processos distintos € que nem sempre se
retroalimentam com naturalidade (Ivo, 2010).

Como exemplos do desafio acima mencionado, Ivo (2010) menciona duas situagdes que
demonstram o nivel de dificuldade em expressar o conhecimento a respeito das estruturas da
lingua: o primeiro ¢ a flexdo do verbo “intervir’, comumente associado ao verbo “ver”. A
consciéncia de que este verbo deriva do verbo “vir” facilitaria a flexdo adequada de acordo com
o repertorio da lingua portuguesa; entretanto, somente atingiria o nivel de expressao natural se
fosse apresentado em forma de investigacdo, ao invés de mera reprodu¢do. Da mesma forma, a
consciéncia de como realizar pausas durante uma leitura ou de uma exposi¢ado oral sdo aspectos
prosddicos que fazem a diferenga na maneira como determinada informagdo ¢ recebida por
quem a ouve, habilidade util na vida adulta. Espera-se que o estudante saia da escola munido
de todas essas competéncias, adquiridas ou aprimoradas a partir de sua exposi¢do ao
conhecimento explicito. Ainda assim, se o papel de expandir o conhecimento intuitivo da
lingua, proporcionar o aprendizado da leitura e da escrita e o desenvolvimento da consciéncia
linguistica ¢ de responsabilidade da escola (Ivo, 2010), parece urgente que haja a preocupagao
com as questdes que ainda impedem que essa expectativa se cumpra e reverbere na formagao
de pessoas mais seguras ao utilizarem sua propria lingua.

Na pratica, essa perspectiva de trabalhar o portugués utilizado pelos alunos como
gramaticalmente aceitavel ¢ defendida por Hochsprung e Quarezemin (2021) quando analisam
exemplos como “o celular acabou a bateria”. A producao falada dessa frase ndo costuma causar
estranheza; ja a andlise sintatica, como geralmente ¢ ensinada na escola, encontra incoeréncias
na posicao dos termos e, portanto, considera-a “incorreta”. Este ¢ um exemplo classico de atrito
entre conhecimento implicito e explicito: se o estudante ouve, em casa, que “o celular acabou
a bateria”, como a escola pode dizer que o correto deveria ser “acabou a bateria do celular” se
as duas formas chegam ao mesmo objetivo semantico?

A verdade ¢ que os dois formatos acima exemplificados podem - ou deveriam ser-
considerados gramaticais. Hochsprung e Quarezemin (2021) afirmam que, independentemente
de estarem de acordo com a prescri¢gdo da gramatica tradicional, ambas as construgdes sao

naturalmente produzidas por um falante do portugués brasileiro, o que basta para fazerem parte
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do repertdrio da lingua. A compreensao dessa verdade e a pratica laboratorial da linguagem em
sala de aula tornariam esse modelo cada vez mais difundido. Ao contrario do que se imagina
ao usar a palavra laboratorio, essa experimentagdo ndo demanda “muita coisa além de papel,
caneta e pessoas com vontade de descobrir o enorme universo por tras das linguas naturais”
(Hochsprung e Quarezemin, 2021, p. 184).

Se os requisitos sao minimos e se a matéria prima ja existe e ¢ trazida de casa pelos
estudantes, por que razdo a escola continua reproduzindo a gramatica tradicional ao invés de
experimentar o portugués natural? Este questionamento deve ser o ponto central da reflexao
docente - desde que seja trazida a consciéncia de quem esta a frente das disciplinas de lingua
portuguesa. Em seu fazer cotidiano, é o professor que precisa perceber as possibilidades e as
limitagdes que suas atividades oferecem aos estudantes, e isso ¢ feito de acordo com a forma
como aprendeu a manipular e a estimular a manipulacdo da lingua portuguesa. Nesse sentido,

Hochsprung e Quarezemin (2021, p. 187) pontuam:

[...] E preciso que o professor esteja atualizado sobre as discussdes sobre sujeito que
se fazem presentes na academia. Sendo assim, levantamos a necessidade de investir
em uma formacao qualificada. A Linguistica deve estar na escola, mas, antes disso,
deve estar nas universidades, na formacdo dos professores e¢ nas discussdes
académico-cientificas. Ela ja se faz presente nesses tltimos contextos, mas as vezes ¢
assumida uma ideia de que ela ndo cabe no ambiente escolar. E preciso que o professor
desenvolva uma boa consciéncia sintatica sobre o PB para que seja apto a descrever e
analisar a sintaxe da lingua a fim de trazer discussdes mais pluralizadas, reflexivas e
cientificas para a escola.

A exposi¢ao ao conhecimento explicito gramatical a partir do ensino de linguistica em
um formato cientifico, portanto, depende diretamente da maneira como o professor desenvolve
o seu fazer enquanto facilitador desse processo. Para Perini (2010), o professor assume o papel
de um construtor, erguendo nido apenas fundamentos sélidos de informagdo, mas também
criando aberturas que conduzem os estudantes por uma jornada de descoberta e de
autoconhecimento.

