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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema o ensino de conhecimentos gramaticais
nas aulas de Lingua Portuguesa de sexto a nono anos em escolas do
municipio de Floriandpolis/SC, em se tratando de egressos do curso de
Letras Portugués da Universidade Federal de Santa Catarina. A
delimitacdo tematica sdo as implica¢es da configuracdo da formacgéo
académica no trabalho docente com o ensino de conhecimentos
gramaticais no Ensino Fundamental e/ou nas representacdes de
licenciados sobre esse mesmo trabalho. Partindo desse enfoque, esta
dissertacdo responde a seguinte questdo geral de pesquisa: Em se
tratando dos professores atuantes e dos licenciados participantes
deste estudo, a formacao tedrica consolidada ao longo da habilitagéo
em Letras Portugués tem ancorado o trabalho que desenvolvem
com o ensino de conhecimentos gramaticais — e/ou as representacfes
que tém acerca desse trabalho — nas aulas de Lingua Portuguesa?
Que relagbes é possivel depreender entre a configuracdo de tal
formacdo e a acdo pedagdgica efetivada em classe e/ou
representagdes sobre essa mesma agdo? Em convergéncia com essa
questdo, o objetivo geral é identificar, em se tratando desses
participantes, se tal formacéo teérica ancora 0 mencionado trabalho e/ou
as representacdes sobre ele, identificando as supraditas relagdes entre a
formacdo docente e a acdo pedagogica. Este estudo guiou-se pelas
teorizagOes de base bakhtiniana, fundamentalmente em desdobramentos
dela em publicacdes de Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme
Britto e Carlos Alberto Faraco acerca do ensino de conhecimentos
gramaticais, bem como do conceito de elaboragéo didatica a partir dos
pressupostos de Jean-Frangois Halté para a analise dos dados gerados.
Esta pesquisa constituiu-se de um estudo do tipo etnografico (ANDRE,
2010 [1995]) com abordagem qualitativa interpretativista (MASON,
1996), tendo sido realizada com duas professoras em atuacdo e quatro
licenciados, todos eles egressos do curso de Letras Portugués da
Universidade Federal de Santa Catarina, habilitados sob o curriculo em
vigor de 1998.1 a 2006.2. Os dados foram gerados a partir de
observagGes das aulas, em duas escolas da rede publica de
Floriandpolis/SC, além de notas em didrio de campo, entrevistas,
pesquisa documental e roda de conversa. Os resultados sinalizam que a
formagdo tedrica consolidada ao longo da habilitacdo em Letras
Portugués parece ndo ancorar efetivamente o trabalho que os
participantes de pesquisa desenvolvem em suas aulas de Lingua
Portuguesa quanto ao ensino de conhecimentos gramaticais, que acaba



significativamente rarefeito e, quando ocorre, tende a estar embasado
nos preceitos da gramatica normativa. O trabalho com anélise
linguistica parece, ainda, um vir-a-ser, justamente pelo entrelugar em
que se encontram tais participantes de pesquisa, que oscilam entre
concepgOes légico-gramaticais e concepgles retoricas de lingua
(FARACO, 2001), o que remete a insegurangas que a graduacgdo parece
ter deixado na formacdo de tais licenciados, considerando disciplinas
gue ndo se articulam entre si e que, em si mesmas, ndo se articulam com
a pratica pedagogica, em um percurso de formacao que parece contribuir
pouco para 0 agenciamento de saberes cientificos nos processos de
elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]).

Palavras-chave: Ensino de conhecimentos gramaticais. Analise
Linguistica. Formag&o de licenciados em Letras Portugués. Elaboragdo
didatica.



ABSTRACT

This research aims at the teaching of grammar knowledge in Portuguese
Language classes, from sixth to ninth grades, in the municipal schools of
Floriandpolis (SC) by teachers with degree on Portuguese Languages
from Universidade Federal de Santa Catarina. The theme delimitations
are the implications of the configuration of academic training on
teaching of grammar knowledge on Junior high School and/or on their
acting methods. From this point on, this dissertation answers the
following general research question: in regards to active teachers and
graduates participating in this study, has the theoretical training,
consolidated throughout the academy of Portuguese Language,
sustained the work developed with the teaching of grammar
knowledge — and/or the representations they have about this work —
in Portuguese Language classes? What are the possible links
between the configuration of such formation and the pedagogical
action maintained in class and/or representations of this same
action? Converging to this matter, the general objective is to identify, in
regards to these participants, if such theoretical training sustains the
mentioned work and/or its representations, identifying said relations
between formation of teachers and pedagogical action. This study was
guided by the theories of bakhtinian bases, fundamentally in its
unfoldings in papers by Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme
Britto and Carlos Alberto Faraco about the teaching of grammar
knowledges, as well as the concept of didactical elaboration from the
bases of Jean-Francois Halté for the analysis of the generated data. This
research is formed by a study of ethnographic type (ANDRE, 2010
[1995]) with interpretative qualitative approach (MASON, 1996), being
performed with two acting teachers and four graduates, all of them with
degree on Portuguese Languages from Universidade Federal de Santa
Catarina, under the 1998.1 to 2006.2 program. The data was generated
by class observations in two schools of the municipal network of
Floriandpolis (SC) and from notes taken on the field, interviews,
research in documents and dialogue meetings. The results show that the
theoretical training consolidated throughout the habilitation in
Portuguese Language does not seem to effectively support the work that
the research participants develop in their Portuguese Language classes
regarding the teaching of grammar knowledges, which ends up
significantly reduced and, when it does happen, tend to be based on the
concepts of normative grammar. The work with linguistic analysis
seems only a possible future, precisely by the point in which the



participants find themselves, oscillating between grammatical and
rethorical concepts of language (FARACO, 2001), which relates to
insecurities that graduation seems to have left on the training of these
graduates, considering subjects that are not connected with each other
and that, in on themselves, are not connected with the pedagogical
practics, in an academic formation course that seems to contribute little
to the use of scientific knowledges in the processes of didactic
elaboration (HALTE, 2008 [1998]).

Keywords: Teaching of grammar knowledges. Linguistic analysis.
Training of Portuguese Language graduates. Didactic elaboration.
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INTRODUCAO

O presente estudo situa-se na area de concentracdo da
Linguistica Aplicada e na linha de pesquisa Ensino e aprendizagem de
lingua materna’, inserindo-se nas atividades do Ncleo de Estudos em
Linguistica Aplicada (NELA) da Universidade Federal de Santa
Catarina. Trata-se de uma Pesquisa que tem como objeto o ensino de
conhecimentos gramaticais® nas aulas de Lingua Portuguesa de sexto a
nono anos em escolas — publicas ou privadas — do municipio de
Florianépolis/SC, em se tratando de egressos do curso de Letras
Portugués da Universidade Federal de Santa Catarina.

A discussdo quanto a necessidade de uma mudanca no ensino
de lingua materna nas escolas brasileiras é antiga e esta arraigada ao
processo de escolarizagdo instituido a partir da segunda metade do
século XX, conforme discorre Britto (1997)°. De acordo com o autor,
em tais discussdes permeiam questdes tedricas e metodoldgicas
respectivas ao ensino de lingua materna, como a falta de clareza acerca
dos objetos de estudos gramaticais, a prioridade na norma-padrao escrita
imposta pelas escolas e a denegacao dos conhecimentos produzidos pela
Linguistica contemporanea.

Considerando o contetdo de documentos institucionais de
ensino, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Letras
(2001) e os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL,
1998)*, e de literaturas na éarea, a exemplo de Eublicagées de Faraco
(2008), Geraldi (1997)°, Britto (1997) e Antunes® (2003; 2007; 2009) —

! Embora conscientes de especificidades conceituais, para as finalidades deste
estudo, tomaremos as expressdes ensino de lingua materna e ensino de lingua
portuguesa como sindnimas, grafando Lingua Portuguesa sempre que
referenciamos a disciplina escolar.

? Seguindo, nesta dissertacdo, l6gica mantida em nosso grupo de pesquisa,
usaremos italico para tomadas conceituais metalinguisticas; aspas simples para
?Iuralidade de sentidos; e aspas duplas para vozear autores.

Ainda que esta obra seja de 1997, ndo marcaremos como [1997] ap06s a edicéo
de 2002 que estamos usando por entendermos ndo se tratar de um percurso
temporal expressivo.

* N&o nos ateremos, nesta dissertacéo, em resenhar os PCNs, no entanto faremos
alusdes a esse documento em diversos momentos ao longo da pesquisa.

® Trata-se de uma obra de 1991 consultada, aqui, na reedicdo de 1997. Néo
manteremos, ao longo do texto, porém, o registro [1991] tal qual o fazemos com
outras obras, porque entendemos tratar-se de uma diferenca cronoldgica pouco
representativa.
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autores que se posicionam em favor de um trabalho de analise
linguistica, ou em convergéncia com esse conceito, que se dé no bojo
das praticas de uso da lingua —, parece certo que o cerne da questdo ndo
esta na exclusdo da abordagem gramatical, mas sim no entendimento de
que ensinar leitura, formar leitores e produtores de texto tém
implicacGes diretas com conhecimentos gramaticais.

As abordagens dos conhecimentos gramaticais no ensino da
leitura e da producdo textual e as implica¢fes desses conhecimentos na
formacéo do aluno leitor e produtor de textos, mesmo apds mais de uma
década da publicagdo dos PCNs (BRASIL, 1998) e de importantes
discussfes no campo de estudos do ensino de lingua materna, parecem
ainda demandar atencdo. O entendimento acerca dessa necessidade
move este estudo, cujo tema assim se delimita: implicacbes da
configuracdo da formacdo académica no trabalho docente com o
ensino de conhecimentos gramaticais’ de sexto a nono ano do Ensino
Fundamental e em representacgdes sobre esse mesmo trabalho.

Muito se tem discutido quanto a necessidade de mudancas no
ensino nesse campo em favor de assumir efetivamente uma acdo
comprometida com as praticas de andlise linguistica® nas aulas de
Lingua Portuguesa, mas pouco se tem argumentado quanto aos saberes
que os professores agenciam a partir de sua formacgdo académica para

® Mencionaremos obras de Irandé Antunes ao longo deste estudo — e nao
faremos esta distin¢do a cada mengdo —, no entanto importa o registro, neste
inicio, de que concebemos essas obras como paradidéticas, no sentido de néo
teorizarem efetivamente, dado, em nossa compreensdo, prevalecer o
comprometimento politico da autora em tornar teorizacdes da area acessiveis a
professores em nivel nacional.

" Vamos, ao longo deste estudo, usar a expressdo conhecimentos gramaticais
quando estivermos nos referindo aos processos de ensino e aprendizagem
escolar, em lugar de usarmos apenas o termo gramatica, em razdo dos muitos
sentidos que a palavra gramatica traz consigo e acerca dos quais fazemos breve
registro em capitulo a frente. Entendemos impréprio, por outro lado, o uso da
expressao andlise linguistica ou praticas de analise linguistica nesses
contextos, porque, em muitos dos casos, a referenciagdo efetiva é a gramatica
normativa tomada como tal.

® Se, a0 longo do estudo, optamos por usar a expressao ensino de conhecimentos
gramaticais e ndo por ensino por meio de préticas de andlise linguistica, por
razGes explicitadas em nota anterior, ndo manteremos essa opg¢ao quando
estivermos registrando nossa compreensdo acerca de como deve acontecer esse
processo de ensino [e aprendizagem]: para nos, deve se dar via analise
linguistica, concebida a luz de Geraldi (1997).
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ancorar essas aulas a fim de que praticas sociais de uso da lingua por
parte dos alunos sejam de fato ampliadas, denegando o Viés
estruturalista em favor de uma abordagem enunciativista, como preveem
os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Entendemos
que o foco da pesquisa precisa se dirigir, também, para implicagdes, na
acdo pedagogica, do embasamento tedrico que caracteriza a formagéo do
professor, focalizando os saberes objetificados durante a graduacéo e a
reverberacdo desses saberes na a¢do pedagdgica do licenciado.

Outra questdo que entendemos relevante nesta discussdo é o
ponto de vista de alguns estudiosos do tema, a exemplo de Geraldi
(1997), Britto (1997) e Antunes (2003; 2007; 2009), em favor da
compreensdo do processo de andlise linguistica como um dos vértices
de um tripé, cujos outros dois vértices seriam a leitura/escuta e a
producdo textual. Em nossa compreensdo, ndo se trata de um tripé
efetivamente, mas de dois eixos — leitura/escuta e producdo textual —em
favor dos quais o trabalho com andlise linguistica se constréi —
voltaremos a essa discussao a frente. Incomoda-nos, ainda, a lacuna que
entendemos haver na literatura da éarea sobre como empreender
efetivamente o processo de analise linguistica. Reflexdes que
encontramos, por exemplo, em Geraldi (1997), parecem constituir um
principio de discussdo que ndo teve de fato sequéncia na area, a excecéo
de dissertacdes e teses’ pontuais — as quais faremos remisséo a frente —,
que ndo nos parecem compor um quadro efetivo de novos caminhos
nesse campo.

As préticas de analise linguistica constituem, a nosso ver, um
dos maiores desafios enfrentados pelos professores, mesmo por aqueles
gue, h& pouco, iniciaram sua atuacao na carreira e, em tese, ndo estariam
contaminados pela tradi¢do gramatiqueira escolar. A inquietacdo que se
consolidou ao longo de nosso processo de formacdo académica
despertou-nos o interesse por desenvolver um estudo acerca da natureza
do trabalho com ensino de conhecimentos gramaticais, o qual vem
sendo ha muito tempo objeto de reflexdes e de criticas.

Sob o ponto de vista tedrico, posicionamentos relativamente
consensuais de autores como Faraco (2008), Geraldi (1997) e Britto
(1997), por exemplo, convergem para um trabalho com conhecimentos
gramaticais em favor da potencializacdo de praticas de uso da lingua.
Esses posicionamentos trazem consigo ancoragens  tedrico-
epistemoldgicas especificas. Publicacdes desses autores advogam em
favor do afastamento de uma abordagem sistémica e imanentista da

% A exemplo de Cecilio (2004), Maieski (2005) e Schlickmann (2005).
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lingua, isto é, em prol da aproximacdo de uma abordagem voltada para
as praticas sociais, 0 que implica mudancas na concepcdo de lingua e,
por consequéncia, nas bases tedricas do fazer pedagégico, ou seja,
denegar uma heranca I6gico-gramatical e assumir um ideario retérico,
enunciativista.

No ambito do Circulo de Bakhtin — cuja concepcéao de lingua
entendemos estar na base de boa parte das contraproposi¢fes a uma
abordagem imanentista no ensino, assim como na proposicdo do
conceito de andlise linguistica —, em relacdo a essas duas posturas,
concepgao sistémica da Iingua e concepgdo enunciativa da lingua,
Voléshinov (2009 [1929])" critica teorizagBes respectivas a essa
primeira abordagem, as quais, de acordo com o autor, sempre estiveram
no cerne dos estudos gramaticais, linguisticos e filosoficos. A
perspectiva ancorada em uma concepcdo de lingua como atividade
social opde-se a abordagens com base em uma concepc¢do de lingua na
imanéncia, nomeadas, essas Ultimas, por Voléshinov (2009 [1929])
como subjetivismo idealista e objetivismo abstrato, conceitos que
retomaremos ao longo desta dissertacdo. Na critica que o autor russo faz
ao objetivismo abstrato, ideario que concebe a lingua como sistema de
regras passiveis de descricdo, dirige-se a Saussure e aos ideais
estruturalistas. Em contraposi¢do a essas abordagens, o autor enuncia a
concepcdo de lingua como fato social, fundamentada nas necessidades
da comunicacdo e indissoluvelmente ligada as estruturas sociais, ja que,
para ele, a verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno
social.

Tendo mencionado, ainda que brevemente, concepgdes do
chamado Circulo de Bakhtin™' que ancoram nosso olhar sobre o
fendmeno em estudo — conteldo a ser retomado no aporte tedrico —,
importa haver um registro inicial sobre a formacdo do licenciado em
Letras Portugués — nos cursos de Letras. Quanto a essa questdo, as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras (BRASIL, 2001)
expBem que precisam ser levados em consideracdo os desafios da

1% Acolhendo orientagdo do Prof. Dr. Carlos Alberto Faraco, feita quando da
qualificacdo do projeto desta dissertacdo, usaremos ao longo do texto a versao
em espanhol de Marxismo de filosofia da linguagem.

' Conforme explica Faraco (2009), Circulo de Bakhtin corresponde a um grupo
de intelectuais, do qual fizeram parte Bakhtin, Voléshinov e Medvedev, que se
reunia durante os anos de 1919 a 1929 e que propds uma nova filosofia da
linguagem que se fundamentava no conceito de linguagem como interacdo
verbal, tendo como base as teorizagBes marxistas.
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educacdo superior diante das intensas transformagdes que tém ocorrido
na sociedade e nas condi¢cBes do exercicio profissional, jA que a
academia deve atender as necessidades educacionais dessa mesma
sociedade e facultar a construcao de saberes de forma articulada.

As universidades tomam como modelo os documentos
institucionais e agem, em tese, a partir do que tais documentos
postulam, a exemplo das Diretrizes Curriculares de Ensino Superior, que
se delineiam tendo como ancora o0 posicionamento tedrico académico.
Conforme tais Diretrizes para os cursos de Letras (BRASIL, 2001), os
contetdos curriculares devem imbricar teoria e pratica, pois a
consolidacdo das habilidades e competéncias do profissional que se
forma nesse curso pressupde o desenvolvimento de atividades de carater
pratico além da teoria. O curriculo, que deve ser constituido ndo s6 a
partir de conhecimentos, competéncias e habilidades, mas sobretudo
com base nos objetivos que se quer alcancar em se tratando do
profissional egresso, é definido pelas Diretrizes (BRASIL, 2001) como
um conjunto de atividades académicas que integralizam um curso. No
curso de Letras no qual se formaram os professores que participam deste
estudo, o curriculo tende a se estruturar a partir de duas grandes
abordagens (dentre as muitas possibilidades de tendéncias, parece haver
duas que se projetam): uma vinculada & concepcdo de lingua na
imanéncia em uma abordagem de natureza estrutural, gerativista, ou
formalista no sentido mais amplo do termo — o que nos remete a
concepcao logico-gramatical (com base em FARACO, 2001) —, e outra
abordagem da lingua como objeto social em relagdo com teorias
enunciativas, 0 que nos remete a concep¢do retdrica (com base em
FARACO, 2001).

Considerando  essas  percepgdes, esta dissertacdo  foi
desenvolvida para responder as seguintes questdes de pesquisa**: Em se
tratando dos professores atuantes e dos licenciados participantes
deste estudo, a formagdo tedrica consolidada ao longo da habilitagéo
em Licenciatura Letras Portugués tem ancorado o trabalho que
desenvolvem com 0 ensino de conhecimentos gramaticais — e/ou as
representagdes que tém acerca desse trabalho — nas aulas de Lingua
Portuguesa? Que relagdes é possivel depreender entre a
configuracdo de tal formacdo e a aclo pedagogica efetivada em
classe e/ou representacdes sobre essa mesma ac@o? Essas questdes
centrais desdobram-se nas seguintes questBes-suporte: a) Como se

12 Na verdade, trata-se de uma Gnica questdo central, considerada a estreita
inter-relacdo entre ambas as perguntas.
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caracterizou a configuracéo da formacg&o universitaria desses professores
atuantes e dos licenciados no que respeita as disciplinas de Linguistica e
as disciplinas no campo da Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa? b) Considerada essa configuracdo no que diz respeito ao
contato com teorizages formais derivadas de uma concepcdo imanente
de lingua — disciplinas com foco sistémico ou subjetivista — e com
teorizagGes derivadas de uma concepcdo de lingua como objeto social —
disciplinas com foco no texto, no enunciado ou no discurso — como se
eliciam tais concepcdes de lingua no processo de elaboracéo didatica™®
por eles empreendido e em suas percepcgdes sobre esse mesmo processo?
¢) Essa configuracdo de sua formacdo como licenciados é depreensivel
nos fazeres pedagogicos atinentes ao ensino de conhecimentos
gramaticais e nas percepcOes sobre eles — sob forma de analise
linguistica ou ndo? De que modo?

Assim, em estreita convergéncia com as questdes de pesquisa, 0
objetivo geral desta dissertacdo € identificar, em se tratando dos
professores atuantes e dos licenciados que participaram do estudo, se a
formacéo tedrica consolidada ao longo da habilitagdo em Licenciatura
Letras Portugués ancora o trabalho desenvolvido com o ensino de
conhecimentos gramaticais — e/ou as representacdes que tém sobre esse
trabalho — nas aulas de Lingua Portuguesa, tanto quanto identificar que
relacdes é possivel depreender entre essa formagdo e a a¢do pedagogica
efetivada em classe e/ou essas mesmas representacdes sobre tais agdes
em se tratando dessa questdo. Desse modo, o caminho trilhado para que
atinjamos o objetivo geral é orientado pelos seguintes objetivos
especificos, os quais se relacionam com as questdes-suporte; a)
Caracterizar a configuracdo da formacgdo universitaria dos professores
atuantes e dos licenciados participantes da pesquisa no que diz respeito
as disciplinas de Linguistica e de Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa; b) Depreender de que forma, em convergéncia ou ndo com
bases epistemoldgicas dessa formacgao, eliciam-se concepgdes de lingua
no processo de elaboracdo didatica por eles empreendido e em suas
percepcOes sobre esse mesmo processo; e ¢) Descrever analiticamente
os fazeres pedagdgicos relacionados ao ensino de conhecimentos
gramaticais — sob forma de analise linguistica ou ndo — efetivamente
operacionalizados em aulas de Lingua Portuguesa ministradas por esses
professores, e/ou as representacBes sobre esses fazeres, tomando-0s na
relacdo com a ja mencionada formag&o universitaria.

13 Este conceito sera objeto de atencéo a frente.



29

O motivo pelo qual trilhei** o caminho desta pesquisa remete a
inquietacdes que surgiram ao longo do curso de Letras Portugués na
Universidade Federal de Santa Catarina. Quando iniciei o0 curso tive
grandes expectativas quanto ao curriculo — estava ansiosa pelas
disciplinas de Linguistica, minha &rea de interesse, e por conhecer como
seria feita a abordagem dos estudos gramaticais pelos professores
universitarios, ja que sempre mantive uma empatia com tais estudos no
que diz respeito ao ensino e a aprendizagem da lingua materna. E
confesso que minha surpresa foi tal ao me deparar com dois processos:
inicialmente, uma justificada desconstru¢cdo acerca de minhas
expectativas em aprender gramatica normativa, mas, em seguida, quatro
anos de silenciamento nas discussdes sobre como empreender uma acdo
em que os estudos gramaticais normativos dessem lugar a um trabalho
consequente com a analise linguistica, silenciamento extensivo a
discussdes — que, entendemos, deveriam ser recorrentes — acerca de
como lecionar tais praticas no Ensino Médio e no Ensino Fundamental
quando fossemos professores; faltava essa atmosfera pratica da sala de
aula principalmente em se tratando das disciplinas de Linguistica; ou
seja, sentia falta de uma formacé&o tedrico-pratica consolidada ao longo
da graduacdo que pudesse ancorar o trabalho com andlise linguistica nas
futuras aulas de Lingua Portuguesa que eu iria lecionar. Participei,
assim, ao longo de minha habilitacdo profissional, de um processo de
desconstrucdo da abordagem gramatical, mas ndo de um processo de
coconstrucdo de novos caminhos para essa mesma abordagem,
guaisquer que fossem eles.

A ruptura parcial desse silenciamento se deu em algumas
disciplinas, que colaboraram para que eu pudesse depreender e observar
o trabalho feito em sala de aula na disciplina de Lingua Portuguesa.
Com viés mais tedrico, as disciplinas Introducdo aos Estudos
Gramaticais e Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués
abordaram diversos problemas das aulas de Lingua Portuguesa, tentando
propor algumas ‘solucdes’. Ja as disciplinas Didatica Geral,
Metodologia do Ensino e Pratica de Ensino | e Il (estagios obrigatorios)
possibilitaram-nos imersdo em algumas escolas, e as aulas com enfoque
em conhecimentos gramaticais puderam ser de fato observadas na
pratica. A partir dessas disciplinas da graduacdo, tive contato com a
realidade de trés escolas publicas do municipio de Floriandpolis/SC —
gue ndo serdo identificadas aqui por implicacGes éticas de pesquisa —, 0

¥ A mudanca de pessoa do discurso, aqui, é intencional, na busca de justificar
minha opcéo de estudo; tal mudanca esté restrita a esse trecho da introducéo.
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que foi fundamental para que eu pudesse chegar a minhas proprias
conclusdes em relacdo ao processo de ensino de gque participei — tanto no
nivel basico como em nivel superior —, € 0 processo de ensino que
gostaria de vivenciar com meus futuros alunos.

Durante as observac@es feitas nas trés escolas, pude constatar
alguns problemas que por vezes ocorrem nas salas de aula ao longo da
disciplina de Lingua Portuguesa, especialmente no que respeita a
andlise linguistica. Inicialmente, e talvez o mais flagrante, € o uso do
livro didatico, sendo, por vezes, o Unico material utilizado pelo
professor. Como assinala Bagno (2010) — ainda que em perspectiva
tedrica distinta da que assumimos aqui —, apesar de alguns livros
didaticos serem lacunares quanto a determinados temas, € necessario
reconhecer a evolucdo pela qual esse material tem passado durante os
altimos anos™.

O estudo com base no livro didatico parece tomar grande
espaco nas aulas de Lingua Portuguesa™, e nem sempre livros de
qualidade s&o utilizados nas escolas, deixando lacunares algumas
abordagens, como a analise linguistica: ndo raro os estudos sdo feitos
por meio de leitura e ao que parece, com frequéncia, analise de regras;
muitos exercicios levam em conta apenas as famosas ‘decorebas’ de
regras da gramatica normativa’’ ou sdo até mesmo de multipla escolha,
e as analises se ddo pelo estudo de fragmentos de frases aleatdrias ou
retirados de canones da literatura. Tais caracteristicas se manifestaram
em aulas de conhecimentos gramaticais com as quais tive contato
durante o periodo de inser¢do em campo. Com ou sem o livro didético,
as préaticas pedagogicas tendiam a se replicar nesses ambientes e, mesmo
guando o professor se mostrava a favor de um ensino diferenciado, que

> 0 livro didatico Portugués: lingua e cultura, produzido por Carlos Alberto
Faraco e publicado pela editora Base, de Curitiba, no ano de 2005, parece ser
um bom exemplo dessa evolugdo. J& livros como a obra de Willian Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, chamada Portugués: linguagens, uma
publicacéo da editora paulista Atual, no ano de 2005, constituem evidéncia da
insercdo de temas tidos como contemporaneos, 0s quais coexistem com
abordagens gramaticais normativas trabalhadas explicitamente, o que suscita
uma aparente evolugdo, que ndo se consubstancia na esséncia.

'® Tomazini (2012) e Catoia Dias (2012), no ambito do NELA/UFSC, registram
a prevaléncia do uso de livros didaticos nas acdes de professores de Lingua
Portuguesa de sexto a nono ano, na rede publica estadual em Florian6polis: 87%
dos professores participantes dos estudos informam ter esse recurso como
prevalecente em suas aulas.

'" Discutiremos, em capitulo a frente, o conceito de gramatica normativa.
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se desse no bojo das praticas de analise linguistica, pareciam
inevitaveis propostas muito vinculadas ao ensino tradicional®®, com
enfoque nas regras da gramatica normativa. Parece-nos, pois, muito
dificil empreender uma acdo docente diferenciada quando as bases
tedrico-praxiolégicas™® para tal ndo estdo ainda consolidadas.

Tal discussdo é notdria, e muitos estudiosos da area® apontam
os diversos problemas encontrados durante as aulas de Lingua
Portuguesa e chamam aten¢do para necessidade de mudanca do ensino
de conhecimentos gramaticais. Além disso, documentos institucionais,
como o0s PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), desde a década
de 1990 abordam e sugerem novas teorias e propostas para o trabalho
com os trés eixos norteadores da disciplina: o tripé? leitura/escuta,
producdo textual e andlise linguistica. Essa discussdo ndo é, pois,
recente, mas a realidade em aulas de Lingua Portuguesa nos Ensinos
Fundamental e Médio parece, por vezes, alheia ao importante trabalho
com analise linguistica.

Assim considerando, para que 0s propdsitos a que se presta esta
dissertacdo fossem atendidos, organizamos o texto em seis capitulos. No
primeiro deles, ensaiamos o que entendemos serem bases conceituais
para a discussdo e registramos uma espécie de ‘estado da arte’ no estudo
deste tema. No segundo capitulo, abordamos conceitos do ideario
bakhtiniano que concebemos como fundamentos da proposta de analise
linguistica, fechando o capitulo com uma tentativa de articulacdo dessa
discussdo filosofica com o processo analitico dos dados. No terceiro
capitulo, sdo descritos os procedimentos metodoldgicos por meio dos
quais se realizou a abordagem aqui proposta e, nos quarto, quinto e
sexto capitulos, sdo apresentados os dados e resultados do estudo.
Seguem-se a eles as consideraces finais.

A relevancia desta pesquisa, em nosso entendimento, decorre
do desafio que constitui o trabalho com o ensino de conhecimentos

'8 por ensino tradicional, para as finalidades deste estudo, entendemos um
ensino fundamentado em uma concep¢do de lingua fundada na imanéncia
sistémica, centrado na figura do professor e caracterizado por ancoragens
behavioristas de memorizagao de conceitos e regras.

Y por praxiologia e termos afins, para as finalidades desta dissertaco,
entendemos o0 estudo das acOes pedagogicas a partir de bases tedrico-
epistemologicas.

2% A exemplo de Geraldi (1997), Antunes (2003; 2007; 2009) e Britto (1997).

L Em nossa compreensdo, tal qual ja anunciamos, ndo entendemos haver um
tripé, mas dois eixos.
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gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa na Educacdo Béasica com
base em uma concepc¢do de lingua como prética social. Esperamos,
enfim, que os resultados sejam relevantes para que possam transcender o
ambito universitario, atingindo as salas de aulas, ndo somente de escolas
publicas, tendo em vista que esse parece ser um problema vivenciado
também em escolas particulares. Com o0s resultados da pesquisa,
buscamos desvelar desdobramentos no que concerne as praticas de
ensino de conhecimentos gramaticais/analise linguistica nas aulas de
Lingua Portuguesa, por ora no Ensino Fundamental, na busca de uma
construcdo do conhecimento acerca da linguagem em detrimento de um
ensino de reconhecimento de normas e regras de forma
descontextualizadas, intuito este fundamental no campo de estudo da
Linguistica Aplicada. Além disso, é nosso propdsito, também, contribuir
com estudos na 4area, principalmente voltados para a Linguistica
Aplicada, cuja intencdo é a que se construam inteligibilidades que
possam, em alguma medida, incidir sobre problemas linguisticos
socialmente relevantes.
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1 ENSINO DE CONHECIMENTOS GRAMATICAIS NA
DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA: DA ABORDAGEM
METALINGUISTICA PARA AS PRATICAS DE USO DA
LINGUA — EM BUSCA DE ENCONTRAR O ESTADO DA ARTE

Independentemente de quais sejam os objetivos de
uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de
partida. (Mikhail Bakhtin)

Neste capitulo inicial, empreendemos um movimento que busca
documentar nossa percepgdo acerca de conceitos capitais para 0
desenvolvimento deste estudo, a exemplo de gramética e norma —
primeira secdo. Procedemos a uma breve historicizacdo — segunda sec¢éo
— no intuito de tematizar o suposto ainda prevalente ensino de gramatica
normativa nas aulas de Lingua Portuguesa em muitos espagos em nivel
nacional, tanto quanto discutimos propostas contemporaneas de
transicdo dos objetos ontol6gicos para as praticas de uso da lingua —
terceira se¢do. Ao final do capitulo — quarta se¢do —, ainda em nome de
ensaiar o delineamento do estado da arte nesta discusséo, resenhamos
brevemente publicacdes acerca do ensino de conhecimentos gramaticais
no que se entende por analise linguistica. Trata-se de uma reflexdo
preliminar que situa 0 campo em que se insere este estudo.

1.1 REFLEXAO CONCEITUAL INICIAL: GRAMATICA E NORMA

Importa iniciarmos este capitulo veiculando nossa compreensédo
acerca de dois importantes conceitos implicados nesta discussdo: 0s
conceitos de gramatica e de norma. Para o conceito de gramatica,
recorremos fundamentalmente a Possenti (2000), Travaglia (2007)% e
Franchi, Negréo e Miiller (2006); j& para o de norma, vamos nos valer
sobremodo dos pressupostos de Faraco (2008).

?2 Tomamos Possenti (2000) e Travaglia (2007) aqui tdo somente no que diz
respeito as defini¢des que apresentam para as diferentes acepgdes de gramatica.
Suas teorizagdes acerca do ensino de gramatica na escola ndo serdo de fato
objeto de nossa atencdo, salvo uma ou outra mengdo pontual, porque
entendemos que a perspectiva teodrico-epistemolégica que ancora esta
dissertagdo distingue-se de proposicOes que tém sido feitas por esses autores.
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1.1.1 Diferentes acepcfes do termo gramatica: uma retomada de ja
ditos na ciéncia linguistica

A escola, ao longo das Ultimas décadas, tem convivido com
guestionamentos acerca do ensino de gramatica, 0s quais se originam,
conforme explicam Franchi, Negrdo e Mauller (2006), ainda em
persistente davida: o que, afinal, é gramatica / saber gramética? Dado o
objeto de estudo desta dissertacdo, refletir sobre tais questionamentos
requer primeiramente discutir 0 que entendemos por gramatica.
Assumimos, nessa reflexdo que compde a presente subsecdo, a retomada
de ja ditos no campo da ciéncia linguistica, uma vez que teorizacdes
sobre diferentes conceitos de gramatica tém se tornado,
contemporaneamente, parte de conhecimentos amplamente difundidos
no campo dos estudos da linguagem. Essa retomada intencional, porém,
nos parece necessaria em razdo do tema desta dissertagdo. Corramos,
pois, o risco de lidar com truismos.

No ambito da reflexdo conceitual sobre o que seja gramatica,
importa retomarmos o que Possenti (2000) nomeia como regras que 0
falante da lingua domina, regras que devem ser seguidas e regras que
sdo seguidas. Comecemos pela primeira acep¢do — colocada nessa
condicdo em razdo das especificidades do objeto de estudo da
Linguistica como ciéncia —: regras que o falante da lingua domina.
Trata-se, como ja amplamente sabido, do conceito de gramatica
internalizada. Segundo Britto (1997, p. 44), essa gramética “[...] ¢ hoje
senso comum nos estudos da linglistica, ainda que nem todas as linhas
de pesquisa consideram-na digna de estudos (os estruturalistas classicos,
por exemplo, tenderiam a considerar esse aspecto dentro da parole
saussureana)”. Eis, sob essa perspectiva internalizada, uma remissao ao
pensamento chomskyano, para quem “[...] a lingua ¢ um fendmeno
individual, um sistema representado na mente/cérebro de um
determinado individuo” (CHOMSKY, 1988, p. 36).

Franchi (1977)% evoca a gramatica internalizada, fazendo-o
com relativa distingdo em relacdo ao eixo racionalista do mentalismo
chomskyano. Escreve aquele autor: “[...] as estruturas formais das
linguas, tomadas em seus varios niveis [...] funcionam efetivamente
COMO recursos expressivos, que os falantes agenciam em suas multiplas
estratégias de constituicdo de sentidos”. E prossegue: “[...] a gramatica,

% Conhecemos ressalvas de Faraco (2001) a esse artigo especificamente, mas
entendemos nédo haver, na referéncia que fazemos aqui, implicacfes do objeto
dessas mesmas ressalvas.
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mesmo em nivel individual, estd sempre sendo feita a partir de uma base
formal anterior historicamente construida” (FRANCHI, 1977, p. 22).
Nessa acepgdo — internalizada — a gramatica é aprendida de

modo naturalizado nas relagdes intersubjetivas no ouvir e no falar, ndo
havendo demandas por ensino sistematico e intencional. O que ocorre é
a sua incorporagdo ao conhecimento intuitivo do falante devido ao
contato e a convivéncia com outros falantes da lingua, em atividades
sociais de uso da oralidade. Travaglia (2007, p. 73) resgata uma
percepcdo atualmente consensual na area: quando o aluno chega a
escola, ja sabe essa gramatica internalizada, “[...] pelo menos o
mecanismo das variedades linguisticas com que teve contato no meio
em que viveu [...] e a utiliza, quase sempre, sem problemas, sendo um
falante competente dessas variedades do portugués” Possenti (2000),
também referenda uma compreensdo hoje de dominio comum entre
estudiosos da &rea: a gramatica internalizada corresponde ao conjunto
de regras que o falante domina e se refere aos conhecimentos que lhe
possibilitam produzir frases ou sequéncias de palavras de maneira que
sejam compreensiveis e reconhecidas como pertencentes a uma lingua.

Franchi, Negrdo e Miuller (2006) igualmente ratificam o
conceito de gramatica internalizada como aquela que o aluno traz em
sua experiéncia. Nessa acepcdo, também na esteira chomskyana, a
lingua ndo € algo que se aprende ou se faz somente, mas sim que se
desenvolve, que amadurece. De acordo com Franchi, Negrdo e Muiller
(2006, p. 25), essa

[...] gramatica corresponde ao saber linguistico
que o falante de uma lingua desenvolve dentro de
certos limites impostos pela sua prépria dotagéo
genética humana, em condicfes apropriadas de
natureza social e antropoldgica. ‘Saber gramatica’
ndo depende, pois, em principio, da escolarizagdo,
ou de quaisquer processos de aprendizado
sistematico, mas da ativacdo e amadurecimento
progressivo [...], na propria atividade linguistica,
de hipoteses sobre o que seja a linguagem e de
seus principios e regras.

Uma segunda acepcdo do termo gramatica, possivelmente a
mais conhecida dentre elas, é gramética normativa. Essa gramatica
corresponde ao conjunto de normas que tentam regular usos da lingua,
no que se define por certo e errado, prescrevendo comportamentos
linguisticos. Diferentemente da gramatica internalizada, a gramatica
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normativa é determinada por razfes historicas, convencdes sociais que
estabelecem usos socialmente mais aceitos. Travaglia (2007) reitera a
compreensdo de que se trata de um construto de regras estabelecidas
pela sociedade para o uso da lingua, regras baseadas na variedade
chamada culta/padrdo, superestimada socialmente ndo por critérios
linguisticos, mas pela inserg¢do socioecondmica e cultural dos usuérios
dessa variedade. Além desses, outros critérios, de acordo com Travaglia
(2007, p. 74-75, grifos do autor), ancoram essa valoragao:

a) Ldgicos, baseados na estruturagdo do
pensamento a partir da concepgao de lingua como
forma de expressdo do pensamento. [...] b)
Politicos, como o nacionalismo, que recomenda
gue ndo se usem estrangeirismos, ou seja, palavras
e construgdes de outras linguas; ¢)
Comunicacionais, pelos quais se recomenda a
clareza, a precisdo, a concisdo da linguagem e se
condenam como defeitos o0 hermetismo e a
dubiedade, a imprecisdo e a prolixidade; d)
Historicos, que recomendam ou ndo o uso de
determinados modos de dizer meramente por
tradicdo [...] e) Estéticos pelos quais se recomenda
fugir a tudo o que enfeie a lingua (como
pleonasmos viciosos, ecos, cacofonias) e se use 0
que a torne mais bela (eufonia, figuras de
linguagem, harmonia).

Possenti (2000) referenda o entendimento de que a gramatica
normativa corresponde as regras a serem seguidas, excluindo todas as
variagcOes e as considerando erros; dessa forma, os erros seriam aquilo
gque ndo diz respeito a variedade tomada como exemplo de boa
linguagem. Essas regras fazem parte da definicdo das graméticas
normativas ou prescritivas e sdo vistas com frequéncia nos manuais
pedagogicos de gramatica e nos livros didaticos. Esses manuais de
gramética geralmente se destinam a orientar os leitores para que ‘falem
e escrevam corretamente’ e, para tal, dispdem de regras que devem ser
dominadas para que, dessa forma, se domine também e em tese a
variedade padréo da lingua.

Ainda que retomemos essa discussdo na subsecdo que segue,
em se tratando dessa variedade e a luz de Faraco (2008, p. 71), importa
ja considerar que essa mesma variedade padrdo é uma codificacdo
relativamente abstrata, 0 que existe é o que o autor chama de norma
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culta, que “[...] designa o conjunto de fendmenos linguisticos que
ocorrem habitualmente no uso dos falantes letrados em situacGes mais
monitoradas de fala e escrita”. Justamente esse vinculo as praticas de
cultura escrita leva os falantes a atribuirem a observancia de
normatizagbes dessa ordem valoracdo social de prestigio. Tal prestigio,
em se tratando da norma culta, “[...] ndo decorre de propriedades
intrinsecas (linguisticas propriamente ditas), mas de propriedades
extrinsecas (socio-histéricas)” (FARACO, 2008, p. 71); ou seja, ndo
advém de suas propriedades gramaticais, e sim de processos sécio-
historicos. Sobre normatizacdes prescritivistas, escreve ainda Faraco
(2008, p. 131):

A gramatica [normativa] é um enorme bicho
papdo na nossa vida. Desde os primeiros anos de
escola, somos aterrorizados por uma lista de
termos e conceitos que mal compreendemos e por
um conjunto de regras de corregdo que nos sdo
apresentadas como intocaveis fendmenos da
lingua, os quais, pelo seu anacronismo e
artificialismo, ndo fazem muito sentido para a
maioria dos falantes contemporaneos do
portugués do Brasil. Pelo caminho, vamos
ouvindo  ameagas  tonitruantes: se  ndo
aprendermos essa paraferndlia toda, nunca
passaremos no vestibular e nos concursos para
empregos publicos (muito embora ninguém nos
explique como os poucos que sabem nem sempre
passam em tais exames; e 0s muitos que ndo sabe
passam. Mas isso é outra histdrial).