Nesse sentido, Duarte defende que a atividade pratica de laboratorio gramatical precisa
cumprir quatro etapas: a planificacdo, a observagao/descri¢ao dos dados, o treino e a avaliagdo.
Tendo em vista que este modelo foi tomado como base para a construcdo da proposta de que
trata esta pesquisa, as quatro etapas sdo descritas a seguir:

1 - Planificagdo: o professor prepara a atividade, tendo como pressupostos a escolha de
dados e exemplos que privilegiam a simplicidade, a organizag¢do logica e a conexdo com a

realidade dos estudantes. Essa etapa ¢ considerada essencial para o sucesso da atividade por
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meio da investigacdo e da descoberta (Costa, 2011). Para tanto, de acordo com Ivo (2010), ¢
necessario que o professor responda as seguintes perguntas:

a) Qual ¢ o tipo de atividade que se pretende resolver? (algumas opgdes fornecidas
pelo autor sdo: construir conhecimento, treinar, avaliar, mobilizar
conhecimentos gramaticais para outras competéncias).

b) Qual o objetivo da atividade proposta? Deve-se, de acordo com Ivo (2010), ter
como meta descrever o desempenho que se espera dos estudantes a partir da
proposicao de desafios de aprendizagem, em que estes sdo envolvidos.

c) Identificar claramente quais conhecimentos implicitos ou explicitos se espera
que os estudantes possuem para dar conta da atividade. Se necessario, o
professor pode fornecer opgdes para que esses conhecimentos sejam
recuperados ou revisados.

d) Escolher a fonte dos dados que serdo analisados - se advém de produgao propria

dos estudantes, de texto oral ou escrito etc.

2 - Observagdo/Descricao dos dados: Esta etapa consiste em suscitar no aluno o
interesse nos dados apresentados, estimulando-o a observar, tirar conclusdes preliminares,
formular e testar hipoteses e refinar esse processo, validando suas conclusdes a partir da

insercao gradual de novos dados.

3 - Treino: O elemento crucial nesta etapa, de acordo com Costa (2011) e Ivo (2010), é
o fator tempo, para que os estudantes tenham a oportunidade de treinar os conhecimentos que
estdo sendo adquiridos. Os autores sinalizam que esse elemento pode ser o responsavel pelas
lacunas de aprendizagem do conhecimento explicito, visto que o estudante mal aprende e ja
passa a ser avaliado por aquele conhecimento com o qual teve pouco contato - fator chave para

que a inseguranga se manifeste.

4 - Avaliacdo: Realiza-se, nesta etapa, a verificacdo dos conhecimentos adquiridos a
partir das fases anteriores, possibilitando que os proprios estudantes observem se os objetivos
da atividade foram atingidos (Costa, 2011).

As etapas acima descritas parecem uma forma nao apenas didatica, mas também
intuitiva de construir uma atividade baseada no ensino cientifico da gramatica, processo ainda
considerado inovador pela literatura a respeito do tema. Para contribuir com a normalizag¢do
dessa iniciativa, pretende-se desenvolver, na proxima se¢do, uma proposta que, atendendo aos

passos sugeridos por Duarte (2008) e utilizados por Ivo (2010) e Costa (2011), introduza a
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estudantes da educacdo basica o conhecimento explicito sobre as estruturas interrogativas que
ndo sdo ensinadas nas gramaticas normativas tradicionais.

A escolha do tema se deve ao reconhecimento da importancia da habilidade de
questionar e interpretar respostas, ndo apenas em ambientes académicos, mas também no
desenvolvimento cognitivo € na solucdo de problemas cotidianos. A habilidade de formular
perguntas eficazes ndo apenas impulsiona o pensamento critico e cientifico, mas também
facilita a compreensao mais profunda dos conceitos e promove a comunicagado clara e eficaz.
Nesse sentido, a inclusdo das interrogativas como parte da atividade proposta visa ndo apenas
fortalecer as habilidades linguisticas dos alunos, mas também desenvolver sua capacidade de
analise e argumentacdo. Além disso, ¢ preciso considerar que as estruturas interrogativas nem
sempre sdo abordadas de forma clara nas gramaticas normativas. Segundo Pereira (2015), esse
assunto estd distribuido em varios capitulos, ou seja, ndo ha um capitulo dedicado

exclusivamente as interrogativas, sendo comum encontra-las intercaladas com outros topicos.

3.2. SENTENCAS INTERROGATIVAS: ONDE ESTAO? SERA QUE FAZEM
SENTIDO?

Interrogativas sdo sentengas cujo objetivo ¢ formular perguntas e obter respostas. Esta
¢ uma forma simples de explicar o conceito que, geralmente, ¢ fornecido por estudiosos das
funcdes sintaticas de maneiras mais complexas e descoladas da pratica cotidiana dos estudantes
- ou seja, do conhecimento implicito construido a partir do uso. Pereira (2015, p. 4) ratifica esse
entendimento, esclarecendo que a gramatica tradicional, baseada em textos da norma culta e
produzidos por “escritores-modelo”, cujo estilo contrasta com a realidade presente na maior
parte do Brasil, ¢ repleta de exemplos extraidos da literatura tradicional, perpetuando a
metodologia de ensino em que imitar a forma de escrever machadiana, por exemplo, ¢ a
considerada eficiente. Nessa metodologia, embora pareca que ha a validagdo de hipdteses e o
esclarecimento de excegdes as regras, o que acontece € o treino de modelagem de uma estrutura
desconhecida e a memorizagdo de nomenclaturas, ao invés da andlise e da apropriagdo de

estruturas efetivamente passiveis de uso (Pereira, 2015).