Retomaremos questdes vinculadas ao ensino em sec@es a frente,
porque, ainda nesta subsecdo acerca das diferentes acepgdes para o
termo gramatica, importa mencionar a gramatica descritiva, a qual,
segundo Franchi, Negrdo e Miller (2006), pode parecer um construto
mais neutro e até mais cientifico que o construto normativo; no entanto,
riscos de interpenetracdes do ponto de vista normativo na gramatica
descritiva ndo raro acontecem ao se descrever uma lingua. E possivel,
por exemplo, segundo esses autores desconsiderar fatos da linguagem
cologuial, tal qual tende a ocorrer em se tratando da gramética
normativa, em que prevalecem usos selecionados da lingua.

Possenti (2000) reitera que gramatica descritiva diz respeito,
em tese, ao conjunto de regras ‘que sdo’ seguidas, pois a preocupacdo
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central, explica o autor, é tornar conhecidas as regras utilizadas pelos
falantes. Além disso, é a gramética descritiva que orienta o trabalho dos
linguistas quando a preocupagdo é descrever ou explicar as linguas
como elas sdo. Travaglia (2007) converge com a compreensdo de que tal
gramatica é resultado do trabalho dos linguistas ou estudiosos da lingua
gue procuram mostrar como se da o mecanismo da lingua, como ela é
constituida e como funciona. Também Franchi, Negrao e Miller (2006)
definem gramética descritiva como

[...] um sistema de no¢Bes mediante as quais se
descrevem os fatos de uma lingua, permitindo
associar a cada expressdo dessa lingua uma
descrigdo estrutural e estabelecer suas regras de
uso, de modo a separar o que é gramatical do que
ndo é. Saber gramatica significa, no caso, ser
capaz de distinguir nas expressdes de uma lingua,
as categorias, as funcdes e as relagdes que entram
em sua construcdo, descrevendo com elas sua
estrutura interna e avaliando sua gramaticalidade.
(FRANCHI; NEGRAO; MULLER, 2006, p. 22)

Reiteramos que, ainda que tais acepcbes de gramatica sejam
praticamente ja ditos no campo dos estudos linguisticos, entendemos
relevante empreender esse breve registro inicial porque compreendemos
que discussdes acerca da acdo docente no ensino de conhecimentos
gramaticais traz consigo inerentemente tais acepg¢des, dada, tal qual
concebem Franchi, Negrdo e Miiller (2006, p. 32), a perspectiva de que
se reveste a acdo docente no ensino de conhecimentos gramaticais no
que respeita a assumir, em boa medida, tal ensino como “[...]
instrumento analitico e explicativo da linguagem dos [...] alunos”. Os
autores em questdo, no entanto, entendem que deve haver uma notavel
diferenca entre aquilo que o professor ensina acerca dos conhecimentos
gramaticais e aquilo que ele precisa saber em relacdo a gramatica em
suas diferentes acepgdes:

[O professor] Deve saber muito bem a gramatica
da modalidade culta; deve saber compreender a
gramatica da modalidade de seus alunos (e todas
as questoes relativas & variacéo linguistica); deve
dispor de um bom aparelho descritivo [...] para ser
capaz de analisar expressfes nessas diferentes
modalidades, compara-las, identificar os seus
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contrastes e, eventualmerlte, discorrer sobre tudo
isso. (FRANCHI; NEGRAO; MULLER, 2006, p.
32-33)

Parece relativamente consensual nesse campo, como registra
Travaglia (2007), que estudos gramaticais hoje devem refletir a atitude
de despertar a consciéncia de que lingua tem inimeras variedades e que
0 modo como se usa essa lingua muda conforme a situacdo de interacdo
na qual os interlocutores se inserem.

Tendo retomado, em linhas gerais, compreensdes sobre o que
seja gramatica, as quais parecem ter espaco cativo nas discussdes da
area, entendemos necessario registrar — neste fecho e a luz das bases
epistemoldgicas que sustentam esta dissertagdo — que talvez pudéssemos
advogar em favor, ndo de trés desdobramentos conceituais — gramatica
internalizada, gramatica descritiva e gramatica normativa —, mas de
dois desdobramentos: gramética internalizada e gramética descritiva,
com ressignificagdes no que comumente se compreende por cada um
deles. Sejamos mais precisos: por gramatica internalizada, proporiamos
uma compreensdao que vai além daquilo que concebe o ideério
chomskyano no que respeita ao imbricamento com a faculdade inata na
espécie humana. Em nossa compreensdo, a internalizacao implica acéo
subjetiva e requer relacdo com a alteridade: internalizamos a gramética
no &mbito dos usos da lingua nas relagbes com o outro; adquirimos
sempre uma variedade da lingua e ndo a lingua, e isso implica insercdo
social. J& com relacdo & gramatica descritiva, entendemos que descrever
termina sempre, em alguma medida, por normatizar, porque as
realizacbes da lingua a serem descritas sdo sempre derivadas de
escolhas; assim, essa tensdo entre descri¢cdo e normatizacdo poderia ser
tomada no escopo de um continuum, ora havendo mais efetivamente
descricao, ora havendo mais efetivamente normatizacao. Essa, porém, é
uma discussdo polémica e complexa, cujo registro, aqui, objetiva tdo
somente marcar 0 nosso olhar centrado na relagéo intersubjetiva em se
tratando também das discussdes sobre 0 que seja gramatica. Expandir
essa reflexdo fica para um projeto de futuro.

1.1.2 Norma: movéncias conceituais

JA no que tange ao conceito de norma, atemo-nos
conscientemente ao olhar de Faraco (2008), por reconhecermos ali a
exceléncia de uma discussdo sobre esse mesmo conceito e em razdo de
ndo ser nosso propdsito verticalizar essa discussdo no ambito de um
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estudo com este objeto. Assim, para as finalidades desta dissertacdo,
interessa-nos compreender que, segundo Faraco, (2008, p. 31) tal
conceito de norma surgiu “[...] da necessidade de estipular um nivel
tedrico capaz de captar, pelo menos em parte, a heterogeneidade
constitutiva da lingua”. Isso porque a lingua ndo constitui uma unidade
homogénea, unitaria ou puramente linguistica; é também uma entidade
politica ¢ cultural. Assim, “[...] quando dizemos portugués, este nome
ndo designa um objeto empirico, uno, homogéneo, claramente
delimitavel e objetivamente definivel por critérios apenas linguisticos
(Iéxico-gramaticais)” (FARACO, 2008, p. 34).

A ideia de norma nasce a partir da teoria estruturalista
embasada nos postulados de Saussure (CLG?, 2000 [1916]) e ¢é
conceituada como “[...] determinado conjunto de fenémenos linguisticos
(fonoldgicos, morfologicos, sintaticos e lexicais) que sdo correntes,
costumeiros, habituais numa dada comunidade de fala”. Norma, nesse
sentido, completa Faraco (2008, p. 35), “[...] se identifica com
normalidade, ou seja, com o que é corriqueiro, usual, habitual,
recorrente (‘normal’) numa certa comunidade de fala”.

Apesar de a concepgdo acerca do que seja norma ter se
constituido a partir do ideario estruturalista, ¢ também adotada sob o
viées de outras teorias. Na perspectiva gerativista, cada norma
corresponde & materializagdo de uma gramética e, na perspectiva
variacionista, norma e variedade sdo equiparaveis, conforme elucida
Faraco (2008). Embora coexista essa diferenca, as trés abordagens
tedricas convergem na compreensio de que a norma,
independentemente de qual seja, implica organizagdo, processo que se
consubstanciard de forma diferente para cada qual dessas mesmas
abordagens. Nessa discussdo, importa considerar que todo e qualquer
grupo social, apesar de suas diferengas constitutivas, faz uso de uma
organizacdo normativa para se comunicar. Afinal, “[...] ndo ha [...]
vernaculo sem légica e sem regras; 0 que pode haver — e ha — sdo
vernaculos com outra l6gica e com outras regras” (FARACO, 2008, p.
37). Além disso, é possivel conceber que existam varias normas, um
conjunto de normas, e ndo apenas uma. E o mesmo falante é capaz de
dominar mais de uma norma e varié-la de acordo com as situagdes.

[...] podemos entdo dizer que norma é o termo que
usamos, nos estudos linguisticos, para designar os

% Fazemos menc&o ao Curso de Linguistica Geral — CGL —, considerando que a
obra ndo foi de fato escrita por Saussure.
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fatos de lingua usuais, comuns, correntes numa
determinada comunidade de fala. Em outras
palavras, norma designa o conjunto de fatos
linguisticos que caracterizam o modo como
normalmente falam as pessoas de uma certa
comunidade, incluindo os fendmenos em
variacdo. (FARACO, 2008, p. 40)

Faraco (2008) explica que, devido a sua expansdo além dos
limites universitarios, a norma culta passou a ser objeto de certa
confusdo semantica. E até mesmo na esfera universitaria os conceitos de
norma se confundem; muitas vezes se usa norma culta como sinénimo
de norma-padrdo ou de norma gramatical. O problema, assim, tomou
maiores proporcBes quando a norma culta se difundiu para além da
universidade, e a expressdo se tornou sinénimo para gramatica
[normativa]: falar de norma culta era falar de gramética [normativa]. A
partir, no entanto, do desprestigio da gramatica normativa e da critica
ao ensino dessa mesma gramatica, o termo norma culta passou a ser
usado em lugar da expressao gramatica [normativa]: agora nao mais se
ensinava gramatica [normativa], e sim norma culta (FARACO, 2008).
Ao que parece, havia a compreensdo de que dessa forma se elidia a
preocupagdo com a normatividade, e a norma culta passou a ser
designada como “[...] o conjunto dos preceitos da velha tradicdo
exclusivamente conservadora e pseudopurista” (FARACO, 2008, p. 24).

Entendendo norma culta®® como a variedade de fala usada por
falantes urbanos escolarizados em nivel superior completo, em situacfes
monitoradas, Faraco (2008) menciona o projeto Norma Urbana Culta —
NURC —, o qual restringiu seus informantes a esse grupo com tal nivel
de escolarizagdo por serem considerados como parte do ‘grupo dos
cultos’, aqueles que seriam os usuarios de ‘boa linguagem’. O autor, na
discussdo desse tema, escreve: “[...] norma culta seria [...] a variedade
gue estd na interseccdo dos trés continua [continuum rural-urbano;
continuum oralidade-letramento; continuum da monitoragao estilistica
(BORTONI-RICARDO, 2004)] em seus pontos mais proximos do
urbano, do letramento e dos estilos mais monitorados” (FARACO,
2008, p. 47).

% Faraco (2008) faz uma ampla discussdo sobre o que seja o adjetivo culta, o
que foge ao escopo desta dissertacdo; de todo modo, compartilhamos com o
autor o zelo no uso desse adjetivo porque entendemos que todas as variedades
sdo cultas se ndo por outras razdes, pelo simples fato de serem usadas por
grupos populacionais especificos e, como tal, produtores de cultura.
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Continua o autor:

Nesse sentido, ela [a norma culta] seria, no Brasil,
a manifestacdo linguistica de uma parcela infima
da sociedade, considerando que, aqui, no inicio do
século XXI, menos de 10% da populagdo adulta
tem escolaridade superior. Desse modo, a norma
culta ndo estaria, entre nds, desvencilhada de um
certo matiz aristocratico: seria propriedade da elite
altamente letrada®.

No entanto, a forca centripeta da linguagem
urbana comum quebra, em parte, esse vinculo: de
um lado porque é ela que baliza, de fato, o falar
culto brasileiro (a norma culta falada pouco se
distingue dela); e, de outro lado, porque &
hegemdnica nos meios de comunicacéo social.

Em suma, é esta linguagem urbana comum que
baliza de fato o falar culto (0 que se poderia
chamar tecnicamente de norma culta falada) e, ao
mesmo  tempo, tem poderoso  efeito
homogeneizante sobre as variedades do chamado
portugués popular brasileiro. (FARACO, 2008, p.
47)

Ao contrario da norma culta, segundo o autor, a norma-padrao
nao € uma variedade da lingua, mas um instrumento que estimula o
processo de uniformizacdo, “[...] e uma codificacdo relativamente
abstrata, uma baliza extraida do uso real para servir de referéncia, em
sociedades marcadas por acentuada dialetacdo, a projetos politicos de
uniformiza¢io linguistica” (FARACO, 2008, p. 73). E preciso
considerar, no entanto, na tentativa de empreender essa distingdo
conceitual, que a norma culta ainda é vista como equivalente a
expressdo escrita, o que se torna problematico pelo fato de que “[...]
primeiro, toma-se a parte pelo todo; segundo, limita-se a préatica social
da escrita a alguns de seus géneros” (FARACO, 2008, p. 26).

Os manuais de gramatica e os diciondrios, historicamente, além
de descritivos também foram tomados como padronizadores, “[...] como
instrumentos de fixacdo de um padrdo a ser tomado como regulador
(normatizador) do comportamento dos falantes [...]” (FARACO, 2008,
p. 74). Devido a esses valores atribuidos aos dicionérios e aos manuais

% Entendemos que, no uso de letrada, o autor quer significar plenamente
escolarizada.
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de gramatica, instituiu-se uma relacdo pretensamente isomorfica entre
fala e escrita em elocucdes formais, o0 que estes artefatos prelecionam.
Assim, a norma atribuem-se dois sentidos: um relacionado com
normalidade e outro com normatividade, explica o autor.

Faraco (2008) traz ainda a denominacdo norma curta em
referéncia a norma que tem sido objeto de ensino nas escolas, ao
regramento de que se valem revisores, manuais de redagdo, cursinhos
pré-vestibulares, provas de concursos, midia e afins. A norma curta €
inflexivel, tomada por afirmacgdes categodricas; é estabelecida a partir dos
conceitos de certo/errado. Seus preceitos, por vezes, Sdo Vistos como
verdades universais, Uunicos e uniformes e, nessa condicdo,
inquestionaveis.

Apesar de haver inimeras e diferenciadas normas, é inegavel
que exista uma hierarquizacdo entre elas que toma por base valores
sociais, culturais e politicos. O prestigio atribuido a norma culta ndo
advém das propriedades gramaticais intrinsecas a ela, e sim de processos
socio-histdricos, 0s quais agregam valor a essa norma, pois “[...] ndo ha
como escapar do enfrentamento dessas questdes. A questdo da lingua no
Brasil ndo é apenas linguistica, mas, antes de tudo, politica. Ela interessa
a polis como um todo, na medida em que atravessa diretamente e afeta
profundamente inimeras situacdes sociais” (FARACO, 2008, p. 28).

Assim, tendo feito um registro sobre 0s conceitos de gramatica
e norma, passamos a discutir o ensino dos conhecimentos gramaticais
nas aulas de Lingua Portuguesa, em uma se¢do que tributamos de
propésito digressivo historico.

1.2 A DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA E O ENSINO DE
CONHECIMENTOS GRAMATICAIS: BREVE REFLEXAO A GUISA
DE HISTORICIZACAO

Ao pensarmos o ensino historicamente, depreendemos herancgas
impostas a0 momento presente da educacdo, tendo em vista que muitos
dos desafios da contemporaneidade seguramente foram gestados no
passado, 0 que se estende a educacdo em lingua materna. Em se tratando
da historia da disciplina de Lingua Portuguesa, segundo Soares (2002),
constitui um processo bastante recente: apenas nas Gltimas décadas do
século XIX é que houve sua inclusdo no curriculo escolar, o que se deu
em razdo de o portugués estar & margem ndo somente de tais curriculos,
mas também da vida social do pais: imperavam, inicialmente, a lingua
geral, o latim e ‘os portugueses’ do colonizador (Portugal). Na verdade,
meninos — poucos e privilegiados — iam & escola aprender a ler e
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escrever em portugués, mas este ndo era componente curricular, e sim
instrumento de alfabetizagdo. Registra Soares (2002, p. 158): “Até
meados do século XVIII, quando ocorreu a Reforma dos Estudos
implantada em Portugal e suas colénias pelo Marqués de Pombal, [...]
dominavam o ensino no Brasil os jesuitas, e no seu sistema pedagdgico
ndo havia espago para o ensino do vernaculo”. Da alfabetizagdo seguia-
se ao ensino de latim — no ensino secundério e superior havia o estudo
da gramética da lingua latina e a retdrica —, “[...] assim determinava o
Ratio Studiorum, programa de estudos da Companhia de Jesus por ela
implantado por todo o mundo” (SOARES, 2002, p. 158).

A mudanca ocorreu com as reformas implementadas por
Marqués de Pombal em meados do século XVIII, tornando obrigatério o
uso da Lingua Portuguesa no Brasil e proibindo a utilizacdo de
quaisquer outras linguas. Tais mudancas assim se justificavam:

Sempre foi méxima inalteravelmente praticada em
todas as nagBes que conquistaram novos
dominios, introduzir logo nos povos conquistados
0 seu proprio idioma, por ser indispensavel, que
este € um meio dos mais eficazes para desterrar
dos povos rasticos a barbaridade dos seus antigos
costumes e ter mostrado a experiéncia que, ao
mesmo passo que se introduz neles o uso da
lingua do Principe, que os conquistou, se lhes
radica também o afeto, a veneracdo e a obediéncia
ao mesmo Principe. (SOARES, 2002, p. 159)

Apesar de ser uma medida impositiva, com as implicacdes que isso traz
em si mesmo, sob o ponto de vista cultural e de relagdes de poder, ndo
se nega que tal mudancga contribuiu para que a lingua portuguesa fosse
consolidada no Brasil, tanto quanto para sua inclusdo (e maior
valorizacdo) na escola, conforme explica Soares (2002).

Com a criagdo do Colégio Dom Pedro Il — modelo e padrdo de
ensino no Brasil durante anos, em 1837, no Rio de Janeiro —, “[...] o
estudo da lingua portuguesa foi incluido no curriculo sob a forma das
disciplinas retérica e poética, abrangendo esta a literatura” (SOARES,
2002, p. 163), mas foi s6 em 1838 que a gramatica nacional passou a ser
mencionada como objeto de estudo no regulamento do Colégio. Anos
mais tarde, @ medida que o latim perdia seu espaco de valoragdo — o que
sO se concretizou no século XX, por ocasido de sua exclusdo dos
Ensinos Fundamental e Médio —, a gramatica normativa do portugués se
impds no cenario escolar. Assim, de forma paulatina, a medida que o
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prestigio social do latim arrefecia, a gramatica normativa®’ do
portugués foi se desvencilnando da latina em um movimento de
autonomizacdo. Para tanto, contribuiram significativamente o0s
numerosos manuais de gramatica brasileiros que surgiram a partir do
século XIX, bem como o fato de ter havido a instalacdo da imprensa
régia, em 1808, no Rio de Janeiro. Os manuais de gramatica utilizados
entdo eram os de Jodo de Barros e de Argote — apds o Alvard Régio
(1770), o manual de Antdnio José dos Reis Lobato passou a ser utilizado
no Brasil, tal qual aponta Soares (2002). Trata-se de um conjunto de
fatores que contribuiram para instituicdo de um outro modo de conceber
o0 tratamento escolar da lingua materna.

Antes, porém, de verticalizarmos mais efetivamente nossa
discussdo sobre ensino de conhecimentos gramaticais, importa um olhar
ao espectro mais amplo da escolarizacdo. Soares (2002) define o
processo inicial de constituicdo da escola afirmando tratar-se de uma
instituicdo burocratica, na qual os alunos eram organizados em
categorias de acordo com idade, grau de instrucdo etc.; havia horéarios,
trabalhos, saberes, avaliacbes a cumprir; ou seja, procedimentos e
comportamentos muito semelhantes ao modelo de escola atual. Nessa
discussdo, vale assinalar que o ensino e o estudo do Portugués estiveram
sempre social, econdmica e politicamente marcados tanto pelas
condi¢cdes daquele periodo, quanto por tais especificidades em cada
época distinta. Dessa maneira, para que possamos compreender o
momento presente vivenciado pela escolarizagdo e vislumbrar melhor o
futuro dessa instituicdo no que se refere ao ensino de lingua materna, é
preciso que atentemos para particularidades do passado.

Néao foi apenas a disciplina de Portugués que tardou a ser
efetivamente consolidada, o cargo de professor de Portugués foi criado
somente em 1871 por um decreto imperial. Naquele contexto historico,
para ser professor de Portugués era necessario conhecer a fundo
gramatica normativa, literatura, retérica e poética; e os proprios
manuais da época (gramaticas e antologias) eram organizados para
contribuir com esse perfil de profissional, tendo em vista que

As gramaticas [manuais] ndo tinham carater
didatico, eram apenas exposicdo de uma

7’ Entendemos ndo ser possivel, naquele tempo histrico, tratar ainda de
gramatica descritiva, mas compreendemos que, quanto ao tépico desta
afirmacdo, os usos gramaticais, tal qual se instituiam na época, estdo
implicados.
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gramética normativa, sem comentarios
pedagdgicos, sem proposta de exercicios e
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos; as
antologias limitavam-se & apresentacgdo de trechos
de autores consagrados, ndo incluindo, em geral,
nada a mais além deles (nem comentarios, nem
explicagfes, nem exercicios, nem questionarios).
(SOARES, 2006, p. 02)

Podemos observar, dessa forma, que cabia ao professor a
funcdo de orientar o processo de ensino e aprendizagem, sendo a base
para que se constituisse o ensino, e, como seu aliado, havia 0s manuais,
com papel nuclear no ensino, realidade bastante semelhante — no que
respeita ao artefato em si mesmo — a suposta centralidade do livro
didatico®® nos dias de hoje, tal qual discute Geraldi (2010) e a que
voltaremos mais a frente neste estudo.

Com 0 ja mencionado processo em que o latim perdeu prestigio
e espaco na fala, consolidou-se uma mudanca pedagdgica na maneira de
se estudar a lingua, em favor de um modelo fortemente normativo, e,
somente mais tarde, conferindo espaco a leitura e ao estudo do texto, o
gue apenas recentemente estendeu-se a modalidade oral da lingua. Com
0 passar dos anos, esse modelo pedagdgico foi se instaurando e acabou
por gerar vicios que reverberam até hoje nas aulas de Lingua
Portuguesa: “o normativismo e a gramatiquice” (FARACO, 2003, p.
21). Assim, muitos manuais de gramatica, contemporaneamente,
encontram-se ainda amalgamados sob modelos greco-latinos e
enfatizam a norma escrita da lingua, concebida como ‘mais culta’.
Desde sua origem a gramatica normativa baseou-se na escrita, no
estabelecimento de regras e nos usos que os cidaddos que compunham
as elites escolarizadas faziam da lingua.

Nesse percurso histérico, vale retomar o advento dos estudos
linguisticos com base em Ferdinand de Saussure (CLG, 2000 [1916]), ja
mencionado anteriormente, e a consolidacdo da Linguistica como
ciéncia, preocupada com a descri¢do das linguas e colocando em xeque
a prescricdo. A instituicdo da Linguistica como ciéncia implicou a
ruptura com a ‘Cidade das letras’, tal qual aponta Geraldi (2010) em
alusdo a Rama (1985), e a instituicdo da lingua como objeto de estudo,

% Diferentemente dos manuais, no entanto, os livros didaticos detalham os
procedimentos didatico-pedagdgicos, convertendo, ndo raro, o professor que o
segue ‘linearmente’ em executor de aulas criadas por outrem.
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com enfoque na oralidade. Para as finalidades desta dissertagdo, um dos
desdobramentos seguramente mais relevantes, em se tratando de tal
instituicdo de uma nova ciéncia, foi o surgimento da Sociolinguistica e a
ampla repercussdo que os estudos labovianos tiveram a partir da
segunda metade do século XX em todo o mundo. O ideério
sociolinguistico desde entdo tem oferecido amplo manancial para a
contraposicao dos estudiosos ao prescritivismo.

Ainda em se tratando da ciéncia linguistica, a Linguistica
Tedrica, quer com estudos da morfologia mattosiana no Brasil, quer
com estudos da sintaxe gerativa chomskyana e outros tantos dentre seus
desdobramentos, vem mostrando — ainda que o ensino ndo seja seu
objeto —, ao longo das ultimas décadas, as inumeras fragilidades da
prescricdo gramatical, suas inconsisténcias, lacunas e incongruéncias, de
modo que, neste inicio de século XXI, apés um longo percurso historico
do qual damos apenas pistas nesta rapida digressdo, parece impossivel
aos profissionais da area ndo compartilhar dessas novas percepcdes,
polemizando a postura normativista inconsistente e indcua que perdurou
por tantas décadas no pais, mas que parece se manter em muitos
contextos educacionais ainda hoje.

Para fazer mengdo ao processo de mudanca que teve lugar no
final da segunda metade do século XX, é necesséario considerar que
somente por volta de 1950 houve uma modificagdo efetiva no conteldo
da disciplina de Lingua Portuguesa, e isso ocorreu devido a
transformacOes na sociedade brasileira: alteragdes nas condic¢des sociais,
culturais e, por implicacdo, de acesso a escola foram fatores
preponderantes para essa mudancga, processo que se refletiu no perfil dos
alunos: antes apenas grupos economicamente  privilegiados
frequentavam a escola; a partir de entdo, as camadas populares
passaram, em boa medida, a ter acesso a escolarizacdo
(‘democratizacéo’ da escola®), fazendo com que o nimero de alunos
crescesse vertiginosamente — 0 que gerou uma série de ‘problemas’
escolares, ainda vivenciados na atualidade. Como mostra Soares (1986),
o afluxo das classes populares a escola provocou estranhamentos em
relagdo aos ‘falares’ dessas mesmas classes, 0 que, em boa medida,
desencadeou uma série de reflexfes sobre o papel efetivo da disciplina

% parece-nos consensual que se tratou de um processo de democratizac&o sob o
ponto de vista quantitativo do ingresso nessa instituicdo, porque, também nos
parece consensual, que o acesso efetivo a condi¢Oes enriquecedoras de
apropriagdo de conhecimentos constitui ainda um desafio na contemporaneidade
no que diz respeito a esses estratos populacionais.
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de Lingua Portuguesa. Nao se tratava mais de ensinar metalinguagem a
guem ja dominava a norma culta — no sentido que Faraco (2008) d& ao
termo — em busca de um monitoramento mais efetivo; tratava-se de
ensinar aos ‘novos’ alunos essa mesma norma culta — o que nos remete
ao bidialetalismo de que trata Soares (1986). O processo, pois, ganhava
outros contornos. Nessa época, quer movidos por esses desdobramentos
mais efetivamente ou menos efetivamente, a gramética normativa e o
texto deixaram de ser areas independentes e passaram a articular-se de
algum modo, um sendo estudado, sob varios aspectos, em funcdo e com
base no outro.

[...] ora é na gramética [normativa] que se véo
buscar elementos para a compreensdao e a
interpretacdo do texto, ora é no texto que se vdo
buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem
da gramatica [normativa]. Assim, ou se estuda a
gramatica [normativa] a partir do texto, ou se
estuda o texto com o0s instrumentos que a
gramatica [normativa] oferece. (SOARES, 2006,
p. 02)

Nesse movimento inicial de alternancia entre texto e gramatica
normativa, entendemos estar embrionaria uma busca de abrir espagos
para o texto, mesmo que na tendéncia de conceber a textualizagdo como
pretexto para explicagdo das regras gramaticais prescritivas,
comportamento que se estendeu por algumas décadas e do qual,
insistimos — mesmo que com base em dados empiricos derivados da
vivéncia no cotidiano escolar —, ainda temos exemplos na
contemporaneidade. Trata-se, em nossa compreensdo, de um movimento
de mudangas que se instituiu ao longo, sobretudo, da segunda metade do
século XX, acompanhando desde a instauracdo da Lingua Portuguesa
como disciplina, passando pelo processo de polemizagdo dos limites da
frase para os limites do texto, tanto quanto — mais recentemente — da
busca de transcendéncia destes Ultimos limites para a dimensdo
contextual, social e historicamente situada dos usos da linguagem.
Entendemos, tal qual mostra Britto (1997), que a medida que os estudos
no campo da ciéncia Linguistica ganhavam projecdo e se expandiam,
esse movimento de ressignificacdo recrudescia.

Enquanto nas décadas de 1960 e 1970 a critica que imperava
ndo correspondia a uma critica ao ensino de gramatica, e sim ao ensino
equivocado dessa mesma gramaética, j& na segunda metade do século
XX, mais precisamente na década de 1980, apds o intenso debate que se
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deu a partir da necessidade de mudangas no ensino de Lingua
Portuguesa e a critica a concepcdo de lingua como instrumento de
comunicacgdo, novas propostas de reformulacdo do ensino foram
tracadas, emergindo a chamada nova critica ao ensino de Portugués
(BRITTO, 1997), de que trataremos a seguir. A partir de entdo a
concepcao de lingua ganhou novos contornas, priorizando a interagdo, e
0 texto ganhou novos espacos como objeto de estudo no processo de
ensino e aprendizagem da lingua materna nas escolas, processo mais
tarde reconfigurado para a incorporacdo da nocdo de géneros do
discurso como enfoque de ensino, tal qual se estabelece nos Parametros
Curriculares de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998). Mostram-se aqui,
em nossa compreensdo, ecos mais efetivos dos estudos da ciéncia
Linguistica.

As novas criticas podem ser agrupadas em duas perspectivas: a
do ensino renovado de conhecimentos gramaticais, cujo conteldo e
finalidade permanecem focados em tais conhecimentos, embora sob
outra perspectiva tedrico-metodolégica; e a do ensino operacional e
reflexivo da lingua, no qual se propde uma ruptura dos moldes de ensino
até entdo. Com essa nova critica ao ensino do Portugués, explica Britto
(1997), sdo questionados os objetivos e os conteldos da disciplina.
Além disso, o ensino operacional e reflexivo prevé a substituicdo do
foco em categorias e regras gramaticais e propde um ensino com base
nos usos da linguagem. Trata-se de uma abordagem que traz consigo
novas finalidades, novos contetidos pedagdgicos e concebe o texto, em
sua dimensdo interacional, como unidade de trabalho. A reflex&o acerca
da linguagem acontece nas producles textuais (orais e escritas), nas
praticas de escuta/leitura e na andlise linguistica, registra Britto (1997).
Voltaremos a essa discusséao a frente.

Com os novos desafios econdmicos e a crise que o Brasil
atravessou ao longo da década de 1990, profundas desigualdades
socioecondmicas marcaram de modo significativo a educacdo do pais.
Algumas reformas, como a criagdo do FUNDEF (Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério), a reelaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNSs), a implantacéo dos sistemas de avaliacdo do ensino (SAEB¥,
ENEM) e a elaboracdo do guia de avaliacdo do livro didatico — PNDL

% Registramos nossas ressalvas em relagdo a ancoragem de indicadores
massivos que trazem consigo propdsitos tecnoburocraticos, dos quais o0 SAEB,
sob varios aspectos, parece ser um exemplo.
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(Programa Nacional do Livro Didatico), foram essenciais para que a
educacdo tomasse novos rumos na época (VENTURI, 2004).

A movimentacao subjacente a esses
documentos/indicadores/provas/programas envolveu pedagogos,
linguistas, gramaticos e contribuiu para que a disciplina de Lingua
Portuguesa ganhasse novos contornos, entre os quais voltar a se chamar
Portugués. Surgia, nos desdobramentos desse movimento, uma nova
perspectiva de ensino de lingua materna na escola e demandas por um
novo perfil para professor dessa disciplina. Nos anos 1990,
principalmente a partir da divulgacdo dos novos Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), outras perspectivas tedrico-
metodoldgicas quanto ao ensino de conhecimentos gramaticais
passaram a ser mais especificamente delineadas.

[...] as préticas devem partir do uso [da lingua]
para permitir aos alunos a conquista de novas
habilidades linguisticas, particularmente daquelas
associadas aos padrbes da escrita, sempre
considerando que: a razdo de ser das propostas de
uso da fala e da escrita ¢é a interlocugdo efetiva, e
ndo a producdo de textos para serem objetos de
correcdo; as situagdes didaticas tém como objetivo
levar os alunos a pensar sobre a linguagem para
poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente
as situagdes e aos propositos definidos (BRASIL,
1998, p. 07).

A relacdo entre o conhecimento que o aluno traz e o0s
conhecimentos de que ele precisa se apropriar implica
redimensionamento do papel da escola, requerendo atengdo e
sensibilidade a realidade linguistica e social do aluno — tal qual
sustentam os estudos sociolinguisticos desde a década de 1960 — e a
busca pela conexdo dessa realidade com a realidade linguistica e social
da escola. Destarte, 0 ensino de Lingua Portuguesa passou a ser
concebido, na literatura da area e nos documentos oficiais, como
transcendendo necessariamente conteldos gramaticais normativos
desvinculados dos usos sociais da lingua, de modo que discussdes de
natureza estrutural passaram a estar a servico do processo de construgdo
de sentidos — a chamada analise linguistica (GERALDI, 1996; BRASIL,
1998), a que voltaremos na proxima subsecdo —, ndo mais se instituindo
de antemédo como rol de contelidos divididos nas diferentes seriacdes.
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Essa nova abordagem concebe que o falante ja conhece
intuitivamente as regra de sua lingua materna — a gramatica
internalizada, a que ja fizemos mencdo em subsec¢do anterior —, tanto
guanto o seu funcionamento e se vale desse conhecimento sem que
teorize sobre as unidades linguisticas em uma perspectiva
metacognitiva; a partir disso, esse novo ideario tedrico passou a
defender o ensino da lingua na perspectiva das praticas de uso social da
linguagem (GERALDI, 2010). Esse novo olhar se materializa nos
Pardmetros Curriculares da Educacdo Nacional (BRASIL, 1998), em
detrimento de uma abordagem do contedo gramatical normativo
tomado por si sd, tendo em vista que € na leitura, na producéo de texto e
na modalidade oral que o aluno revela suas necessidades de apropria¢do
de novos conhecimentos sobre os usos da lingua na oralidade e na
escrita.

O que deve ser ensinado ndo responde as
imposicOes de organizacdo classica de contetidos
na gramatica [normativa] escolar, mas aos
aspectos que precisam ser tematizados em fungéo
das necessidades apresentadas pelos alunos nas
atividades de producdo, leitura e escuta de textos.
(BRASIL, 1998, p. 29)

Assim, esse novo® ideario requer do professor uma
ressignificacdo dos processos de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, com énfase no uso da lingua em contextos sociais diversos,
focalizando a apropriacéo da norma culta® por parte do aluno. Sob essa
perspectiva, as concepcGes de lingua e gramatica ganham novas
configuragdes, reverberando nos procedimentos metodolégicos
delineados a partir do foco na dimensdo interacional dos usos da
linguagem, questdes que discutiremos na subsecao que segue.

31 Mantemos, aqui, a adjetivacdo novo, a despeito de quase trinta anos de sua
instauracdo no cenario nacional, uma vez que entendemos que trés décadas sao
um periodo de tempo pouco expressivo em se tratando de modificacdes efetivas
em concepgdes no campo da educagdo. No ambito do NELA/UFSC, por
exemplo, o estudo de Gongalves (2011) sinaliza para o longo tempo que o0s
conhecimentos académicos demandam até chegar a esfera escolar.

%2 A luz de Faraco (2008), a que ja fizemos mencdo, entendemos norma culta
diferentemente de norma-padrdo, concebendo-a como a fala urbana
escolarizada, a qual, sob muitos aspectos, ndo mantém uma relacdo isomorfica
com a norma-padrao.
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1.3 DIRETRIZES E DESAFIOS PARA CONSOLIDAR UMA
ABORDAGEM GRAMATICAL FOCADA NAS PRATICAS
SOCIAIS

Como sugere a breve digressdo historica da se¢do anterior, o
ensino de Lingua Portuguesa nas escolas tem sido questionado ha anos,
tendo em vista que o foco da aula de Portugués, ao que parece, boa parte
das vezes®, sdo os contetidos oriundos da abordagem da gramatica
normativa e, por isso, as aulas se pautam em procedimentos que ndo
valorizam a linguagem como forma de acéo social. A discussdo acerca
da necessidade de mudanca quanto ao ensino de Lingua Portuguesa em
nosso pais tem, pois, longa data e, como ja mencionamos, ganha
especial destaque a partir da década de 1980 (BRITTO, 1997), mas
seguramente os desafios para que um novo olhar se institua de fato
ainda sdo significativos.

Trata-se de um percurso que se define a partir da década de
1980 e que nos leva a Geraldi (1997), para quem a abordagem dos
conhecimentos gramaticais precisa se dar sob forma da ja& mencionada
andlise linguistica, consolidada a partir da leitura e da producdo de
textos e no interior dessas mesmas atividades. O autor menciona o

[...] conjunto de atividades que tomam uma das
caracteristicas da linguagem como seu objeto: o
fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com
a linguagem ndo s6 falamos sobre o mundo ou
sobre nossa relagdo com as coisas, mas também
falamos sobre como falamos. (GERALDI, 1997,
p. 190)

A essas atividades o autor denomina de epilinguisticas e
metalinguisticas. As epilinguisticas assentam-se sobre reflexfes acerca
da linguagem; ou seja, reflexdes acerca dos modos de dizer séo
atividades epilinguisticas, implicando analise linguistica. Ja as
atividades metalinguisticas, antecedidas pelas atividades epilinguisticas,
sdo reflexdes acerca de recursos expressivos, produzem uma linguagem
com a qual se pode falar sobre a proépria linguagem, tomando a lingua

¥ Os resultados deste estudo, como discutiremos nos capitulos de analise,
apontam mais para um esvaziamento de abordagens gramaticais do que para a
prevaléncia de uma abordagem gramatical normativa.
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como objeto. O problema, segundo o autor, se da quando as atividades
metalinguisticas antecedem as epilinguisticas, e ndo o contrario, pois
assim sera estabelecido primeiramente um processo de producdo de
conhecimento e ndo de reconhecimento, explica Geraldi (1997).

[...] é problemética a pratica comum na escola de
partir de uma nocgdo ja pronta, exemplifica-la e,
através de exercicios, fincar uma reflexdo. Na
verdade, o que se fixa é a metalinguagem
utilizada. E dai a sensacéo do aluno de que saber
sua lingua é saber utilizar-se da metalinguagem
aprendida na escola para analisar esta lingua. Esta
percepcdo é fruto do trabalho escolar: o aluno,
falando em portugués, diz ndo saber portugués.
(GERALDI, 1997, p. 191)

A linguagem®, assim, ndo deve ser considerada como mero
acidente de producéo verbal. Desse modo, trés eixos merecem especial
atencdo em se tratando de ensino de lingua: a historicidade da
linguagem, o sujeito e o contexto social das interagbes verbais. Em
relacdo a historicidade da linguagem, Geraldi (1997) observa que “[...] o
falar depende ndo s6 de um saber prévio de recursos expressivos
disponiveis, mas de operacdes de construcdo de sentidos dessas
expressdes no proprio momento da interlocugdo” (GERALDI, 1997, p.
09). Sob essa perspectiva, falar ¢ mais do que se apropriar de um
sistema pronto. A interlocucdo faz-se através do trabalho linguistico,
gue ¢ o fazer linguistico que esta sempre se constituindo, com marcas de
acontecimentos linguisticos anteriores. A lingua, entdo, é significativa
por ter um sistema de referéncias e por agir sobre ela mesma. Isso é o
gue garante que a lingua se mantenha, pelo fato de se modificar. E essa
historicidade se da pelo trabalho dos sujeitos.

Quanto ao sujeito e suas acles linguisticas, este aparece como
constituidor dessa atividade, no entanto ndo deve ser visto como
produtor Gnico de sentidos e nem como simples porta-voz dos discursos
de seu tempo. Ha grande necessidade da relacdo entre os sistemas de
referéncia e as operacOes discursivas nas acdes linguisticas. Ndo se
domina uma lingua apenas com conhecimentos de morfologia ou

% Considerada nossa inscricdo em um ideério histérico-cultural, ndo vimos, ao
longo do texto, distinguindo linguagem e lingua, como o faz a Linguistica de
base imanentista. Em nossa compreensdo, faculdade da espécie e sistema
historicamente construido existem para fins intersubjetivos.
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sintaxe, é preciso que haja reflexdo sobre a lingua e a aprendizagem da
linguagem ja é um ato de reflexdo, evidencia Geraldi (1997).

Tais operagfes discursivas, segundo o0 autor, se apresentam,
pois, em trés tipos de agdes: com a linguagem, sobre a linguagem e da
linguagem. A propdsito das agBes com linguagem, podemos ter como
imagem o jogo de espelhos, em que hd um ‘eu’ e um ‘tu’ que se
colocam um no lugar do outro, um age sobre o outro. Usamos a
linguagem de acordo com projetos discursivos, interferimos sobre as
opinides do outro, podendo alterar ou reforcar suas opinides. Assim, 0s
sujeitos se modificam pelos processos interlocutivos, basta que haja uma
situacdo e que 0s recursos expressivos sejam utilizados pelos sujeitos.
As acdes que se fazem sobre a linguagem sdo as novidades sobre os
usos histdricos, que podem se apagar ou se espalhar para um grupo
posterior. S&0 as novas determinagcdes a respeito da lingua, novas
formas de representacdo do mundo, podendo haver deslocamento de
sentidos. Ja as agdes da linguagem denotam a constituicdo do sujeito
pela linguagem e a desta por ele. As regras que sdo utilizadas por uma
crianca e que acabam provocando erros sdo acles claras da linguagem
sobre 0 sujeito, como é o caso da utilizacdo de fazi ou cabeu, ja que a
analise de uma crianga se da a partir dos enunciados que ouve. Esses
‘desvios’ se fazem necessarios devido as restri¢cdes que as diferentes
estruturas impdem (GERALDI, 1997).

Para Geraldi (1997), importa abandonar a ‘reproducgdo’ de
conhecimento em nome da ‘apropria¢do’ de conhecimentos. Para isso,
ndo precisamos banir o trabalho com os conhecimentos gramaticais na
escola, e sim fazer deles fonte para reflexdes. Isso porque

[...] a andlise linguistica a se praticar em sala de
aula ndo é simples correcdo gramatical de textos
face a um modelo de variedade e de suas
convengdes: mais do que isso, ela permite aos
sujeitos retomar suas intuicdes sobre a linguagem,
aumenta-las, torna-las conscientes e mesmo
produzir, a partir delas, conhecimentos sobre a
linguagem que o aluno usa e que outros usam.
(GERALDI, 1997, p. 217)

O autor entende que provocar no aluno a consciéncia de que a
lingua pode ser entendida como um corpus dindmico, ou seja, que se
transforma de acordo com o passar do tempo e das necessidades da
sociedade, cabe ao professor de Lingua Portuguesa. Parece-nos
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amplamente sabido hoje que trabalhar com analise linguistica nas
escolas implica pensar na lingua em uso, visando ao desenvolvimento da
capacidade discursiva do sujeito para que seja capaz de se movimentar e
se inserir nas diferentes esferas da atividade humana. “E admissivel
supor que, idealmente, o ensino da Gramatica ndo visa fazer com que o
sujeito decore uma nomenclatura, mas que domine procedimentos de
analise que lhe permitam pensar sobre a lingua e ampliar suas
possibilidades de uso” (BRITTO, 1997, p. 125).

Entendemos, assim, consensual dentre os estudiosos, na
contemporaneidade, que discutir a forma como o0s conhecimentos
gramaticais tém tido lugar historicamente na escola ndo significa
denegar a gramatica, implicada na formagdo do usuério da lingua nos
diferentes géneros discursivos, conforme enuncia Antunes (2003).
Ainda nesse sentido, vale mencionar Geraldi (1996, p. 72): “[...] o
conhecimento gramatical é, pois, um conhecimento necessario para
aquele que se dedica ao estudo da lingua e ao seu ensino”. Trata-se de
uma questdo complexa que torna a metodologia do ensino de analise
linguistica uma das mais recorrentes preocupacdes dos professores de
Lingua Portuguesa. Como abordar os conhecimentos gramaticais, em
uma perspectiva dindmica, de modo que efetivamente assumam a
condi¢do que lhes cabe nos processos de ensino e aprendizagem, ou
seja, estar a servico da potencializacdo das habilidades de leitura e
escuta, de producdo textual oral e escrita, tal qual propde a literatura da
area atualmente (GERALDI, 1996; ANTUNES, 2003; BRITTO, 1997).

Os estudiosos aos quais fazemos remissdo nesta secao parecem
unanimes na compreensdo de que a aula de Lingua Portuguesa, boa
parte das vezes em que € evocada, tende a remeter a ‘dominio de
regras’, conjunto de categorias que determinam o ‘bem falar e escrever’.
Muitos dentre os professores, ainda hoje, consideram que um ‘bom
ensino’ deve ser aquele que permita que os alunos escrevam e falem
corretamente a partir das normas vigentes na gramética normativa, pois
desse modo irdo ‘escrever melhor’ (BRITTO, 1997, p. 51-52).

Se desde a década de 1980 profissionais de Letras (professores
e pesquisadores) tentam criar alternativas para o que se considera a
‘crise do ensino’, como explicita Faraco (2003), tal quadro mudou
pouco porque ainda ndo foi possivel eliminar os ja mencionados
“normativismo e gramatiquice” (FARACO, 2003, p. 11). E para que
haja uma mudanca nesse ambito é necessario que aconteca também uma
mudanca no campo sociocultural. Para Faraco (2003, p. 11):
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O desafio maior est4, portanto, na reconstrucéo do
nosso imaginario sobre a lingua, promovendo,
nessa area, um reencontro do pais consigo mesmo.
Nesse sentido, devera estar na pauta, por exemplo,
a superagdo critica do fosso linguistico que o
século XIX criou artificial e arbitrariamente entre
nés como parte de um anacrénico projeto de
sociedade apenas branca e europeizada. Em outras
palavras, a questdo da lingua tera de ser percebida
também em sua dimens&o histdrica.

Nessa dificuldade para consolidar efetivamente um novo olhar
sobre 0 ensino da lingua, é preciso considerar, segundo esse autor, que,
historicamente, a escrita no ensino canénico — e, por implicacdo, a
gramatica normativa — tende a constituir instrumento de dominag&o das
elites, considerando que o0 acesso — ainda que restrito — das camadas
populares aos bens culturais socialmente legitimados é fendmeno
recente, que remonta ao século XIX; ou seja, esse acesso das camadas
populares a cultura escrita candnica parece ser um movimento de via
Unica: ndo reverberam, na escrita, os saberes e as especificidades
culturais dessa classe. Sob a logica desses olhares, sem dudvida, os
contextos social e econdmico sdo fatores intrinsecamente imbricados no
processo educacional, o qual, por vezes, mostra-se alheio a
especificidades de tais contextos. A escola, como instituigdo, acaba,
entdo, acentuando as diferencas sociais; 0 proprio discurso da escola
converge historicamente com a identidade das elites escolarizadas em
detrimento de particularidades das classes socioeconomicamente
marginalizadas.

Pelo seu carater conservador, impositivo e
excludente, o normativismo e a gramatiquice séo
parte intrinseca de todo um conjunto de conceitos,
atitudes e valores fundamentalmente autoritarios,
muito adequados ao funcionamento de uma
sociedade profundamente marcada pela diviséo e
exclusdo social. (FARACO, 2003, p. 11)

Ainda evocando Geraldi (1997), um maior dominio acerca de
como 0s recursos linguisticos sdo agenciados em favor dos diferentes
projetos de dizer dos enunciadores, nas mais variadas esferas da
atividade humana, é seguramente fator de inclusdo sociocultural,
sobretudo em se tratando de alunos oriundos de segmentos
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economicamente marginalizados e, por implicacdo, alijados dos

processos de escolarizagdo plena. Dominar de modo mais efetivo as

diferentes leituras, os diferentes usos da escrita e da oralidade,

monitorando os recursos linguisticos por meio dos quais 0s sentidos se

materializam, sdo comportamentos fundamentais no mundo atual.
Geraldi (1996, p. 72) afirma:

O ensino tradicional de lingua portuguesa
investiu, erroneamente, no conhecimento da
descricdo da lingua supondo que a partir deste
conhecimento cada um de nés melhoraria seu
desempenho no wuso da lingua. [..] O
conhecimento  gramatical &, pois, um
conhecimento necessario para aquele que se
dedica ao estudo da lingua e ao seu ensino [...].
Mas ndo é um conhecimento, em seu todo,
necessario para aquele que quer aprender a ler
criticamente e a escrever exitosamente.

Por outro lado, parece haver docentes egressos das
universidades que entram nas escolas supostamente embasados pelas
teorias que vigoram atualmente no ensino de lingua, entretanto nao
conseguem agencia-las em sua acéo pedagogica, pois 0 que encontram
no ambiente de trabalho é uma realidade muitas vezes resistente a
transformacdes, o que de certo modo dificulta suas acbes (ANTUNES,
2003). Para enfrentar esse quadro hostil que exigiria do docente uma
compreensdo mais efetivamente critica acerca do dispositivo escolar,
seria necessario o professor saber lidar com o contexto da situacdo de
usos da escrita, tendo consciéncia de que os debates que circulam no
nivel académico se diferenciam, sob varios aspectos, daqueles que estdo
presentes no cotidiano do ensino de Lingua Portuguesa que ele
encontrara na escola; afinal, a ldgica da ciéncia académica ndo €
isomorfica a logica da disciplina escolar (com base em HALTE, 2008
[1998]). Tende a ocorrer, nessas circunstancias, o surgimento de uma
lacuna entre as teorias académicas e a pratica docente de Lingua
Portuguesa, do que os capitulos de andlise de dados desta dissertacao
parecem conter fartos exemplos. O enfrentamento de dificuldades dessa
ordem requer que cursos que formam esses professores instituam-se
“[...] como um espaco para a desnaturalizacdo, para a efetivagdo de um
paulatino processo de desideologizagdo da leitura e da escrita”
(KLEIMAN, 2007, p. 4). Entendemos, entdo, que as praticas nas
instituicbes de prestigio precisam se aproximar da realidade daqueles
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que as frequentam, o que talvez contribua para diminuir o
distanciamento entre alunos e professores.

Kleiman (2007) explica que, quando o professor de Lingua
Portuguesa assume a perspectiva de um ensino voltado para a préatica
social, ele passa a gerenciar o curso de acdo com base na observacao, na
andlise e no diagndstico da situacdo e adquire autonomia no
planejamento das unidades de ensino. Desse modo, sob a perspectiva
dessa autora, ao professor ndo cabe apenas transcender as préaticas
tradicionais do ensino de conhecimentos gramaticais do portugués, mas
buscar formas alternativas de trabalhar com a lingua em uso,
focalizando praticas reais que contemplem a qualificacdo dos usos da
lingua nos mais variados géneros do discurso que instituem relagdes
interpessoais em diferentes esferas da atividade humana.

As lacunas no processo de formacgéo dos professores para dar
conta de tais desafios parecem visiveis. Muitos educadores parecem ver
0s conhecimentos gramaticais apenas como um conjunto de normas que
regulamenta a lingua e ndo os concebem sob a perspectiva da interacdo
social (TOMAZONI, 2012; CATOIA DIAS, 2012). Tais professores,
assim, tém dificuldades para empreender uma acdo que efetivamente
contemple o que Geraldi (1997) e os PCNs (BRASIL, 1998) nomeiam
como analise linguistica, j& mencionada aqui, focando apenas nos
conceitos tedricos, mostrando-se impossibilitados de levar a termo a
elaboragdo didatica (HALTE, 2008 [1998]) a partir dos conhecimentos
académicos de que se apropriaram ao longo de sua formacdo. Assim
considerando, ndo raro, o professor replica, em suas aulas, posturas
metodoldgicas e contelldos conceituais caracteristicos de sua trajetoria
como aluno. Trata-se, aqui, de questdes identitarias implicadas na acéo
escolar, o que tem sido objeto de atencdo quer em se tratando de
professores, quer em se tratando dos alunos.

[...] tem-se valorizado a necessidade de se prestar
atencdo aos quadros de interacdo social
construidos na sala de aula, aos contextos de onde
provém seus participantes (alunos e professores),
aos conhecimentos prévios por eles trazidos, a
importdncia da interagdo no processo de
construgdo da aprendizagem. A constitui¢do desse
novo enquadre tem afetado, sem ddvida, o0 modo
como o professor trabalha em sala de aula e,
consequentemente, a imagem que a sociedade
constroi a respeito dele. (OLIVEIRA, 2010, p. 42)
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A propria concepgdo de lingua parece ter passado por diferentes
fases — e muitas destas representacdes se mantém até hoje: ha a
concepcao de lingua vista como expressdo do pensamento (com base em
VOLOSHINOV, 2009 [1929]), relacionada & tradicdo escolar, aquela
em que impera o certo e o errado, e que as classes privilegiadas
dominam, havendo a discriminagdo de qualquer outro modo de uso. No
ambito escolar, em muitos contextos, o0s alunos ainda sdo vistos como
tabulas rasas (com base em GERALDI, 2010), e os professores, como
mestres absolutos do conhecimento. A interagdo, nesses espacos, tende a
ser artificializada. Voltaremos a essa discussdo sobre concepgdes de
lingua em capitulo a frente, quando focalizarmos o pensamento
bakhtiniano.

Antunes (2003; 2007; 2009), escrevendo assumidamente para
professores da Educacdo Bésica, vem registrando sistematicamente sua
preocupagdo com o fato de a aula que tematiza conhecimentos
gramaticais resumir-se a passar regras no quadro-negro, pedir para que
os alunos as copiem, em uma exercitacdo destituida de sentido. O
resultado tende a ser desastroso: notas insatisfatérias e aprendizado
quase nulo. Posturas como essas normalmente afastam os alunos da
empatia pelo estudo da lingua materna na escola.

[.] o que estd em jogo nesse ensino é
prioritariamente pretender que o aluno saiba o
nome que as coisas da lingua tém; ou seja, 0
que centraliza esse ensino é saber rotular, saber
reconhecer e dar nome as coisas da lingua. [...] a
competéncia que se procura é sempre a de
identificar, a de reconhecer qualquer coisa. Dai
0s exercicios em que se pede para grifar, para
circular palavras ou oragdes, sem nenhuma
preocupacdo com saber para que servem estas
coisas, para que foram usadas ou que efeitos
provocam em textos orais e  escritos.
(ANTUNES, 2003, p. 87, grifos do autor)

Isso significa que os textos ndo sdo usados pelo seu potencial
dialégico entre leitor/autor, locutor/interlocutor, mas vistos como
‘verdades absolutas’ e, por isso, inquestionaveis. Geraldi (1997, p. 168)
aponta:

Tornam hipoteses verdades absolutas. Tornam
textos, que se elegem para as aulas, em leitura
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obrigatoria, cujos temas valem por si e cujas
estratégias de construcdo sdo também validas em
si. Reificam-se os textos. E, contraditoriamente,
“repartindo-os” pela escolarizagdo, sacralizam-
nos (e na ambiglidade do nos incluam-se todos
0s seus sentidos: os textos, seus autores, seus
selecionadores, e, por mais incrivel que pareca,
seus leitores, pois estes, no contato magicamente
imposto, “eruditos” se tornam porque leram o
que selecionado a ler se lhes “deu” a ler —
escolarizados estdo).

Ainda de acordo com Geraldi (2010), ao longo das ultimas
décadas as discussGes académicas e institucionais defendem um
deslocamento do capital escolar (atividade objetivante do analista) para
o capital cultural (foco na aprendizagem). O autor discute os dois
processos na escola: foco no ensino — fixa¢&o dos objetos de ensino, que
sdo moldados pela preocupagdo da aprendizagem; e foco na
aprendizagem — entrada do capital cultural e dos objetos desconhecidos.
Para ele, ¢é preciso que haja um “[...] modelo de escola que centre seu
ensino nas praticas, aberto a aprendizagens, sem definicdo prévia de
pontos de chegada, valorizando muito mais o processo do que o produto,
tratando de forma diferente a presenga do texto na sala de aula”
(GERALDI, 2010, p. 78).

Sob essa perspectiva, 0 ensino dos conhecimentos gramaticais
ndo pode se distanciar da realidade prética, tornando-se um amontoado
de regras sem fun¢&o; ndo pode ser visto como algo a parte, isolado, sem
relacdo com outras vertentes da aula de Lingua Portuguesa, como a
producdo textual. Sobre essa questdo, escreve Faraco (2003, p. 25-26):

Sé existe sentido em estudar gramatica [...] se
conseguimos romper radicalmente com o modelo
pedagdgico medieval de ensino de lingua. [...] 0
estudo de conteddos gramaticais faz sentido
quando feito de forma contextualizada e funcional
[...], feito de modo a destacar a flexibilidade
estrutural da lingua e a conseqliente riqueza
expressiva a disposicdo dos falantes: nenhuma
lingua € um conjunto rigido de expressdes. Sua
organizagdo estrutural se caracteriza — sendo
como é produto e processo histérico — como um
vasto universo de variedades expressivas, de
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formas alternativas, o que implica antes escolha
que submissdo.

A luz dessas consideracdes, importa ter presente as dificuldades
de inGmeros alunos para usar a norma culta (ndo necessariamente a
padrdo) em seus processos interacionais, sobretudo no que diz respeito a
modalidade escrita da lingua. Quando surge a necessidade de serem
produzidos textos mais complexos quanto a linguagem e mais
especificos, tais dificuldades parecem se agravar ainda mais. Antunes
(2003, p. 89) escreve o que, entendemos, ja deveria ser um truismo: “A
gramatica existe ndo em funcgdo de si mesma, mas em funcdo do que as
pessoas falam, ouvem, leem e escrevem nas praticas sociais de uso da
lingua”. Segundo a autora, é preciso aplicar teorias novas, com foco na
andlise linguistica®, levando-se em consideragdo a linguagem vista na
interacdo; como lugar de inter-relagdo entre 0s sujeitos sociais. Sob esse
olhar, deve-se fomentar a reflexdo no aluno, para que esteja apto a
adequar a lingua a cada situagdo especifica. Dessa maneira, estando a
analise linguistica a servico da textualizacdo, ndo pode ser baseada em
regras lancadas de forma aleatéria aos alunos.

Antunes (2003) revozeia o que é hoje um consenso na area: 0
ensino da norma sem objetivos interacionais ndo traz grandes
possibilidades de desenvolvimento linguistico aos alunos; eles precisam
ter contato com as modalidades da lingua em uso, experiencia-las. Os
processos de ensino e aprendizagem precisam ser reflexivos, deve-se
crer na capacidade do aluno para que ndo se acabe em um ensino
mecanicista, abstrato e sem sentido. “Assim, o professor deve apresentar
uma gramatica que privilegie, de fato, a aplicabilidade real de suas
regras [...]” (ANTUNES, 2003, p. 97). Sob essa perspectiva, cabe ao
professor transformar o ensino dos conhecimentos gramaticais em algo
interessante para o0 aluno, mostrando-lhe uma gramética na
textualizacdo, que referencie o uso efetivo da lingua, como sugere a
autora.

Segundo esse conjunto de proposicfes e compreensdes, importa
que o ensino de tais conhecimentos gramaticais seja visto como suporte,
base para o de outras areas do portugués, no tocante a interagdo entre os

% Ainda que a autora prefira gramatica do texto, em nome da coeréncia
conceitual que nos cabe manter neste aporte tedrico, optamos pela expressao
analise linguistica, ndo porque as consideremos sindnimas, mas porque
compreendemos que é essa expressao que efetivamente traduz o contelido com
gue compartilhamos em se tratando do pensamento desta autora.
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sujeitos, para o uso efetivo da linguagem. Dessa maneira, pensar que 0
ensino de tais conhecimentos seja decadente e que nada se possa fazer
para reverter essa situacdo é lidar de modo conformista; ou de modo
radical, quando a ideia é abolir 0 ensino de conhecimentos gramaticais
na escola. Ha, sob a otica desses autores, formas de tornar esse ensino
enriquecedor para os alunos e de colocar em préatica alguns preceitos
tedricos de ensino de lingua materna da contemporaneidade.

A questdo maior ndo é ensinar ou ndo ensinar
gramaética. Por sinal, essa nem é uma questéo,
uma vez que ndo se pode falar nem escrever sem
gramatica. A questdo maior € discernir sobre o
objeto do ensino: as regras (mais precisamente:
as regularidades) de como se usa a lingua nos
mais variados géneros de textos orais e escritos.
(ANTUNES, 2003, p. 88, grifos do autor)

Assim, sob essa perspectiva, o papel da escola é ensinar a
norma culta da lingua — concebida no sentido que lhe da Faraco (2008)
— e instigar os sujeitos para uso efetivo dela nas interacbes em que esse
uso lhes é requerido. N&o se trata de negar a legitimidade do ensino de
conhecimentos gramaticais, e sim de perceber que tal ensino s6 faz
sentido quando no interior de uma disciplina que o constitui e sé pode
funcionar como instrumento efetivo se 0s que deles se apropriarem
forem capazes de conhecer sua referencialidade.

1.4 O TRABALHO COM CONHECIMENTOS GRAMATICAIS NA
ESCOLA: UMA DISCUSSAO CONSOLIDADA MAIS SOBRE NAO
FAZERES E MENOS SOBRE QUE FAZERES

A necessidade de repensar o0 ensino de conhecimentos
gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa, que vimos mencionando
desde o inicio desta dissertacdo, é consensual entre inimeros estudiosos
da area de diferentes epistemologias, desde a Linguistica Tedrica,
passando pela Sociolinguistica e pelo Funcionalismo — tomado aqui em
sua mais ampla acepcdo —, até a Linguistica Aplicada, entre tantos
outros recortes desse amplo territdrio das ciéncias da linguagem. Muitas
sd0 as criticas e 0s problemas que se apontam no que diz respeito a esse
ensino e as metodologias que parecem caracterizar a acdo dos
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professores. Apesar, porém, de autores®™ mencionarem ‘aquilo que n&o
deve ser feito nas aulas de Lingua Portuguesa’, entendemos ainda serem
raras abordagens metodolégicas acerca ‘daquilo que, de fato, poderia ser
feito> sob o ponto de vista da agdo docente a luz dessas tantas
epistemologias. Geraldi (1997), tal qual mencionamos na secdo anterior,
sinaliza um caminho que, em nossa compreensdo, ndo foi até hoje
efetivamente discutido em suas especificidades, sob o ponto de vista de
sua operacionalizagdo no ambito da acdo escolar, 0 que nos parece
justificar em boa medida as dificuldades a que fizemos mencdo, também
na secdo anterior, no que diz respeito a uma mudanca efetiva da agédo
docente em sala de aula.

Parece, pois, certo, que todos sabemos o que professores de
Lingua Portuguesa ‘ndo devem fazer’ em se tratando do ensino de
conhecimentos gramaticais. Importa, assim, que comecemos a discultir,
com maior precisdao metodoldgica, o que pode, entdo, ser feito — e talvez
0 desafio maior no d&mbito da formacdo dos licenciados em Letras
Portugués: como esse ‘ser feito’ converte-se em ‘efetivamente feito’.
Ocupamo-nos, nesta secao, de refletir acerca dessas questdes, o que nos
levara a autores inscritos em outras vertentes — fazemo-lo, porém, para
registro do estado da arte e ndo por compartilhamento conceitual.

1.4.1 Um olhar sobre estudos inscritos em outras epistemologias: a
discussao dos nao fazeres e a ndo discussao efetiva dos que fazeres

Travaglia (2009), em perspectiva epistemologica distinta da que
adotamos aqui, concorda com o fato de que, nas aulas, o ensino de
conhecimentos gramaticais tem sido prescritivo e voltado as regras da
gramatica normativa, as quais sao repetidas durante anos seguidos, na
indcua busca de que sejam assimiladas pelos alunos. De acordo com o
autor, nas aulas

[...] h&d uma auséncia quase total de atividades de
producdo e compreensdo de textos [...]. Observa-
se também uma concentragdo muito grande no uso
de metalinguagem no ensino de gramatica tedrica
para a identificacdo e classificacdo de categorias,
relacdes e fungdes dos elementos linguisticos [...].
A maior parte do tempo das aulas é gasta no

% A exemplo dos varios autores mencionados no corpo desta dissertacio até
aqui.
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aprendizado e na utilizacdo dessa metalinguagem,
que ndo avanga, pois, ano apds ano, se insiste na
repeticdo dos mesmos topicos gramaticais.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 101)

Os conhecimentos gramaticais tendem a ser focalizados para
cumprir um programa ja estabelecido, sem levar em conta as
dificuldades que os alunos tém em relagdo aos usos mais monitorados da
lingua nas diversas ocasifes de interacdo verbal. Ja Moura Neves (2001
[1990]), também em perspectiva distinta da que adotamos neste estudo,
em conhecida pesquisa realizada com 170 professores dos Ensinos
Fundamental e Médio do Estado de S&o Paulo, discute a inapropria¢do
da acdo docente em se tratando do ensino dos conhecimentos
gramaticais, compreendendo que muitos professores ndo conseguem
mudar efetivamente de postura quanto a natureza desse ensino e tém
dificuldades em empreender um processo diferente daquele
desenvolvido na tradicdo escolar. Quanto a isso, Travaglia (2009, p.
106) ressalta que

[...] talvez essa resisténcia obstinada @ mudanga se
deva, sobretudo, [...] a imagem que a sociedade
tem do ensino de lingua materna e de como deve
ser o professor [0 que] leva cada professor a
repetir um modelo recebido, buscando legitimar
seu papel do que fazer algo que represente um
ensino significativo para a vida de seus alunos.

Em sintese, Travaglia (2009, p. 107) aponta que “[...] o objetivo
de ensino de lingua materna é prioritariamente desenvolver a
competéncia comunicativa [...]”, e, para que tal objetivo seja alcangado,
o que deve ser feito ¢ um ensino que priorize a “[...] aquisi¢do de novas
habilidades linguisticas” (TRAVAGLIA, 2009, p. 108), bem como a
linguagem como forma de interacéo e o0 texto como conjunto de sentidos
nas relagdes. Para tanto, propde que

[...] o ensino de gramatica seja basicamente
voltado para uma gramética de uso e para uma
gramatica reflexiva, com o auxilio de um pouco
[sic] de gramética tedrica e normativa, mas tendo
sempre em mente a questdo da interacdo numa
situagdo  especifica de comunicagdo [...].
(TRAVAGLIA, 2009, p. 108)
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Moura Neves (2001 [1990]) registra que, no processo de ensino
empreendido, em se tratando dos conhecimentos gramaticais, ndo parece
haver diferencas substanciais entre o que os alunos do Ensino
Fundamental aprendem e o que o fazem os alunos do Ensino Médio. Em
relacdo ao objetivo de se ensinar conhecimentos gramaticais, a autora
aponta que grande parte dos professores entrevistados em seu estudo
relaciona os propositos de tal processo com bom desempenho (melhor
expressdo, comunicacdo e compreensao). Boa parte dos docentes ainda
associa esse ensino a questdes normativas, como conhecimentos da
chamada norma-padrdo, em vinculacdo a perspectiva da correcdo nos
usos da lingua. Para outros professores participantes desse estudo, tal
ensino teria como finalidade o aprendizado das estruturas da lingua, um
maior conhecimento acerca delas, uma apreensdo de padres e uma
sistematizacdo do conhecimento linguistico em se tratando de
metacognic¢éo.

Quando indagados sobre a funcionalidade dos conhecimentos
gramaticais que ensinam, tais professores mencionam a busca pelo falar
e escrever ‘melhor’, vinculando essas representacdes a uma melhor
qualidade de vida dos alunos. Houve quem, dentre os participantes do
estudo, reconhecesse a inutilidade de uma abordagem com essa
configurago imanente; ja& outros mencionaram 0 sucesso escolar
(acertar exercicios), tendo dificuldades para alegar uma necessidade real
para 0 ensino da gramatica nesses moldes (MOURA NEVES, 2001
[1990]). Sob essa perspectiva, “[...] a aquisi¢do das estruturas da lingua
é vista como uma finalidade do ensino desligada de aplicacdo das
estruturas da lingua [...]” (MOURA NEVES, 2001 [1990], p. 11).

Em relagdo ao contetdo ensinado, Moura Neves (2001 [1990])
aponta que reconhecimento e classificacdo das palavras e das funges
sintaticas estdo no topo da lista, tendo prioridade nas a¢des pedagdgicas.
E quanto ao ‘como’ se da esse ensino, a autora registra que 50% dos
professores participantes de seu estudo declararam partir do texto para
exercitacdo gramatical. Esse ‘partir do texto’, no entanto, nesse
contexto, significa extrair do texto aquilo que se pede (frases, palavras,
exemplos) para que se faga analise gramatical; ou seja, o texto é — hoje,
outro truismo — usado como pretexto para 0s exercicios gramaticais. Ja
40% dos professores participantes da pesquisa informaram partir da
prépria teoria, enquanto uma pequena parte declarou focar a exercitacéo
como ponto de partida das licdes.

Em suma, Moura Neves (2001 [1990]) registra que, via de
regra, os professores creem que a funcdo do ensino gramatical é para
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que se venha a escrever melhor e veem como sua grande misséo
oferecer um ensino que leve seus alunos a falar e a escrever de acordo
com as regras vigentes na gramatica normativa. Além disso, ao que
parece, na participacdo em palestras e cursos de formagao continuada, 0s
professores, de modo geral, tendem a entrar em contato com criticas
guanto ao ensino normativo de lingua e, na maioria das vezes, pouco
seguros em relacdo a como agir, terminam por substituir a abordagem
normativa por uma tentativa de abordagem descritiva, ainda
taxionOmica, continuando com suas “[...] aulas sistematicas de
gramatica com um ritual imprescindivel a legitimacdo de seu papel”
(MOURA NEVES, 2001 [1990], p. 48). Outro problema ¢ a divisdo das
aulas de Lingua Portuguesa em redacdo, gramdtica, literatura, leitura
etc. como se fossem compartimentos insularizados de um mesmo
fendmeno. O problema tende a agravar-se quando as familias dos alunos
criticam a falta de um estudo sistematico de gramatica normativa nas
escolas, aponta a autora, evidenciando, em nossa compreensao,
representacdes historicamente constituidas no senso comum, as quais 0s
estudos linguisticos em mais de século ndo conseguiram ressignificar.

A autora ainda registra que, atualmente®’, muitos licenciados
egressos de cursos de Letras tendem a denegar conhecimentos dos quais
se apropriaram em sua formagdo universitaria em nome de assumir
fazeres pedagégicos consolidados na ambientacéo escolar. Além disso,
segundo a autora, boa parte desses egressos ndo sabe o que fazer com os
saberes com 0s quais tiveram contato na ciéncia Linguistica quando
assumem o ensino da lingua nas escolas. “Hoje os professores de ensino
fundamental e médio decidiram, num extremo oposto [ao ocorrido nos
anos 1970, quando houve enorme entusiasmo em relacdo as teorias
novas e revolucionarias que repercutiram no Brasil] esquecer que um dia
aprenderam linguistica [...]” (MOURA NEVES, 2001 [1990], p. 266). O
conhecimento das teorias linguisticas é de inquestionavel necessidade
para que se entenda o fendmeno da linguagem e o funcionamento das
linguas, entende Moura Neves (2001 [1990]). E evidente que o
professor ndo podera — e nem devera — repetir o conteldo que aprendeu
nas disciplinas de Linguistica da universidade, mas seguramente desses
conhecimentos depende, em boa medida, a compreensdo do que seja a
lingua e do que seja a lingua no ensino de linguas. Disciplinas
cientificas do campo da Linguistica — e, em nossa compreensdo, mais

¥ Ainda que a referéncia temporal remeta a 1990, entendemos nao ter havido
mudancas substantivas até hoje, como sugerem Catoia Dias (2012) e Tomazoni
(2012) em nosso Nucleo de pesquisa.
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especificamente disciplinas cientificas do campo da Linguistica tedrica e
da Linguistica Aplicada — e Lingua Portuguesa parecem ignorar-se entre
si,

[...] como se cada uma falasse de uma coisa
diferente, como se a linguistica ndo fosse a teoria
da linguagem, e como se qualquer lingua natural
ndo fosse a manifestagdo da linguagem que a
ciéncia linguistica teoriza; do lado da disciplina de
Lingua Portuguesa, como se alguém pudesse falar
de uma lingua sem metalinguagem, e do lado da
disciplina de Linguistica como se pudesse haver
uma metalinguistica sem a faculdade e a atividade
da linguagem, que se manifesta nas diversas
linguas. (MOURA NEVES, 2001 [1990], p. 271)

Os resultados desta pesquisa da autora, realizada ha mais de uma
década, parecem surpreendentemente atuais, se considerados os dados
que discutimos nos capitulos de analise desta dissertacdo.

Perini (1998) — ainda nesse quadro de outras epistemologias
gue tentamos resenhar na busca de referendar nossa compreensao de que
muito se tem dito sobre o que ‘ndo fazer’ e pouco sobre ‘0 que/como
fazer entdo’ — questiona se o estudo de conhecimentos gramaticais pode
ajudar no aprimoramento de habilidades de leitura e escrita ja que
parece haver uma suposta unanimidade de que o objetivo maior do
ensino de Lingua Portuguesa é facultar aos alunos o desenvolvimento de
tais habilidades. Para o autor, essa € uma perspectiva equivocada, pois
ndo se faculta a um aluno com dificuldade em leitura e escrita melhorar
seu desempenho nessas atividades apenas por meio da instrucéo
metalinguistica. Na verdade, o caminho é o inverso,

[..] entre os pré-requisitos essenciais para o
estudo da gramatica estdo, primeiro, habilidade de
leitura fluente e, depois, um dominio razoavel da
lingua padrdo. Assim, para estudar gramatica com
proveito, é preciso saber ler bem — o que exclui a
possibilidade de se utilizar a gramatica como um
dos caminhos para a leitura. [...] 0 mesmo vale,
mutatis mutandis, para a redacdo. (PERINI, 1998,
p. 28)
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Perini (1998), sob a l6gica da epistemologia em que se inscreve,
salienta que a gramatica é uma aplicacéo da Linguistica® e é também
uma ciéncia social, tratando, dessa forma, da linguagem, pois esta é um
fendmeno social. Na perspectiva desse tedrico, 0 ensino da gramatica na
escola é defensavel em uma dimens&o enciclopédica:

[...] pelas mesmas razBes que justificam a
preocupacdo de dar aos alunos alguma formacéo
em quimica, biologia, histéria ou astronomia.
Assim como a necessidade de preservar nossa
cultura nos leva a estudar a historia, a geografia e
o folclore do Brasil, ndo podemos deixar de
estudar a lingua que falamos (e a que
escrevemos), em  Seus muitos  aspectos:
dialetolégicos, histéricos, sociais e também
gramaticais. (PERINI, 1998, p. 30)

Perini (1998) sugere que, se percebermos como a linguagem
permeia o0 universo social e é um importante fendmeno na vida das
pessoas, veremos que o estudo dos conhecimentos gramaticais, além de
ser um campo privilegiado para a pesquisa, pode ser um instrumento de
exercicio para o raciocinio e a observacdo, oportunizando a formulagédo
de hipoteses e a descoberta das estruturas da lingua.

O aluno pode sentir que esta participando desse
ato de descoberta, através de sua contribuicdo a
discussdo, ao argumento, a procura de novos
exemplos e contraexemplos cruciais para a
testagem de uma hip6tese dada. Nesse sentido a
gramatica tem imensas potencialidades como
instrumento de formacdo intelectual. (PERINI,
1998, p. 31-32)

Distinguimo-nos taxativamente de compreensfes dessa ordem
por entendermos que a proposta de analise linguistica a que ja fizemos
remissdo nesta dissertacdo a luz de Geraldi (1997) tem implicacdes
efetivamente opostas a essa compreensdo de Perini (1998) — distingdes
as quais Britto (1997) faz mencdo com clareza quando contrapde o

% Discordamos inteiramente dessa compreensdo, que se filia a uma concepgéo
de Linguistica Aplicada que hoje €é amplamente denegada na area
(RAJAGOPALAN, 2003; MOITA LOPES, 2006).
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ensino operacional e reflexivo da lingua as concepgdes oriundas de
estudiosos da Linguistica Tedrica. Assim, ainda que reconhegamos uma
dimenséo enciclopédica no dominio de conhecimentos linguisticos, do
mesmo modo que reconhecemos a importancia da formagdo de
hipoteses sobre os fendmenos linguisticos, entendemos ambos como
desdobramentos interessantes em se tratando do ensino e da
aprendizagem de conhecimentos gramaticais, mas parece-nos certo que
o enfoque escolar precisa ter uma dimensdo enunciativa vinculada as
praticas de uso da lingua efetivamente antes de qualquer outro
desdobramento dessa natureza.

Na exposi¢cdo de suas concepcdes, Perini (1998) alerta para o
perigo de fazer do estudo gramatical uma doutrina absolutista, na qual se
superestima a corre¢do das impropriedades linguisticas dos alunos — o
gue, na realidade, segundo ele, vem ocorrendo em grande parte das aulas
de Lingua Portuguesa —, deixando tais alunos desencorajados a escrever
e com a concep¢do, tdo comum, de que ndo sabem portugués. E
justamente de encontro a essa tradicdo repressiva que, adverte ele, o
professor deve ir. O fato ndo é confrontar o portugués ‘certo’ versus
‘errado’ independentemente do contexto, e sim de verificar que cada
situacdo demanda uma variedade distinta da lingua. Perini (1998, p. 34)
concorda que seja “[...] necessario ensinar o portugués padrdo, mas esse
ensino (o ‘ensino normativo’ da lingua) deve ser atacado com muita
cautela [...], sempre deixando bem explicito o verdadeiro papel do
padrao escrito frente as variedades coloquiais”.

De acordo com o autor, muitos alunos veem o estudo da
gramatica como uma série de ordens a serem obedecidas. Segundo ele, o
professor, por exemplo, ao explicar o futuro dos verbos, diz que o futuro
do subjuntivo do verbo ‘ver’ é ‘quando eu vir’, no entanto quase
ninguém utiliza essa forma ao falar. Assim, a realidade que o aluno vé
ndo coincide com a realidade mencionada pelo professor, que, muitas
vezes, quando questionado quanto ao motivo de — por exemplo, neste
caso — a forma correta ser ‘vir’, responde tautologicamente: “Porque
assim € o certo.”, sem dar nenhuma explicagdo real ou racional, apenas
ordenando que se deva falar/escrever daquele modo. Para Perini (1998),
a gramética e seu estudo trazem ao aluno, antes de tudo, um importante
conhecimento acerca da linguagem, que Ihe interessa mais que ‘receitas’
de como se deve falar ou escrever.

Ainda em se tratando de autores inscritos em outras
epistemologias, vale mencionar Bagno (1999; 2001; 2010) e seu
posicionamento contrdrio ao ensino de conhecimentos gramaticais
normativos na escola. Assumindo para si mesmo uma condi¢do préxima
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a algo como ‘paladino da luta contra a gramatica’, o autor discute o
preconceito linguistico e enumera uma série de inadequacbes nas
abordagens gramaticais tradicionais. Alinhado com as percepcfes que
denegam o modelo tido como ‘tradicional’ de ensino desses
conhecimentos, em nosso entendimento também esse autor ocupa-se
fundamentalmente em colocar em xeque uma realidade instituida e nao
em discutir de que modo a mudanga em relagdo a essa realidade pode de
fato se consolidar metodologicamente nas aulas de Lingua Portuguesa, o
que se torna ainda mais instigante considerando sua condicdo de autor
de manuais de gramatica®.

Reconhecemos, enfim, que seguramente hd um conjunto de
outros tantos autores e de outras tantas obras que discutem esse tema,
quer nessas outras epistemologias, quer em ancoragens proximas a que
assumimos aqui e da qual nos ocuparemos na proxima se¢do. Para as
finalidades deste estudo, foi nossa preocupacdo, nesta subsecgdo,
mencionar possivelmente as obras mais conhecidas na esfera académica
sobre esse assunto, em busca de arriscar um tracado do estado da arte,
mesmo incorrendo em truismos.

1.4.2 Um olhar sobre a nossa filiacdo epistemoldgica: ensaios ainda
lacunares na discussdo sobre encaminhamentos metodologicos
efetivos

Em se tratando da filiacdo tedrico-epistemoldgica deste estudo
— uma abordagem de natureza historico-cultural que concebe a lingua
como pratica social —, importa retomar mencdo ja feita anteriormente
aos Pardmetros Curriculares de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998).
Segundo esses documentos, observa-se em nivel nacional ainda o
investimento num ensino que priorize 0s conhecimentos voltados a
norma de prestigio, mesmo que seja fortemente negado por Vvarias
correntes tedricas ocupadas do estudo da lingua.

Os PCNs de 3° e 4° ciclos adotam a nomenclatura analise
linguistica — em nosso entendimento, derivada do pensando de Geraldi
(2001 [1984]; 1997) — para referenciar as praticas de reflexdo sobre a
lingua, apontando para um ensino que se diferencie do normativo e
compreendendo que a pratica de analise linguistica ndo é uma proposta

¥ 0 seu mais recente lancamento, em se tratando de manual de gramatica,
intitula-se Gramatica pedagdgica do Portugués brasileiro (2011), que teve
também uma versdo de bolso, com o titulo Gramatica de bolso do Portugués
brasileiro, lancada em 2013.
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de ressignificacdo para o ensino de gramaética. A nega¢do do ensino
voltado a gramatica normativa € percebida em diversas passagens dos
PCNs, tanto nos contelidos e nos objetivos como nos procedimentos
metodol6gicos, comprometidos, em nossa compreensdo, com a
perspectiva de um ensino operacional e reflexivo da linguagem, a que ja
fizemos mencgédo em secédo anterior (BRITTO, 1997).