[...] alguns interessados pela lingua portuguesa, talvez por falta de aviso, acabam por
ignorar algumas sinalizagdes existentes nos textos introdutorios destas gramaticas e
aterrissam no texto gramatical e seus exemplos com informagdes insuficientes,
ficando sujeitos a turbuléncias e arremetidas. Treinados pela escola para encontrar o
ponto gramatical pelo indice, os desavisados miram no item desejado e ficam muitas
vezes sem respostas para suas duvidas. (Pereira, 2015, p. 4)
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Em uma das obras dedicadas ao estudo da gramatica normativa, a explana¢do de Cunha
e Cintra (2013, p. 366) a respeito das interrogativas ¢ feita da seguinte maneira: “chamam-se
interrogativos os pronomes que, quem, qual € quanto empregados para formular uma pergunta
direta ou indireta”. Esse conceito se encontra dentro da classe de pronomes, na qual as
interrogativas aparecem vinculadas aos pronomes relativos, embora ndo seja o unico local em
que sdo abordadas. Advérbios, estruturas de sintaxe e de frase, oragdo e periodo sdo outras
secdes gramaticais nas quais as interrogativas sdo tratadas, sempre com exemplos prontos
advindos de obras consagradas, majoritariamente literarias. Portanto, se o professor deseja
introduzir, na sala de aula do século XXI, a construcao de enunciados utilizando as estruturas
interrogativas, precisa buscar exemplos mais recentes - de preferéncia aqueles que
correspondam ao contexto dos estudantes. A gramadtica tradicional, nesse sentido, deve

funcionar como um manual de consulta ao invés de um guia didatico.

Em se tratando da andlise das estruturas interrogativas a partir da visdo normativa,
Cunha e Cintra (2013) propdem a divisdo em dois grupos: os que iniciam por pronome ou
advérbio interrogativo e os que ndo iniciam por eles. Ou seja: as sentengas interrogativas que
iniciam por onde, por que, o que, como etc. € as que, mesmo ndo trazendo esses vocabulos,
trazem o mesmo objetivo de formular um enunciado interrogativo. Como os pronomes e
advérbios possuem se¢des inteiras dedicadas especialmente a seu estudo, as interrogativas,
inevitavelmente, estdo espalhadas pelas obras gramaticais, sem contarem com a andlise
aprofundada que poderia aproxima-las das situagdes reais de uso (Pereira, 2015). Talvez isso
ndo acontega porque a literatura tradicional, na qual os exemplos gramaticais encontram farto
repertdrio, ndo utilizem as sentencas interrogativas da mesma forma que se usa no cotidiano.

Como alternativa para a compreensdo das sentengas interrogativas, buscou-se, para a
construcdo desta proposta de ensino, suporte na gramatica descritiva, a qual “possui objetivos
diferentes das gramaticas usuais” (Perini, 2010, p. 17). A inclusdo da lingua falada, o estudo
dos fendmenos linguisticos da forma como ocorrem e a clareza sobre ndo ser possivel realizar
uma descri¢do completa de todas as possibilidades de uso da lingua, visto que ela ¢ tao viva
quanto os seres que a utilizam, sdo elementos promissores que fortalecem a disseminacdo do
ensino cientifico da gramatica do portugués brasileiro. Esse ¢ o desejo expresso por Perini
(2010), que, de acordo com Pereira (2015, p. 9), dedica sua obra a quem esteja interessado em
“estudar cientificamente a lingua, posicionando-se frontalmente contra a mera reprodugdo de

modelos, sem questionamentos”.
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A gramatica descritiva de Perini (2010) apresenta as estruturas interrogativas em um
capitulo, no qual aborda, ainda, as negativas. Na visdo de Pereira (2015), ¢é evidente o avango
na forma de organizar e encadear essas duas estruturas como merecedoras de aten¢do em
detrimento do modelo declarativo-afirmativo comumente ensinado. O que chama atengdo ¢é,
entretanto, a analise inicial que abre o estudo e que aprofunda a frase inicial desta secao:
interrogativas sdo sentencgas cujo objetivo ¢ formular perguntas e obter respostas - mas nao sao
apenas perguntas que suscitam respostas. Alids, nem sempre uma pergunta pressupde uma
resposta - as vezes, a estrutura interrogativa funciona como uma voz de comando: “Vocé ja
guardou as camisas na gaveta? (pergunta) / Vocé ndo consegue ficar calado nio? (ordem)”. E

justamente sobre esse tipo de reflexdo que a proposta de atividade pretende suscitar.

3.3. O ATRITO ENTRE CONHECIMENTO IMPLICITO E EXPLICITO NAS
SENTENCAS INTERROGATIVAS

Embora a habilidade de formular perguntas seja tdo inata quanto a faculdade da
linguagem, o aprendizado a respeito das diferentes formas de uso dessa capacidade ¢ - ou pelo
menos deveria ser - explorada ao longo da etapa formativa do sujeito; ou seja, na educacao
basica. Embora a teoria suscite essa ldgica, na pratica, ela ainda ndo ocorre com a devida
fluéncia. Em pesquisa junto a estudantes das séries iniciais do ensino fundamental, Varela
(2021) testou o conhecimento das estruturas interrogativas em uma determinada situagdo
comunicativa simulada e verificou limitagcdes importantes. Os estudantes, embora soubessem
elaborar perguntas escritas, ndo se sentiam aptos a utiliza-las naturalmente, langando mao
sempre da mesma estrutura, na mesma posicao sintdtica: o advérbio causal por que (Varela,
2021). Uma das razdes para tanto pode ser o medo de utilizar incorretamente a regra
popularmente conhecida por “uso dos porqués”: o simples reposicionamento demanda conhecer
ndo apenas a forma de grafia (junto, separado, com acento, sem acento), mas também a melhor
forma de produzir sentido fora da ordem mais comumente utilizada. Esta tltima costuma ser
dificultada pela propria andlise sintatica, a qual indica a separag¢do das palavras em caixas de
analise, assim como se faz em laboratério, com espécies que sdo observadas e dissecadas
separadamente, fora do seu contexto de uso.