Deve-se ter claro, na selecdo dos conteGdos de
analise linguistica, que a referéncia ndo pode ser a
gramatica tradicional. A preocupagdo ndo é
reconstruir com os alunos o quadro descritivo
constante dos manuais de gramética escolar [...].
O que deve ser ensinado ndo responde as
imposicOes de organizacdo classica de contetidos
na gramatica escolar, mas aos aspectos que
precisam ser tematizados em funcdo das
necessidades apresentadas pelos alunos nas
atividades de producdo, leitura e escuta de textos.
O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a
classica metodologia de definicdo, classificacdo e
exercitacdo, mas corresponde a uma prética que
parte da reflexdo produzida pelos alunos mediante
a utilizacdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediacdo do
professor, do conhecimento gramatical produzido.
Isso implica, muitas vezes, chegar a resultados
diferentes daqueles obtidos pela gramatica
tradicional, cuja descri¢do, em muitos aspectos,
ndo corresponde aos usos atuais da linguagem, o
que coloca a necessidade de busca de apoio em
outros materiais e fontes. (BRASIL, 1998, p. 28-
29)

Entendemos que a concepcdo de ensino de conhecimentos
gramaticais ao longo dos PCNs materializa uma insisténcia em denegar
a gramaética normativa, alertando para a compreensao de que um ensino
normativista obscurece aquilo que deveria efetivamente ser feito, ou
seja, a potencializacdo das praticas de uso da lingua. Trata-se, em nosso
entendimento, de uma negacdo do modelo normativista para que se
possam estabelecer novos parametros, antagonicos aquele. A natureza
parametrizadora do documento, porém, e como é de se esperar, ndo
precisa qual é esse novo modelo, nem como chegar a ele. E certo que o
documento deixa claro que os contelidos gramaticais ndo devem ser
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abandonados, ja que a questdo principal nesse ensino ndo ¢ o fato de se
ensinar ou ndo gramatica, “[...] mas o que, para que e como ensina-la”
(BRASIL, 1998, p. 28). Os PCNs, no entanto, propdem um trabalho
reflexivo sobre a lingua em uso, trabalho esse feito a partir das praticas
de leitura, producéo de texto e analise linguistica — essa Ultima devendo
ocorrer com pauta na abordagem dos conhecimentos linguisticos
internalizados pelo aluno.

Reafirmamos haver, nesse tripé — que esta ja em Geraldi®
(2001 [1984]) —, uma inconsisténcia de origem: em nossa compreensao,
0 novo ideario que ganhou espaco na discussdo sobre ensino de Lingua
Portuguesa a partir da década de 1980 tem como foco o enriquecimento
das praticas de uso da lingua por parte dos alunos. Essas préaticas
amplamente conhecidas (leitura/escuta e producdo textual oral/escrita)
constituem dois vértices — e ndo trés — em que tais usos se processam.
Assim, ndo vemos a analise linguistica com status de terceiro vértice no
tripé. Na verdade, ela constituiria parte de ambos os Vvértices aqui
mencionados: estaria a servico dos processos de leitura/escuta e de
producdo textual oral/escrita. Sustentar esse entendimento implica
compreender ‘como’ levar a termo uma abordagem metodoldgica em
que isso efetivamente se consolide. Trata-se, a nosso ver, de um
processo que demanda conhecimentos consistentes de dupla ordem —
aqui separados tdo somente para fins analiticos —: saberes de natureza
enunciativa e saberes de natureza sistémica, concebendo, porém, esses
Gltimos, a luz do ideério bakhtiniano, como os recursos linguisticos
agenciados em favor dos diferentes projetos de dizer (BAKHTIN, 2000
[1979]). Entendemos ser esse o grande desafio na construgdo de
caminhos metodoldgicos para os fazeres pedagdgicos em se tratando da
andlise linguistica.

Antunes (2007) — em uma perspectiva com a qual
compartilhamos, embora, em nossa compreensdo, mais efetivamente
comprometida com um olhar derivado da Linguistica Textual e menos
comprometida com abordagens enunciativistas de natureza historico-
cultural — assume o risco de indicar alguns pontos importantes que
devem ser levados em conta quanto a esse ensino. Antes de menciona-
los, porém, importa-nos discutir um pouco esse risco. Ainda que Geraldi
(1997), em alguma medida, também exemplifique em que consiste esse

40 Pospomos, nesta secdo, documentos oficiais e obras teodricas, mas o fazemos
sob a consciéncia das especificidades de cada qual e em um capitulo cujo objeto
€ a mengdo ao estado da arte em se tratando das discussfes relacionadas ao
ensino de conhecimentos gramaticais na escolarizagao basica.



73

trabalho com a andlise linguistica, parece-nos haver um relativo receio,
dentre os autores que discutem o tema de que nos ocupamos aqui, em
propor encaminhamentos metodoldgicos com maior precisao e clareza.
Estamos conscientes dos perigosos limites entre propostas dessa
natureza e receituarios que sdo tomados como comportamentos
replicaveis. Mesmo assim, compartilhamos com Antunes (2007) a
compreensdo de que, em se tratando de professores dos Ensinos
Fundamental e Médio, ndo se estabelece, hoje, um quadro de dominio
conceitual que lhes permita moverem-se com seguranga nas propostas
fluidas entre o que ndo devem fazer e o que lhes cabe — em linhas gerais
— fazer. Assim, os riscos que Antunes (2007) assume, ainda que,
insistimos, perigosos, parecem necessarios se efetivamente quisermos
transcender do plano das discussfes académicas mais ‘nobres’ e, por
implicagdo, mais ‘abstratas’, para o dia a dia de uma escola —
principalmente aquelas da esfera publica — que se queira de fato
diferente no que diz respeito ao ensino de conhecimentos gramaticais. E
mais, fazendo-o em uma perspectiva paradidatica, e ndo sob a
apresentacdo de modos prontos de acdo por meio de livros didaticos dos
quais professores pelo Brasil inteiro se tornam meros executores de
fazeres propostos por outrem (GERALDI, 2010).

Assim, assumindo o risco, a autora subdivide um eventual e
reconhecidamente amplo programa em trés niveis distintos — queremos
crer essa separacdo com fins menos efetivos nos fazeres escolares e mais
explicativos com vistas a compreensdao do professor, sob pena de
inviabilizarmos a proposta na origem; afinal, essa separacdo é um
artificialismo estrutural. Segundo a autora, o enfoque central seria o
texto como parte da atividade discursiva. Nesse ambito, estariam
implicadas discussfes como a fungdo do substantivo no processo de
referenciacdo, ou o papel dos artigos, pronomes pessoais,
demonstrativos e possessivos no processo de continuidade referencial do
texto, a fungdo da parafrase bem como sua relagdo com a natureza do
texto, as funcGes dos advérbios no texto, como modificador e
circunstanciador, entre outros. Outro desdobramento desse processo de
estudo — queremos crer: separado aqui para fins de analise de
possibilidades e ndo em convergéncia com uma concepcao estrutural da
lingua —focaliza a frase*, tematizando efeitos decorrentes da ordem das

I Estamos cientes de que, a partir de Bakhtin (2000 [1952/53]) lidar com a
frase contrapfe-se a lidar com o enunciado, mas inferimos que a autora néo
toma frase sob a perspectiva sistémica que é objeto de critica daquele autor, ja
que propde a articulagdo com o discurso. De todo modo, estamos seguros de
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palavras e efeitos obtidos a partir da alteracdo entre o verbo e a
expressdo sujeito ou entre o substantivo e seus adjuntos, ou os efeitos
discursivos de transgressdes a essas normas sintatico-semanticas de
composicdo das frases. A autora ndo parte de um rol de classes e
fungdes; parte da compreenséo leitora de textos em géneros do discurso
diversos. E ndo parece ter preocupacdo de exaurir tais categorias e
funcbes, as quais somente se tornam objeto de atencdo quando
relevantes na construcdo de sentidos desses mesmos textos.

Ainda, outro olhar focalizaria a palavra, podendo ser
explorados  neologismos, estrangeirismos e mecanismos de
ressignificacdo gramatical de palavras e suas adaptacdes ao padrdo
gramatical e os diferentes usos dos vocabularios em determinadas
situagdes, os sinbnimos, as flexdes, as conjugacbes etc. Segundo a
autora, sdo varias as possibilidades de trabalho com os conhecimentos
gramaticais a servigo das praticas de uso da lingua, mas, em nossa
compreensdo, tal qual o faz Antunes (2007) e, em alguma medida, de
modo mais genérico, Geraldi (1997), ha um momento em que ndo
podemos fugir de nomear esses ‘que fazeres’ e de discuti-los em nome
de haver sentido para os professores, considerando aquilo que estamos
colocando em xeque em sua pratica cotidiana. O espago para tal, em
nossa compreensdo, sdo as obras paradidaticas. Trata-se de focos de
trabalho com a lingua em sala, que vado além de um estudo que somente
prevé a morfologia e a sintaxe das palavras/frases de modo superficial,
explica Antunes (2007, p. 138, grifos da autora):

Evidentemente, o dominio desses pontos exige
professores com uma solida formacéo linguistica,
0 que equivale dizer com um grande
conhecimento das questdes relativas ao
funcionamento do léxico, da gramatica e das
praticas cognitivo-textuais com que efetivamos o
jogo complexo de nossa atividade comunicativa.
Com certeza, saber essas questdes é bem mais
interessante, fascinante e realizador do que ficar
na exterioridade das nomenclaturas e
classificagoes.

que a ancoragem epistemoldgica da autora distingue-se do olhar historico-
cultural que fundamenta esta dissertagdo para, tal qual ja mencionamos,
ancorar-se em uma perspectiva mais efetivamente comprometida com a
Linguistica Textual.
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Geraldi (1997), como ja mencionamos, também, de certo modo,
mostra caminhos e possibilidades de trabalho com a anélise linguistica,
que se efetiva no interior da producdo e da leitura de textos. Isso porque,

para o autor, a

[...] andlise linguistica a se praticar em sala de
aula ndo é simples corregcdo gramatical de textos
em face de um modelo de variedade e de suas
convengdes: mais do que isso, ela permite aos
sujeitos retomar suas intui¢des sobre a linguagem,
aumenta-las, tornad-las conscientes e mesmo
produzir, a partir delas, conhecimentos sobre a
linguagem que o aluno usa e que outros usam.
(GERALDI, 1997, p. 217)

O autor sugere, por exemplo, o trabalho com as operacGes de
argumentacdo, pelas quais o enunciador coloca em seu texto dados,
fatos, conhecimentos que se transformam em argumentos no interior do
texto. Esses dados sdo, na verdade, exteriores ao texto, mas é nele que
vao se constituir como argumentos e, como tal, sdo responsaveis por
aquilo que o autor chama de “universo do enunciador”. Tais pontos,
explica o autor, materializam a funcdo argumentativa da linguagem aos
alunos, e é papel do professor chamar a atencdo do aluno para a
organizacdo dos argumentos ao longo do texto, visto que tém
importancia na tessitura textual, ja que

[...] as operaces de argumentacéo envolvem tanto
o trabalho dos sujeitos no que tange as expressdes
linguisticas utilizadas quanto aos sistemas de
referéncias postos em funcionamento junto a estas
expressdes, mas também remetem & propria
relacdo intersubjetiva, envolvendo questdes de
interesse, adesdo e crenca do interlocutor, em
novas crengas, num tempo posterior, se as
explicacdes do locutor sobre o objeto do tema do
discurso forem bem sucedidas. (GERALDI, 1997,
p. 200)

Geraldi (1997) elenca ainda o trabalho com as Operagdes de
inscricdo de um objeto numa determinada classe ou a divisdo de
determinada classe em subcategorias, a partir das quais o enunciador
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seleciona e também organiza “ingredientes”42, que servem para

apresentar os objetos aos quais faz referéncia no texto. Além dessas
operacgdes, 0 autor salienta as Operacles de inscricdo de um objeto
numa forma deverbal, que sdo interessantes pelo fato de referirem, por
meio da forma deverbal, a uma acdo — que ndo tem o0s agentes
explicitados — sobre o objeto. E por meio das Operacdes de
determinacdo que o objeto do discurso é renomeado e qualificado,
explica Geraldi (1997). “As determinac¢des quando relacionadas a seres
do mundo permitem identificar a referéncia na realidade factual, mas ao
mesmo tempo elas ndo se fazem gratuitamente, jA que a nova pista
fornecida € também uma forma de predicacdo do objeto a ser
identificado” (GERALDI, 1997, p. 204). J& nas Operagdes de
condensacdo, € possivel retomar ao ja dito de forma completa ou
parcial. Essas operagdes ainda permitem que se prolongue o que fora
dito anteriormente, de modo que, assim, se oferecam novas
especificacdes.

Diferente das Operagdes de determinacdo, nas quais a
renomeacao fazia referéncia a especificagdo do objeto, as Operacdes de
simbolizagdo remetem a valores sociais, principalmente com marcas
ideologicas, expde Geraldi (1997). “Ao renomear os objetos, associa-Se-
Ihes o valor simbolico historicamente presente no novo nome utilizado.
Esse valor simbdlico é, por isso, marcado socialmente, e o enunciador,
ao referir por outro nome, associa-se a esse valor” (GERALDI, 1997, p.
205). Ainda, é por meio das OperacGes de explicitacdo que se faz a
retomada do que ja foi dito, de maneira breve, apresentando cada
aspecto envolvido ou precisando alguma afirmagdo anteriormente feita.
O autor ressalta que esta ndo é uma repeti¢do, e sim uma espécie de
enumeracdo que torna concreto o que ja foi referido através da
expressdo explicitada. Ja as Operacdes de explicitacdo de forgas
ilocucionarias revelam-se importantes para que se acabe com a
“indeterminacdo relativa”, fazendo com que o locutor seja claramente
explicito em relacdo a forca ilocucional de seu texto.

As Operagdes de inclusdo de falas de terceiros comportam
diferentes fendmenos de citagdo dessas falas dependendo do texto. Tais
inclusBes vdo obedecer a objetivos distintos, o que ird variar de texto
para texto. Geraldi (1997) também apresenta o exemplo das Operacgdes
de salvaguarda, que tém por fungdo evitar outras interpretacfes
passiveis de serem feitas ao que foi dito no texto. Nas Operagdes de

* Geraldi (1997) traz 0 termo “ingredientes” ancorado na terminologia de
Miéville (1988), que nomeia tais operagdes de “Operacdes de Ingrediéncia”.
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vocalizagdo ou lexicalizacdo de atividade se d& a lexicalizagdo das
atitudes dos locutores que, na oralidade, seriam apresentadas por meio
de fendmenos suprassegmentais, explica o autor. Nas OperacOes
metadiscursivas se colocam em xeque as proprias condigdes nas quais o
discurso estd se processando, “[...] ora dirigindo-Se ao0s Seus
destinatarios [...], ora comentando o que se esta dizendo, ora corrigindo
interpretacGes, ora referindo-se ao que se vai dizer [...], ora definindo
condigdes sobre a continuidade do discurso” (GERALDI, 1997, p. 213).
Por essas raz0es, tais operacdes remetem a atividades epilinguisticas, ja
discutidas em segéo anterior.

As Operacgdes de exemplificacdo, ao mesmo tempo em que
suspendem a linearidade do que se vem tratando, a isso se integram, e,
de tal modo, funcionam como explicitacdo do que se disse. Por fim,
Geraldi (1997) traz as Operagbes de ambiguizacdo, que buscam
determinacdo de sentido, porém o fazem de maneira paradoxal, na qual
0 sentido passa a ser parte integrante do discurso. Pode ocorrer, no
entanto, de, em certos casos, o interlocutor ndo recuperar os sentidos das
expressdes originais no processo de compreensdo. Estas sdo apenas
algumas das inumeras operacdes discursivas discutidas por Geraldi
(1997), apontadas como exemplos para o trabalho com analise
linguistica em sala de aula.

Portanto, de acordo com o autor, deve haver uma atitude de
reflexdo sobre a linguagem, invertendo-se a ordem corrente do ensino,
tomando as atividades epilinguisticas, ja anteriormente mencionadas,
como ponto de partida para as reflexGes mais aprofundadas. Nessas
reflexGes, explica Geraldi (1997), quando se parte dos textos dos
préprios alunos para depois retornar novamente a eles, trabalha-se “[...]
num movimento que leva a reescrita de tais textos em funcdo das razdes
de ser desses tais textos” (GERALDI, 1997, p. 217).

O autor registra ainda que as criticas sobre os métodos de
ensino de Lingua Portuguesa sdo antigas®’, porém no passam de falas
sem escuta. Assim, critica que os moldes de ensino da lingua materna
continuam sendo os mesmos do ensino das linguas classicas, mortas.
Dessa forma, a lingua do presente é tomada como acabada, pronta, da
mesma forma que as linguas mortas, cabendo aos falantes um papel de
apropriacdo dessa lingua. Como ponto de partida para o ensino da
lingua, tem-se os textos. E neles que a lingua se revela e onde o0s sujeitos
tém a possibilidade de articular seu ponto de vista sobre o mundo,
fazendo mais do que “reproduzir” modelos prontos, enuncia Geraldi

* E esse é um registro datado de 1991.
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(1997), isso porque novas articulagbes promovem novos sentidos,
construcéo de sentidos.

1.4.3 Estudos sobre o tema que tém tido lugar em dissertaces, teses
e publicacGes em periddicos

Poucos séo os estudos académicos recentes (década de 2000)
que contemplem o tema discutido nesta dissertacdo. As pesquisas na
drea ndo sdo muitas e, na maioria, redundam na critica ao ensino
tradicional de conhecimentos gramaticais. Além disso, em alguns
estudos (SILVA; PILATI; DIAS, 2010; SILVA, 2008; SILVA, 2009;
SCHILICKMANN, 2005; VENDRAME, 2008) mapeamos criticas aos
curriculos e aos livros didaticos, responsabilizando-os em boa medida
pelo fracasso do ensino. Nosso ‘rastreamento’ por estudos com enfoque
no ensino de conhecimentos gramaticais e, principalmente, de analise
linguistica, redundaram, em sua maioria, na identificagdo de poucas
abordagens, sem aprofundamentos na discussdo desse objeto de estudo,
somente em sete deles (CECILIO, 2004; KUHN; FLORES, 2008;
PERFEITO; CECILIO; COSTA-HUBES, 2007, MAIESKI, 2005;
SILVA, 2009; SCHILICKMANN, 2005; SILVA; SUASSUNA, 2011)
encontramos o tema tratado com maior aprofundamento.

Nos raros artigos que encontramos que discutem efetivamente o
assunto (COSTA-HUBES, 2010; KUHN; FLORES, 2008; MELLO;
SOUZA, 2010; PERFEITO; CECILIO; COSTA-HUBES, 2007,
SILVA; PILATI; DIAS, 2010; SILVA; SUASSUNA, 2011), o foco é a
problematica questdo que assola as aulas sobre conhecimentos
gramaticais nas escolas, responsabilizando manuais didaticos por
equivocos de encaminhamento e, nao raro, atribuindo a natureza
equivocada da abordagem docente ao fato de tais manuais serem fonte
central de referéncia dos professores; ha, também, criticas a metodologia
das aulas nas quais sdo trabalhados conteidos gramaticais (MELLO;
SOUZA, 2010; SILVA; PILATI; DIAS, 2010), comenta-se aquilo que
ndo se deve fazer, alegando que deve ser feito de maneira diferente, mas
sem discutir o que seja de fato esse fazer diferente’. Apenas dois
estudos dentre os que mapeamos (KUHN; FLORES, 2008; MAIESKI,
2005) sugerem atividades de pratica de analise linguistica. Ademais, os
autores usados como aporte teérico (MELLO; SOUZA, 2010; SILVA;
PILATI; DIAS, 2010), em geral, sdo de epistemologias distintas,
somente em seis estudos (KUHN; FLORES, 2008; PERFEITO;
CECILIO; COSTA-HUBES, 2007; MAIESKI, 2005; SILVA, 2009;
SCHILICKMANN, 2005; SILVA, 2009; SILVA; SUASSUNA, 2011)
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h& mencéo a tedricos dos quais tem se valido o campo da Linguistica
Aplicada e da educacdo linguistica de base historico-cultural, apesar de
muitas vezes as mesmas teorias constituirem propostas repetidas
exaustivamente. Uma das publicagdes (MELLO; SOUZA, 2010) critica,
ainda, a falta de estudos na area, percepcdo com que compartilhamos
inteiramente.

Além dos artigos, encontramos™* sete dissertacdes (CECILIO,
2004; COCCARO, 2010; MAIESKI, 2005; MEDEIRQOS, 2008; SILVA,
2009; SCHILICKMANN, 2005; VENDRAME, 2008) e uma tese
(SILVA, 2008;) que trabalharam com assuntos préximos ao objeto de
estudo desta dissertacdo. Nas dissertacfes e na tese — algumas orientadas
por nomes conhecidos na atualidade e de inscricdo epistemoldgica
distinta, como Leonor Lopes Favero, Beth Marcuschi e Artur Gomes de
Morais — 0 que depreendemos foi também uma critica & forma como se
d& o ensino de conhecimentos gramaticais na contemporaneidade nas
aulas de Lingua Portuguesa nas escolas do Brasil. Algumas dessas
pesquisas (a exemplo de CECILIO, 2004; COCCARO, 2010; SILVA,
2008; SILVA, 2009; SCHILICKMANN, 2005;) analisam documentos
oficiais de ensino e/ou livros didaticos no que diz respeito a andlise
linguistica e concluem que resultados de observacdo de aulas revelam
uma realidade contréria as proposicdes de ressignificacdo do ensino de
conhecimentos gramaticais: o trabalho com a gramética normativa,
segundo esses estudos, prevalece, e a analise linguistica é ainda uma
‘nebulosa’ nesses contextos. Além disso, algumas pesquisas
(VENDRAME, 2008; SILVA, 2009) tematizam a confusédo feita pelos
professores quando o assunto sao as diferentes acep¢des de gramatica, o
gue termina por redundar sempre na gramatica normativa.

Dois estudos (SILVA, 2009; SILVA; SUASSUNA, 2011) nos
chamaram maior atencdo por, além de se filiarem a mesma
epistemologia em que ancoramos nosso estudo, trazerem temas que, em
alguns aspectos, assemelham-se ao nosso objeto: em ambos, as
pesquisadoras acompanharam, assim como em nosso estudo, dois
professores de Lingua Portuguesa — nesses casos da rede municipal de
ensino —, descrevendo analiticamente como lidam com a tradi¢do
gramatical e com a proposta de andlise linguistica em suas aulas, entre
outros enfoques. Os resultados desses estudos convergem com nossas

* Procuramos estudos recentes, e as pesquisas encontradas datam de 2008 a
2010. Todas foram mapeadas a partir do Banco de Teses e Dissertacdes do
portal CAPES.
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diretrizes* iniciais de pesquisa: os professores procedem a um ‘mix’
tedrico e acabam recorrendo a gramatica normativa, em aulas focadas
na norma-padréo, ou seja, parecem estar naquilo que, conforme Correia
(2013) em nosso grupo de pesquisa, vimos nomeando entrelugar. Os
dois professores que participaram da pesquisa de Silva (2009), assim
COmMO 0S Nossos participantes de pesquisa, eram egressos do curso de
Letras. E de acordo com a autora, ao final de sua pesquisa, tais
professores pareciam oscilar quanto as suas perspectivas tedrico-
metodoldgicas e, quando o conteldo em estudo eram 0s conhecimentos
gramaticais, a aula voltava-se aos moldes ‘tradicionais’; ja quando se
estudavam conteidos relativos a textualidade, tais contelidos eram
tomados numa perspectiva mais da lingua, em uma abordagem mais
proximamente comprometida com uma perspectiva historico-cultural.

Ja no estudo de Silva e Suassuna (2011), que observaram aulas
de duas professoras — uma lecionando no sétimo ano e outra no nono
ano —, em contrapartida, surgiu um dado interessante, uma das
professoras participantes da pesquisa procurava estimular a reflexdo
acerca da linguagem com seus alunos, fugindo dos exercicios
gramaticalmente tradicionais. Em se tratando dessas professoras na
maior parte das aulas foram desenvolvidas atividades com a lingua em
uso, nas quais houve a valorizacdo das variedades linguisticas no
processo de ensino-aprendizagem, e a nomenclatura, quando emergia,
dava-se apenas ap6s a reflexdo sobre as funcbes de cada elemento da
lingua.

O conjunto de estudos aqui reportados brevemente evidencia
sinaliza, ainda, para um conservadorismo por parte dos professores em
relacdo a essas ‘novas’ teorias de ensino, e os saberes que acabam
influenciando a formag&o do profissional terminam por se mimetizarem
com conceitos da gramatica normativa. Enfim, reitera-se, nesse grupo
de pesquisas mencionado nesta subsecdo, que a ‘tradigdo escolar’
prevalece sobre ressignificacdes na préatica docente da atualidade, salvo
algumas poucas excecdes, no que tange ao ensino de conhecimentos
gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa.

Assim, finalizamos este capitulo inicial, cujo propésito foi
explicitar nossa compreensdo conceitual sobre gramética e norma, tanto
quanto historiar brevemente o trabalho com conhecimentos gramaticais
nos processos de escolarizagdo, assim como o0 movimento da
metalinguagem para as praticas de uso da lingua, concluindo com uma
reflexdo sobre o amplo espectro de estudos que apontam o0s ‘ndo

** N3o as tratamos como hip6teses dada a natureza de nosso estudo.
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fazeres’ em se tratando do ensino de conhecimentos gramaticais e, por
outro lado, a rarefacdo de estudos que discutem ‘que fazeres’ e ‘modos’
de empreender esses ‘que fazeres’ no que respeita a esse mesmo ensino.
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2 O |IDEARIO BAKHTINIANO COMO GENESE DE
PROPOSTAS DE MUDANGCAS NO ENSINO DE LINGUA
MATERNA: CONCEITOS DE LINGUA, ENUNCIADO E
GENEROS DO DISCURSO

[...] e eu também sou participante no existir de
modo singular e irrepetivel, e eu ocupo no existir
singular um lugar Unico, irrepetivel, insubstituivel
e impenetravel da parte de um outro. (Bakhtin,
2010 [1924])

Iniciamos este capitulo com o registro da compreensdo de que
Bakhtin, tal qual aponta Faraco (2007) e ele proprio (BAKHTIN, 2012
[1996]), € um fildsofo da linguagem, e ndo um cientista [nesse caso, ndo
um linguista]. Assim, ndo encontraremos no ideério bakhtiniano, como
também adverte Faraco (2007), um modelo analitico — e, acrescentamos,
nem um modelo didatico. Importa, ainda, considerar que, embora esse
idedrio ndo tenha como foco discussbes acerca de ensino e
aprendizagem em linguagem, a partir de suas consideracdes entendemos
ser possivel estabelecer interessantes relacBGes referentes a essa area
(RODRIGUES, 2005).

E, 0 que entendemos ser 0 mais importante nesta ressalva
inicial: em nossa compreensdo, a proposta de trabalhar conhecimentos
gramaticais sob a perspectiva da andlise linguistica, tal qual surge em
Geraldi (2001 [1984]; 1997), deriva de uma concepg¢do de lingua como
interacdo, cuja origem atribuimos ao alinhamento desse autor com o
Circulo de Bakhtin e, nesse caso, mais especificamente, com
Voldshinov (2009 [1929]). Compreendemos que essa mesma origem se
elicia em discussdes de Britto (1997) e nos PCNs de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998) — considerando, aqui, que esse Ultimo autor, por sua
vez, alinha-se ao pensamento de Geraldi (2001 [1984]; 1997) e atuou
como assessor*® da construcdo desses mesmos PCNs. Desse modo,
vemos no ideario bakhtiniano a génese das discussdes que redundaram
na proposta de um trabalho sob a perspectiva da analise linguistica —
proposta de que nos ocupamos no capitulo anterior —, dai a preocupacao,
neste capitulo, de resenhar esse mesmo ideario no que respeita a
conceitos que entendemos intrinsecamente relacionados com tais

*® Segundo informag#o oral de Antdnio Augusto Batista, presente em defesa de
dissertagdo de Irigoite (2011), pds-graduanda membro de nosso grupo de
pesquisa.
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propostas de mudancas no ensino de conhecimentos gramaticais, na
perspectiva epistemoldgica em que nos inscrevemos.

Importa, enfim, uma Ultima consideracdo antes de iniciarmos a
resenha propriamente dita; ao final deste capitulo, registramos um
movimento de transicdo para o processo analitico, valendo-nos do
conceito de elaborag&o didatica (HALTE, 2008 [1998]) como base para
esse mesmo processo, fazendo-o novamente a partir da ciéncia de que,
no ideéario bakhtiniano, ndo encontramos modelo para empreender tal
analise. Entendemos que esse conceito nos permite agenciar proposicdes
da filosofia bakhtiniana na criagdo de inteligibilidades para os dados
gerados. Fica o risco de tentar transcender a mencéao a esse ideario tdo
somente como ‘confissdo de fé’.

H4, ainda, ressalva de outra ordem que entendemos nodal neste
inicio de capitulo: nossa opgdo por nos atermos a trés recortes
conceituais fundamentais no ideario bakhtiniano — mas, em alguma
medida, hoje sob o risco de serem repetidos como ‘mantras’ — em razdo
da riqueza que trazem consigo em se tratando de questdes relacionadas a
educacdo em linguagem, quais sejam: concepgbes de lingua, nocoes
sobre enunciado e 0 conceito de géneros do discurso — esse Gltimo,
possivelmente, dentre eles, 0 mais efetivamente sujeito a repeticdo via
tais ‘mantras’, dada a amplificacdo de teorizagBes dele decorrentes,
muitas delas em flagrante objetificagdo do conceito, como aponta
Geraldi (2010).

A opcdo por este recorte, porém, ainda que sob o risco de nao
tocar em discussfes que hoje se revelam seguramente mais instigantes
em se tratando do Circulo de Bakhtin, a exemplo da complexidade do
ato responsavel, justifica-se porque esta dissertacdo focaliza o ensino de
conhecimentos gramaticais na escola, e entendemos que ‘agir desse ou
de outro modo na docéncia’ em se tratando desses conhecimentos tem
estreitas implicacGes com os modos de conceber a lingua. A heranga do
objetivismo  abstrato  (VOLOSHINOV, 2009 [1929]) parece
materializar-se na acdo escolar em muitos espacos, sobretudo no que
respeita a tal ensino, do mesmo modo como, em outro movimento,
propostas de parametrizadores oficiais — a exemplo dos ja mencionados
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1998) — sinalizam para concepgdes de lingua como interacdo
(VOLOSHINOV, 2009 [1929]), tanto quanto sinalizam para o conceito
de géneros do discurso como balizador da agdo escolar em lingua
materna. Assim, ainda que estejamos cientes de que os trés recortes que
faremos a seguir parecem exauridos e, o mais grave, banalizados em
muitas abordagens, entendemos ndo poder fugir deles, sob pena de
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resenharmos uma abordagem filosofica tida como mais instigante, mas
substancialmente ainda pouco materializada nas bases de reflexes no
campo do ensino e da aprendizagem da lingua materna. Assim, €i-nos
diante do risco de lidar com os ‘mantras’.

Desse modo, iniciamos considerando que, em se tratando do
Circulo de Bakhtin, dentre outras grandes questdes, interessam
sobremaneira as relagdes dialdgicas que ocorrem entre enunciados,
compreendidos no encontro de seus complexos de significacdo, que
abrangem sentidos ja saturados por indices sociais valorativos. A ldgica
dessas relagdes ndo implica apenas especificidades do campo
linguistico; ha nelas uma defrontacdo de valores — axiologias —, como
elucida Faraco (2007; 2009).

Outra questdo importante nesse eixo de discussdo, e ainda
segundo Faraco (2007; 2009), ¢ a ciéncia de que o ideario bakhtiniano
insere-se nas filosofias da existéncia, segundo as quais 0 pensamento
ndo pode ser nem separado nem indiferente a concretude da vida. O
ideario do Circulo critica o teoreticismo, processo que empreende a
separacdo abstrata entre os mundos da cognicdo e da vida. Nesse
sentido, Voldshinov (2009 [1929]) defende a unidade perdida, além de
ser contrario a tradicdo racionalista (e suas manifestacdes formalistas e
estruturalistas): ao subjetivismo idealista (focado no sujeito isolado, no
falante ideal, na lingua ideal) e ao objetivismo abstrato (lingua tomada
na sua abstracdo sistémica).

Desdobramento de sua vinculagdo as filosofias de existéncia é a
caracterizacdo do pensamento bakhtiniano como radicalmente histérico,
ou seja, tem em vista o “concreto do tempo”, das culturas e das rela¢des
sociais, € ndo um vazio abstrato. E seu pensamento, além de ser
historico, é hermenéutico, pois considera que 0s eventos do existir
humano séo Unicos e ndo totalmente previsiveis ou dedutiveis, ndo sdo
possiveis de se explicar por meio de sistemas l6gico-matematicos, como
a teoria racionalista sugere (FARACO, 2007; 2009).

Mantendo-nos sob o olhar de Faraco (2007; 2009), entendemos
que a filosofia de Bakhtin é também uma axiologia — e ndo uma
ontologia —, ou seja, uma teorizagao sobre valores, pois, para o filésofo,
tudo que é humano esté ligado a um universo de valores; o ser age e se
constitui nesse universo valorativo. A compreensdo dos eventos
humanos estd intimamente relacionada ao jogo de valores, e tal
compreensdo deve ser responsiva, jA que responder € assumir uma
posicdo em relacdo a esse jogo de valores. De acordo com Bakhtin
(2010 [1920/24]), viver é responder, é assumir, a cada momento, uma
posicéo axiolégica frente a valores. Voldshinov (2009 [1929]) considera
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a cognicdo como semiotizada e historicizada; dessa maneira, ndo €
possivel ter uma relagdo neutra com o mundo, pois o0 sujeito dele se
apropria por meio de horizontes sociais e valorativos.

2.1 O OLHAR DO CIRCULO SOBRE A LINGUA

O Circulo de Bakhtin, o qual era constituido por um grupo de
intelectuais que se reunia durante os anos de 1919 a 1929 (FARACO,
2009, p. 13), propds uma nova filosofia da linguagem que se
fundamentava no conceito de linguagem como interacéo verbal, tendo
como base as teorizagBes marxistas. Na vertente bakhtiniana, explica
Faraco (2009, p. 56), a linguagem ¢ vista “[...] como uma realidade
axiologicamente saturada, [...] como um fendmeno sempre estratificado.
E estratificado [...] fundamentalmente pela saturacdo da linguagem pelas
axiologias sociais, pelos indices sociais de valor”. Voldshinov (2009
[1929]), em texto amplamente conhecido, traz a tona, ao comentar
estudos relativos a linguagem de sua época, duas correntes a que ja
fizemos breve mengdo ao longo desta dissertacdo: o subjetivismo
idealista e 0 objetivismo abstrato. A corrente do subjetivismo idealista,
segundo o autor, via a linguagem como expressdao do pensamento. A
lingua, aqui, é considerada no &mbito da individualidade. Além disso,
vista como estrutura, sistema, apresenta-se como uma realidade inerte,
asséptica de vida. Ja a corrente do objetivismo abstrato concebe a lingua
como um sistema abstrato de regras linguisticas, estavel, imutavel,
fechado. A linguagem, nesta Ultima perspectiva, tem funcdo de
comunicacdo, ndo levando em conta a enunciacdo e as mudancas
linguisticas de natureza socio-histdrica.

Na compreensdo de Voldshinov (2009 [1929]), ambas as
correntes negam o aspecto dialdégico da linguagem, bem como seu
carater ideologico e socio-histérico. Desse modo, em contrapartida, o
autor enuncia a concepgdo de lingua como fato social, tendo em vista
que, para o Circulo de Bakhtin, a verdadeira substancia da lingua é
constituida pelo fendmeno social da interacdo. E na interacdo que a
linguagem se constitui, materializada por meio de enunciados.

La realidade concreta del lenguage em cuanto
discurso no es el sistema abstracto de formas
linguisticas, ni tampoco uma enunciacién
monoldgica y aislada, ni el acto psicofisico de su
realizacién, sino el acontecimiento social del
interaccion discursiva, llevada a cabo mediante la
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enunciacion y plasmada em enunciados. La
interaccion discursiva es, entonces, la realidade
principal del lenguage®’. (VOLOSHINOV, 2009
[1929], p. 151-152.)

Sob essa perspectiva a linguagem medeia semioticamente as
mais variadas situacbes de interacdo verbal, situacbes estas que
implicam existéncia de dois individuos — enunciador e enunciatario —
gue facam parte da mesma comunidade linguistica e que estejam
integrados a “[...] la unidad del medio verbal y la unidad de
acontecimiento  social  inmediato de la  comunicacion™*®
(VOLOSHINOV, 2009 [1929], p. 77); a enunciagio constitui-se nesse
encontro entre tais sujeitos.

Assim, a proposta bakhtiniana sugere que a natureza da
linguagem se relaciona tanto com o universo social como com o
universo ideoldgico. Isso porgue a realidade fundamental da lingua se da
na interacdo, a qual sé pode ser analisada levando-se em conta que seja
um fendmeno socioideoldgico, constituida pelo fendbmeno social da
interacdo verbal. Destarte, essas teorizagbes contrapdem-se ao
objetivismo abstrato e ao subjetivismo idealista, concepgdes que
descuram a responsividade entre o0s interactantes, em nome do
privilegiamento de uma abordagem imanentista sistémica ou racionalista
da linguagem.

O pensamento bakhtiniano, diferentemente de concepcdes dessa
ordem, compreende a lingua a partir da perspectiva da interacdo — que, a
luz de Ponzio (2010), vimos preferindo chamar de encontro -,
perspectiva segundo a qual o individuo tem participacéo ativa na relacdo
social, o que implica ideologia — compreendida como “[...] conjunto de
valores e de ideias que se constitui na interagdo verbal de diferentes
sujeitos pertencentes a diferentes grupos socialmente organizados na
historia concreta.” (GEGE, 2009, p. 60) — tendo em vista que nesse
ideario o sistema ndo mais é fechado e restrito, e sim aberto, ja que, de
acordo com o Circulo, a interacdo verbal constitui a realidade

*" A realidade concreta da lingua enquanto discurso ndo é um sistema abstrato
de formas linguisticas, ou tampouco uma enunciagdo monoldgica e isolada, ou 0
ato psicofisico de sua realizagdo, mas o acontecimento social de interacéo
discursiva, que se realiza mediante a enunciacdo e realizada em enunciados.
(Tradugéo nossa).

“ A unidade do meio verbal e a unidade de evento social imediato da
comunicacdo. (Tradugdo nossa).
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fundamental da lingua. Enfim, “[...] a realidade da linguagem é o
fendmeno social da interacdo verbal, ou seja, a realidade da linguagem é
a dindmica da responsividade, das relacGes dialdgicas em sentido
amplo” (FARACO, 2009, p. 142). Isso porque, para Voldshinov (2009,
p. 153), “El lengage vive y Se genera histéricamente em la
comunicacion discursiva concreta, y no en um sistema linguistico
abstracto de formas, ni tampoco em la psique individual de los
habitantes™’.

Essa interacdo, que contempla a participacdo ativa dos
individuos, implica outro conceito do autor, o de relagéo dialégica. As
relacdes dialogicas sdo as relagdes existentes entre os indices sociais de
valor (FARACO, 2009). Dialogo, na concepgdo bakhtiniana, “[...]
designa a grande metéfora conceitual que organiza sua filosofia; é o
nome para o simpdsio universal que define o existir humano e ndo para
uma forma especifica de interacdo face a face e menos ainda para uma
forma composicional do texto” (FARACO, 2007, p. 44). Para o Circulo
de Bakhtin, os discursos sdo constituidos pelas vozes sociais, e 0s
individuos que estdo envolvidos com essas relagBes dialégicas séo
organizados socialmente, marcados pela heterogeneidade, completa
Faraco (2009).

A consciéncia, na vertente bakhtiniana, é sempre plural,
‘povoada’ por inimeras vozes sociais, as quais estdo em continuas
relacdes dialdgicas, é uma realidade plurivocal. A consciéncia é assim,
plurivocal, porque a sociedade em que ela se manifesta também o é. E
toda essa heterogeneidade axiolégica toma forma nas vozes sociais.
Conforme Faraco (2007), para Bakhtin, a lingua enquanto sistema nao é
0 que mais interessa, e sim a lingua em manifestagdes verbais concretas,
manifestacdes heteroglossicas.

Sob o ideério do Circulo, é na linguagem verbal que a cadeia
ideoldgica aparece de modo claro e completo. A representatividade que
a palavra traz como fenémeno ideoldgico, além da nitidez de sua
estrutura semiética, coloca-a como em primeiro plano no estudo das
ideologias, enuncia Voloshinov (2009 [1929]).

La palabra es el fendmeno ideoldgico por
excelencia. Toda la realidad de la palabra se
disuelve por completo en su funcién de ser signo.

*® A lingua vive e evolui historicamente na comunicacéo verbal concreta, ndo no
sistema linguistico abstrato das formas, nem no psiquismo individual dos
falantes. (Traducgdo nossa)
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En la palabra no hay nada que sea indiferente a tal
funcién y que no fuese generado por ella. La
palabra es el medio mas puro u genuino de la
comunicacién social.®® (VOLOSHINOV, 2009
[1929], p. 33)

A palavra, no entanto, ndo € apenas um signo puro, mas
também neutro; ela é neutra em relacdo as funcdes ideoldgicas
especificas, podendo preencher qualquer uma, todavia a palavra pode
existir para o locutor sob trés aspectos: a palavra neutra, que nédo
pertence a ninguém; a palavra do outro, que preenche ‘os ecos’ dos
enunciados; e a palavra minha, pois, a partir do uso que fago dela em
determinada situagdo, ela acaba por se impregnar da minha
expressividade. Além disso, a palavra comenta e acompanha todo ato
ideoldgico, explica o autor. Voldshinov (2009 [1929], p. 36), porém,
ressalta que nenhum signo permanece isolado, quando dotado de
sentido, ele se torna parte “[...] de la unidad de una conciencia
estructurada verbalmente [...]”>', e a palavra esta presente em todos
esses atos de compreensdo. A palavra, enfim, “[...] aparece como
produto de interaccion de las fuerzas sociales vivas™ (VOLOSHINOV,
2009 [1929], p. 73).

O autor explica ainda que, se fizermos a separacéo da lingua de
seu conteldo ideoldgico, estaremos cometendo um dos maiores erros do
objetivismo abstrato e sintetiza:

1) La lengua como sistema estable de formas
normativamente idénticas es tan s6lo una
abstraccion cientifica, productiva Gnicamente para
ciertos fines tedricos y préacticos. Esta abstraccion
no se adecua a la realidad concreta del lenguaje.

2) El lenguaje es un proceso continuo de
generacion, llevado a cabo en la interaccion
discursiva social de los hablantes.

3) Las leyes de la generacion linguistica, lejos de
ser leyes psicoldgicas e individuales, tampoco
pueden ser desvinculadas de la actividad de los

% A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia. Toda a realidade da
palavra se dissolve em sua fungdo de ser signo. Na palavra ndo ha nada que seja
indiferente ligado a essa funcdo e que ndo seja gerado por ela. A palavra € o
meio mais puro e genuino da comunicagéo social. (Tradugéo nossa)

*! Da unidade de uma consciéncia verbalmente estruturada. (Traducio nossa)

%2 Aparece como produto da interagéo das forgas sociais vivas. (Tradugdo nossa)
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individuos hablantes. Las leyes de la generacion
linguistica son socioldgicas.

4) La creacion del lenguaje no coincide con la
artistica o con algin otro tipo de creacion
especificamente ideoldgica. Pero al mismo tiempo
la creacion del lenguaje no puede ser comprendida
en una separacién de los sentidos y valores
ideoldgicos que contiene. La generacion del
lenguaje, como toda generacién histdrica, puede
percibirse como una ciega necesidad mecanica,
pero puede llegar a ser una "necesidad libre", al
convertirse en una necesidad consciente Yy
deseada.

5) La estructura del enunciado es puramente
socioldgica. El enunciado como tal surge entre los
hablantes. Un acto discursivo individual (en el
sentido exacto de la palabra "individual™) es una
contradictio in  adjecto.”® (VOLOSHINOV
[1929], 2009, p. 157-158, grifos do autor)

Assim, a lingua ndo se apresenta apenas como um sistema de
formas normativas aos individuos que a falam, preleciona o autor,
porque a lingua como esse sistema ndo passa de uma abstracdo. A
lingua, na verdade, ndo se transmite, e sim, como enuncia Voldshinov
(2009 [1929], p. 130), “[...] continlla como un proceso ininterrumpido

1) A lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas é
apenas uma abstracédo cientifica, produtiva unicamente para certos fins tedricos
e praticos. Essa abstracdo ndo se adequa a realidade concreta da lingua. 2) A
lingua é um processo continuo de evolucdo, que se realiza na interacdo
discursiva social dos falantes. 3) As leis da evolucéo linguistica, longe de serem
psicoldgicas e individuais, também ndo podem ser desvinculadas da atividade
dos falantes. As leis da evolugdo linguistica sdo sociologicas. 4) A criagdo da
lingua ndo coincide com a artistica nem com qualquer outro tipo de criacéo
especificamente ideoldgica. Mas ao mesmo tempo a criagao da lingua nédo pode
ser compreendida independentemente dos sentidos e valores ideolégicos que
contém. A evolugdo da lingua, como toda evolugéo histdrica, pode ser percebida
como uma cega necessidade mecanica, mas pode tornar-se uma “necessidade
livre”, ao transformar-se em uma necessidade consciente e desejada. 5) A
estrutura do enunciado é puramente sociolégica. O enunciado como tal surge
entre os falantes. O ato de fala individual (no sentido estrito da palavra
“individual”) é uma contradictio in adjecto. (Traducdo nossa)
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de generacion™, afinal os sujeitos nido a recebem pronta para ser usada;

para tal, devem penetrar na corrente da comunicacgdo verbal.

2.2 UNIDADE CONCRETA DA COMUNICAGAO DISCURSIVA: O
ENUNCIADO

A lingua institui relagfes intersubjetivas nas mais variadas
esferas da atividade humana, e seu emprego se da por meio de
enunciados (orais e escritos, concretos e Unicos), disserta Bakhtin (2000
[1952/53]). Esses enunciados, particulares e individuais, refletem as
condicdes e finalidades de cada campo da atividade humana pelo
conteldo tematico, pelo estilo de linguagem e pela construcdo
composicional — elementos ligados ao todo do enunciado. O enunciado,
na perspectiva bakhtiniana, ndo tem o sentido estrito de oragdo,
gramaticalmente falando, e pode também corresponder a totalidade de
uma obra, a um discurso ou até mesmo ao todo de uma interacdo face a
face.

O estudo acerca dos enunciados ¢ importante, pois “[...] todo
trabalho de investigacdo de um material linguistico concreto [...] opera
inevitavelmente com enunciados concretos (escritos e orais)
relacionados a diferentes campos da atividade humana e da
comunicac¢do [...]” (BAKHTIN, 2000 [1952/53], p. 246). E ¢ justamente
por meio de enunciados concretos que a lingua passa a integrar a vida e
gue a vida entra na lingua. “Em outras palavras, o verdadeiro ambiente
de um enunciado é o plurilinguismo dialogizado (sdo as fronteiras) em
gue as Vvozes sociais se intercruzam continuamente de maneira
multiforme, processo em que se vdo também formando novas vozes
sociais” (FARACO, 2009, p. 58).

O enunciado é definido pelo autor como a unidade real e
concreta da comunicacdo e, portanto, irrepetivel. Quanto a essa
condi¢do, Castro (2006, p. 121) escreve:

[...] enfocado dessa perspectiva sociocultural, o
enunciado [...] € mais do que algo apenas
sincronico e nao repetivel. O que ndo é repetivel e
gue se esgota numa sincronia, € um acontecimento
intersubjetivo que ndo pode se repetir de fato,
nunca vai acontecer de novo, uma vez que € Unico
do ponto de vista do tempo e dos sujeitos que

> Continua como um processo ininterrupto de geracéo. (Traduc&o nossa)
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estdo presentes. Mas aquilo que é repetivel, que
esta no bojo da cultura, que nos antecipa e nos
transcende, excede 0 tempo e as presengas, para a
frente e para tras, para o passado e para o futuro.
Ainda quanto a dialogia, o enunciado ¢é “[...] pleno de palavras
do outro [...]” (BAKHTIN, 2000 [1979], p. 294), além de ser uma
resposta ao que foi dito e que aguarda também uma resposta, formando
uma corrente sem fim. Isso porque os enunciados ndo podem existir
isoladamente: um implica outro, “[...] cada enunciado é um elo da
cadeia muito complexa de outros enunciados [...]” (BAKHTIN, 2000
[1979], p. 291).

As  fronteiras do enunciado  concreto,
compreendido como uma unidade da
comunicacdo verbal, sdo determinadas pela
alternancia dos sujeitos falantes, ou seja, pela
alternancia dos locutores. Todo enunciado [...]
comporta um comeco absoluto e um fim absoluto:
antes do seu inicio ha enunciados outros. O
locutor termina seu enunciado para passar a
palavra ao outro ou para dar lugar a compreensao
responsiva ativa do outro. O enunciado ndo é uma
unidade convencional, mas uma unidade real,
estritamente delimitada pela alternancia dos
sujeitos falantes, e que termina por uma
transferéncia da palavra ao outro [..].
(BAKHTIN, 2000 [1979], p. 291-292, grifos do
autor)

E essa alternancia entre os sujeitos que delimita as fronteiras
entre os enunciados nas esferas da existéncia humana. E no dialogo que
essa alternancia é vista de modo mais evidente. E tal relacdo sé é
possivel entre os enunciados de diferentes sujeitos falantes, visto que
pressupde o outro (BAKHTIN, 2000 [1979]).

Faraco (2009) explica que os enunciados se manifestam como
uma tomada de posi¢do axioldgica, como uma resposta ao que ja foi
dito, por isso ndo se deve analisar o enunciado de forma isolada, e sim
em suas relagdes com o locutor e com outros enunciados engquanto elo
nessa cadeia de comunicacéo verbal. Afinal, o enunciado, apesar de ter
fronteiras nitidas, reflete os processos verbais e 0s outros enunciados,
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por isso ndo pode ser separado dos outros elos — que 0 antecedem e 0
sucedem — que o determinam, explica Bakhtin (2000 [1979]).

Um enunciado concreto é um elo na cadeia da
comunicacgdo verbal de uma dada esfera. [...] ndo
sdo indiferentes uns aos outros nem sdo auto-
suficientes; conhecem-se uns aos outros, refletem-
se mutuamente. [..] O enunciado deve ser
considerado acima de tudo como uma resposta a
enunciados anteriores dentro de uma dada esfera
[...]. Por mais monoldgico que seja um enunciado
[..] ndo pode deixar de ser também, em certo
grau, uma resposta ao que ja foi dito. (BAKHTIN,
2000 [1979], p. 316-317)

Em qualquer enunciado podemos perceber o ‘querer dizer’ do
locutor, pois é este que determina o todo do enunciado e se realiza na
escolha de um género do discurso, escolha que é feita em funcéo da
especificidade da esfera comunicativa na qual o sujeito se encontra,
explica Bakhtin (2000 [1952/53]). “Para falar, utilizamo-nos sempre dos
géneros do discurso [...]. Possuimos um rico repertorio dos géneros do
discurso orais (e escritos)” (BAKHTIN, 2000 [1953/54], p. 301).
Usamos, cotidianamente, os géneros do discurso sem nos darmos conta
de tal, moldamos nossas falas as formas de géneros dependendo das
situac@es; sdo 0s proprios géneros do discurso que organizam nossa fala:

[...] aprendemos a moldar nossa fala as formas do
género e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de
imediato [...] pressentir-lhe o género, adivinhar-
lhe o volume, a dada estrutura composicional,
prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos
sensiveis ao todo discursivo [..]. Se ndo
existissem 0s géneros do discurso e se ndo 0s
dominéassemos, [...] a comunicagdo verbal seria
quase impossivel. (BAKHTIN, 2000 [1952/53], p.
302)

Além disso, tais géneros sdo diversos, o que se deve ao fato de
variarem dependendo das circunstancias, das posi¢Ges sociais, dos
relacionamentos, entre outros fatores. Em comparacédo a outras formas
da lingua, esses géneros sdo mais faceis de se combinar, mais ageis e,
para o sujeito falante, ndo perdem o valor normativo. Dessa forma, o
conceito de enunciado é complexo, sendo compreendido no plano do
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discurso (e ndo no da lingua), além de se constituir em uma importante
questdo para a compreensdo da nocdo de géneros do discurso,
aprofundada a seguir.

2.3 TIPOS RELATIVAMENTE ESTAVEIS DE ENUNCIADO: OS
GENEROS DO DISCURSO

Outro conceito importante nesse idedrio sdo os géneros do
discurso, os quais Bakhtin (2000 [1952/53]) concebe como “[...] tipos
relativamente estaveis de enunciados [...]” e que se estabilizam por meio
de interagcOes concretas. Os géneros sdo modos sociais de dizer e formas
sociais de discurso (FARACO, 2007; RODRIGUES, 2005). Cabe
ressaltar que a ‘relativa’ estabilidade dos géneros liga-se diretamente as
interacdes sociais; 0s géneros se adaptam as mudangas sociais,
refletindo implicagbes sdcio-historicas. As interacbes humanas se
modificam de tempos em tempos e, por consequéncia, 0S géneros
acabam refletindo tais mudancas.

Quanto a conceituacdo dos géneros, de acordo com Rodrigues
(2005, p. 164), Bakhtin os concebe como “[...] uma tipificacdo social
dos enunciados que apresentam certos tracos (regularidades) comuns,
gue se constituiram historicamente nas atividades humanas, em uma
situacdo de interacdo relativamente estavel [...]”. Os géneros podem ser
orais ou escritos, e vdo desde simples didlogos do dia a dia até
documentos oficiais e géneros da esfera literaria.

Esses conceitos — de géneros, enunciado, discurso — interligam-
se ao conceito de ideologia no ideario bakhtiniano, isso porque
trabalham com signos, os quais sdo ideoldgicos.

El signo no sdlo existe como parte de la
naturaleza, sino que refleja y refracta esta outra
realidade, y por lo mismo puede distorsionarla o
serle fiel, percibirla bajo un determinado angulo
de vision etc. A todo signo pueden aplicarse
criterios de una valoracion ideoldgica [...]. El area
de la ideologia coincide con la de los signos.*
(VOLOSHINOV [1929], 2009, p. 27)

% Um signo n&o existe apenas como parte da natureza, mas reflete e refrata esta
outra realidade, e portanto pode distorcé-la ou ser-lhe fiel, percebé-la sob um
determinado ponto de vista etc. A todo signo pode aplicar-se critérios de uma
avaliacdo ideoldgica. [...] A area de ideologia coincide com a dos signos.
(Tradugéo nossa)
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Assim, é também dessa forma que as ideologias se inter-
relacionam com os géneros (tendo em vista ser por meio daquelas que
Bakhtin tenta ver os géneros), as quais sdo compreendidas pelo autor a
partir de dois grandes grupos: ideologias do cotidiano e sistemas
ideoldgicos constituidos (VOLOSHINOV, 2009 [1929]; BAKHTIN,
2004 [1927]. O primeiro grupo, das ideologias do cotidiano, remete aos
géneros primarios, mais simples, que se relacionam as esferas cotidianas
interacionais, formados nas comunicagGes discursivas imediatas; ndo
formalizados ou institucionalizados, sdo ainda incorporados e
elaborados no processo de formacéo dos géneros secundarios. Exemplos
desses géneros sdo a conversa de saldo, a carta, o diario, o bilhete, a
conversa acerca de temas cotidianos etc. (BAKHTIN, 2000 [1952/53]).
Ja o segundo grupo, dos sistemas ideoldgicos constituidos, como
mencionado  anteriormente, remete aos géneros secundarios
(complexos), sendo perpassados pelas ideologias do cotidiano, mas
advindos de um convivio cultural desenvolvido e organizado. Sé&o
exemplos o romance, o drama, a pesquisa cientifica etc. (BAKHTIN,
2000 [1952/53]). Vale ressaltar que esses géneros — primarios e
secundarios — ndo sdo vistos de modo independente e, sim, como
interdependentes, lembra Faraco (2009).

Entendemos que possivelmente uma das formas por meio das
quais essa distincdo possa ser objeto de atencdo é o conjunto de vozes
gue se apbem, em simposio, aos géneros secundarios, 0s quais se
historicizam exatamente a partir desse volume de vozes que
gradualmente se dialogiza neles; o que parece ndo ocorrer com 0S
géneros priméarios. Compreendemos que observar essa distingdo sob a
perspectiva das vozes ali apostas em simposio talvez favorega lidar com
a delicadeza das predicacfes de complexidade ou simplicidade, as quais,
sob o ponto de vista antropol6gico, parecem trazer consigo
desdobramentos que tendem a suscitar polémicas.

Os géneros do discurso compdem-se por trés indices de
totalidade: estilo, contelido tematico e construcdo composicional. O
conteudo tematico é definido a partir das relagdes humanas e tem
implicacdo com as escolhas que o falante faz para compor o seu
discurso, sendo que tais escolhas se ddo por meio da interlocucdo. A
construcdo composicional, por sua vez, permite ao falante perceber o
conjunto discursivo, podendo antecipar seu fim (BAKHTIN, 2000
[1952/53]); ou seja, a construcdo composicional estd ligada a
organizagdo do discurso. Outro fator é o estilo, j& que cada enunciado é
individual e reflete o estilo Unico daquele falante na linguagem, esta
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indissoluvelmente ligado ao enunciado e, em consequéncia, ao género
do discurso. O estilo integra, como elemento seu, a unidade de género
do enunciado. Além disso, as mudancas de estilos de linguagem estdo
relacionadas as mudancas dos géneros do discurso, historicamente; pois
todo fenbmeno novo precisa percorrer um complexo caminho de
elaboragdo de géneros e estilos para integrar o sistema da lingua. “Onde
héa estilo h& género. [...] tanto os estilos individuais quanto os da lingua
satisfazem aos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2000 [1952/53], p.
268).

Com as constantes mudancas evolutivas, € possivel perceber o
surgimento e o desaparecimento de géneros, como é o caso do folhetim
e da conversa de saldo, que ndo mais fazem parte dos géneros atuais,
explica Rodrigues (2005). Em contrapartida, novos géneros, como 0
blog e o e-mail, surgem — mesmo que por influéncia de outros géneros,
como € o caso do blog, que se assemelha ao diario, e o do e-mail, que
traz caracteristicas da carta e do bilhete. Dessa forma, “[...] cada novo
género aumenta e influencia os géneros de determinada esfera e o seu
desaparecimento se da pela auséncia das condigdes sociocomunicativas
que o engendram [...]” (RODRIGUES, 2005, p. 166). Na verdade, nao
h& uma substituicdo de fato, e sim um surgimento de novos géneros a
partir das necessidades que aparecem durante esse processo de mudanca
socio-histérica-comunicativa, 0 que acaba por repercutir nas relagoes
entre os individuos. E esse surgimento/desaparecimento dos géneros é
motivado pelas necessidades comunicativas dos sujeitos que estdo
ligadas as préticas de interagdo social. Assim, 0s géneros sdo
propulsores da interacdo social e vice-versa.

Bakhtin (2000 [1952/53]) salienta que a riqueza e a variedade
dos géneros do discurso sdo infinitas, tendo em vista que a variedade da
atividade ¢ também inesgotavel e “[...] cada esfera dessa atividade
comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se
e ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais
complexa [...]” (BAKHTIN, 2000 [1952/53], p. 279); além disso, 0
autor ressalta a heterogeneidade desses géneros, tanto orais quanto
escritos.

Esse registro de trés eixos que entendemos fundamentais em se
tratando das razdes pelas quais evocamos nesta dissertacdo o
pensamento bakhtiniano — concepgdes de lingua, enunciado e géneros
do discurso — decorre da compreensao de que o movimento de busca por
novos caminhos no tratamento do ensino e da aprendizagem de lingua
materna na escola, a partir da década de 1980, estd seguramente
ancorado em uma concepgdo de lingua como prética social, que se
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materializa em enunciados os quais nos remetem a géneros do discurso
especificos. Entendemos que toda a contraposi¢do a uma abordagem
imanentista dos conhecimentos gramaticais decorre do olhar histérico-
cultural que adveio de pensadores russos como Lev Vigotski e, mais
especificamente no campo da ciéncia linguistica, o Circulo de Bakhtin,
projetando-se em obras nacionais ligadas ao ensino, especialmente em
se tratando de Jodo Wanderley Geraldi.

Temos buscado, hoje, também nas obras de Ponzio (2010;
2011; 2013), compreender as proposicOes bakhtinianas sob a perspectiva
do encontro da outra palavra com a palavra outra. E, ainda que esse
autor também se inscreva no campo da Filosofia da Linguagem,
ousamos querer pensar a ‘aula de Lingua Portuguesa’ — no dmbito de
nosso objeto de estudo, 0 ensino de conhecimentos gramaticais’ — COMO
0 encontro entre professor e alunos na busca por compreender mais
efetivamente os recursos linguisticos lexicais e gramaticais agenciados
em favor de projetos de dizer histérico, social e culturalmente situados,
fazendo-o por meio da analise linguistica®®. Para tanto, importa
compreender léxico e gramatica como recursos por meio dos quais esse
encontro da outra palavra com a palavra outra seja possivel, razdo pela
qual, em primeira e Gltima instancia, existe a linguagem verbal.

O que a palavra é por si mesma [0] é sempre na
relacdo com a outra palavra. Se a dialogicidade se
apresenta [...] dentro de uma sé voz é porque essa
voz responde a uma outra voz, responde no
sentido que, em relacéo a esta, ndo é indiferente, é
sensivel, da continuidade, é incapaz de furtar-se a
esta. Sem o encontro da palavra com a palavra
[outra] que a compreende, a palavra ndo apenas
ndo pode compreender a si mesma, ela sequer
subsiste por si mesma. (PONZIO, 2010, p. 81)

Assim, concebemos que discutir o ensino de conhecimentos
gramaticais nos processos de escolarizacdo basica somente faz sentido
se compreendermos que esse mesmo ensino tem como proposito facultar
aos alunos uma compreensdo mais efetiva de como usamos a linguagem

% Estamos cientes das implicacdes filoséficas do conceito de encontro em
Augusto Ponzio, tanto quanto da forma ressignificada com que tomamos o
conceito ao vincula-lo a aula de Portugués, mas a complexidade dessa discussdo
foge ao escopo desta dissertacdo e sera objeto de nossa atencdo no
doutoramento.
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para ‘encontrar’ o outro e que especificidades dessa mesma linguagem
nos permitem e permitem ao outro materializar 0s nossos e 0s seus
propositos enunciativos na matua constitutividade entre o eu e 0 outro
por meio da linguagem. Entdo, ainda que esta secdo com foco no ideario
bakhtiniano seja mais uma ‘confissdo de fé¢’ do que um aporte tedrico e
mesmo que se constitua no limite dos ‘mantras’, entendemos como de
absoluta relevancia para sustentar uma proposta de ensino de
conhecimentos gramaticais que fuja de uma imanéncia sistémica em
favor da razdo maior pela qual léxico e gramaética constituem uma
lingua histérica: “encontrar o outro” (PONZIO, 2010) na cadeia
discursiva (VOLOSHINOV, 2009 [1929]) que se materializa em
enunciados que constituem géneros do discurso (BAKHTIN, 2000
[1952/53]) em determinadas esferas da atividade humana. Se essa
compreensdo ndo permear o processo de ensino de tais conhecimentos
gramaticais, reconhecer categorias e fungdes linguisticas, tomadas em si
mesmas, seguramente ndo redundara em usuarios da lingua mais
efetivamente capazes de compreender os amplos matizes que a sua
lingua lhes coloca a disposi¢do para ‘encontrar o outro’ de formas tdo
enriquecedoras quanto desafiantes.

2.4 INTERFACE COM OS PROCEDIMENTOS METODOLQGIGOS:
O AGENCIAMENTO DO IDEARIO BAKHTINIANO NO AMBITO
DO CONCEITO DE ELABORACAO DIDATICA

Cientes de que o Circulo de Bakhtin ndo nos oferece um
modelo analitico, tanto quanto cientes de que o primeiro capitulo desta
dissertacdo atém-se a uma busca por registrar o ‘estado da arte’, importa
gue nos lancemos em uma discussdo que dé suporte analitico a nossos
dados de pesquisa, o que buscamos encontrar no conceito de elaboragéo
didatica (HALTE, 2008 [1998]). E nosso propdsito, pois,
compreendendo como, em nivel nacional, a discusséo desse tema tem se
consolidado — capitulo anterior —, a luz dos eixos da filosofia bakhiniana
— secBes anteriores deste capitulo —, ‘olhar’ para nossos dados de
pesquisa em um processo interpretativista (MASON, 1996) — que
especificaremos no préximo capitulo — analisando como se da a
atividade de elaboracédo didatica das professoras participantes deste
estudo no que respeita ao ensino de conhecimentos gramaticais, isso
porque consideramos a impossibilidade de que esse processo se
consubstancie sem que haja uma forma de ver a lingua — e, por
implicagdo, o ensino da lingua —, 0 que nos leva invariavelmente a uma
ancoragem filosofica mais objetivista, ou mais subjetivista, ou mais
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enunciativista (VOLOSHINOV, 2009 [1929]). Assim concebendo,
apresentamos nesta secdo o conceito de elaboracdo didatica (HALTE,
2008 [1998]), recorrendo a ele e as percepgdes dos participantes desta
pesquisa acerca dele no processo de analise de dados em busca de
compreender tais ancoragens filoséfica e epistemoldgica das acOes
docentes em se tratando de nosso objeto de estudo. Fica o risco da
escolha.

O conceito de elaboracdo didatica proposto por Halté (2008
[1998]) surgiu em contraposi¢do ao conceito de transposicao didatica,
gue teve origem na Franca e focaliza a transmissdo de um conceito
cientifico para um saber a ser didatizado (CHEVALLARD, 1998
[1985]). Entendemos que, para Halté (2008 [1998]), a atividade docente
ndo se organiza a partir de uma transposi¢do biunivoca de saberes
cientificos para saberes escolarizaveis; ao contrério, tal atividade
constitui-se como uma sincrese de diferentes saberes, dos quais 0s
saberes cientificos sdo parte, mas ndo em uma perspectiva asséptica e
monolitica. Em critica a essa ideia de transposicao de saberes cientificos
para saberes escolarizaveis, escreve o autor:

[...] o proprio termo ‘transposi¢do’ comporta a
ideia de que se toma aqui para colocar |4, e que,
extraindo o saber de seu contexto original,
descontextualizando-o e depois o colocando num
outro contexto, recontextualizando-o, mudamos o
seu sentido e o seu valor. A teoria da transposicao
restrita agrava ainda mais essa impressdo:
afirmando que o saber realmente ensinado nédo é o
saber cientifico de origem, ou pior, que nem pode
ser, a transposicao da a desagradavel sensacéo de
uma deformacdo, de uma degradacdo inevitavel,
da qual o professor seria, ou a vitima inconsciente
— haja vista que ele se apoia em fontes, como
propostas curriculares, manuais, texto de
formacdo, ja impregnados de transposi¢do —, ou
ele também seria responsavel, ja que, ao final de
toda a cadeia, frente ao aluno, na sala de aula,
participa  necessariamente da  transposicdo.
(HALTE, 2008 [1998], p. 119)

Na defesa de uma compreensao que contemple a complexidade
da acdo docente no agenciamento de diferentes saberes e que ndo a tome
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como mera transposi¢do por ocasido do ato de organizar e levar a termo
a atividade docente, registra o autor:

Pelo fato de fixar a atencéo apenas sobre o polo
dos saberes, a transposi¢do facilita, e até legitima,
a “deriva para os objetos de ensino”, em
detrimento de outros pontos importantes do
famoso tridngulo [professor - aluno -
conhecimento]. Pelo fato de definir um processo
descendente, do saber cientifico para o saber
escolar, ela favorece — até mesmo preconiza — o
aplicacionismo. Pelo fato de organizar-se a partir
de saberes distribuidos academicamente em
campos construidos, ela purifica os objetos de
ensino ao preco de uma perda de sentido pelos
aprendizes etc. Por essas razdes, eu havia
defendido uma didatica globalmente praxioldgica,
caracterizando-se, em relacdo aos saberes, por
uma metodologia implicacionista que eu nomeei
elaboracdo didatica dos saberes. (HALTE, 2008
[1998], p. 138)

Além dos saberes cientificos, Halté (2008 [1998]) ainda elenca
outros, como o0s saberes especializados e as praticas sociais de
referéncia. Os primeiros se ligam a instituicbes ndo legitimadas e, por
tal motivo, acabam afastando-se dos saberes cientificos, além de
constituirem o limite daquilo que é escolarizavel; ja as praticas sociais
de referéncia vinculam-se aos saberes dados na pratica e relacionam-se
aos saberes cientificos, apesar de ndo serem restritas a eles. Ainda, nessa
sincretizacdo de saberes, ha 0 que o autor denomina conhecimentos, que
fazem parte também do processo de elaboracéo didatica, sdo instaveis,
no limite do escolarizavel e referem-se aos conhecimentos prévios que
sdo adquiridos pelos sujeitos durante tal processo.

Compartilhando dessa compreensdo do autor, entendemos que o
ensino de conhecimentos gramaticais na escola se consolida a partir
dessa sincrese de saberes, 0 que nos remeteria a uma dimensdo
filosofico-epistemoldgica da compreensdo de lingua, a uma dimenséao
tedrico-metodoldgica acerca de especificidades sistémicas e
enunciativistas dessa mesma lingua no que respeita a tais conhecimentos
gramaticais — eis 0 &mbito da formacéo em filosofia da linguagem, em
teorias linguisticas, em metodologias de ensino da lingua que, em tese,
tem lugar na graduacdo. Remeter-nos-ia, porém, também a dimensdes
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outras, dos saberes que se gestam e se propagam nos corredores das
escolas, na tradicdo escolar, nas relagdes que transcendem os espagos de
formagdo profissional, na prépria heranca de historicidade escolar do
professor. Assim, filosofia, ciéncia, metodologia e vida cotidiana
estariam em sincrese quando a aula que tematiza conhecimentos
gramaticais efetivamente acontece.

Uma compreensdo dessa ordem nos leva a relacionar as se¢des
produzidas até aqui da seguinte forma: entendemos que o ideario
bakhtiniano estd na base filosofico-epistemoldgica das propostas
tedrico-metodoldgicas de mudancas de ensino de objetos ontoldgicos
para préaticas sociais em se tratando da lingua. Essa base filosofico-
epistemoldgica e as propostas tedrico-metodoldgicas dela derivadas, no
entanto, compdem parte importante, mas ndo monolitica e asséptica, dos
saberes agenciados quando a aula de Lingua Portuguesa com foco nos
conhecimentos gramaticais acontece, porque nela se desvelam saberes
também de outra ordem, como entende Halté (2008 [1998]).

Assim, o0s capitulos que seguem — procedimentos
metodoldgicos e anélise de dados — organizam-se com base nessas
relacGes, depreendendo os saberes cujo agenciamento se elicia nas aulas
de que participamos e nas interaces que estabelecemos com o0s
participantes de pesquisa e, em se tratando dos saberes de base
filosofica e de base tedrico-metodoldgica, se/como/em que tais saberes
reverberam a formacdo académica. Lancemo-nos, assim, a esse
empreendimento na busca por responder a nossas questfes de pesquisa.
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3 EM BUSCA DE COMPREENDER O ENSINO DE
CONHECIMENTOS GRAMATICAIS EMPREENDIDO POR
PROFISSIONAIS FORMADOS NO CURSO DE LETRAS
PORTUGUES DA UFSC

Entre palavras e combinac@es de palavras
vivemos, morremos, e palavras somos, finalmente,
mas com que significado, que ndo sabemos ao
certo? (Drummond)

Neste capitulo serdo abordados o0s  procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, percurso delineado com base na natureza
das questdes-problema que deram origem a esta dissertacdo, tendo em
vista que nosso foco é a construcdo de inteligibilidades acerca de como
se da — e 0 que pensam os participantes deste estudo sobre — 0 ensino de
conhecimentos gramaticais, em se tratando de egressos do Curso de
Letras Portugués da Universidade Federal de Santa Catarina envolvidos
nesta pesquisa, na busca por compreender se/como a formacdo tedrica
consolidada ao longo da habilitacdo em questdo ancora o trabalho que
tais profissionais desenvolvem no ensino de conhecimentos gramaticais
na escola e/ou suas representacfes sobre esse mesmo trabalho.

Os processos de geracdo e andlise de dados para esta
dissertacdo objetivaram responder: Em se tratando dos professores
atuantes e dos licenciados participantes deste estudo, a formagéo
tedrica consolidada ao longo da habilitacdo em Licenciatura Letras
Portugués tem ancorado o trabalho que desenvolvem com o ensino
de conhecimentos gramaticais — e/ou as representacfes que tém
acerca desse trabalho — nas aulas de Lingua Portuguesa? Que
relacdes é possivel depreender entre configuracdes®’ de tal formacao
e a acdo pedagdgica efetivada em classe e/ou representacdes sobre
essa mesma agao?

A partir dessa questdo, alguns desdobramentos, por nés
considerados relevantes para esta dissertacdo, foram tracados. Em

>’ Estamos usando, desde a introducéo, a expressdo configuracdes da formagéo
docente porque entendemos que a formagdo docente em si mesma tem natureza
processual e se dd em um espectro temporal especifico que ndo é passivel de
recuperacdo em todos os contornos que implica. Assim, entendemos razoavel,
por meio dos instrumentos de geracdo de dados descritos nesta secdo, tdo
somente delinearmos especificidades configuracionais — linhas gerais — dessa
formacéo e nédo a formagdo em si mesma.
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relacdo a formacdo universitaria dos participantes de pesquisa atuantes e
licenciados [em Letras Portugués], interessou-nos detalhar como se
caracterizou essa mesma formacao no que respeita as disciplinas de
Linguistica e as disciplinas no campo da Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa. Quanto ao contato com teorizagbes formais
derivadas de uma concepg¢do imanente de lingua — disciplinas com foco
sisttmico ou subjetivista — e com teorizagBes derivadas de uma
concepcao de lingua como objeto social — disciplinas com foco no texto,
no enunciado ou no discurso —, importou-nos eliciar tais concep¢des no
processo de elaboracdo didatica por eles empreendido e em suas
percepcOes sobre esse mesmo processo. Ainda, vislumbramos
particularizar se a configuracdo da formacdo desses participantes
como licenciados é depreensivel nos fazeres pedagogicos atinentes
ao ensino de conhecimentos gramaticais — sob forma de analise
linguistica ou ndo — e de que modo. Responder a essas questdes, ja
anunciadas na introducdo, é o prop6sito dos trés capitulos que seguem a
este, focado na descricdo dos procedimentos metodoldgicos.

A retomada do objeto de pesquisa neste capitulo parece-nos
valida em razdo de sua estreita convergéncia com os procedimentos
metodologicos adotados na pesquisa. As respostas as questdes de
pesquisa derivaram de dados gerados por meio de entrevistas,
observacgdes, notas de diario de campo, roda de conversa e pesquisa
documental, cujos conteldos foram analisados tendo por base as
especificagdes anunciadas na se¢do que fecha o capitulo anterior. A fim
de contemplar tais propdsitos, serdo explicitados nas sec¢fes a seguir a
tipificacdo da pesquisa, 0 campo e 0s participantes da pesquisa, 0s
instrumentos de geragdo de dados e as diretrizes de anélise de dados.

3.1 TIPIFICACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida a partir dos pressupostos
da pesquisa qualitativa por ser um modelo flexivel e que é passivel de se
ajustar aos objetivos de pesquisa pelo fato de ndo impor modelos
especificos de geracdo e prévias categorias de andlise dos dados,
conforme explica Mason (1996). A pesquisa qualitativa remonta do final
do século XIX®, época em que os cientistas sociais indagavam se o

% Apesar de essa concepcdo ja se fazer presente nessa época, os estudos
fundamentados nessa nova perspectiva continuaram esparsos no século XX e,
no campo educacional, sé ganham respaldo na década de 1960. Isso porque na
época a pesquisa educacional era baseada na psicologia, que se embasava no
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modelo para os estudos com vieses humanos e sociais deveria, ainda, se
pautar no método de investigacdo das ciéncias fisicas e naturais. A partir
de entdo, estudiosos comecaram a indagar tais metodologias e se
configurou a nova abordagem de pesquisa, chamada por alguns de
naturalistica ou qualitativa (ANDRE, 1995). Essa nova abordagem teve
raizes na teoria da fenomenologia e dela derivam também outros
construtos, como o da etnografia. De acordo com André (1995), a
etnografia se ocupa com o significado das acBes e dos eventos para as
pessoas ou 0s grupos estudados e tem como tentativa a descri¢cdo da
cultura. Na verdade, segundo a autora, ndo se faz estritamente estudo
etnografico em educacdo, mas sim estudo do ‘tipo’ etnogréfico. Tal
trabalho do tipo etnogréfico, em educacéo, se da geralmente por meio de
observacdo participante®, entrevista e analise, e os pesquisadores “[...]
need do be able to think and act strategically in ways wich combine
intellectual, philisophical, technical and pratical concerns rather than
compartmentalizing the into separate boxes®® (MASON, 1996, p. 2).
Remetendo-nos a problematizacdo que gera esta pesquisa,
entendemos pertinente a opg¢do por um estudo do tipo etnogréafico por
ele envolver, entre outras caracteristicas, o trabalho em campo, no qual o
pesquisador se aproxima das pessoas, vivencia as situacoes e se situa no
local e nos eventos escolares. Essa interagdo entre pesquisador e
participante permite “[...] reconstruir os processos € as relacdes que
configuram a experiéncia escolar [...]” (ANDRE, 1995, p. 41), e isso se
da porque o pesquisador também é fonte durante o processo de pesquisa
e se faz “[...] instrumento principal na coleta® e na analise dos dados
[...]”, j& que esses dados “[...] sdo mediados pelo instrumento humano, o
pesquisador [...]” (ANDRE, 1995, p. 28), por isso esse tipo de estudo
“[...] is based on methods of data generation which are flexible and
sensitive to the social context in which data are produced (rather than

positivismo de Comte, dificultando o viés idealista de tomar voz, conforme
explica André (1995).

% A observagdo é referenciada como participante pelo fato de o pesquisador néo
conseguir ser completamente neutro durante as vivéncias em campo. Por menor
que seja, hd um grau de interagdo que acaba por afetar o pesquisador e que por
ele também ¢é afetado.

® 1..] precisam ser capazes de pensar e agir estrategicamente de forma a
combinar preocupagdes intelectuais, filosoficas, técnicas e praticas, em vez de
compartimenta-las em caixas separadas. (Traducdo nossa)

61 Mantemos, aqui, ‘coleta’ de dados, mas, a luz de Mason (1996), preferimos o
uso de ‘geracdo’ de dados, tendo em vista a logica de pesquisas como a que
levamos a termo aqui.
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rigidly standardized or structured, or removed from real life or natural
social context, as in some forms of experimental method)®*” (MASON,
1996, p. 4). Além disso, pesquisas desse tipo fazem uso de um plano
aberto e flexivel; os processos de geracdo de dados séo reavaliados, 0s
focos sdo revistos, as analises reformuladas, visando a uma descoberta
de novos conceitos e formas de relacdo e entendimento da situacéo
(ANDRE, 1995). Vale ressaltar que, apesar de ser aberto e ter esse
caréater flexivel, o estudo de caso de tipo etnogréafico ndo prescinde, sob
nenhuma alegaco, de respaldo tedrico e de objetos bem definidos.

Quanto aos dados, André (1995) observa que é o pesquisador o
instrumento principal nos processo de geracao e analise. J& para Mason
(1996, p. 4), “Qualitative research aims to produce rounded
understandings on the basis of rich, contextual, and detailed data®”. Yin
(2005), por sua vez, afirma que ndo importa qual seja a estratégia
utilizada para a analise dos dados, desde que seja realizada de modo
compativel com o objeto de pesquisa e com rigor.

Essa maior abertura, no entanto, ndo significa que a pesquisa de
implicacBes etnogréaficas possa se limitar apenas a descrigdes — de
situac@es, pessoas, dados, falas, eventos —; importa ir além, na tentativa
de “[...] reconstruir agdes e interagdes dos atores sociais segundo seus
pontos de vista, suas categorias de pensamento, sua logica [...]”
(ANDRE, 1995, p. 45), isso porque abordagens desse tipo nfo podem
ser rotuladas e nem reduzidas a um simples e prescritivo conjunto de
principios, ja que envolvem “[...] moving back and forth between
different elements in the research process, and the researcher should not
assume that they can deal with only one element at a time”® (MASON,
1996, p. 07).

Este estudo também implicou teorias da pesquisa exploratoria,
que tém como objetivo aprimorar ideias ou descobertas, envolvendo
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o fendmeno investigado
(GIL, 2005). Nas pesquisas exploratérias, é recomendado o estudo de

62...] é baseado em método de geracdo de dados, que sio flexiveis e sensiveis
ao contexto social em que os dados sdo produzidos (em vez de rigidamente
padronizados ou estruturados, ou removidos da vida real ou do contexto social
natural, como em algumas formas de método experimental). (Tradugao nossa)

53 A pesquisa qualitativa objetiva-se a produzir conhecimentos abrangentes com
base em dados abundantes, contextuais e detalhados. (Traducdo nossa)

® [..] o ir e vir entre diferentes elementos no processo de pesquisa, e 0
pesquisador ndo deve assumir que eles podem lidar com apenas um elemento de
cada vez. (Tradugdo nossa)
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caso; nessa pesquisa, entendemos como a ‘unidade’ do caso em estudo a
condicdo dos participantes de pesquisa de egressos do Curso de Letras
Portugués da UFSC, formados a partir de uma mesma grade curricular
especifica. Para Yin (2005), deve ser dada a preferéncia ao estudo de
caso nas situacdes em que as perguntas forem do tipo ‘como’ e ‘por
qué’; e fazé-lo quando o foco de interesse estiver ocorrendo num
contexto de situacdo real e for um fendbmeno contemporaneo. Esta
dissertacdo prevé ambos os enfogques: como 0s participantes de pesquisa
formados nesse curso empreendem sua acdo didatico-pedagdgica em se
tratando de ensino de conhecimentos gramaticais/analise linguistica e
por que o fazem desse modo. Outra vantagem apontada na pesquisa de
tipo estudo de caso é fornecer uma visdo ao mesmo tempo profunda e
ampla de uma unidade social complexa, que é composta por multiplas
variaveis (ANDRE, 1995), podendo o pesquisador voltar-se para a
multiplicidade das dimensdes (GIL, 2005). Além disso, “[...] a pesquisa
de estudo de caso inclui tanto estudos de caso Unico quanto de casos
multiplos” (YIN, 2005, p. 33); em nosso estudo, ainda que tenhamos
professores atuantes em duas escolas diversas e licenciados fora de
atuacdo em classe, 0 que torna o caso em estudo ‘Gnico’ é o
pertencimento desses participantes de pesquisa a condicdo de ‘egressos
de um mesmo curso’.