Os resultados encontrados por Varela (2021) evidenciaram ndo apenas a dificuldade dos
estudantes em construir perguntas para além do 6bvio: expuseram a fragilidade na condugao de
uma proposta de ensino que privilegie o conhecimento implicito na constru¢do de sentencas

que fazem - e continuardo fazendo - parte da vida do sujeito. Essa ¢ uma realidade que precisa
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se fazer presente nos curriculos escolares € no planejamento das atividades por parte do
professor. Se isso ainda ndo ocorre na pratica ¢ porque os documentos que normatizam a
educacdo, ainda que orientem o alicerce no conhecimento prévio do estudante, ndo oferece
exemplos claros de propostas pedagogicas que favorecam o uso dessas competéncias (Varela,
2021). Ou seja: se o 6bvio precisa ser dito para os estudantes, 0 mesmo vale para os professores.

Nesse sentido, a indica¢do dos documentos que norteiam o ensino de lingua portuguesa
no Brasil define ha tempos que as classes gramaticais devem ser introduzidas e exercitadas
desde os anos iniciais do ensino fundamental, a partir da realidade do estudante e contando com
sua criatividade, intui¢do e capacidade de andlise critica, tornando-o apto a testar hipoteses e a
selecionar adequadamente as estruturas em suas respectivas situacdes de uso (BRASIL, 1998).
Esta era a instrucdo recebida pelos docentes que consultavam os Pardmetros Curriculares
Nacionais desde o final do século passado, a qual foi repetida na Base Nacional Comum
Curricular. A habilidade de elaborar perguntas €, de acordo com a BNCC, aprendida na escola,
nas séries iniciais, a partir do estimulo ao pensamento criativo, l6gico e critico; nas séries finais,
espera-se que essa capacidade seja trabalhada a partir da andlise critica de determinadas fontes,
selecionando adequadamente as estruturas em suas respectivas situacdes de uso (BRASIL,
2017). Ou seja, a orientagdo oficial ¢ a mesma ha mais de trés décadas: deve-se comegar desde
a alfabetizagdo a estimular o estudante ao pensamento criativo e critico a partir do seu
conhecimento implicito para construir, de forma mais natural, o conhecimento explicito.

E interessante observar, conforme elucidado por Vicente e Pilati (2012), que os proprios
PCNs oportunizam a aplicagdo de conceitos sabidamente gerativistas, como competéncia,
criatividade e a propria faculdade da linguagem, ainda que estes termos ndo sejam claramente
utilizados. Ao valorizar o conhecimento implicito (que o documento chama de conhecimento
prévio), enfatiza-se o desejo de priorizar o “como se aprende”, ao invés do “como se ensina”
(Vicente e Pilati, 2012, p. 4). No entanto, ¢ importante perceber que o que os PCNs entendem
por “conhecimento prévio” pode ndo corresponder ao que a linguistica defende como
“conhecimento implicito” - e essa distin¢do faz toda a diferenga na orientagdo ao professor no

que diz respeito ao enfoque de sua construgdo didatica:

Para as muitas maos que pensaram e redigiram os PCNs, “conhecimento prévio”
parece corresponder a contetidos previamente aprendidos na escola, e que vao sendo
revisitados e aprofundados ano apds ano. Para nos, contudo, “conhecimento prévio”
vai além dos conhecimentos aprendidos na escola, correspondendo também ao
conjunto de conhecimentos inatos aos seres humanos, o que, em termos de
conhecimento linguistico, corresponde também a competéncia linguistica no sentido
chomskiano, ou seja, ao conhecimento que o falante tem da sua propria gramatica,
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antes mesmo de ser — ou mesmo sem ter nunca sido — exposto ao ensino formal e
explicito de regras gramaticais proporcionado pela escola (Vicente e Pilati, 2012, p.
4).

A partir da informagdo acima, fica ainda mais evidente que a escolha da gramatica
utilizada como base teodrica formativa dos docentes necessita de revisdo. Afinal, como se
pretende suscitar a criatividade e o pensamento critico dos estudantes do século XXI utilizando
exemplos do século XIX? Corroborando esse entendimento, Varela (2021) afirma que, apesar
de a BNCC defender o desenvolvimento de atividades como a de elaborar sentencas
interrogativas, ainda ndo ha um tratamento adequado destas enquanto praticas de ensino; menos
ainda, os materiais escolares trabalhados em sala de aula conduzem a essa aprendizagem. Essa
capacidade linguistica acaba, assim, ficando “a margem do processo” (Varela, 2021, p. 10-11).
Por isso, ¢ fundamental repensar a fungdo de estudar a interrogagdo, por exemplo, como objeto
de ensino pratico, ndo apenas como mera repetigdo de porqués e de outras construgdes
complexas demais para serem reproduzidas no cotidiano. Se se pretende que o estudante
construa novos conhecimentos de maneira critica e autonoma (Varela, 2021), ¢ imperativo
fornecer bases so6lidas que o fagam sentir capazes de reconhecer, criar e utilizar com confianga
suas proprias sentencas. Essa base ¢ o conhecimento implicito, quando trabalhado
cientificamente.

Em geral, o estudo de sentencas interrogativas acontece desde os anos iniciais do ensino
fundamental, sendo aperfeicoados ao longo da formagao basica - na qual se acrescentam regras
mais complexas - conforme se espera que o sujeito tenha aprendido a reconhecer e a utilizar as
regras gramaticais na atividade de escrita. Entretanto, o que se percebe ¢ o estudo dessas
estruturas de maneira isolada: exemplos extraidos de textos e dispostos na se¢do estudada sem
que haja uma inser¢do prévia de contexto e de necessidade de uso. Veja-se o exemplo a seguir,

extraido de Pereira (2015):

(1) Onde é a casa?

(2) Castigar por qué?

(3) Nao tem medo de almas de outro mundo?
(4) Como assim?

(5) Crianga?

(6) Sabe o que a gente vai colher?

(7) S6 aqui na cidade ou em toda a Baixada?
(8) Que lixo sera que eles queimam?
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E possivel identificar, em todas as frases acima, a diversidade de estruturas
interrogativas que podem ser encontradas em textos, conforme proposto por Pereira (2015). A
presencga das particulas interrogativas onde (1), por qué (2), como (4), o que (6) e que (8)
evidenciam a caracteristica interrogativa pretendida em cada sentenca. O uso destas particulas
em diferentes posicdes demonstra a pluralidade de formatos aceitos por construgdes
interrogativas; entretanto, nem todos os exemplos fornecem uma compreensao clara a respeito
de sua aplicabilidade. E o que se percebe em Crianca? (5) e, até mesmo, em S6 aqui na cidade
ou em toda a Baixada? (7), nos quais € necessario contar com uma explana¢do adicional a
respeito do sentido desejado por quem enuncia.

O que aconteceria, entretanto, se o professor escolhesse utilizar uma sentenga que nao
estd de acordo com a gramatica normativa para introduzir conceitos presentes na gramatica?
Como seria se os estudantes se reconhecessem na sentenga proposta? Talvez até estranhem o
fato de o professor ndo usar as palavras “certo” e “errado” para classificar os exemplos que
seriam provenientes dessa sentenga, mas definitivamente teriam uma oportunidade impar de
conectar o que realmente j& trazem de casa ao que se pretende que aprendam nos bancos

escolares. E esta a proposta que se apresenta a seguir.

3.4. PROPOSTA DE ATIVIDADE DE ENSINO DAS  SENTENCAS
INTERROGATIVAS A PARTIR DA ABORDAGEM CIENTIFICA

A construgdo desta proposta leva em consideragao diversos pressupostos alicergados no
ensino da lingua que tenha como finalidade a producdo e a compreensdo de textos, mas que
tenha como ponto de partida a reflex@o a respeito do que o estudante ja conhece a respeito de
sua propria lingua (Vicente e Pilati, 2012). Evoca-se, portanto, a organizacdo do conteudo
proposto contemplando as intuigdes/suspeitas que o estudante ja possui e que respeite a
precedéncia da reflexdo ao uso. Ao refletir e, s6 entdo, utilizar, o professor traz a consciéncia
do estudante um conhecimento que ele j4 possui, colocando-o a servico de novos
conhecimentos e da consequente confianga na manipulagao destes.

A atividade foi pensada contemplando estudantes do 5° ano, partindo do pressuposto de
que ja foram alfabetizados, conhecem as principais construc¢des frasais (ainda que as tenham
memorizado ou assimilado nos termos da gramatica tradicional) e trazem em sua bagagem um
conhecimento cultural condizente com o estagio da pré-adolescéncia, o que possibilita a

interacdo em torno da tematica proposta. Afinal, por mais que ndo se tenha clareza de que o
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conhecimento prévio mencionado pelos PCNs seja sindbnimo do conhecimento implicito que se
preconiza no ensino da lingua enquanto ciéncia (Vicente e Pilati, 2012), ¢ essa a premissa com
que esta pesquisa vem trabalhando.

A Tabela a seguir apresenta o plano de aula, de acordo com o modelo de atividade
pratica de laboratdrio gramatical sugerido por Duarte (2008). Optou-se por exibir, na tabela, os

conceitos originais, para facilitar a correlacdo entre o que ¢ orientado pela autora e a etapa

desenvolvida:

ETAPA CONCEITO PRATICA

PLANIFICACAO Qual ¢ o tipo de atividade Atividade proposta:
que se pretende resolver? reflexdo sobre o uso das
(algumas opg¢des fornecidas | sentencas interrogativas em
pelo autor sdo: construir situacdes de fala/escrita do
conhecimento, treinar, cotidiano.
avaliar, mobilizar
conhecimentos gramaticais | Objetivo da atividade:
para outras competéncias). Suscitar nos estudantes a
Qual o objetivo da atividade | observacdo e a manipulacao
proposta? Deve-se, de de sentencas interrogativas.
acordo com Ivo (2010), ter
como meta descrever o Conhecimentos
desempenho que se espera implicitos/explicitos a
dos estudantes a partir da mobilizar: Habilidade de
proposicao de desafios de elaborar perguntas,
aprendizagem, em que estes | capacidade de interpretar a
sdo envolvidos. acdo mais adequada diante
Identificar claramente quais | de cada pergunta, analise do
conhecimentos implicitos ou | contexto juntamente com as
explicitos se espera que os palavras utilizadas.
estudantes possuem para dar
conta da atividade. Se Fonte dos dados
necessario, o professor pode | analisados: situagao
fornecer opgdes para que cotidiana como cenario para
esses conhecimentos sejam | a experimentacdo. Frase
recuperados ou revisados. sugerida a partir de um
Escolher a fonte dos dados contexto conhecido da
que serdo analisados - se maioria dos estudantes dessa
advém de producdo propria | faixa etaria.
dos estudantes, de texto oral
ou escrito etc.