A deciséo sobre quando e para que se deve usar 0
estudo de caso etnografico e ndo outra estratégia
de pesquisa depende naturalmente daquilo que o
pesquisador quer saber, isto é, do problema que
ele definiu e das questdes as quais ele quer
responder. [...] o0 estudo de caso etnogréafico deve
ser usado: [..] quando se deseja conhecer
profundamente uma instancia particular em sua
complexidade e em sua totalidade; quando se
estiver mais interessado naquilo que esta
ocorrendo e no como estd ocorrendo do que nos
seus resultados; quando se busca descobrir novas
hipdteses teoricas, novas relagbes e novos
conceitos sobre um determinado fendmeno [...].
(ANDRE, 1995, p. 50-52)

Na esfera escolar, que foi o universo tomado neste estudo, a
abordagem de inspiragdo etnogréfica, segundo André (1995, p. 50),
responde “[...] muito bem as questdes sobre a relevancia dos resultados
da pesquisa, pois os estudos de caso sdo extremamente Uteis para



108

conhecer os problemas e ajudar a entender a dindmica da préatica
educacional”. A autora ainda registra que a contribuicdo do estudo de
caso no campo escolar se da também pelo fato de ser possivel retratar
situagbes reais do dia a dia nessa esfera, sem a perda de sua
complexidade ou de sua dindmica natural.

3.2 CAMPO E PARTICIPANTES

Conforme ja foi explicitado, o objetivo da presente pesquisa foi
identificar, em se tratando dos participantes deste estudo, se a formagéo
tedrica consolidada ao longo da habilitagdo em Licenciatura Letras
Portugués tem ancorado o trabalho que desenvolvem com o ensino de
conhecimentos gramaticais/analise linguistica nas aulas de Lingua
Portuguesa e/ou suas representagdes sobre esse trabalho e que relagdes é
possivel depreender entre tal formacéo e a acdo pedagdgica efetivada em
classe. Para atingir esse objetivo, convivemos, ao longo de um periodo
de sete meses, com duas professoras de Lingua Portuguesa atuantes em
escolas publicas, no municipio de Floriandpolis, Estado de Santa
Catarina. Como precisaremos a frente, nosso proposito inicial era fazé-
lo com, no minimo, seis professores, mas a realidade que encontramos
em campo, por si so, restringiu esse grupo, tal qual explicaremos ainda
neste capitulo. Na busca de minimizar o impacto dessa reducao,
interagimos com quatro outros licenciados egressos do curso, 0s quais
participaram de uma entrevista com informagdes relevantes para a
pesquisa, mas nao foram acompanhados ao longo deste tempo porque a
maioria® ndo estava atuando na docéncia por razes a Serem
apresentadas na sequéncia desta discussao.

Importa o registro de que esses quatro participantes de pesquisa
sdo tomados, para as finalidades deste estudo, em uma dimensdo
complementar por razdes amplamente apresentadas ainda nesta secdo, e
as entrevistas realizadas com eles sdo concebidas como parte da
necessaria triangulacdo de dados de que trata Yin (2005), o que
seguramente salvaguarda tanto quanto justifica a condi¢do de ‘entrevista
unica’. O tratamento analitico dado a essas entrevistas, nos capitulos que
seguem, materializa esse olhar complementar: dados gerados nessas
entrevistas sdo parte do mencionado processo de triangulacdo em

% Apenas um participante estava, no momento da pesquisa, atuando em sala de
aula; no entanto, ndo foi possivel a observagéo pois esse participante lecionava
em outra cidade, distante de onde se realizou este estudo, inviabilizando, dessa
forma, a possibilidade de observagéo.
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relacio aos dados gerados com as duas professoras principais
participantes deste estudo. Ja com relacdo a essas duas professoras, o
processo contemplou um conjunto mais amplo de instrumentos de
geracdo de dados, como mostraremos a seguir, € é em ambas que
centramos nosso processo de analise dos dados. Entendemos, ainda, que
o0 fato de serem apenas duas professoras em atuacdo, acompanhadas ao
longo de sete meses, é plenamente compativel com a natureza desta
dissertacdo: um estudo de caso. Vale, ainda, o registro de que a selecéo
desses participantes ndo obedeceu ao critério ‘randomico’ — caro a
estudos positivistas dos quais nos distinguimos — por contingéncias que
sdo amplamente descritas a seguir.

Tais s professoras que tomaram parte deste estudo lecionavam a
disciplina de Lingua Portuguesa para alunos cursando entre o sexto e 0
nono ano do Ensino Fundamental®. A decisio em trabalhar com
professores desses anos se deu por acreditarmos ser este um periodo de
maior fragilidade na formacdo escolar dos alunos, época em que o
trabalho com conteldos gramaticais tende a estar centrado na
abordagem imanente de classes de palavras. Precisamos admitir, no
entanto, que se trata, na verdade, de um critério que focaliza menos as
especificidades de cada nivel em se tratando da abordagem gramatical, e
mais a necessidade de um recorte nesse continuo de niveis de ensino.
Nossa disposi¢do seria estudar os desdobramentos implicitados nessas
questdes de pesquisa em toda a Educacdo Bésica, 0 que uma dissertacao,
por contingéncias de tempo, ndo viabiliza.

Critério para a selegdo desses participantes foi serem alunos
egressos do curso de Letras Portugués da Universidade Federal de Santa
Catarina; tais participantes deveriam, ainda, ter se graduado nessa
instituicdo entre os anos de 2002 e 2010. Esse espectro temporal se deve
ao propdsito de selecionar profissionais formados pelo curriculo em
vigor entre 1998.1 e 2006.2 — o curriculo em que nos formamos e que,
portanto, foi objeto de nossa vivéncia concreta. Um Gltimo critério a
ancorar o processo de selecdo dos participantes de pesquisa foi a
obtencdo de indice de Aproveitamento Académico — IA — igual ou
superior a nota sete. Trata-se, no caso desse Ultimo critério, da
compreensdo de que estariamos interagindo com profissionais que
foram certificados pela universidade como tendo se apropriado
satisfatoriamente dos conhecimentos requeridos para a licenciatura no

% No nosso caso, assistimos as aulas do sexto ano de ambas as professoras.
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curso em questdo e, nessa condigdo, atendendo as exigéncias desse
mesmo curso®”.

Considerando esses critérios, nosso objetivo era, reiteramos,
acompanhar um conjunto entre seis a dez professores para que
pudéssemos particularizar as implicagdes de sua formacao académica no
trabalho com o ensino de conhecimentos gramaticais nas ja
mencionadas classes de sexto a nono anos. O atendimento a esse
propdsito foi obstaculizado por uma questdo que julgamos
significativamente relevante: encontramos em campo um grupo
notoriamente restrito de professores atuantes que atendiam aos critérios
estabelecidos e, dentre 0s poucos que encontramos, apenas dois deles se
dispuseram a participar do estudo. Desse modo, acompanhamos, ao
longo desses sete meses de vivéncia em campo, apenas duas
professoras.

A dificuldade em encontrar professores egressos da UFSC que
estivessem atuando no Ensino Fundamental deve-se, majoritariamente, a
um comportamento que nos inquietou de fato: os professores desistem
da acdo docente. Foram contatados indmeros ex-alunos, contato este
feito a partir da lista de formandos disponibilizada pela Coordenagdo do
Curso de Letras da referida universidade, bem como com base em dados
do corpus de estudos realizados por Catoia Dias (2012) e Tomazoni
(2012)® — também pelo NELA —, além de nos langarmos em visitagéo a

6 Optamos pela nota sete ainda que a média para aprovacdo seja seis. Essa
opcéo deriva da vontade de lidar com profissionais que tenham sido certificados
com um desempenho tido como satisfatorio.

% As referéncias Catoia Dias (2012) e Tomazoni (2012), ja feitas aqui
anteriormente correspondem a duas dissertacdes de mestrado cujos objetos de
estudo se relacionam: Tomazoni (2012) estudou concepgdes de professores
sobre o processo de ensino da produgdo textual escrita nos anos finais do Ensino
Fundamental, e Catoia Dias (2012) estudou essas mesmas concepgdes em se
tratando do ensino da leitura. As duas pesquisadoras foram a campo juntas e
entrevistaram a quase totalidade dos professores de sexto a nono anos das
escolas da Rede Publica Estadual de ensino situadas no municipio de
Floriandpolis, tendo abordado todos esses professores, mesmo aqueles poucos
que ndo aceitaram ou ndo puderam participar do estudo. Essas pesquisadoras
contavam, assim, com um amplo cadastro desses professores, o qual nos foi
disponibilizado para que pudéssemos selecionar aqueles que eventualmente se
encaixassem em nosso perfil. Mesmo com esse recurso, ndo conseguimos
encontrar egressos do Curso de Letras do curriculo em estudo atuando nessas
classes, e 0s poucos que encontramos ndo se dispuseram a participar por
motivos diversos.
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um conjunto de escolas plblicas e particulares® com sede em
Floriandpolis/SC na busca de localizarmos profissionais com esse perfil.
Ao longo desse intenso processo de busca, cerca de 150 egressos foram
contatados. Destes, a maioria havia saido da escola para se dedicar a
atividades como revisdo de textos e design instrucional; outros
informaram estar trabalhando em areas diversas, sem qualquer relacdo
com a sua formagdo.

A principal causa para desisténcia da licenciatura apontada por
todos esses licenciados com os quais estabelecemos contato foi o fato de
“ndo se sentirem preparados para dar aulas”. Além disso, fatores como
ma remuneracdo, pressdes de toda ordem (por parte da escola, de pais €
dos alunos), alunos desinteressados, agressivos e desestimulados,
desrespeito ao professor, falta de reconhecimento para com o professor,
entre outros, foram apontados. Alguns dos egressos ndo puderam ser
selecionados para nosso estudo por lecionar apenas para o Ensino Médio
— o0 que julgavam ser “melhor, mais ficil e com menos
responsabilidade” que lecionar em nivel Fundamental. Uma pequena
parcela (apenas cinco professores) se recusou a participar da pesquisa,
alegando motivos diversos, como falta de interesse por nosso estudo,
turmas problematicas, problemas com a escola etc. Representando
graficamente esses dados:

% Estivemos em cerca de vinte escolas em busca desses profissionais. N&o
documentamos esse processo de busca porque somente ao final dele pudemos
dimensionar o significado de que se revestiu; assim, ndo dispomos de dados
precisos, aqui, para apresentar o rol dessas instituigdes.
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Professores contatados para participar da pesquisa

M Desistiram do
exercicio do
magistério

2% _ 3%1%

B Lecionavam apenas
para o Ensino Médio

Recusaram-se a
participar

B Participaram

Graéfico 1: Professores contatados para participar da pesquisa
Fonte: construgdo da autora

Importa registrar, nesta discussao, termos passado dois meses
em intensa busca por participantes que atendessem aos critérios de
selecdo estabelecidos para nosso estudo. Envidamos esforgos de toda
ordem, desde agenciar institui¢des educacionais publicas e privadas para
gue pudéssemos ter acesso a bancos de dados de professores até
visitacdo individualizada a escolas, realizacdo de telefonemas a
inimeros nomes em listas de potenciais participantes de pesquisa,
interpelagdo a grupos de pesquisa e comportamentos afins. Ao final de
dois meses embrenhados nesse processo, compreendemos que teriamos
de limitar nosso estudo as duas professoras cujas acOes sdo objeto de
andlise nesta dissertacdo sob pena de exaurir-se 0 tempo para nossa
insercdo em campo. Rendemo-nos, entdo, ao reconhecimento de que
estavamos diante de um fendmeno muito singular, que materializa, sob
varios aspectos, a voz do senso comum de que ha sérios problemas com
a educagdo neste pais. Os resultados sintetizados no grafico anterior
sinalizam para um fendmeno que seguramente merece um estudo
cuidadoso daqueles que, como nds, ocupam-se de entender os fazeres
em educagcdo e linguagem.

Em relagcdo ao campo de pesquisa, as professoras participantes
deste estudo atuavam em escolas publicas em Floriandpolis/Santa
Catarina. Uma das escolas era da rede municipal de ensino e a outra
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federal, o que nos traz duas realidades bastante distintas, ja que a
primeira se localizava num entorno de vulnerabilidade social, e a
segunda, num entorno de privilegiamento sob o ponto de vista da
escolarizacdo, mas ndo necessariamente sob o ponto de vista da
clientela, uma vez que, sendo escola publica federal, a clientela é
selecionada por sorteio’®. Especificidades desses entornos que incidem
sobre as a¢Oes docentes serdo objeto de analise nos capitulos a frente.

Ao final, vale reiterar que, além das duas professoras, mais
quatro licenciados egressos participaram da pesquisa, de modo que,
como ja explicitado anteriormente, o nimero nao ficasse tdo reduzido
devido as restricbes do proprio campo, e, sobretudo, de modo que a
triangulacdo de dados fosse favorecida. Também no caso desses quatro
participantes de pesquisa, a sele¢do recaiu sobre aqueles que haviam se
manifestado favoraveis ao estudo na ampla abordagem a que nos
haviamos langado e que se encontravam com disponibilidade de tempo e
em insercdo geografica favordveis a interacdo conosco. A intencéo
inicial era acompanhar um ndmero maior de professores em seu dia a
dia escolar, no entanto ndo foi possivel pelas razdes ja aqui elencadas.
Além disso, atentos a condicdo de uma pesquisa com cunho qualitativo
interpretativista (MASON, 1996), como ja explicado na secdo anterior, a
triangulacéo dos dados foi feita de forma minuciosa e com cuidados de
modo a evitar o paradoxo do entrevistador/observador e no respeito a
ética de pesquisa que nos salvaguarda de referendar pontos de vista
aprioristicos de qualquer natureza.

3.2.1 Informagdes iniciais sobre as participantes de pesquisa
Tendo em vista o ideario histérico-cultural ao qual esta

dissertacdo se filia e, por implicacdo, uma concepcdo de sujeito tomado
em sua condicdo historicizada, julgamos apropriado informar

® Estudo em andamento em nosso grupo de pesquisa — NELA/UFSC —
realizado por Barbosa (2013-2014) nesta escola sinaliza para o fato de que,
mesmo havendo sorteio, a clientela da escola tende a se caracterizar por relativa
homogeneidade socioecondmica e cultural, o que a mestranda que realiza este
estudo esta tributando, dentre outros fatores, ao fato de a escola, localizada no
campus universitario, ndo estabelecer relagcbes de pertencimento a nenhuma
comunidade escolar [basica] especifica — 0 que parece importante nos estratos
de vulnerabilidade social —, tanto quanto a compreenséo de que envidar esforgos
para que os filhos sejam sorteados requer uma valoragdo cultural enderecada a
escola que tende a caracterizar as elites escolarizadas.
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minimamente quem sdo as docentes e os licenciados participantes da
pesquisa, na busca por uma melhor interpretacdo das acles e
compreensfes desses mesmos participantes em relacdo ao ensino de
conhecimentos gramaticais.

Assim, registraremos informac6es, que derivam das entrevistas
e da roda de conversa —instrumentos que serdo precisados a frente —
realizadas com os participantes de pesquisa durante o processo de
geracdo de dados, como perfil geral das docentes e dos licenciados, bem
como, sempre que contamos com os dados, formacao académica, cursos
de atualizacdo, especializagdo, tempo de docéncia, regime de trabalho
(se em carater efetivo ou na condi¢do de professor substituto), carga
horaria e ndmero de turmas em que lecionam atualmente, pois
consideramos que tais informacfes sdo relevantes na compreensdo de
acOes e compreensdes dessas docentes em relagdo ao objeto de pesquisa.

De acordo com a orientagdo proposta pelo Comité de Etica da
UFSC e prezando pela preservacdo de suas identidades, iremos nos
referir aos participantes de pesquisa utilizando letras aleatdrias que
simulam iniciais de nomes ficticios, grafadas em italico e seguidas de
um ponto final, evitando, de tal modo, qualquer ambiguidade que possa
surgir com o uso das mailsculas. Essa opcdo decorre de dois fatores: a)
em nosso grupo de pesquisa, temos evitado nomes ficticios porque os
julgamos artificialismos excessivos; por outro lado, na condicdo de um
estudo de caso de implicacBes etnogréaficas, evitamos também
codificagcBes numéricas e afins, procurando manter as iniciais dos homes
dos participantes de pesquisa, informadas de modo randémico; b) no
caso deste estudo, porém, por implicacGes do objeto de pesquisa,
optamos por preservar de modo mais radical o anonimato dos sujeitos,
usando iniciais de nomes ficticios sem nenhuma relagdo com o grupo
envolvido neste estudo.

3.2.1.1 Apresentando a professora BTPG.

BTPG., de 23 anos de idade, atua no ensino de lingua materna
h& dois anos. Graduou-se em Letras Portugués na Universidade Federal
de Santa Catarina no curriculo em questdo e na época do processo de
geracdo de dados cursava uma especializacdo em Educagdo Jovens e
Adultos na mesma instituigio de ensino’. Nessa mesma época, BTPG.
estava lecionando em duas escolas da rede publica municipal de ensino
de Florianépolis — uma delas corresponde ao nosso campo de pesquisa —

™t Atualmente, BTPG. cursa Mestrado na area das ciéncias da linguagem.
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, atuando em trés turmas em uma das escolas e em duas turmas na outra,
sendo ambos os vinculos na condicdo de contratacdo em carater
temporario. Na escola campo de nossa pesquisa, em que atuava desde o
inicio do ano de 2012, BTPG. tinha sob sua responsabilidade um sexto
ano e dois oitavos anos, no entanto somente a turma do sexto ano foi
I6cus para nossa pesquisa, dado o pareamento com a segunda professora
participantes deste estudo.

A docente informou que procura, sempre que possivel,
participar dos cursos de formagdo continuada oferecidos pela Prefeitura
Municipal de Florianépolis, porém afirma que tais cursos
complementam o viés teérico geral de sua formagdo, mas deixam falhas
no que se refere a préatica de sala de aula. Além disso, a professora
explicou ter participado do grupo PIBID — Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — por um ano durante a época da
graduacdo, o qual a auxiliou, de modo mais efetivo, a refletir sobre a
pratica da sala de aula.

3.2.1.2 Apresentando a professora OGLR.

OGLR. é uma professora de 28 anos e que ha cinco anos leciona
Lingua Portuguesa, tendo também experiéncia com turmas de EJA. A
professora graduou-se em Letras Portugués no curriculo objeto de
estudo na Universidade Federal de Santa Catarina e atualmente cursa, a
exemplo de BTPG., uma especializacdo em Educacdo de Jovens e
Adultos nessa mesma instituic&o.

Por ocasido do processo de geracdo de dados, OGLR. estava
lecionando apenas na escola em que nossa pesquisa foi realizada,
instituicdo pertencente & rede federal de educacdo de Floriandpolis.
Nessa escola, a professora atuava em quatro turmas — trés sextos anos e
um oitavo ano; limitamos nossa abordagem ao sexto ano. Quanto ao seu
contrato, OGLR. também atuava na condicao de contratagdo temporéria.

Quando questionada sobre seu processo de formacao
continuada, OGLR. diz ter interesse em palestras ou cursos que ajudem
efetivamente na prética escolar e, nesse caso, procura participar sempre
que pode.

3.2.1.3 Apresentando os demais participantes da pesquisa

Com os demais participantes da pesquisa realizamos apenas a
entrevista, feita individualmente, e que serviu de ancoragem para 0
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processo de geracdo e analise de dados de modo a complementar as
experiéncias e os relatos trazidos pelas professoras BTPG. e OGLR.

Quanto a MDAC., tem 27 anos e lecionou durante quatro anos
para os Ensinos Fundamental e Médio em uma escola particular de
Floriandpolis, inicialmente trabalhando nas aulas de apoio de Lingua
Portuguesa e posteriormente sendo contratada como professora efetiva.
Graduou-se pelo curriculo em questdo na Universidade Federal de Santa
Catarina e é Mestre em Literatura pela mesma instituicdo. Atualmente
trabalha com Revisdo de Texto; desistiu do exercicio do magistério por
ndo obter o retorno esperado em diversos sentidos — remuneracéo,
interesse dos alunos, suporte da coordenacdo das escolas, além do
sentimento de frustracdo. Apesar de ndo mais lecionar, MDAC., além do
Mestrado, procura continuar seus estudos e participa de palestras da area
da educacgdo e de Lingua Portuguesa, principalmente quando ofertadas
pela UFSC.

NVES., por sua vez, de 29 anos, lecionou durante um curto
periodo e de forma esporadica em escolas particulares e com diversas
turmas, nunca tendo um contrato efetivo. Graduou-se em pelo curriculo
em questao na Universidade Federal de Santa Catarina e esta finalizando
seu Mestrado em Literatura na mesma instituicdo de ensino. Essa
participante de pesquisa decidiu-se, ao final do curso, pela carreira
académica por “ter mais o seu perfil e estar cansada das frustragdes da
licenciatura”. Atualmente trabalha como Revisora de Texto enquanto
finaliza seu Mestrado e se programa para o futuro Doutorado, também
na area de Literatura. NVES. abandonou a carreira de professora, e ndo
mais participa de cursos de formacao ou palestras na area por acreditar
que, no fim, na prética, as teorias de que se apropriou na graduacéo
“acabam ndo funcionando”, tendo em vista que ndo auxiliam de modo
efetivo os professores.

Ja JLDZ. tem 27 anos e se graduou pelo curriculo em questao
na Universidade Federal de Santa Catarina. Leciona na cidade de
Joinville, sua cidade-natal, desde 2010. Inicialmente lecionava, com
contrato de carater temporario, em uma escola estadual daquela mesma
cidade, trabalhando com doze turmas de Ensino Médio num regime de
quarenta horas; atualmente é profissional efetivo de uma escola da
prefeitura de Joinville, atuando em sete turmas de Ensino Fundamental,
lecionando também num regime de quarenta horas. JLDZ. ndo participa
tdo efetivamente de palestras na area, mas procura frequentar cursos de
formacéo continuada oferecidos pelo Estado. Ndo acompanhamos este
participante de pesquisa por questdes geograficas: fazé-lo exigiria nosso
deslocamento a outro municipio.
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QMFU., enfim, de 26 anos, graduou-se pelo curriculo em
guestdo na Universidade Federal de Santa Catarina e cursou
especializagdo em Educacdo de Jovens e Adultos, formacdo que
finalizou em 2012. Lecionou durante um ano para sete turmas do Ensino
Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos, todas em contrato de
carater temporario. Abdicou da licenciatura e atualmente trabalha em
uma empresa como Revisora de Texto. De acordo com essa participante
de pesquisa, 0 que a fez desistir da licenciatura foram as dificuldades
gue sentia na preparacdo das aulas e a sua propria falta de experiéncia
em sala de aula (em como controlar a turma e ter firmeza, como ganhar
0 respeito dos alunos, como conseguir a atencdo deles, como colocar o0s
contetidos da melhor forma durante a aula). Devido a esses fatores,
aliados ao estresse e demais enfermidades que decorreram da frustracdo
enquanto lecionava, QMFU. decidiu seguir outra carreira, apesar de nao
descartar uma volta a docéncia quando se sentir mais madura e
preparada para tal. QMFU., porém, ndo participa de palestras e cursos
na area por falta de tempo e, assume, falta de vontade devido as mas
experiéncias que teve em sala de aula; assim, ndo se sente estimulada
para participar de eventos como esses.

3.3 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Para que fosse possivel contemplar todos os desdobramentos de
nossas questdes de pesquisa, fez-se necessario utilizarmos varios
instrumentos tipicos de abordagens de implicagdes etnogréficas. Do uso
adequado desses instrumentos depende um processo que se quer
consequente de geragdo de dados, potencialmente capaz de favorecer a
construcao de respostas para as mencionadas questdes de pesquisa.

3.3.1 Observacéo e notas de campo

De acordo com Haguette (2001), a observacéo é uma técnica de
geracdo de dados que se da em situacOes especiais e cujo sentido
depende de alguns requisitos que a distinguem de outras técnicas, como
entrevista e questionario. Além disso, a observacao consiste ndo apenas
em ver ou ouvir, mas também em examinar os fatos ou fenémenos que
sdo objetos de estudo. Ja Duranti (2000 [1982]) explica que a
observacdo permite ao investigador conhecer o que significa participar
de uma determinada situacdo, sugerindo hipéteses e novas perguntas. O
autor ressalta a atencdo que o observador deve ter em sua atuacdo no
campo de pesquisa, principalmente em relacdo a compreensdo que 0s
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participantes tém dele. Dessa forma, o pesquisador com implicagdes
etnograficas deve estar atento para que nao se suponha membro efetivo
da comunidade, aprendendo a abster-se quando necessario e deixar-se
ser percebido como um profissional espectador, um ouvinte casual. E,
para que isso seja possivel, é necessario encontrar um local adequado,
denominado pelo autor de ponto cego (DURANTI, 2000 [1982]). Para
estudos como este, que tém lugar em sala de aula, Duranti (2000 [1982])
acresce que o observador poderia posicionar-se em uma cadeira que lhe
permita escapar do foco visual da maioria dos estudantes, e procurar um
lugar longe do quadro-negro, consequentemente distante do professor.
H& de se salientar que, além do lugar adequado, o pesquisador deve
encontrar, também, a postura adequada a situacdo observada.
Empenhamo-nos por observar essas recomendacfes por ocasido de
nossas vivéncias em campo.

Haguette (2001) também aponta alguns problemas em se
utilizar essa técnica, como a impossibilidade de generalizacdo dos
resultados e a possivel obliteracdo na relacdo entre observador e
observado pelo fato de haver certo envolvimento na situacdo objeto de
pesquisa. Para Duranti (2000 [1982], p. 147):

La ldgica que subyace a la busqueda del punto
ciego y a intentar importunar lo menos posible no
es pretender disimular nuestra presencia alli, sino
aproximarse lo mas posible a lo que es ser un
participante marginal. Aun cuando en la préctica
no es ni éticamente adecuado ni factible que
ocultemos totalmente nuestra presencia, resulta
también muy restrictivo que recojamos datos
Unicamente basandonos en la respuesta de los
participantes a nuestra presencia en la escena.
Aunque este tipo de datos han demonstrado ser
reveladores, no deberian constituir la mayor parte
de nuestro corpus.”

2 A légica que subjaz a busca do ponto cego e a tentativa de importunar o
minimo possivel ndo pretende esconder nossa presenca la, mas sim aproximar-
se 0 maximo possivel do que é ser um participante marginal. Mesmo na préatica
ndo é nem eticamente adequado nem viavel que ocultemos totalmente nossa
presenca, resulta também muito restrito que recolhamos dados com base
unicamente nas respostas dos participantes a nossa presenga no local. Embora
esses dados tenham demostrado ser reveladores, ndo devem constituir a maior
parte de nosso corpus. (Traducdo nossa)
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O autor entende, no entanto, que sdo necessarios diversos modos de
participacdo para se realizar uma boa descricdo de um evento de
situagdo social, o que significa que um processo de geracdo de dados
gue se valha de instrumentos de natureza etnogréfica deve oscilar entre
momentos de maior e menor envolvimento nas atividades de campo
(DURANTI, 2000 [1982]).

Quanto as notas de campo, sdo uma forma de fazer com que as
informagBes obtidas por meio da pesquisa ndo se percam e Sse
mantenham acessiveis para futuras analises. Esse método pode ser
concomitante a utilizacdo de recursos tecnoldgicos audiovisuais, como
gravadores e filmadoras, desde que ndao comprometam a eficacia da
pesquisa, principalmente no que toca a espontaneidade dos participantes.
Além disso, as notas nos indicam outras dire¢des, contribuindo para que
aprendamos outros significados, outras interacdes ndo pensadas de
antemdo (DURANT]I, 2000 [1982]).

Por meio de notas de campo as vezes conseguimos captar mais
do que conseguiriamos com gravadores e cameras filmadoras, pelo fato
de que as notas aportam uma profundidade de conhecimento acerca do
evento e dos participantes que vai além de uma gravagdo em video.

En primer lugar, aportan una dimension
experencial, subjetiva de haber estado alli, que no
estd al alcance de la vista ni del oido en la
grabacion. [...] En segundo lugar, la notas son un
documento informativo sobre los participantes en
la interaccion: su procedencia cultural, su
profesion, status social, edad, conocimento previo
y relacidn de unos con otros. [...] En tercer lugar,
queremos ser mas que una simple “persona-
camara” en las interacciones en las que
participamos.” (DURANTI, 2000 [1982], p. 164)

3 Em primeiro lugar, aportam uma dimens&o experiencial, subjetiva de haver
estado 14, que ndo esta ao alcance da vista nem do ouvido na gravagdo. [...] Em
segundo lugar, as notas sdo um documento informativo sobre os participantes na
interacdo: sua procedéncia cultural, sua profissdo, status social, idade,
conhecimento prévio e relacdo de um com os outros. [...] Em terceiro lugar,
queremos ser mais que uma simples "pessoa-camera” nas interagdes em que
participamos. (Tradug&o nossa)
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Essas notas feitas durante o periodo de observagdo foram
fundamentais para reunirmos possiveis pecas soltas das experiéncias
vividas em nossas vivéncias em campo, isso porque as notas de campo
contiveram informagfes fundamentais para podermos contextualizar o
que foi relatado como tendo ocorrido.

3.3.2 Entrevista

Como instrumento de geracdo de dados, a entrevista constitui
um procedimento utilizado com fins de investigacdo social, tendo em
vista que o pesquisador tem certa liberdade na hora de direcionar os
guestionamentos para 0s pontos que julgar mais adequados, explorando
as questdes do estudo. Os objetivos da obtengdo de dados por meio da
entrevista sdo variados, como averiguagdo de fatos, determinagdo das
opiniBes sobre os fatos, descoberta de planos de agdo e motivos
conscientes para opinifes, sentimentos, sistemas ou condutas. Isso
porque a entrevista é uma forma de interacdo durante o trabalho de
campo (DURANTI, 2000 [1982]). A entrevista, conforme preleciona
Duranti (2000 [1982]), é um instante decisivo para obter informacdes de
fundo cultural, o que permite ao entrevistador compreender melhor o
seu objeto de estudo.

A entrevista, todavia, raramente proporciona riqueza de
informacédo que requer uma andlise cultural (DURANT]I, 2000 [1982]) e
também traz limitagBes, como a possibilidade de o entrevistado deixar-
se influenciar pelo pesquisador, omitir algumas informacdes importantes
por receio, ndo se sentir a vontade para responder devido a situacdo e a
presenga de outras pessoas, tentar agradar o pesquisador medindo suas
respostas (HAGUETTE, 2001). Além desses fatores, had que se
considerar o receio dos entrevistados frente a pesquisadores vinculados
a universidade — por isso 0 uso que fizemos das entrevistas esteve
sempre sob o escrutinio da triangulacdo dos dados (YIN, 2005) —, pois,
como explica Haguette (2001, p. 91):

[..] s@o muitas vezes percebidos como
individuos sofisticados e de alta educagdo, o
que pode criar uma reacdo de defesa por parte
dos entrevistados. Dependendo do tipo de
percepcdo, 0s entrevistados podem recorrer a
mecanismos de defesa, tais como: colaboragédo
aparente, recusa em responder, esquecimento
protetivo, ou mesmo preparando-se de
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antemdo para a entrevista através de
informagBes  colhidas junto a outros
entrevistados anteriormente.

As vantagens desse tipo de instrumento de geracdo de dados
derivam da existéncia de maior flexibilidade, o que faz com que o
entrevistador possa esclarecer perguntas e reformula-las de modo que se
faca entender pelo entrevistado, garantindo legitimidade as respostas e
possibilitando que estas sejam mais precisas, que possam ser
comprovadas de imediato caso haja discordancias. Além disso, a atitude
e a personalidade do entrevistado poderdo ser observadas durante o
registro. Ainda por meio da entrevista, é possivel obter dados relevantes
gue ndo se encontram em documentos.

Ciente, pois, das possibilidades e limitacGes deste instrumento,
foram realizadas, para fins de pesquisa desta dissertagdo, seis
entrevistas, sendo duas voltadas especificamente para as professoras
participantes da pesquisa e as demais quatro realizadas com egressos da
Universidade Federal de Santa Catarina. Tais entrevistas continham
entre 36 (para as professoras) e 39 (para 0s egressos) perguntas voltadas
para 0 ensino dos conhecimentos gramaticais em sala de aula e para a
opinido e o posicionamento do entrevistado em rela¢do ao assunto, entre
outros  questionamentos. As  entrevistas foram  realizadas
individualmente com cada participante, sendo gravadas €, na sequéncia,
transcritas. As diretrizes preliminares das entrevistas podem ser
encontradas nos Apéndices B e C.

Com esse instrumento — cujos dados gerados foram cotejado
com o0s demais instrumentos — pudemos ter embasamento para
responder a algumas dentre nossas questdes de pesquisa, a exemplo de
caracterizar se, na percepcdo dos professores, a formacdo teorica
consolidada ao longo do curso de Letras Portugués ancora ou ndo o
trabalho que desenvolviam com o ensino de conhecimentos gramaticais
elou suas representacdes sobre esse trabalho e quais relagcBes s&o
depreensiveis entre tal formagao e a sua agao pedagdgica.

Importa considerar que essas foram entrevistas formalmente
realizadas, ou seja, entrevistas em que houve preparacdo preliminar,
agendamento e designacdo de espacos apropriados para tal. Houve,
porém, muitas situacdes de interacdo informal com as duas professoras
gue acompanhamos ao longo dos sete meses de imersdo em campo,
conversas espontaneas em intervalos das aulas ou mesmo durante as
aulas, as quais documentamos sob forma de vinhetas narrativas em notas
de campo.
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3.3.3 Pesquisa documental "

A pesquisa documental caracteriza-se por ser fonte de geracdo
de dados e elencar documentos (escritos ou ndo), constituindo as
denominadas fontes primarias. Isso pode ser realizado
concomitantemente a ocorréncia do fendmeno ou apds ele ter se
consolidado (LAKATOS; MARCONI, 2007). Esse tipo de pesquisa tem
fontes diversificadas e dispersas e apropria-se de “[...] materiais que néo
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2005, p. 51),
mas, apesar disso, tem 0s objetivos mais especificados, visando a
obtencdo de dados em resposta a um problema.

Uma das vantagens de se usar a pesquisa documental advém do
fato de os documentos constituirem uma fonte rica e estavel de dados
que, com o passar do tempo, tendem a se tornar mais efetivamente
importantes dada a impossibilidade, muitas vezes, de interagdo com
guem os produziu. Nesse tipo de pesquisa, porém, também ha
limitacbes, como a ndo representatividade e a subjetividade que os
documentos trazem consigo, todavia “[...] convém lembrar que algumas
pesquisas elaboradas a partir de documentos sdo importantes ndo porque
respondem definitivamente a um problema, mas porque proporcionam
melhor visdo desse problema [...]” (GIL, 2005, p. 53).

Em nosso estudo contamos com materiais didaticos de
circulacdo em sala de aula, como atividades, exercicios, trabalhos,
textos, producles textuais e materiais do professor, como aulas
preparadas, textos, power point utilizados. Além desses documentos,
foram analisados ainda aqueles voltados ao curso de graduagdo em
Letras Portugués (especificamente licenciatura) da Universidade Federal
de Santa Catarina, como os programas das disciplinas, disponiveis no
site” do curso de Letras cujos contetidos fazem referéncia ao proposto
nesta dissertacdo, sendo elas: Semantica, Sintaxe, Morfologia, Fonética
e Fonologia (disciplinas com foco em teorizagdes formais derivadas de

" Estamos cientes de que a pesquisa documental tende a ser categorizada como
um tipo de pesquisa (GIL, 2005) e n&o dentre os instrumentos de geragdo de
dados, tal qual o fizemos aqui. Nessa op¢édo, seguimos Yin (2005), para quem a
pesquisa documental pode ser concebida em favor de outros tipos de pesquisa;
em se tratando desta dissertacdo, o estudo de caso.

" Site do departamento de Letras Portugués da Universidade Federal de Santa
Catarina: <http://vernaculas.paginas.ufsc.br/>.
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uma concepcdo imanente de lingua); Introducdo aos Estudos
Gramaticais, Sociolinguistica, Historia da Lingua, Analise do Discurso,
Texto e Enunciacdo e Psicolinguistica (disciplinas com interfaces);
Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués e Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa (disciplinas com foco na acéo
metodolégica). Esses documentos serviram como aporte aos demais
instrumentos de geracdo de dados utilizados durante a pesquisa e serdo
analisados de modo aprofundado no quarto capitulo.

3.3.4 Roda de conversa

Ao iniciar esta secdo € necessario esclarecer que, para tratar de
rodas de conversa, nos valemos da literatura voltada ao grupo focal,
considerando que teorias acerca especificamente dessas rodas parecem
estar ainda em construcdo, tanto quanto parecem considerar praticas de
aplicacdo do grupo focal para essa finalidade’®. Fazemos, portanto, uma
proposta das rodas de conversa a partir do conceito de grupos focais. Na
verdade, interessa-nos a técnica do grupo focal sob o ponto de vista de
COMO reunir as pessoas, como trazer a tona a discussdo, como inicia-la
etc; mas, diferentemente do grupo focal, queremos conceber a roda de
conversa a luz de concepcdes histdrico-culturais as quais nos filiamos,
ou seja, ndo tomamos esse instrumento como uma reunido de pessoas
para geragdo de dados, e sim como um encontro entre sujeitos que, por
meio da lingua, se constituem mutuamente, incidindo também
mutuamente sobre suas representagdes de mundo. Assim considerando,
assumimos uma funcdo de intermediacdo na roda de conversa,
interagindo com esses sujeitos e tomando parte desse encontro, tendo
em vista que nossa presenga ndo € neutra nNesse pProcesso; ao contrario,
tem papel na coconstrucéo de sentidos que se da ali.

Quanto ao grupo focal, especificamente, implica um conjunto
de pessoas escolhidas e reunidas pelo pesquisador para discutir e
conversar acerca do tema objeto de pesquisa, fazendo-o a partir de sua
experiéncia pessoal; dessa forma, envolve sempre algum tipo de
atividade coletiva, por exemplo, debater um conjunto particular de
guestbes, como € o0 caso desta dissertacdo. O termo focal cabe
justamente pelo fato de esse instrumento ter como proposta a
depreensdo de informacGes acerca de um topico especifico. Apesar de,
na maioria das vezes, eliciar grande quantidade de dados, ndo se perde
de vista a proposta analitica do estudo.

"® A exemplo de Vévio e Souza (2005).
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O motivo que nos levou a insercdo desse instrumento de
geracdo de dados em nossa pesquisa relaciona-se a dificuldade em
encontrar participantes para a pesquisa; assim, esse instrumento nos
permitiu potencializar em alguma medida o processo de geragdo de
dados, colocando lado a lado as duas professoras participantes deste
estudo. Era nossa intencdo inicial realizar a roda de conversa com a
participacdo também dos licenciados entrevistados, os quais foram
convidados para o encontro, confirmando sua participa¢do, mas nenhum
deles se fez efetivamente presente, o que atribuimos a um envolvimento
menor com o estudo em si mesmo e, talvez 0 mais importante, um
flagrante processo de [esforco de] afastamento da area de formacéo, o
que, por si sO, mereceria novo estudo.

O tempo e 0 nimero de encontros do grupo focal é um ponto
relevante. Os encontros ndo devem ser demasiado longos, no maximo de
duas horas de duracdo, e o intermediador deve atentar para finaliza-lo
antes caso os participantes ndo estejam mais dispostos, continuando no
encontro seguinte. O ndmero desses encontros varia, até que o
pesquisador obtenha as informacOes necessarias e/ou quando comegar a
haver certa repeticdo das informagdes — 0 que geralmente ocorre por
volta de trés a cinco encontros, explica Gatti (2005). Ha casos, como o
da presente pesquisa, em que o grupo focal ndo é utilizado como
instrumento principal de geracdo de dados, mas sim como técnica
exploratdria, na etapa inicial ou final do estudo. Nessa situacdo o grupo
ajuda no delineamento final dos dados da pesquisa, como um
fechamento de ideias. Em nosso estudo, a roda de conversa teve carater
complementar, constituindo a finalizacdo do processo de geracdo de
dados, dai por que ndo entendemos haver razdes para irmos além de
uma sesséo.

O uso dessa técnica com grupos de discussdo como fonte de
informacdo em pesquisa era comum nas décadas de 1970 e 1980, mas
apenas em poucas e restritas areas. Somente no final do século passado
houve maior abertura para os grupos focais nas pesquisas de areas
diversas. E interessante que exista estruturagio e planejamento prévio
para que o intermediador desenvolva algumas questdes durante o
encontro. Tais questdes devem permear 0s objetivos e 0s tdpicos
trabalhados na pesquisa. Vale ressaltar que

A utilizacdo do grupo focal, como meio de
pesquisa, tem de estar integrada ao corpo geral da
pesquisa e a seus objetivos, com atencdo as
teorizagBes ja existentes e as pretendidas. Ele é



125

um bom instrumento de levantamento de dados
para investigacdes em ciéncias sociais e humanas,
mas a escolha de seu uso tem de ser criteriosa e
coerente com 0s propdsitos da pesquisa. (GATTI,
2005, p. 08)

Em se tratando de teorizagdo no ambito dos grupos focais, é
importante que aquele que o conduz aja como facilitador e moderador
da discussao, atentando para o respeito ao principio da ndo diretividade
e deixando que os participantes se comuniquem sem a interferéncia
indevida de sua parte, como a emissdo de opinides particulares,
afirmativas ou negativas, conclusdes, dentre outras formas diretas de
intervencdo, explica Gatti (2005). Aqui, compartilhamos em parte com
essas proposicdes, mas ndo abrimos mdo de nossa condigdo também
como interactantes do encontro (PONZIO, 2010), dai por que a busca
por nomear diferentemente a técnica, concebendo-a como roda de
conversa.