OBSERVACAO/ Esta etapa consiste em Enredo (oral, feito pelo

DESCRICAO DOS DADOS | suscitar no aluno o interesse | professor em tom de
nos dados apresentados, suspense):
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estimulando-o a observar,
tirar conclusoes
preliminares, formular e
testar hipoteses e refinar esse
processo, validando suas
conclusoes a partir da
inser¢ao gradual de novos
dados.

Imagine a cena: vocé chega
da escola, encontra sua mae
parada na porta do quarto.
Maos nos quadris. Testa
franzida. Fumacinha saindo
pela cabega. Vocé
claramente sabe que esta
encrencado(a).

Ela te olha e diz (professor
escreve no quadro):

“como que esse ténis
imundo foi parar embaixo
da cama?”

Leve para o seu contexto de
casa e interprete:

a) Conhecendo sua mae,
o que ela espera que
vocé diga/faca?

b) Sera que isso foi uma
pergunta? Por que
sim? Ou por que
nao?

c) Converse com 0s
colegas: as respostas
de vocés sao
idénticas? O que
aparece de diferente?

d) Se sua mae deixasse
um bilhete com esta
frase escrita, ela
usaria exatamente
essas mesmas
palavras? Sera que
teria o mesmo efeito
em voce?

TREINO

O elemento crucial nesta
etapa, de acordo com Costa
(2011) e Ivo (2010), ¢ o fator
tempo, para que os
estudantes tenham a
oportunidade de treinar os
conhecimentos que estdo
sendo adquiridos. Os autores
sinalizam que esse elemento

a) Que outras perguntas,
assim como a do
exemplo acima,
deixam no ar a
duvida sobre se €
para responder, ficar
quieto, pedir
desculpa ou fingir-se
de desentendido?
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pode ser o responsavel pelas
lacunas de aprendizagem do
conhecimento explicito,
visto que o estudante mal
aprende e ja passa a ser
avaliado por aquele
conhecimento com o qual
teve pouco contato - fator
chave para que a inseguranca
se manifeste.

b) De que outra maneira
poderiamos
dizer/escrever esta
frase? Crie com os
colegas e sinalize as
possibilidades!

AVALIACAO

Realiza-se, nesta etapa, a
verificagdo dos
conhecimentos adquiridos a
partir das fases anteriores,
possibilitando que os
proprios estudantes
observem se os objetivos da
atividade foram atingidos
(Costa, 2011).

Nesta etapa, espera-se que 0s
estudantes compreendam
que:

a) Nem sempre uma
pergunta pressupoe
uma resposta

b) Nem sempre uma
pergunta vai ter um

ponto de interrogacao

c) Nem sempre o que se
diz no dia a dia esta
incorreto. Apenas
ndo se aplica a forma
escrita.

Tabela 1: autoria propria.

A atividade proposta pretendeu suscitar nos estudantes a constru¢do de sentengas
interrogativas partindo de uma situag¢do que, provavelmente, faga parte de seu cotidiano e do de
seus colegas. Parte-se do pressuposto de que o professor conhega, ainda que minimamente, o
perfil dos pré-adolescentes com os quais convive em sala de aula, a ponto de realizar a proposta
sabendo que haverd interacdo - preferencialmente entre os estudantes, que, a partir da reflexao
sobre a forma de falar de suas maes (ou quem quer que realize essa fun¢do no ambiente familiar)
e sobre os enunciados contidos no que foi dito e no que se quis dizer.

Percebe-se, portanto, que a sentenga interrogativa apresentada como ponto de partida
contou com: a) um cendrio prévio, no qual o professor descreve uma tela mental e os estudantes
fazem o mesmo, de acordo com suas realidades; b) uma sentenga interrogativa construida de
uma forma compreensivel pelos estudantes, embora ndo apareca nas gramaticas normativas; c)
espaco para discussdo e elaboracdo livre de frases semelhantes; e d) verificagdo dos
conhecimentos construidos a partir dessa pratica. Essa sequéncia corrobora a sugestdo de

Vicente e Pilati (2012): reflexdo antecede o uso, trazendo o que o estudante ja sabe sobre sua
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lingua - preferencialmente em um contexto que o deixe confortdvel em experimentar e testar
novas construcdes - para, s6 entdo, introduzir ou combinar os novos conhecimentos gramaticais.

Apesar de esta atividade ser perfeitamente exequivel apenas com o uso do quadro
(Quarezemin, 2017), visto que requer um professor inclinado ao ensino da linguistica enquanto
conhecimento cientifico e estudantes provocados a refletir livremente sobre sua propria lingua,
¢ inegéavel que o uso de elementos atrativos possa tornar a proposta mais interessante. Uma
forma de enriquecer essa atividade ¢ o uso de memes, tirinhas ou videos que abordem o enredo
proposto ao invés do conhecimento gramatical que se pretende introduzir.