Vale, porém, ressaltar que ndo se trata de uma posicdo
absolutamente laissez-faire por parte do moderador, que deve fazer
encaminhamentos e intervengdes de modo que facilitem o andamento e
0 objetivo do grupo. Para iniciar, é interessante propor que cada
participante faca um comentario geral sobre o assunto para que, a partir
dai, a troca entre os membros do grupo comece a se efetivar. E
importante que os participantes se sintam confortaveis em dialogar e o
facam sem receio de expor suas opinifes, para isso 0 moderador deve
manter um clima aberto as discussoes, livre de qualquer ameaca ou
intimidacdo. Mantivemos esses comportamentos ao longo da realizagdo
da sec¢do.

Um ponto de grande valia do grupo focal é fazer emergir uma
multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo préprio
contexto de interagdo criado, permitindo a captacdo de significados que,
com outros meios, poderiam ser dificeis de se manifestar, isso porque
“[...] ha interesse ndo somente No que as pessoas pensam e expressam,
mas também em como elas pensam e por que pensam o que pensam”
(GATTI, 2005, p. 09). A exemplo da observacéo, nas rodas de conversa
dependemos da espera que as coisas acontecam, e 0 tempo para isso
pode ser estendido ou até mesmo ndo acontecer. Em relagdo a
observacdo, o grupo focal permite ao pesquisador conseguir boa
guantidade de informacdo em um periodo mais curto de tempo, além de
essa técnica proporcionar perspectivas diferentes de uma mesma
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questdo, facultando que os dados gerados na observagdo sejam de
alguma forma cotejados com os dados gerados nas rodas.

O meio mais usado — e aquele de que nos valemos nesta
dissertacdo — para registrar o trabalho com o grupo focal é a gravacédo
em audio. Enquanto uma cémera filmadora pode intimidar os
participantes e tornar a interagéo de certo modo artificial, um gravador é
pequeno e discreto, fazendo com que o0s participantes acabem
esquecendo a gravacao e ficando mais a vontade ao longo da discusséo.
Testemunhamos isso na roda que realizamos: apds pouco tempo,
pareceu-nos que o gravador ja estava invisibilizado, e a interacao fluiu
muito naturalmente.

Nao se espera que 0 conjunto de dados obtidos sejam respostas
fechadas, e sim amplas e variadas, que permitam depreender os topicos
pertinentes a pesquisa. Assim delineado, considerando o foco nas
questdes da presente pesquisa, a roda de conversa que realizamos levou
a topico de discussdo a ‘ancoragem do trabalho que as professoras
participantes da pesquisa desenvolvem com o ensino de conhecimentos
gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental’.
Além disso, a roda nos possibilitou cotejar impressfes das professoras e
nossas interpretacdes sobre contelidos de observacdes realizadas em
campo, favorecendo o processo de triangulagdo de que trata Yin (2005).
Implementar a roda com tais enfoques se deu devido ao conjunto de
situac@es e informacdes vivenciadas e registradas durante o periodo da
pesquisa campo. O planejamento da roda pode ser visto no Apéndice D.

Em sintese, 0 uso desses instrumentos para a geracao de dados
nos ajudou a responder as questdes de pesquisa das quais partiu nosso
estudo, na busca de contribuir com producdes tedricas que facultem a
compreensdo acerca do ensino de conhecimentos gramaticais/das
praticas de analise linguistica nas aulas de Lingua Portuguesa de sexto
a nono ano do Ensino Fundamental.

3.4 DIRETRIZES DE ANALISE DOS DADOS

Buscamos, para responder as questfes de pesquisa, depreender
as relacdes entre a formacao tedrico-metodoldgica das professoras e dos
licenciados que participaram deste estudo no que diz respeito ao
trabalho com o ensino de conhecimentos gramaticais ou andlise
linguistica nas aulas de Lingua Portuguesa. Em convergéncia com tais
questdes, o percurso analitico teve como categoria de analise o processo
de elaboracao didatica empreendido e materializado pelas professoras
ou vivenciado e projetado pelos licenciados participantes de pesquisa, 0
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que foi, entdo, tomado em trés dimensdes: a) materializacdes desse
processo nas aulas das duas professoras das quais participamos na
condicdo de observadores; b) compreensfes dessas mesmas professoras
sobre tal processo de elaboragdo didatica que levam a termo; e c)
compreensbes dos licenciados sobre relacdes entre sua formacdo
universitaria e seu ‘preparo para’/suas ‘projecdes de’/ suas ‘experiéncias
com’ a elaboracdo didatica, sempre no que diz respeito ao ensino de
conhecimentos gramaticais ou andlise linguistica.

Tendo por base essa categoria analitica e seus desdobramentos,
em convergéncia com as questdes de pesquisa, mantivemos na
organizacdo dos capitulos analiticos as seguintes diretrizes: a)
caracterizacdo da formacgdo universitaria desses professores no que
respeita as disciplinas de Linguistica e de Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa — primeiro capitulo de analise a seguir; b)
depreensdo de manifestagdes de concepcBes de lingua no processo de
elaboracdo didatica por eles empreendido ou projetado e em suas
compreensdes sobre esse mesmo processo — segundo capitulo de andlise
a seguir; c) descricdo analitica dos fazeres pedagogicos relacionados ao
ensino de conhecimentos gramaticais ou analise linguistica
efetivamente operacionalizados em aulas de Lingua Portuguesa
ministradas, nesse caso, em se tratando apenas das duas professoras —
terceiro e Ultimo capitulo de analise a seguir; neste capitulo,
mantivemos, ainda, em carater complementar, atencao as representacdes
dos demais licenciados sobre esse mesmo enfoque.

Tais questdes sdo convergentes com 0s objetivos da pesquisa e
tém como finalidade nortear a analise dos dados gerados em entrevistas,
observagdes, notas de campo, roda de conversa e analise documental.
Nesse percurso, o olhar para esses eixos fez-se em convergéncia com o
olhar sobre os saberes eliciados por ocasido da operacionalizagdo das
aulas, na busca por depreender como os saberes cientificos dos quais os
participantes de pesquisa se apropriaram por ocasido de seu processo de
formac&o ancorou em alguma medida o processo de elaboracéo didatica
a partir do qual essa mesma operacionalizacdo da aula se consolidou
e/ou suas representacBes sobre esse mesmo processo.
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4 FORMACAO EM LINGUISTICA E EM METODOLOGIA:
CARACTERIZACAO DA CONFIGURACAO DO PROCESSO DE
HABILITACAO DOCENTE DOS PARTICIPANTES DE
PESQUISA

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria
producdo [...]. (Paulo Freire, 2006 [1996])

Esta secdo inicial do processo de anélise dos dados tem como
objetivo caracterizar analiticamente a formacdo universitaria dos
participantes de pesquisa no que diz respeito especificamente as
disciplinas focadas nos estudos linguisticos e na formacdo para a acéo
docente em Lingua Portuguesa. Essa abordagem busca responder a
seguinte questdo-suporte, desdobramento da ja anunciada questdo geral
de pesquisa: a) Como se caracterizou a configuragdo da formagéo
universitaria desses professores atuantes e licenciados [em Letras
Portugués] no que respeita as disciplinas de Linguistica e as disciplinas
no campo da Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa?.

O intuito inicial era, em um primeiro momento, descrever
analiticamente o Projeto Politico Pedagdgico do curso de Letras
Portugués da Universidade Federal de Santa Catarina vigente no periodo
gue importa a esta pesquisa — a saber, 1998.1 a 2006.2 —, objetivando
localizar, nas diretrizes gerais desse projeto, a configuracdo das
disciplinas foco de nossa atengdo. N&o foi possivel, no entanto, a
obtencdo de tal documento que ndo consta mais nos arquivos da
Secretaria do Curso e também ndo estava disponivel no site — no qual ha
a versdo digital do Projeto Politico Pedagdgico referente ao curriculo
atual do curso de Letras Portugués. Envidamos todos 0s nossos esforgos
para localizar o documento e desistimos do processo de busca quando a
servidora responsavel nos cientificou de que o Projeto, que s6 havia em
versdao no papel, ndo estava mais de fato disponivel em razdo de
movimentagdes burocraticas na separacdo do Departamento de Lingua e
Literaturas Vernaculas do Departamento de Linguas Estrangeiras.

Dessa forma, para responder a essa questdo-suporte, valemo-nos
dos Programas de Ensino’’ das disciplinas (nesse caso, do curriculo
referente a época que corresponde a nosso recorte de pesquisa, 1998.1 a
2006.2), documentos que julgamos serem fontes analiticas importantes

" Disponivel em: <http://vernaculas.paginas.ufsc.br/programas-de-ensino-2/>.
Acesso em: 13 jul. 2013.
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para 0 nosso estudo na caracterizardo da configuracdo da formagéo
universitaria dos professores participantes da pesquisa no que diz
respeito aos estudos em Linguistica e em Metodologia de ensino de
Lingua Portuguesa e afins. Para tal, com base em Weedwood (2002)",
dividimos inicialmente as disciplinas naquelas em que ha foco na
formacdo linguistica, subdivididas, por sua vez, nas com foco em
teorizacdes formais derivadas de uma concepcao imanente de lingua:
Semantica, Sintaxe, Morfologia, Fonética e Fonologia; e nas disciplinas
com interfaces: Introdugdo aos Estudos Gramaticais, Sociolinguistica,
Histéria da Lingua, Analise do Discurso, Texto e Enunciagdo,
Psicolinguistica. Voltando & divisdo inicial, além das j& citadas,
dividimos ainda em disciplinas com foco na agdo metodolégica:
Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués e Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa.

4.1 DISCIPLINAS COM FOCO NA FORMACAO LINGUTSTIQA:
TEORIZACOES FORMAIS DERIVADAS DE UMA CONCEPCAO
IMANENTE DE LINGUA

Primeiramente, no que tange as disciplinas com foco na formacéo
linguistica e especificamente as que se estruturam sob um foco em teorizagdes
formais derivadas de uma concep¢do imanente de lingua entendemos ser
possivel enquadrar aqui aquelas arroladas na Tabela 1 a seguir.

"8 Ainda que se trate de manual basico de iniciagdo & Linguistica, entendemos
que o diagrama que a autora apresenta dividindo as disciplinas facultaria uma
divisdo como esta.

 Nao iremos fazer mengdo as disciplinas de Didatica e Estrutura e
Funcionamento do Ensino do Portugués por julgarmos que ndo se encaixam ao
recorte proposto por esta pesquisa.
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Tabela 1: Disciplinas com foco em teoriza¢des formais derivadas de uma
concepgdo imanente de lingua

Disciplina Carga horaria Semestre em que
(horas/aula) foi ofertada aos
alunos
Sintaxe 60 h/a Terceiro
Semantica 60 h/a Quarto
Morfologia 60 h/a Segundo
Fonética e Fonologia | 60 h/a Primeiro

Fonte: construgdo da autora

Reunir tais disciplinas sob esse enquadramento justifica-se
porque parecem ter em comum o objetivo de descrever modelos
tedricos. Em subsecdes a seguir, detalharemos cada uma delas; €
importante, porém, desde ja o registro de que sdo disciplinas ministradas
nos quatro primeiros semestres de estudo, tempo em que 0s académicos
ainda ndo fizeram sua opcao pela habilitagdo em licenciatura ou em
bacharelado. A forma como essas disciplinas estdo organizadas nos
programas de ensino, no entanto, parece favorecer a prevaléncia da
formag&o para a pesquisa em Linguistica Tedrica.

Passamos, nas subsecBes que seguem, a andlise de cada uma
delas, com destaque as ementas, aos objetivos, aos conteidos e as obras
basicas indicadas na bibliografia em tais programas. Estamos cientes de
gue a acdo de cada professor, ao compor seu plano de ensino com base
em tais programas, pode ter contornos singulares, ndo havendo
uniformidade entre os planos de ensino. Compreendemos, porém, que
esses mesmos planos, por exigéncias institucionais, ndo podem se
distanciar essencialmente desses programas.

4.1.1 Disciplina de Sintaxe

No caso da disciplina de Sintaxe, que traz como objetivo
“Permitir ao aluno o contato com os fundamentos teodricos ¢
metodoldgicos de um modelo formal de gramética, a Gramaética
Gerativa, na sua versdo Teoria da Regéncia e Vinculacdo, e a0 mesmo
tempo possibilitar ao aluno a identificagdo e a analise das relacBes
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sintaticas do portugués brasileiro.”®, parece-nos textualizada a op¢do

por uma abordagem gramatical especifica: a Sintaxe Gerativa. A
ementa, todavia, ndo é restrita a0 modelo gerativista, deixando aberta a
possibilidade para se estudar, de modo geral, “Os constituintes. A
relacdo nucleo/argumentos. A estrutura de sentencas simples e
complexas do portugués. Analise sintatica.”.

O conteido programético, por sua vez, parece-nos, mais uma
vez, evidéncia da orientacdo gerativista da disciplina, como vemos a
seguir:

1 Introducgdo geral ao modelo gerativo: nogdes de
epistemologia e de histéria da Teoria; aquisicdo
da linguagem e mudanca linguistica.

2 Teoria X-barra: a nocdo de nlcleo e de
argumento; categorias funcionais e lexicais;
selecdo.

3 Teoria Tem@tica: papéis tematicos e o Critério
Tematico.

4 Teoria do Caso: Caso morfoldgico e Caso
abstrato; Filtro do Caso; Regéncia.

5 Teoria da Vinculagdo: anafdricos, pronominais e
expressdes referenciais.

6 Mova Alfa: movimento A, movimento A-barra e
movimento de ndcleo.

Apesar de a ementa trazer elementos que poderiam contemplar
outras abordagens gramaticais, entendemos que a disciplina tem como
foco o gerativismo no que nos parece ser uma orientacdo aqueles que
buscam a formacéo voltada a pesquisa em linguistica teorica. Ratifica
essa percepcao a prevaléncia de arvores sintaticas como exercitacdo do
modelo em estudo e a bibliografia base: Miotto, Silva e Lopes (1999),
cujo foco é a Gramatica Gerativa chomskyana. A disciplina, reiteramos,
é ofertada no terceiro semestre de estudos, quando os académicos ainda
nao fizeram sua opcdo por licenciatura ou bacharelado. Como ndo ha
outras disciplinas com enfoque na Sintaxe ao longo do curso, inferimos

® Todas as citagdes diretas registradas nestas secdes sobre as disciplinas em
estudo tém como fonte o enderego eletrdnico j& mencionado em nota anterior
(http://vernaculas.paginas.ufsc.br/programas-de-ensino-2/>. Acesso em: 13 jul.
2013); logo, para evitar repeticdes que nos fariam reiterar exaustivamente esse
mesmo enderego, daqui para frente, nessas cita¢es, ndo mencionaremos mais a
fonte, entendendo-a devidamente informada aqui.
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gue todos os académicos — licenciandos e bacharelandos — ao final da
graduacdo construiram uma representacdo dos estudos sintéticos
marcadamente como sindnimo do modelo gerativista.

Ainda que entendamos que esse modelo tenha trazido uma
expressiva contribuicdo para a compreensao das estruturas sintaticas das
diferentes linguas — e para as discussfes sobre aquisicdo de linguagem
dentro desse modelo —, entendemos que uma disciplina com esses
contornos tende a contribuir pouco para que futuros professores
entendam efetivamente em que o dominio de um modelo tedrico como
esse possa ser relevante em seu processo de formacdo profissional.
Seguramente compreender, com base no ideario chomskyano, a natureza
internalizada do conhecimento gramatical (POSSENTI, 2000) ou
mesmo as incongruéncias que a prescricdo ‘tradicional’ dos estudos
sintaticos traz consigo (PERINI, 1998) é parte importante da formacao
do professor. A questdo, porém, em nossa compreensdo, € como uma
relacdo de contelidos tal e uma bibliografia tal articulam um modelo
tedrico logico-matematico como este com os demais saberes implicados
em uma acdo docente (HALTE, 2008 [1998]) na &rea da linguagem,
universo do qual a sintaxe é parte constitutiva.

4.1.2 Disciplina de Semantica

Nesta disciplina, cujo objetivo é “Apresentar ao aluno 0s
fundamentos histdricos, os principios gerais e 0s conceitos basicos da
semantica no campo de estudos da linguagem. Levar o aluno a
reconhecer os limites entre semantica e pragmatica.” e cuja ementa
assim se constitui: “Sentido e referéncia. Enunciado e Enunciag&o.
Semantica e pragmética. Regras conversacionais. Principios de
semantica formal.”, o foco parece também estar em modelos tedricos, no
campo conceitual abstrato, como sugere o programa:

1 Conceitos Bésicos da Semantica;
1.1 Sentido e Referéncia;

1.2 Intensional e Extensional;

1.3 Predicados, argumentos;

1.4 Funcdes e Verdade;

1.5 Teorias de Verdade;

2 Anélise de Fendmenos Semanticos;
2.1 Quantificagdo;

2.2 Ambiguidade e Escopo;

2.3 Relagdes temporais;

2.4 Operadores intencionais;
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3 Semantica e Pragmatica;

3.1 As pressuposicdes;

3.2 Performativo e Conotativo;

3.3 O conceito de felicidade;

3.4 Significado da sentenca e significado do
falante.

Essa relacdo de conteldos parece visibilizar trés grandes
enfoques, todos de cunho teorico: o primeiro foco em conceitos bésicos
da area; o segundo foco na analise imanentista de fendmenos
semanticos; e o terceiro foco na distincdo entre o nivel de estudos
linguisticos — Seméantica — e a disciplina linguistica — Pragmatica,
considerando tal distingdo com base Weedwood (2002), que ndo toma a
Pragmatica como nivel do chamado ‘nucleo duro’.

Entendemos, mais uma vez, haver aqui prevaléncia na formagéo
para a pesquisa em Linguistica Te6rica, em uma disciplina frequentada
também por licenciandos em potencial, ja que é ofertada na quarta fase
do curso. Trata-se de discussbes com énfase no dominio de modelos
tedricos, ndo contemplando, por exemplo, implicacdes de tais itens
conceituais nos processos de educacao linguistica, o que exigiria abordar
a textualizagdo em contextos especificos de interacdo humana.
Conforme podemos observar na ementa, enunciado e enunciacdo séo
itens constitutivos da disciplina e ndo parecem contemplados na relagdo
de contedos. Discutir enunciagdo, em suas implicagdes contextuais,
exigiria necessariamente transcender a natureza imanentista da
abordagem.

Compreendemos que a apropriacdo de conceitos e a anélise de
fendmenos semanticos sdo de fundamental importancia na formacgédo de
professores de Lingua Portuguesa, considerando que as aulas nessa
disciplina escolar tém como fungdo uma abordagem metacognitiva dos
usos da lingua — metacognitiva entendida aqui no ambito do conceito de
epilinguagem de Geraldi (1997) —, na busca de que os alunos possam
usar a lingua monitorando esses usos, (re)conhecendo-0s em suas
diferentes implicacfes de sentido. Para tanto, quer se trate da educacéo
para a leitura, a escuta ou para a producdo textual, o conhecimento
docente acerca dos conceitos e dos fendmenos seménticos é sem duivida
fundamental, porque esse conhecimento pode potencializar
significativamente a forma como o professor organizara sua acdo com
enfoque na analise linguistica em favor da potencializacdo da
performance discente em leitura, escuta e producdo textual. Assim, sem
duvida, todos os conceitos e fendmenos listados nos contelidos parecem-
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nos relevantes para a formacéo do professor; a questdo problematica é
que a forma como a disciplina se mostra estruturada parece encapsular
esses conceitos e esses fendmenos no interior de modelos tedricos
imanentistas.

Retomando Antunes (2007) e a percepc¢do de que professores de
Educacdo Béasica ndo parecem ter hoje um dominio conceitual no campo
dos estudos linguisticos que lhes permita realizar uma acdo docente
mais produtiva, arriscamos crer que isso se dé porque ndo tende a haver
na formacdo desses profissionais uma discussdo mais efetiva sobre
relagdes entre os conceitos de que se apropriam e os fendmenos que
estudam e como agencia-los, na condi¢cdo de saberes cientificos nos
processos de elaboragdo didatica (HALTE, 2008 [1998]).
Possivelmente os conceitos e fendmenos que estudam na pura abstragdo
tedrica ndo Ihes fagam sentido no dia a dia e, nessa condigdo, tendam a
ser esquecidos.

Compreendemos, enfim, tratar-se, de uma excelente formacéo
para pesquisadores em Linguistica Tedrica e de uma formacdo
especialmente lacunar para licenciados — lacunar porque ndo parece
articular os conceitos e os fendmenos com a realidade da enunciacéo
situada. Entendemos, assim, que os estudos acabam se voltando apenas
para 0 campo tedrico da Semantica e a atmosfera académica favoravel
ao pesquisador em Linguistica Teorica, 0 que se vé também na
bibliografia da disciplina, voltada ao que Bakhtin (2010 [1924])
chamaria de teoreticismo, a exemplo de obras como Frege (1978),
Lyons (1977), Pires de Oliveira (1999) e Saussure (2000 [1916]).

4.1.3 Disciplina de Morfologia

O objetivo desta disciplina ¢ “Utilizar os principios da analise
morfoldgica para descrever a estrutura de palavras da lingua portuguesa,
distinguindo os processos de flexdo, derivagdo e composicdo, além de
identificar e utilizar aspectos da teoria lexical relacionados a
classificacdo das palavras.” J4 a ementa a que, em tese, esse objetivo
deveria corresponder é: “As palavras e sua estrutura. Morfemas:
conceito, tipologia e andlise morfoldgica. Composicdo e derivacéo.
Flexdo e categorias gramaticais. Classifica¢do de palavras.”.

Trata-se, também, de uma disciplina com enfoque no dominio de
modelos tedricos, no que entendemos serem atividades de
andlise/descricdo fechadas em uma abordagem estruturalista — foco em
autores como Basilio (1980), Camara Jr. (1973) e Monteiro (1995). O
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conteldo da disciplina parece endossar essa nossa compreensao,
trazendo os seguintes itens a serem trabalhados:

1 As palavras e sua estrutura;

1.1 O conceito de palavra: vocabulo formal e
vocabulo fonolégico;

1.2 Forma livre, forma presa e forma dependente;
2 Morfemas;

2.1 Conceito;

2.2 Morfema lexical e morfema gramatical;

2.3 Comutacdo, alomorfia, alternncia e
cumulacéo;

2.4 Tipos de morfema gramatical;

3 Composicao e derivagao;

3.1 Derivacédo prefixal e sufixal;

3.2 Parassintese;

3.3 Derivagéo regressiva;

3.4 Justaposi¢do e aglutinacdo;

4 Flexdo e categorias gramaticais;

4.1 Flexao nominal: género e numero;

4.2 Flexao verbal: tempo/modo e pessoa/nimero;
4.3 Flexao verbal em portugués: o padrdo geral e
0s padr@es especiais;

5 Classificacdo de palavras;

5.1 Critérios de classificagdo: as partes do
discurso (Dionisio da Tracia);

5.2 Critério semantico e critério morfico;

5.3 Critério funcional;

5.4 Gradiéncia.

Parece evidenciar-se, nesse rol de contelidos, o modelo
estruturalista de influéncia mattosiana. Sendo ofertada no segundo
semestre do curso, também essa disciplina se endereca a licenciandos
em potencial, mas ndo parece promover a articulacdo entre os conceitos
e os fendmenos linguisticos em estudos e a formacdo do licenciado
propriamente dita. Mais uma vez entendemos que o futuro pesquisador
em Linguistica Tedrica conforta-se com uma abordagem focada em um
modelo tedrico especifico; ja o licenciando em potencial careceria de
discussbes sobre como, em qué, de que forma tais conceitos e
fendmenos sdo relevantes para sua agdo profissional. Nao se trata
seguramente de empreender um aplicacionismo da Linguistica Teérica
(MOITA LOPES, 2006), mas de focalizar em problemas linguisticos
socialmente relevantes para cuja compreensdo e em cuja intervencéo
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conhecimentos de morfologia — e dos outros trés niveis a que
correspondem as outras disciplinas desta se¢do — possam ser agenciados.
De novo, a importancia de aprender como os saberes cientificos devem
ser recrutados nos processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008
[1998]).

4.1.4 Disciplina de Fonética e Fonologia

Na ementa desta disciplina consta: “Introdu¢do aos principios
gerais da Fonética Articulatdria. Pratica da Transcricdo Fonética.
Relacdo entre Fonética e Fonologia. Introducdo as premissas da analise
fonoldgica (conceito de fonema, oposi¢do significativa, distribuicdo
complementar, alofonia)”. O objetivo que corresponde a essa ementa é:
“Exercitar os conceitos linguisticos fundamentais abordados pelo
programa, fornecendo-lhe [ao aluno] subsidios, através de sugestfes de
leituras e aulas expositivas, para que adquira uma visdo preliminar dos
estudos linguisticos em geral e da Fonética e Fonologia em particular”.

Nesse caso, Vé-se uma preocupagdo com a introdugdo ndo s6 a
Fonética e a Fonologia, mas também a Linguistica de forma geral —
como fica visivel nos itens de 1 a 4 nos conteldos transcritos logo a
seguir —, 0 que é importante principalmente pelo fato de tal disciplina
estar elencada no primeiro semestre do curso e a grande maioria dos
alunos néo terem tido ainda contato algum com a Linguistica, por isso
parece-nos necessario haver esse contato inicial mais geral sobre o tema
para que o aluno se familiarize com o assunto que serd visto ao longo de
todo o curso de Letras. Para tal, autores como Camara Jr. (1973; 1977),
Lyons (1982) e Saussure (2000 [1916]) sdo trazidos na bibliografia
basica da disciplina. No conteldo programatico, como esperado,
especifica-se 0o campo da Fonética e da Fonologia do portugués, como
vemos nos itens de 6 a 9 a seguir; a disciplina conclui-se com uma
discussdo sobre variacionismo, o0 que remete a Bagno (1999) dentre as
obras arroladas na bibliografia base. Vejamos o0s conteldos do
programa:

1 Introducéo geral: a Linguistica;

2 Comunicagdo e Linguagem;

3 Caracteristicas da linguagem humana;

4 O objeto de estudo da Linguistica;

5 A dupla articulagéo da linguagem humana;
6 Introducéo a fonética e fonologia;

7 A Fonética - objeto e divisdes;
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8 Fonética Articulatéria; O aparelho fonador;
Classificacdo dos sons de acordo com sua
articulagdo; Pratica dos sons de acordo com sua
articulacdo; Pratica da andlise e transcri¢cio
fonética  utilizando o alfabeto  fonético
internacional;

9 Fonologia e andlise fonoldgica; Conceito de
fonema e alofone; Premissas de analise
fonoldgica; O sistema fonoldgico do portugués;

10 Variagdo Linguistica; Dialetos padrdo e néo
padrdo do portugués do Brasil.

O contetido parece sinalizar, mais uma vez, para a formacdo de
pesquisadores em Linguistica Tedrica, considerando a auséncia de
discussbes acerca de relagdes entre conceitos e fendmenos fonético-
fonoldgicos e a atividade de docéncia em lingua materna. Relacdes entre
oralidade e grafia, que implicariam conhecimento caro a acdo do
professor de Lingua Portuguesa, dentre tantas outras questfes, parecem-
nos ausentes nesse programa de disciplina.

Assim, nesta Gltima disciplina do que chamamos aqui Linguistica
Tedrica, como nas trés outras objeto de discussdo nesta secdo, 0 que
entendemos haver é o enfoque em um corpo de conhecimentos tedricos,
com priorizagdo de dominio de conceitos e de andlise de fendmenos
linguisticos isolados, a partir de modelos teoricos especificos. Ementas,
objetivos, contelidos e bibliografia base ndo parecem contemplar a
formagdo de professores, uma vez que a descricdo dos niveis
linguisticos que tém lugar nessas quatro disciplinas ndo toma a
enunciacdo situada em textos empiricos como objeto de estudo, o que
possivelmente contribuiria para a formagdo de um professor capaz de
empreender uma agdo epilinguistica (GERALDI, 1997) com seus
alunos. Ao académico cabe apropriar-se de modelos teéricos que lhes
permitam analisar a lingua em unidades isoladas, quando, em sala de
aula, a lingua apresenta-se a ele nos usos sociais que justificam sua
existéncia na cultura e na histéria (VOLOSHINOV, 2009 [1929]), no
encontro da palavra outra com a outra palavra (PONZIO, 2010), no fato
de enunciar-se ser parte do existir no mundo, no ato responsavel
(BAKHTIN, 2010 [1924]) que esse existir concreto traz consigo.

4.2 DISCIPLINAS COM FOCO NA FORMAGAO LINGUISTICA:
DISCIPLINAS COM INTERFACES
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Ainda em se tratando de disciplinas com foco na formacgdo
linguistica, mais especificamente as que distinguimos como estando em
interface, enquadramo-Ilas na Tabela 2 a seguir.

Tabela 2: Disciplinas com interfaces

Disciplina Carga horaria | Semestre em que
(horas/aula) foi ofertada aos
alunos

Introducdo aos Estudos | 60 h/a Primeiro
Gramaticais
Sociolinguistica 60 h/a Quarto
Psicolinguistica 60 h/a Quinto
Historia da Lingua 60 h/a Sexto
Texto e Enunciacao 60 h/a Sexto
Analise do Discurso 60 h/a Sétimo

Fonte: construgdo da autora

Reunimos esse conjunto de disciplinas sob tal enquadramento
por, como a nomeagdo ja anuncia, estabelecerem uma interface entre
areas distintas; ou seja, estruturam-se sobre a convergéncia de mais de
um campo do saber, tomando o objeto de estudo a partir de bases
conceituais de areas cientificas distintas. Todas essas disciplinas sdo
obrigatdrias a bacharelandos e licenciandos, mas algumas delas, como
mostraremos a frente, foram ofertadas até o quarto semestre, quando o
professor lida com bacharelandos e licenciandos em potencial. Em
outras delas, no momento da docéncia, o professor ja tem diante de si,
definidos, bacharelandos ou licenciandos. Estamos seguros de que
distinguir, em uma mesma classe, a abordagem a ser feita a partir da
opcao desses alunos ndo é uma acdo facil para o professor. Entendemos,
porém, que a prevaléncia de um ou de outro grupo — licenciandos ou
bacharelandos — exigiria um olhar diferenciado, sobretudo porque dados
de que dispomos do Departamento de Lingua e Literatura Vernaculas
sinalizam para a formacdo prevalecente de licenciados e ndo de
bacharéis®! no Curso objeto de estudo.

81 Ainda que os dados que seguem ndo sejam especificos ao curriculo em
andlise, entendemos relevantes porque, a nosso ver, evidenciam preferéncias
dos alunos em se tratando e sua formacao profissional em Letras Portugués: de
acordo com informacdo disponibilizada pela Secretaria do Curso de Letras
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Dentre tais disciplinas, Introducéo aos Estudos Gramaticais, que é
ofertada no primeiro semestre do curso, juntamente com
Sociolinguistica, ofertada no quarto semestre, enquadram-se em fases
em que 0s académicos ainda ndo fizeram sua opcao, se bacharelandos e
licenciandos e, como registramos na secdo anterior, também nessas duas
disciplinas ndo se percebem aproximagfes entre as ciéncias linguisticas
e a acdo profissional do futuro professor de Lingua Portuguesa, sendo
assim, novamente o enfoque parece estar na prevaléncia de uma
formagcéo para a pesquisa em linguistica tedrica, tendo em vista o modo
como tais disciplinas se configuram, privilegiando abordagens teéricas
que favorecem a formacéo do pesquisador.

J& Psicolinguistica, Historia da Lingua, Texto e Enunciacdo e
Analise do Discurso sdo disciplinas de fases posteriores ao quarto
semestre; dessa forma, ao matricular-se para cursa-las, o académico ja
teria feito® sua opcéo pela licenciatura ou pelo bacharelado. Ter feito
essa opcdo parece-nos fundamental para o desenho curricular, mas,
como veremos a frente, todas as disciplinas apresentadas neste capitulo
sdo obrigatdrias para todos os académicos, 0 que nos leva a questionar a
I6gica de haver uma opcdo na quarta fase do curso. De todo modo,
persistem nossas impressdes sobre, a partir dessa quarta fase, o
professor ter diante de si alunos participando da disciplina com a
expectativa de formacao na habilitagdo escolhida, o que, por si s6, é uma
guestdo altamente complexa em um curriculo com esse desenho e em
disciplinas com esses programas.

Da mesma forma como fizemos na se¢do anterior, passamos, nas
subsecdes a seguir, a andlise de cada uma dessas disciplinas, quais
sejam: Introducdo aos Estudos Gramaticais, Sociolinguistica, Historia da
Lingua, Anélise do Discurso, Texto e Enunciacdo, Psicolinguistica,
dando enfoque a pontos tais como ementa, objetivo, conteldo
programatico e bibliografia indicada em tais programas.

4.2.1 Disciplina de Introducéo aos Estudos Gramaticais

Portugués, a partir do ano 2008.2 (antes disso os dados ndo foram obtidos) a
2013.1, o numero de alunos que se graduou como bacharel foi de 30, em
contraposicdo, o de licenciados foi de 137, ou seja, uma diferenca bastante
significativa, tendo em vista que mais de 82% dos alunos optaram pela
licenciatura em detrimento do bacharelado durante esse periodo.

8 Usamos aqui tempo pretérito, pois se trata de um curriculo que ndo esta mais
em vigor.
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Nessa disciplina, apresentada logo ao primeiro semestre do curso,
objetiva-se

Mostrar a diversidade de sentidos na palavra
‘gramatica’; mostrar aspectos das séries historicas
gue convergem para a constituicdo da Gramatica
Tradicional tal como é concebida atualmente;
levar o aluno a ter postura critica em relagéo as
inconsisténcias da Gramética Tradicional e a
exclusdo social perpetrada por meio dela.

Quanto a ementa, prevé o estudo dos seguintes topicos: “Os
conceitos de gramatica. Recuperacdo da histdria da gramatica cléssica
na estrutura das gramaticas tradicionais.”, convergindo com 0s objetivos
apresentados no programa. Em relagcdo aos conteldos, o programa de
ensino traz os seguintes itens:

1 A complexidade da linguagem como objeto de
estudo

1.1 Prescricéo e Descricéo

1.1.1 Niveis de anélise

1.1.2 O funcionamento social da norma culta

1.2 "Gramatica" como termo polissémico

1.3 Coeréncia interna e consisténcia com dados

2 Histdria dos estudos gramaticais

2.1 A discussdo sobre linguagem no ambito da
filosofia grega

2.2 O nascimento da gramatica prescritiva

2.3 A tradicdo gramatical greco-latina na
descricdo de outras linguas

Parece-nos evidente o enfoque em conhecimentos-base sobre o
gue seja gramética e as implicagBes desse conceito no campo da
Linguistica, bem como enfoque nas inconsisténcias da chamada
gramatica normativa e nas criticas sociais em torno do tema, 0 que nos
remete a discussdes de Faraco (2008), Possenti (2000), Franchi, Negrédo
e Muller (2006), a que fizemos mengéo anteriormente nesta dissertagao.
Quanto a bibliografia sugerida, é composta por autores como Lyons
(1979), Perini (1998), além de "gramaticas classicas do portugués
brasileiro", sem especificar quais. Com base no desenho desse programa
e nos dados gerados em nosso estudo a serem discutidos a frente,
parece-nos que essa disciplina esta organizada para desconstruir o
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ideédrio acerca da gramatica normativa, com a qual o aluno, em tese,
teve contato na Educacdo Basica. Trata-se da critica a um ideéario
marcado pelos moldes de um estudo com enraizamento nas préaticas
‘tradicionais’, em que ha a prevaléncia de exercicios mecanicos
relacionados aos itens gramaticais, tendo como forte caracteristica o
trabalho com classificacéo, substituicdo e construcdo de frases com 0s
conceitos gramaticais abordados, os quais na maioria das vezes séo
tratados de forma descontextualizada, em conhecidas abordagens a que
fizemos mencdo em capitulo inicial desta dissertacdo a partir de autores
de diferentes epistemologias e, na epistemologia em que nos
inscrevemos, considerando especialmente Faraco (2008), Britto (1997) e
Geraldi (1997).

Esta disciplina de Introducdo aos Estudos Gramaticais, contudo,
parece especialmente importante no apontamento de inconsisténcias da
chamada gramatica normativa, mas, em se tratando da formacdo do
professor de Lingua Portuguesa, ndo parece construir caminhos
possiveis para um trabalho alternativo com o0s conhecimentos
gramaticais na escola. Trata-se, em nossa compreensdo, da
desconstrucdo de um olhar socialmente consagrado para o fenémeno em
estudo, mas ndo do encaminhamento da construcdo efetiva de um novo
olhar compativel com a formagdo de um licenciado na area. Mais uma
vez, o conforto parece ser daqueles que procuram uma formagéo para a
pesquisa em Linguistica Teorica, ndo focados, pela especificidade da
prépria habilitagdo, em ressignificar uma agéo escolar ‘equivocada’
apontada na critica a gramatica normativa. Assim, em se tratando da
formacéo de licenciandos, a disciplina acaba contribuindo pouco para o
gue propdem Geraldi (1997) e Britto (1997) — abordagem apresentada
também nos PCNs (BRASIL, 1998) — no que diz respeito a substituir o
ensino de categorias e regras gramaticais por um ensino reflexivo e
operacional da linguagem, — a analise linguistica de que nos ocupamos
em capitulo anterior deste estudo.

4.2.2 Disciplina de Sociolinguistica

O programa de ensino de Sociolinguistica, que traz como
ementa “Lingua como sistema heterogéneo. Significado social das
formas variantes. Variagdo linguistica e ensino.”, tem como objetivo
“Introduzir o aluno no universo da variagdo linguistica. Desenvolver a
pratica da pesquisa empirica na area e os diversos modos de conceber a
relacdo lingua e sociedade”. Por ser uma disciplina ministrada no quarto
semestre, ndo se ocupa de conceitos basicos iniciais, tratando de
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especificidades da Sociolinguistica como campo de estudos. Em seu
contetdo programatico, apresenta os itens a seguir listados:

1 Lingua e contexto de comunicagéo

1.1 A nogdo de comunidade de fala

1.2 Regras sociais e usos linguisticos

1.3 Problemas metodolégicos da descricdo
sociolinguistica

2 Lingua como sistema heterogéneo

2.1 Variagdo linguistica versus Linguistica formal
2.2 O conceito de dialeto

3 Variagdo linguistica - dimensdo externa

3.1 Variagdo linguistica e regido geografica,
classe social, escolaridade, idade, sexo, estilo,
identidade

3.2 Significado social das formas variantes.
Preconceito linguistico

4 Variacdo linguistica - dimensdo interna
4.1Variac8o linguistica nos niveis linguisticos:
variagdo  fonoldgica, morfoldgica, sinttica,
lexical

4.2 Variagdo linguistica e o sistema linguistico:
fatores condicionadores

4.3 Variagdo linguistica no portugués falado no
Brasil

5 Variagdo e mudanca linguistica

5.1 Tempo real e tempo aparente

5.2 Mudanca linguistica e a dimenséo social

53 Mudanca linguistica e encaixamento
linguistico

6 Variacdo linguistica e ensino de portugués

6.1 Deficit linguistico e ensino bidialetal

6.2 O ensino da norma escrita na formacdo do
sujeito social

Em principio, pela l6gica que a interface sugere, uma disciplina
imbricada com a Sociologia estruturar-se-ia a partir de uma concep¢éo
de lingua como objeto® social, no entanto o desenho desse programa de
ensino parece priorizar o estudo do variacionismo em Si mesmo e,
embora, constem no programa itens relacionados ao ensino, como o

8 Tomamos objeto no sentido filoséfico do termo, como objeto de

conhecimento.
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item 6.2, eles parecem periféricos. Novamente parece-nos haver
privilegiamento na formag&o de pesquisadores em linguistica tedrica.

A questdo do preconceito linguistico remete a autores citados nas
referéncias, como Silva e Sherre (1996), Soares (1986), Tarallo (1985,
1987, 1989), discussdo que parece se centrar principalmente na questdo
de que ndo ha, na verdade, erro na fala, um falar menorizado; ha,
entretanto, falares marginalizados e que, portanto, ndo fazem parte da
norma socialmente prestigiada, discussao que ja registramos em capitulo
inicial desta dissertacdo, sobretudo com base em Faraco (2008).

Reiteramos que o programa da disciplina toca em questdes de
ensino, como mostra o item 6 na transcricdo de conteudos feita
anteriormente, mas, a exemplo de Introducdo aos Estudos Gramaticais,
Sociolinguistica parece estar organizada mais para a desconstrucdo de
conceitos sobre os quais se funda a gramatica normativa do que
propriamente para a construcdo de bases que sinalizem de que forma um
professor de Lingua Portuguesa deve lidar com o variacionismo em
classe, sobretudo considerando que o dominio da norma culta, no
sentido que lhe da Faraco (2008), nos estratos sociais de baixa
escolarizacdo, tende a ser papel da escola. Assim, a tradi¢cdo em pesquisa
variacionista parece estreitamente articulada com o desenho da
disciplina na graduacéo.

Outra questdo que nos parece relevante aqui é o fato de, no
curriculo em estudo, esta disciplina em interface, diferentemente de
outras muito similares a ela — a exemplo de Psicolinguistica — estar
dentre as disciplinas tidas como de formag8o basica, uma vez que se
situa no quarto semestre de estudo, o que conferiria a ela status muito
similar ao das disciplinas de Linguistica Tedrica descritas na se¢do
anterior, todas, em nossa compreensdo, significativamente voltadas para
a formacédo de bacharéis.