A partir do conhecimento implicito trazido pelos estudantes, os quais estardo imersos
no contexto proposto, o professor pode observar as experiéncias e os testes realizados pela
turma e aferir o conhecimento explicito que pretende apresentar a partir da reflexdo, individual
e coletiva, que o grupo oferecer. Os resultados mencionados na etapa de avaliagdo
provavelmente sejam apenas preliminares: se o docente mergulhar na proposta, planejar os
detalhes e viabilizar o ambiente de testes e de formulacdo de hipdteses, encontrara resultados
inimaginaveis, especialmente no que diz respeito a constru¢do da autoconfianga desses
estudantes. Afinal, ao serem encorajados a manipular sua propria lingua sem a censura do certo
e do errado, do adequado e do inadequado; ao serem apresentados ao leque de opgdes que a
lingua realmente representa, tem-se a oportunidade de formar sujeitos falantes, escreventes e

confiantes na expressao de si mesmos e de suas capacidades utilizando a lingua portuguesa.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Refletir sobre o uso da lingua ndo deveria ser prerrogativa apenas dos estudiosos da
linguistica. Afinal, quem se expressa diariamente utilizando uma competéncia inata, ainda que
inconsciente, possui condigdes de observar as formas de se expressar e de escolher as melhores
opgdes a seu dispor, de acordo com os contextos sociais em que esta inserido. Tal capacidade,
entretanto, acaba por ser ofuscada pelas nogdes de certo e errado aprendidas desde a infancia,
aperfeicoadas na etapa formativa e reverberadas em diversas areas da vida adulta, fazendo com
que 0 mesmo sujeito que possui a gramatica internalizada ndo se sinta apto a utiliza-la. Esta
pode ndo ser uma realidade tdo aparente quanto as diversas mazelas sociais que o Brasil
enfrenta, mas ¢ igualmente prejudicial: o individuo que ndo tem coragem de escrever porque
“ndo aprendeu portugués na escola” provavelmente ndo se sentird em condi¢des de buscar uma
oportunidade profissional na qual escrever seja uma atividade cotidiana.

A escola, sendo uma etapa obrigatoria no processo de formacdo do sujeito, precisa
continuar se questionando e se modificando a respeito da forma de apresentar conhecimentos
que serdo salutares na constru¢do de cidadaos criticos, que ndo apenas reproduzam conceitos,
mas sejam capazes de refletir sobre eles, desenvolver novas ideias e testar hipdteses sem o
receio de serem rotulados. Essa reinvencao do ambiente escolar vem sendo demandada ha mais
tempo do que parece: os PCNs e a BNCC demonstram o desejo, ao menos tedrico, de trazer
para a sala de aula um formato de ensino que privilegie a criatividade, a experimentacdo e a
reflexdo sobre as formas de utilizar o conhecimento implicito que toda crianga traz em sua
bagagem. Se isso ainda ndo acontece, se ainda ¢ necessario realizar pesquisas para investigar o
que vem sendo transformado em producdo cientifica a respeito do ensino cientifico da
gramatica, ¢ porque essa realidade ainda ndo alcanga a velocidade e a intensidade necessarias.

O que se percebeu durante a pesquisa para a construgdo desta dissertagdo revela uma
mudanga de postura, especialmente junto aos professores de lingua portuguesa, que precisa
continuar ganhando forca: o ensino de portugués na escola ndo pode mais ser focado na
apresentacdo de conceitos, na exemplificacdo descontextualizada e no exercicio de fixagao
baseado em um conhecimento explicito recente e incompativel com a realidade do aluno. E
preciso reestruturar a forma como se apresenta ao estudante algo que, em tese, ele ja é capaz de
produzir, desde que seja encorajado a fazé-lo e acolhido ao ndo reproduzir aquilo que se
esperava nos objetivos da atividade. Do contrario, como esperar que alguém se sinta apto a
utilizar uma determinada estrutura se, a todo momento, esse alguém ¢é obrigado a se espremer

na caixa do certo ou na do errado?
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Partindo da reflexdo acima, entende-se que o objetivo principal desta pesquisa foi
atendido, a medida que se realizou um estudo a respeito do que vem sendo publicado em prol
do ensino da gramatica como um conhecimento tdo cientifico quanto a biologia, a fisica ou a
quimica, e tdo passivel de andlise quanto os elementos contidos nos laboratdrios praticos
escolares. Encontrou-se, nas falas dos diversos autores estudados, amparo teodrico e
procedimental para ratificar a resposta a pergunta de pesquisa proposta: Sim, ¢ possivel afirmar
que o ensino da gramatica como ciéncia na escola pode desenvolver a autoconfianga na escrita
dos estudantes. Sim, essa forma de apresentar a lingua na escola pode formar adultos mais
confiantes em expressar suas ideias, em experimentar constru¢des ainda desconhecidas, a
observar, escolher e utilizar uma sentenga interrogativa para dar uma orientacao implicita ao
invés de apenas requerer uma resposta. E essa habilidade, a de conhecer e reconhecer tio
naturalmente a sua propria lingua a ponto de utiliza-la em sua infinitude de possibilidades, que
a escola precisa se dedicar a explorar. E assim que mais adultos terdo coragem de ir ao ensino
superior e escreverem uma dissertacdo de mestrado sem temer as repreendas que provavelmente
recebeu na escola.

No que diz respeito aos objetivos especificos, considera-se que foram igualmente
atendidos. A relacdo entre conhecimento implicito e explicito foi abordada a partir da teoria
gerativa chomskyana e analisada de acordo com as produgdes de Cruz (2008) e Costa (2011),
ficando evidente a necessidade de fomentar mais estudos que ampliem o debate sobre formas
de utilizar essa relacdo de maneira a favorecer o sujeito na formagdo escolar. Se a lingua
constitui uma capacidade inata e recebe inputs desde 0 momento em que uma crianga nasce,
observa e comeca a interagir com os demais individuos ao seu redor, ndo cabe a escola chancelar
a qualidade dessa aquisi¢do, tampouco as formas de interagdo que ocorrem livremente.
Recepcionar este conhecimento implicito e usa-lo a favor da constru¢do do conhecimento
explicito ¢ uma das fun¢des mais salutares da educacdo basica, razdo pela qual os principais
documentos norteadores da atualidade expressam esse conceito, por vezes utilizando
nomenclaturas distintas.

A forma de apresentar a gramatica como conhecimento explicito ao longo das etapas de
alfabetizagdo e de estudo da lingua foi abordada neste estudo sob um viés critico, no sentido de
demonstrar o que diversos autores pensam e produzem em prol de uma abordagem mais
descritiva do que normativa. Possenti (2016), Oliveira et al (2017) e Perini (2010) foram
importantes fontes de reflexdo e de inspiragdo para desenvolver uma forma de pensar a
desconstru¢do do ensino de gramatica na escola sem destitui-la de seu posto de importancia,

mas desmistificando-a de sua tradicional imposi¢do como sendo a tnica possibilidade de um
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sujeito ser entendido e navegar nas palavras que compdem o seu repertdrio. Ao contrario do
que se imagina na vida adulta, saber escrever ou manejar a lingua portuguesa em outras
oportunidades comunicativas ndo requer o dominio completo das regras gramaticais ou do
portugués machadiano estudado nos exemplos das gramaticas tradicionais. Essa constatagdo
ndo deveria ser feita apenas na vida adulta, e ¢ essa uma das inteng¢des ao fortalecer, por meio
desta pesquisa, a defesa a revisdo da forma de apresentar a gramatica aos alunos da educagao
basica.

No que diz respeito aos achados cientificos que corroboram o ensino de gramatica
enquanto ciéncia na escola, foram importantes as contribui¢des de Ferrari-Neto (2015), Franchi
(2006) e Quarezemin (2021). A proposta de ensino cientifico da gramadtica, a exemplo do que
jé é realizado com outras disciplinas, parece natural e necessaria, além de ndo requerer mais do
que: a capacidade linguistica ja trazida pelo estudante, a iniciativa do professor em partir da
reflexdo - e ndo do uso descontextualizado da lingua - e a intera¢do em sala de aula partindo de
um tema que provoque a experimentacdo ao invés de estimular a repeticdo. Nesse sentido,
reforca-se a fundamental predisposi¢do do professor em elaborar atividades que privilegiem
esse formato, ao invés de se render ao tradicional modelo didatico que parte de uma nocao de
“uso da lingua” que ndo corresponde a realidade encontrada em sua sala de aula.

A escolha das interrogativas como objeto de experimentacdo na proposta de atividade
realizada ndo foi aleatoria, tampouco desconectada de intencdo. Afinal, a capacidade de fazer
perguntas e de interpretar respostas ¢ fundamental ao pensamento cientifico que se demanda no
ensino superior ¢ na produgdo da escrita de textos académicos. E, também, valiosa na
comunicagdo da escrita cotidiana, visto que a interacdo entre sujeitos utilizando sentengas
interrogativas nem sempre funciona apenas ao redor dos exemplos basicos, como os “comos”
e os “por qués”. A habilidade de manipular a lingua em sua variedade de enunciados e géneros
proporciona acesso a espagos especificos e ainda restritos a quem desenvolveu essa
competéncia. Ampliar esse acesso ¢ fun¢ao da escola, que precisa estar aberta a novas formas
de oferecer o conhecimento explicito a partir da transformagdo e do aperfeicoamento do
conhecimento implicito dos estudantes.

Um dos desafios encontrados para a elaboragdo desta dissertagdo foi o fato de que a
pesquisadora veio de um ambiente escolar no qual, a exemplo do que ainda ocorre nos dias
atuais, valoriza-se demasiadamente a memorizacdo da quantidade de classes gramaticais
existentes, da fixa¢do de pronomes a partir de listas a serem decoradas e da necessidade de
analisar sintaticamente uma sentenca que nao faz parte de seu repertdrio, colocando cada

elemento em uma caixinha, rotulada com o nome da classe de palavras a que pertence. Durante
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o processo de escrita deste texto, em um formato pouco exercitado na graduacdo e na pds-
graduacdo, ndo foram poucas as vezes em que houve dificuldade em acolher a inseguranga de
estar desconstruindo a forma como se aprende gramatica como se isso fosse inadequado. Esta,
inclusive, ¢ uma oportunidade de estudos para o futuro: aprofundar a face emocional de quem
descobre que pode usar o conhecimento explicito de forma diferente daquela que aprendeu na
escola. Dependendo da constituigdo do sujeito, essa descoberta pode significar uma libertagao
ou o medo de deixar a conhecida prisao.

O que se propoe a partir das inumeras reflexdes suscitadas nesta pesquisa € que a escola
promova mais espagos de experimentacdo da lingua portuguesa, livre do rétulo do certo e do
errado. Que o professor seja um incentivador dos diferentes usos da lingua ao invés de um
defensor da letra fria da regra. Que os gramaticos ndo se ocupem de transformar as
interrogativas em mais uma classe gramatical ou de descrever como os fendmenos devem ser,
mas que se interessem em analisa-los e demonstra-los em sua beleza e em suas especificidades.
Finalmente, que os sujeitos saiam da etapa formativa exercitando, com autoconfianga e
liberdade, a capacidade de formular perguntas de forma mais articulada e persuasiva, pratica
que, no futuro, construird um sujeito mais critico e confiante na expressao de seus proprios

pensamentos.
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