4.2.3 Disciplina de Psicolinguistica

A disciplina de Psicolinguistica tem como ementa: “Aquisi¢ao de
lingua materna. Aquisi¢do versus aprendizagem. Processos de leitura e
escrita”. Os objetivos que constam no programa de ensino sdo o0s
seguintes:

a) Refletir sobre os problemas epistemolégicos e
metodoldgicos decorrentes dos paradigmas a que
se afiliam as teorias linguisticas e de
aprendizagem de que a area de "aquisi¢do da
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linguagem™ e "aprendizagem da escrita" fazem
recurso; b) Possibilitar ao aluno uma visdo critica
acerca dos processos de aquisi¢do da linguagem e
aprendizagem da escrita; c) Refletir sobre as
mudangas de postura pedagdgica implicadas na
adocdo de concepgdes particulares sobre aquisicéo
da linguagem e aprendizagem da escrita.

Uma andlise entre ementa e objetivos parece-nos deixar clara a
orientacdo da disciplina para discuss@es sobre aquisicdo da linguagem
versus aprendizagem, dicotomia que tende a ser concebida como muito
importante a partir de teorias inatistas, como a vertente chomskyana,
vertente essa que se mostra na bibliografia, do que sdo exemplo: Kato
(1986; 1995; 1999) e Raposo (1992).

No contelido programatico constam 0s seguintes topicos, dentre
0s quais a orientacdo gerativista parece se sobressair, como sugerem 0s
itens 2.1,2.2e 2.3.

1 Psicolinguistica: sua natureza e objetos. Visdo
Panoramica.

2 Aquisicdo da linguagem

2.1 Modelos que partem da psicologia e um
modelo linguistico — o chomskyano;

2.2 Inatismo, especificidade da linguagem,
gramatica universal e os conceitos de Principios e
Parametros

2.3 Hipdteses de aprendizagem em aquisi¢do da
lingua materna

2.4 O portugués que a crianga conhece versus o
portugués da escola

3 A aprendizagem da escrita

3.1 Escrita como representacdo — desmistificando
a "naturalizacdo" do processo de aprendizagem da
escrita

3.2 Escrita como lugar simbdlico

3.3 A entrada do sujeito no mundo da escrita:
hip6teses da crianga sobre letramento

Assim, apesar de, em seu objetivo e em seu contetdo
programatico, trazer discussGes como aquisicdo de linguagem,
aprendizagem da escrita, entre outros, a disciplina pareceu ter se voltado
principalmente para o modelo te6rico gerativista, focando-se em
discussbes acerca de proposicdes chomkyanas sobre aquisi¢cdo de
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linguagem. Reconhecemos a importancia do modelo gerativista na
compreensdo do processo aquisicional, mas entendemos que a
abordagem da disciplina deveria também contemplar discussdes de
temas importantes na formacdo do professor de Lingua Portuguesa,
como o entendimento de processos relacionados a leitura e a escrita, as
especificidades psicolinguisticas de aprendizagem nesses processos e
como trabalhar com eles na escola.

Novamente, percebe-se prevaléncia de formacdo voltada a
pesquisa linguistica tedrica em uma disciplina obrigatdria tanto para
aqueles que optaram pelo bacharelado quanto para os que decidiram
pela licenciatura, na quinta fase do curso. Trata-se, mais uma vez, de
discussbes que se embasam no dominio de modelos tedricos, ndo
contemplando, por exemplo, questes como o trabalho com textos,
trazendo a tona a leitura e a escrita e os problemas concernentes a tais
temas. Essa reflexdo nos parece especialmente importante porque
conhecimentos de base psicolinguistica sdo fundamentais para a
compreensdo dos atos de ler e escrever. Ao professor de Lingua
Portuguesa parece especialmente importante apropriar-se  de
conhecimentos dessa natureza para agencia-los em seus processos de
elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]). Fazer isso, porém, exigiria
focalizar a lingua em uso.

4.2.4 Disciplina de Histéria da Lingua

Esta disciplina, cuja ementa ¢ “Estudo da formagdo da lingua
portuguesa e de suas transformacdes, desde o latim vulgar, bem como de
seus dominios e variedades atuais.”, tem como objetivos:

Conhecer 0 processo histdrico da formagdo da
lingua portuguesa; analisar 0 processo historico de
formacdo do portugués do Brasil, nos seus
aspectos sociais e linguisticos, discutindo suas
principais hipoteses; discutir o ensino de norma
culta a partir do conhecimento da gramatica do
portugués do Brasil.

Quanto ao conteldo programatico de Histéria da Lingua,
contempla os seguintes topicos:

3.1 A Linguistica Histérica no quadro da histdria
da Linguistica
3.1.1 A periodizacéo da historia das linguas
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3.1.2 A gramdtica comparada e as teses
neogramaticas

3.1.3 Hipoteses tedricas para o processo de
mudanca

3.1.4 Variagao e mudanga linguistica

3.2 A formacéo do portugués

3.2.1 A sociolinguistica do latim no periodo
imperial

3.2.2 A formacéo dos romances

3.2.3 Aspectos historicos, sociais e linguisticos do
processo de constituicdo do portugués a partir do
latim

3.2.4 Portugués arcaico e portugués classico

3.3 O portugués do Brasil

3.3.1 Proposta de periodizagdo para a historia do
portugués do Brasil

3.3.2 Hipdteses para a formagdo do portugués do
Brasil: contato interlinguistico, deriva linguistica,
hip6tese do PB como conservador

3.3.3 Quadro geral da gramatica do portugués do
Brasil: estudos recentes

3.4 O portugués do Brasil e 0 ensino da norma-
padrdo escrita

3.4.1 Breve historia da norma-padrao escrita

3.4.2 Lingua, identidade e estrutura social

3.4.3 Propostas pedag6gicas para o ensino da
norma escrita

A disciplina, em geral, trabalha com a histéria da Lingua
Portuguesa, desde o inicio até os dias atuais. Na bibliografia sao trazidos
autores como Faraco (2005), llari (1992), Tarallo (1990) e Tessyer
(1997). Apesar de na ementa constar o “ensino de norma culta a partir
do conhecimento da gramatica do portugués do Brasil” e os conteudos
listarem tépicos que se refiram a estudos recentes relativos a gramatica,
tais abordagens parecem recair primordialmente sobre a gramaética
arcaica do portugués e a sua historia.

Entendemos que essa disciplina é, sem dlvida, essencial na
formagdo do profissional de Lingua Portuguesa e tem profundas
relagdes com o ensino porque, em tese, facultaria ao professor uma
compreensdo mais efetiva sobre as razbes pelas quais determinadas
formas linguisticas se apresentam como sdo hoje, tanto quanto lhe
permitiria uma compreensdo teoricamente fundamentada de erros de
escrita cometidos pelos alunos e que tém relacBes com variedades da
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lingua falada, a exemplo de fendbmenos como a rotacizagdo. Também
aqui, no entanto, a forma como o programa se organiza parece nao
privilegiar a formacao de licenciados, apesar de a disciplina, obrigatéria
a todos, estar no sexto semestre do curso.

4.2.5 Disciplina de Texto e Enunciacéo

Em Texto e Enunciacdo, a ementa trata das “vertentes da
concepcdo de texto. O texto como sistema fechado. O texto como
processo ligado a enunciacdo. Operadores textuais. Planos de
enunciagdo e textualidade” e, nos objetivos, a disciplina oferece “[...]
aos alunos um instrumental tedrico que Ihes possibilite conceituar texto
e sujeito de linguagem refletindo sobre a pratica da textualizacdo e sobre
o sujeito envolvido nesta pratica”. O contetdo programatico apresentado
para dar conta dessa ementa e desses objetivos elenca os seguintes
topicos:

1 Conceito de enunciacao

1.1 Ato individual de utilizagdo da lingua

1.2 Enunciado vs enunciagdo

2 Tragos formais da enunciagéo no enunciado

2.1 Pronomes pessoais: marcas do sujeito da

enunciacao
2.2 Déiticos espaciais: marcas do espaco da
enunciacao
2.3 Déiticos temporais: marcas do tempo da
enunciacao

3 Planos de enunciagdo e tipologias textuais

3.1 Relagdo tempo da enunciacdo e tempo do
enunciado: descrever, dissertar, narrar

3.2 Mecanismos de referéncias centrados na
enunciacdo e/ou no enunciado: déiticos e ndo
déiticos

3.3 Tempo e textualizacdo: o ponto de vista do
enunciador ou o da organizagdo

textual

4 Texto e delimitacdo tipoldgica

4.1 Sequencialidade e heterogeneidade textual

4.2 Formas hibridas integrando descrigao,
narragdo, comentario

4.3 Tempo passado e tempo presente: realce e
descricdo

5 Formas da enunciacéo referida
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5.1 Direta: citacdo literal em primeira pessoa da
fala do eu da enunciacéo

5.2 Indireta: citacdo reformulada em terceira
pessoa da fala do eu da enunciagéo

5.3 Indireta livre: combinatdria das citagdes literal
e da reformulada

Entendemos haver na construcdo desse programa evidente
influéncia do pensamento benvenistiano e, na bibliografia, influéncia de
vertentes da analise do discurso. Autores como Benveniste (1988),
Ducrot (1988), Fiorin (1996), Maingueneau (1996; 1988) e Orlandi
(1988) compdem essa mesma bibliografia.

Esta nos parece ser a primeira disciplina dentre as estudadas até
aqui que de fato traz a lingua em uso como centro da discussao e que, ao
fazé-lo, tende a se relacionar mais efetivamente com a formacdo do
licenciado em Lingua Portuguesa, considerando que, como preveem 0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o objeto de ensino
de Lingua Portuguesa é o texto. Conceitos estudados nessa disciplina, a
exemplo de enunciado, enunciacdo, déixis, cita¢fes, assim como
topicos que preveem o olhar morfossintatico para a marcagéo do sujeito,
sdo itens que exigem dos académicos estreita articulagdo com conceitos
estudados nas disciplinas precedentes, como a Morfologia e a
Semantica. Para tanto, porém, entendemos que é necessario haver
articulagdo entre essas disciplinas, em mutua remisséo, de modo que, ao
chegar a esta disciplina nomeada como Texto e Enunciagdo, 0s
académicos consigam entender as relagcBes entre os programas de
ensino. A nosso ver, porém, essa articulagdo nao parece existir de fato
porque as concepgdes de lingua que subjazem a construcdo do programa
dessa disciplina e das anteriores parecem ser muito distintas. Enquanto
Morfologia — focada em um construto estruturalista — toma lingua em
uma concepcdo sisttmica, Seméntica — focada em um construto
formalista® — toma lingua em uma concepcdo subjetivista. J4 Texto e

8 Conhecemos a complexidade do uso do termo formalismo, como adverte
Pires de Oliveira (2011). Como, porém, essa ndo € uma questdo central em
nosso estudo, arriscamos usar aqui formalista em um sentido bastante genérico,
como foco na descricdo l6gico-matematica da forma isolada. Reconhecemos
que estruturalista, em muitas acepcOes, remete também a formalista, mas
optamos por nomear 0 quadro saussureano como estruturalista, mesmo sabendo
que 0 proprio Saussure ndo usou o termo (conforme notas de Tulio de Mauro
(2001)).
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Enunciacdo parece-nos um primeiro movimento de conceber lingua
como pratica social.

Se na formagdo do pesquisador em Linguistica Tedrica essas
diferencas sdo relevantes e levam a opg¢des conscientes na continuidade
de seus estudos, na formacdo do licenciado parecem-nos ganhar outro
desenho: o licenciado em Lingua Portuguesa precisa conceber a lingua
como objeto social porque vai lidar com préticas de linguagem em
classe e ndo com a dissecacdo minuciosa do sistema linguistico, nem
com desdobramentos subjetivistas do uso da lingua em sentencas
isoladas. Entendemos que aqui esta questdo central para nosso estudo: o
pesquisador € formado para ter a lingua como objeto de estudo e de
pesquisa; o licenciado é formado para ter a lingua como objeto de
ensino e de aprendizagem, o que nos remete a Halté (2008 [1998]). E
importante a ressalva de que compartilhamos com a defesa da condigdo
de ‘pesquisador’ do professor; no entanto, em nossa compreensdo,
conceber o ‘professor como pesquisador’ tem implicacGes distintas do
que concebé-lo como ‘cientista da linguagem’. Os propositos
seguramente sdo diferentes, tanto que as habilitacbes profissionais sdo
especificas. Ao ‘professor pesquisador’, em nosso entendimento, cabe
criar inteligibilidades acerca da lingua como objeto de ensino e de
aprendizagem, porque, a despeito de proselitismos de quaisquer tipos,
esta é a funcdo do professor: a educagdo linguistica escolar. Essa
diferenca ndo parece ser foco da atencdo da construgdo desses
programas de ensino, o que compromete a articulagdo interna entre eles
no curriculo e, por consequéncia, compromete sua fecundidade na
formacéo dos profissionais em questéo.

4.2.6 Disciplina de Anélise do Discurso

A ementa, em Analise do Discurso, registra: “O que ¢ analise do
discurso? Diferentes abordagens (escola anglo-sax6nica, escola
francesa). Conceitos fundamentais. Pratica de Analise”. Ja o objetivo da
disciplina se pauta em: “Introduzir o aluno em um campo particular de
andlise e teoria de linguagem, mostrando a conjuntura histérica do
surgimento da teoria do discurso no terreno da Linguistica e suas
relagbes com as outras ciéncias humanas”. E, quanto ao conteudo
programatico da disciplina, contempla os seguintes itens:

1 O discurso como objeto de analise
- na escola anglo-saxdnica
- na escola francesa
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2 A analise do discurso como pratica

- elaboragéo do problema de anélise

- construgdo do corpus

- depreensao do objeto discurso discursivo

- descoberta do processo discursivo

3 Anélise do discurso como teoria

- teoria da pratica da linguagem nas relagGes
sociais

- teoria do funcionamento linguistico e
enunciativo

- teoria dos processos de significagdo
ideologicamente determinados

- teoria dos efeitos-sujeito

Em nossa compreensdo, esta disciplina tem enfoque claramente
tedrico e se organiza a partir da distingdo entre as escolas anglo-
saxonica e francesa, como explicita o contelldo programatico, o que,
mais uma vez, remete a formacdo de pesquisadores. Obras como
Althusser (1973), Foucault (1988), Maingueneau (1987), Maldidier
(1990), Orlandi (1992; 1993; 1996; 1998; 1999) e Pécheux (1975; 1977;
1981; 1982; 1983) compdem a bibliografia basica.

A forma como a disciplina estd organizada causa-nos relativo
estranhamento porgue, a0 mesmo tempo em que o0 estudo da analise do
discurso requer necessariamente uma concepcao de lingua como objeto
social, o enfoque parece continuar em modelos tedricos e analiticos,
relevantes na formacdo de bacharéis. Ha énfase em escolas de
pensamento distintas — item 1 do programa —, em modelos analiticos —
item 2 do programa — e em teorias especificas — item 3.

Conhecimentos no campo da analise do discurso nos parecem
fundamentais na formacdo de licenciados, sobretudo em se tratando da
proposta de abordagens textuais na formacdo do leitor, assim como na
formacdo metacognitiva — entendida com base no conceito de
epilinguagem de Geraldi (1997) — do produtor de textos. Desse modo,
compreendemos que seria de se esperar que a disciplina contemplasse a
articulacdo entre esses saberes tedrico-analiticos e a agdo do professor
em classe com o texto materializado no ambito do discurso, o que
estaria em convergéncia com propostas dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998), assim como com propostas da literatura da
area de ensino de Lingua Portuguesa nas Ultimas décadas. Se, porém, o
licenciando ndo compreender como 0s modelos tedrico-analiticos
estudados na disciplina podem constituir saberes cientificos agenciaveis
em seus processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]),
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estard se prevalecendo o pesquisador em linguistica tedrica, e ndo
licenciado.
4.3 DISCIPLINAS COM FOCO NA ACAO METODOLOGICA
Em nossa terceira divisdo de andlise, incluimos as disciplinas

cujo foco recai na acdo metodoldgica e, dentro destas, elencamos as
explicitadas na Tabela 3 a seguir.

Tabela 3: Disciplinas com foco na agdo metodoldgica

Disciplina Carga horaria Semestre em que
(horas/aula) foi ofertada aos
alunos
Fundamentos 60 h/a Sexto

Linguisticos do Ensino
do Portugués

Metodologia do Ensino | 108 h/a Sétimo
de Portugués

Fonte: producéo da autora

A intengdo ao reunir tais disciplinas respalda-se na percepgdo de
gue ambas tém em comum uma abordagem praxioldgica. Inicialmente,
gostariamos de ressaltar que, quanto as disciplinas com foco na agéo
metodoldgica, optamos por inserir aqui Fundamentos Linguisticos do
Ensino do Portugués, apesar de ndo ser oferecida pelo Departamento de
Metodologia de Ensino, e sim pelo Departamento de Lingua e Literatura
Vernaculas®, por se tratar de uma disciplina cujo objetivo gira também

% A Universidade Federal de Santa Catarina mantém, no Centro de Educagcéo,
um departamento chamado Departamento de Metodologia de Ensino, que se
responsabiliza por todas as disciplinas de Metodologia de Ensino nos diferentes
cursos de licenciatura mantidos pelos diferentes centros. No caso do Curso de
Letras, a disciplina Metodologia de Ensino de Portugués é ministrada por
professores desse Departamento, enquanto a disciplina Fundamentos
Linguisticos do Ensino de Portugués é ministrada por professores do
departamento de Lingua e Literaturas Vernaculas do Centro de Comunicagéo e
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em torno de discussfes praxioldgicas sobre ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa. Vale ainda o registro de que tais disciplinas foram
ministradas nos Gltimos semestres de estudo, momento em que 0s
académicos ja optaram pela habilitagdo em licenciatura ou em
bacharelado.

Apesar de haver referéncia a escola, ndo existem discussdes
acerca de como o académico, quando no papel de professor, podera
valer-se dos conhecimentos de que se apropria nas discussdes desta e
das demais disciplinas na sua atividade profissional. Nesse caso, ha
referéncia a escola e a pratica do futuro professor de Lingua Portuguesa,
muito embora a disciplina de Fundamentos Linguisticos do Ensino de
Portugués seja ofertada também para os bacharéis.

Nas subsegdes a seguir, trataremos dessas duas disciplinas,
mantendo o foco ainda nas ementas, nos objetivos, nos contetdos
programaticos e na bibliografia béasica indicada em tais programas.
Conforme ja registrado, compreendemos que o plano de ensino varia
dependendo da acdo do professor, ndo havendo uniformidade; porém
compreendemos que, de acordo com as exigéncias institucionais, esses
planos ndo podem se distanciar essencialmente de tais programas.

4.3.1 Disciplina de Fundamentos Linguisticos do Ensino de
Portugués

Em Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués, 0s
objetivos sdo: “Propor aos alunos um referencial tedrico que possibilite
a tomada de posicdes, na sua pratica pedagogica em relacdo aos
contetidos de ensino da lingua materna”, visibilizados para a seguinte
ementa: “O texto na sala de aula; concepc¢des de linguagem; o lugar da
gramatica na escola; metalinguagem ¢ o ensino da norma.”, temas em
relacdo aos quais converge o conteldo programatico, que contempla
itens relevantes quanto a acdo em sala de aula, como texto, leitura,
escrita, géneros e gramatica:

1 O texto na sala de aula:

1.1 O texto oral e o texto escrito: semelhancas e
diferencas

1.2 Leitura

- Modelo Basico de leitura

Expressdo. Essa divisdo €, em nossa compreensdo, bastante problematica e sera
objeto de nossa discussdo nesta secao.
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- O Papel dos esquemas na compreensao
- Estratégias de Leitura

1.3 Escritura

- O processo da escrita

- Os géneros

- A monitoria na escrita

- As funcgbes da escrita

2 Concepgdes de linguagem e o ensino de
portugués

3 O lugar da gramética na escola

- Concepgoes de gramatica

- A gramética através do texto

4 Metalinguagem e 0 ensino da norma

- Norma culta e gramética

Esta disciplina esta organizada para a formacgdo de licenciados,
mas, de novo, estranhamente, é obrigatéria também na formacdo de
bacharéis. Temas fundamentais como texto, leitura, escritura e
gramatica sdo contemplados no programa. Também aqui, porém,
entendemos valerem as reflexdes registradas para a disciplina Texto e
Enunciacdo no que diz respeito & importante articulacdo interna que
compreendemos ndo existir entre as disciplinas analisadas. Parece-nos
que, caso houvesse uma articulagio com Morfologia, Semantica,
Psicolinguistica e Analise do Discurso, por exemplo, em uma
abordagem para formacdo de licenciados, o trabalho com leitura e
escritura nesta disciplina ficaria significativamente favorecido. Do
mesmo modo, se houvesse articulagdo dessa natureza com as disciplinas
de Morfologia, Sintaxe, Introducdo aos Estudos Gramaticais e
Sociolinguistica, o trabalho com o ensino de conhecimentos gramaticais
— foco desta dissertacdo — ficaria bastante mais claro para os
licenciandos. N&o havendo essa articulagdo — foco tedrico
prevalecentemente gerativista em Sintaxe e Psicolinguistica, foco
prevalecentemente  estruturalista em  Morfologia e  foco
prevalecentemente quantitativo laboviano em Sociolinguistica, por
exemplo — a disciplina de Fundamentos Linguisticos do Ensino de
Portugués, em nossa compreensdo e como sugerem dados de campo a
serem registrados a frente, termina por empreender outra abordagem
tedrica, compativel com uma concep¢do de lingua como prética social
e, portanto, com a formacdo do licenciado — que toma a lingua néo
como objeto de estudo e de pesquisa, mas como objeto de ensino e
aprendizagem —, o que tende a ocupar a maior parte do tempo da
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disciplina, inviabilizando discuss6es mais pontuais sobre a pratica
pedagdgica.

Assim, de novo o enfoque acaba por ser mais tedrico, com
discussdes pautadas em autores como Bakhtin (2003 [1952/53]), Bagno
(1999) e Kleiman (1989a; 1989b) e retomando autores como Perini
(1988) e Possenti (2000), ja abordados em disciplinas anteriores e agora
tomados a servico de outros objetivos, em criticas a metodologia
utilizada nas escolas, a pratica de professores, a estrutura escolar, entre
tantos outros topicos que focam o problema do ensino de Lingua
Portuguesa na atualidade. Nessa repeticdo de temas com outros
propdsitos, 0 espaco destinado aos que fazeres, quando existe, tende a
ser minimo, o que explicaria em boa medida por que razdo os
participantes deste estudo reiteram percepcles de que estdo seguros
daquilo que ndo devem fazer, mas ndo sabem o que fazer efetivamente
guando se trata de ensinar conhecimentos gramaticais na escola.

4.3.2 Disciplina de Metodologia do Ensino de Portugués

Ja quanto a disciplina de Metodologia, sua ementa consta de:
“Relagdo lingua, cultura e sociedade. Evolugdo histérica do ensino de
Portugués e seus pressupostos tedricos. Organizagdo e sistematizacdo do
ensino de Portugués.” Em relacdo aos objetivos, estes séo:

Dado o conteldo programéatico de Ensino de
Portugués e de Literatura, o aluno devera elaborar
e desenvolver atividades de ensino-aprendizagem
para 0 1° e 2° grau. Dada uma bibliografia, feitas
leituras e discussbes de textos os alunos deverdo
caracterizar a escola atual e confronta-la com
pesquisa a ser realizada na rede escolar local.

O conteudo programatico engloba a caracterizacdo da escola, os
contetidos dos Ensinos Fundamental e Médio, a metodologia de ensino
de tais conteldos, a avaliacdo escolar e os recursos auxiliares (a
exemplo de bibliotecas, laboratérios, livros didaticos etc.), tais como
explicitados a seguir:

12 UNIDADE: Caracterizacdo da Escola de 1° e 2°
graus.

- Professor e alunos: relages de integragdo e a
realidade da escola;
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- Desempenho escolar: fatores intra e
extraescolares;

- Mecanismos internos da escola: linguagem,
conteldo, avaliacéo;

- Possibilidade de transformacé&o.

28 UNIDADE: Objetivos e conteldos do ensino
de portugués e literatura de 1° e 2° graus;

- Orientac0es tedricas;

- Orientac0es de legislagdo;

- Programa do ensino;

32 UNIDADE: Metodologia do ensino;

- Desenvolvimento da expresséo oral;

- Desenvolvimento da expressao escrita;

- Gramatica;

- Literatura;

- Interpretagdo de texto;

- Literatura.

4% UNIDADE: A avaliagdo em Portugués e
Literatura:

- Pressupostos tedricos;

- Critérios e formas;

52 UNIDADE: Recursos auxiliares ao ensino de
portugués e literatura;

- Analise de livros didaticos;

- Uso de bibliotecas escolares, laboratorios de
relacdo, recursos audiovisuais, etc.

Seguramente o programa desta disciplina contempla itens
essenciais na formacdo do licenciado em todas as cinco unidades,
convergindo com a disciplina Fundamentos Linguisticos do Ensino de
Portugués e havendo inclusive superposicfes entre itens, como leitura,
escritura e conhecimentos gramaticais. Aqui entendemos haver um
impasse: o fato de esta disciplina e a de Fundamentos Linguisticos do
Ensino de Portugués terem sido ministradas — o que persiste no curriculo
atual, embora as disciplinas tenham outros nomes — por profissionais de
Departamentos distintos, favorece a ndo articulagdo, nem internamente
entre ambas as disciplinas do mesmo eixo, nem entre essas disciplinas e
as demais analisadas nas outras se¢des. Desse modo, reiniciar a
discussdo na origem parece missdo de cada professor em cada uma
dessas duas disciplinas, despendendo tempo precioso que, se houvesse
articulacdo interdisciplinar, poderia ser investido em deixar mais claro
para os licenciandos que saberes cientificos devem ser agenciados em
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seus processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]) e como
fazer isso objetivamente.

Depreendemos, dessa forma, a partir da analise das disciplinas
em questdo, que a maioria delas parece voltar-se aqueles que optam pela
pesquisa em linguistica tedrica durante o curso de Letras, tendo em vista
gue as abordagens sdo essencialmente tedricas — a separacdo entre o
mundo da cognicdo e 0 mundo da vida (BAKHTIN, 2010 [1924]), o que
contribui para a pesquisa em nivel académico-formal. Mesmo as
disciplinas oferecidas a bacharéis e licenciandos, apds tais académicos ja
terem feito sua escolha quanto a habilitacio, parecem assim caracterizar-
se, inclinando-se ao dominio de modelos tedricos. Nao defendemos aqui
uma constituicdo radicalmente ‘teleolégica’ do curriculo, tanto quanto
ndo entendemos possivel uma formacdo radicalmente ‘propedéutica’.
Cada habilitacdo, porém, tem necessariamente um perfil de egresso que
precisaria ser considerado no desenho curricular, 0 que ndo parece
acontecer aqui. Essa caracterizacdo, importa considerar, ndo apresenta
grandes mudancas no curriculo atualmente em vigor, como mostra
documento do Ndcleo de Estudos em Linguistica Aplicada produzido no
ano de 2012 (NELA/UFSC, 2012).

A partir do exposto, percebemos que a organizacdo sob a qual se
estruturam as disciplinas acaba por ndo promover uma articulacao entre
elas, o que seria de fundamental importancia para que as acdes futuras
dos licenciandos tivessem respaldo nas teorizagbes com as quais tiveram
contato em tais disciplinas durante a graduacdo. Do modo como se
estruturavam tais programas, essa articulacdo nao parece visibilizada, e
a inseguranca do licenciado quanto a pratica empreendida em sala de
aula tenderia, pois, a ser uma decorréncia de certa forma esperada — o
gue tem respaldo em dados empiricos gerados para nosso estudo e que
serdo objeto de discussdo nos proximos capitulos. As disciplinas
parecem ndo promover a articulagdo entre os modelos teéricos e a acdo
do licenciado propriamente dita, sendo lacunares na explicitacdo dos
programas discussfes pautadas no como tais teorias podem ancorar a
acdo docente na condicdo de saberes cientificos componentes da
elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]); ou seja, esse futuro
profissional precisa compreender como as teorias de que se apropriou
nas disciplinas — no caso de nossos participantes de pesquisa houve
apropriacao porque todos foram aprovados com nota igual ou superior a
7,0 — pode ser agenciada em sua pratica de sala de aula.

Tendo, pois, empreendido tais reflexdes acerca da analise das
disciplinas cujo objetivo pautava-se na caracterizagdo analitica da



158

formacdo universitaria dos participantes de nosso estudo, passaremos
agora a analise dos dados obtidos por meio da pesquisa de campo.
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5 O ENSINO DE CONHECIMENTOS GRAMATICAIS: EM
BUSCA DE UMA CARACTERIZACAO DE BASES
EPISTEMOLOGICAS DEPREENSIVEIS NOS PROCESSOS DE
ELABORACAO DIDATICA

Ninguém nasce professor ou marcado para
ser professor. A gente se forma educador na
pratica e na reflexdo sobre a pratica. (Paulo

Freire)

Este capitulo tem como objetivo responder a seguinte questao-
suporte, desdobramento da ja anunciada questdo geral de pesquisa: b)
Considerada essa configuracdo no que diz respeito ao contato com
teorizagdes formais derivadas de uma concepgdo imanente de lingua —
disciplinas com foco sistémico ou subjetivista — e com teorizacfes
derivadas de uma concepc¢ao de lingua como objeto social — disciplinas
com foco no texto, no enunciado ou no discurso —, como se eliciam tais
concepcdes no processo de elaboracéo didatica por eles empreendido e
em suas percepgdes sobre esse mesmo processo?. Assim, focalizamos
tais concepcdes de lingua, depreensiveis na materializacdo dos
processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]) de que
participamos, tanto quanto depreensiveis nas interacfes que
estabelecemos com o grupo de participantes; em nossa compreenséo,
tais concepgbes sdo fundamentos para que, no capitulo seguinte,
possamos discutir bases tedrico-metodoldgicas que constituem foco da
Gltima questdo-suporte, da qual trataremos posteriormente.

Desse modo, no ambito desta discussdo, importa considerar
gue concepgdes de lingua objeto de nossa atencdo aqui emergiram com
expressiva importancia quando de nossa entrada em campo no momento
em que comegamos a interagir com o0s participantes de pesquisa e
tematizar os processos de elaboragdo didatica e as representacdes
desses mesmos participantes sobre tais processos. Assim, para dar conta
dessa emersdo, ressignificamos uma de nossas questBes-suporte de
modo a lhe dar a configuracdo atual® e passamos a enderecar atengéo

® Inicialmente, haviamos dividido as questdes entre ‘abordagem tedrico-
epistemologica’ e ‘abordagem metodologica’. A entrada em campo nos fez ver
que a saliéncia maior era entre ‘abordagem epistemologica’ — conteldo deste
capitulo — e ‘abordagem tedrico-metodologica’ — contetido do proximo capitulo.
Estamos cientes de que ndo se trata de desdobramentos que possam ser assim
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mais efetiva a0 que constitui conteldo deste capitulo. Entendemos,
entdo, possivel depreender em boa medida essas concepcdes, mesmo
correndo o risco de interpretacfes questionaveis, 0 que serd objeto de
discussdo ao longo desta secdo; afinal, como registra Halté (2008
[1998]), na elaboragdo didatica sdo agenciados saberes cientificos,
saberes especializados e praticas socais de referéncia, sincretismo em
gue se manifestam essas mesmas concepcdes de que nos ocupamaos aqui,
uma discussao exigida pelo enfoque do préximo capitulo.

A interpretacdo dos dados gerados nos leva a compreensdo de
que a concepcdo de ambas as professoras®’ quanto a lingua relaciona-se
intimamente a uma concepcao de lingua como prética social, de base
histérico-cultural, considerando os sujeitos em sua singularidade e em
sua historicidade (GERALDI, 2010), convergindo com proposi¢des de
Britto (1997), Faraco (2008) e Geraldi (1997), com enfoque nas praticas
de uso da lingua; enfim, o encontro entre sujeitos (PONZIO, 2010).
Quando, porém, se trata especificamente do trabalho com
conhecimentos gramaticais, parece-nos tratar de um entrelugar (com
base em CORREIA, 2013), uma oscilagdo entre concepgdes logico-
gramaticais e concepcdes retdricas (FARACO, 2001) e nomeacdes afins,
gue sera discutido a frente, como registra Silva (2009, p. 971)
participantes de sua pesquisa: “[...] ora investiu-se na construcdo das
regularidades por meio de reflex8es epilinguisticas, ora foram
apresentadas suas regras conforme a metalinguagem gramatical”.

Importa registrar, j& neste inicio, a ciéncia de que, como
componentes desse entrelugar, parecem estar as praticas sociais de
referéncia (HALTE, 2008 [1998]), ja que, quando a tradicdo
normativista se deixa entrever — como mostraremos a frente —, a forca
dessas praticas parece prevalecer. 1sso poderia nos levar a entender nao
se tratar efetivamente de um entrelugar, mas de um mascaramento da
tradicdo normativista. Como, porém, vemos esse movimento também
em Correia (2012) e, em alguma medida, em Silva (2009), arriscaremos
a proposta de que se trata potencialmente de um entrelugar,
interpretacdo que recrudesce se considerarmos o percurso de tempo em
que tais discussdes tém tido espaco nas esferas académica e escolar.

separados, uma vez que todos trés estdo em profundo imbricamento, mas
arriscamos a divisdo para operacionalizar a analise.

87 Quando nomeamos professoras, estamos nos referindo a BTPG. e OGLR..
Ainda que os demais participantes deste estudo também tenham essa titulagéo,
temos optado desde o inicio por designa-los como licenciados, pelo fato de ndo
terem atuado ainda ou terem desistido de experiéncias breves de docéncia.
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Na apresentacdo dos dados que nos levaram a essa
compreensdo, vale mencionar que ambas as professoras atribuem ao
ensino de Portugués a importancia de tomar o uso da lingua com
propositos interacionais, de modo a extrapolar fronteiras da disciplina, o
que nos faz retomar Ponzio (2010, p. 81), para qual o que “[...] a palavra
é por si mesma [0] é sempre na relagdo com a outra palavra”. E
importante, enunciam essas professoras, considerar tais usos em
quaisquer disciplinas escolares, além de extrapolar também a fronteira
escolar propriamente dita. Compreendemos tal posicionamento a partir
de excertos de fala® de OGLR., como a seguir:

Q) A gente ensina o Portugués na escola por diversas
razBes, vejo muitas justificativas... Para
desenvolver a leitura e escrita [...] Nos estdvamos
trabalhando coeréncia, e eu vejo que eles nem
sabiam o significado dessa palavra. Agora eles ja
a usam para outras coisas. E muito interessante e
conseguem ateé tirar [proveito] daquela disciplina
e com certeza pro texto, porque eles estdo mais
criticos. (OGLR., entrevista realizada em 11 de
julho de 2012.)

Ao encontro de representacbes como essa, BTPG., a outra
professora de nosso estudo, também se posiciona em favor de um ensino
de Portugués voltado para a lingua em uso, como neste excerto: (2)
“Acho que [ensinamos Portugués] para talvez compreender a prépria
lingua [que usamos]; assim, e [..] para conseguir circular nas
diferentes esferas da sociedade.” (BTPG., entrevista realizada em 4 de
julho de 2012, grifo nosso). Também OGLR., embora se valha do termo
‘habilidades’, sugere posicionamento em favor do uso: (3) “Eu acho que
[ser professora de Portugués] é desenvolver, junto com o aluno, as
habilidades da lingua, oral, escrita, leitura. Acho que a principal
funcado é essa”. (OGLR., entrevista realizada em 11 de julho de 2012.)

% Nas transcrigdes de excertos das entrevistas, ndo manteremos marcadores da
Analise de Conversa porque ndo nos parecem elementos relevantes de andlise
para o enfoque deste estudo. Limitar-nos-emos a marcar com reticéncias
eventuais pausas. A transcricdo ndo marcara, ainda, especificidades da oralidade
— a exemplo de omissdo de ‘r’ finais dos infinitivos — que ndo julgamos
relevantes para o processo analitico, objetivando destacar o que efetivamente
importa a este estudo e ndo chamar atencdo do leitor para elementos que
julgamos periféricos a ele.
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Entendemos que o posicionamento das professoras, de modo
geral, quando o enfoque ndo sdo 0s conhecimentos gramaticais
especificamente — como discutiremos ao longo desta se¢do — suscita
concepgbes de lingua de base histérico-cultural, como vemos em
Voldshinov (2009 [1929]), quando enuncia a concepcao de lingua como
acontecimento social, fundamentada nas relagbes interpessoais e
indissoluvelmente ligada as estruturas sociais, ja que, para ele, a
verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno social da
interacdo. Compreensdes como essa parecem visiveis ainda em:

(4) Ser professora de Portugués... Eu acho que... E
tentar em alguma medida fazer com que os alunos
reflitam sobre as suas préticas fora da escola,
assim, na questdo de serem criticos, de pensar a
respeito das coisas, quando eles estdo, talvez,
ouvindo uma musica ou lendo algum texto ou
vendo televisdo eles conseguirem ter uma
compreensdo daquilo, saber de onde é que veio,
eles circularem bem na sociedade. (BTPG.,
entrevista realizada em 4 de julho de 2012.)

Compreendemos haver nessas representacdes um olhar para a
lingua como objeto social, mas, a0 mesmo tempo em que tais
professoras assumem o sujeito como usudrio da lingua, entendem néo
terem sido preparadas para considerar essa condicdo de USUArio
historicizado em sua acdo pedagdgica. Depreende-se, nas elaboracdes
didaticas e nas representacdes docentes acerca delas, em se tratando
dessas professoras, uma coexisténcia de duas posturas distintas:
disposicdo para processos de elaboracdo didatica fundados em uma
concepcdo de lingua como prética social de que participa um sujeito
situado (GERALDI, 2010) e, a0 mesmo tempo, admissdo de sua ndo
formacio, em se tratando de saberes cientificos (HALTE, 2008 [1998])
para tal, de modo a se sentirem seguras em trabalhar os conhecimentos
gramaticais dessa forma, tal como gostariam de fazé-lo, em sala de aula.

Assim, quando o enfoque sdo os conhecimentos gramaticais, as
professoras, como discutiremos ao longo deste capitulo, parecem
denotar ‘vontade de’ — mas auséncia ‘de preparo para’ — fazer esse
trabalho voltado para a lingua em uso e para o sujeito em interacéo, e
disso emerge a prevaléncia de dois comportamentos docentes
importantes para esta dissertacdo: 1) ora se d4 o enfoque categorial
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sistémico ou a sistematizacdo da gramatica normativa®; ou, em
contrapartida, da-se 2) uma total auséncia do trabalho com os
conhecimentos gramaticais, pontos que abordaremos de modo
especifico mais a frente em nosso estudo. O primeiro comportamento
materializa-se nos exercicios com enfoque em conhecimentos
gramaticais que foram trabalhados em sala de aula pelas professoras
participantes da pesquisa, exemplificados a seguir. Do segundo
comportamento trataremos no proximo capitulo.

Inicialmente, registramos dois slides em power point em figura,
usados por BTPG. — os quais trazem explicagdes sistémicas acerca de
substantivo, adjetivo e artigo, partindo de frases para explicar 0s
conceitos —, para, em seguida, apresentar vinheta narrativa base para a
analise.

% Distinguimos aqui enfoque categorial sistémico de sistematizacdo da

gramatica normativa. Pelo primeiro, entendemos o sistema abstrato das formas
linguisticas (VOLOSHINOV, 2009 [1929]) — um enfoque categorial nas classes
e nas fungdes gramaticais nos limites de uma abordagem estruturalista; pelo
segundo, entendemos a chamada norma-padréo, como a define Faraco (2009),
um enfoque em questdes como concordancia, regéncia e colocacdo pronominal.
Estamos cientes de que a segunda implica a primeira, mas quer nos parecer que
existem diferencas entre elas. Trata-se de uma distingdo que exige
aprofundamento nosso, mencionada sob um olhar que compreende néo se tratar
de uma mesma abordagem, mas sem ainda poder discutir com propriedade
eventuais diferencas efetivas.
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@ Nomeia os seres, agdes, qualidades, sensagées,
sentimentos:

Um sujeito muito safado.
Uma freada violenta.

A gramatica é o esqueleto da lingua

Figura 1: Um dos slides acerca do estudo do Substantivo — BTPG. Turma 60
Fonte: geracdo de dados da autora

ART

1GO

® Define ou indefine os substantivos:
Ex.:

O [sujeitinho] esnobe.
Art. definido

Um [sujeitinho] esnobe.
Art. indefinido

Figura 2: Um dos slides acerca do estudo do Artigo — BTPG. Turma 60
Fonte: geracdo de dados da autora

(5) Apbs a chamada e organizagdo da turma,
BTPG. monta o retroprojetor para a aula
do dia, que se baseard no power point
“Pensando a gramdtica que usamos”
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Logo no primeiro slide constam as classes
gramaticais, e a professora pergunta aos
alunos quais dessas classes eles ja haviam
estudado e de quais se lembravam. Os
alunos, entdo, comegam a responder todos
ao mesmo tempo, e a professora explica
que comegarao pelo substantivo. Ao fim da
explicacdo acerca dos substantivos,
BTPG. pergunta: “Por que menina é um
substantivo?”’; os alunos ndo parecem
saber a resposta, e a sala fica em siléncio.
Um aluno, ao tentar responder a pergunta,
diz que tinha "a ver com pronome, né?",
confundindo as classes gramaticais. Os
alunos, no inicio, mostram-se bastante
entusiasmados com 0 retroprojetor,
ansiosos em ver os slides, mas depois
parecem disperso. (BTPG. Diario de
Campo — 16 de maio de 2012. Nota n. 6.
Turma 60)

Nesse caso em especifico, entendemos que a sistematizacdo de
conhecimentos gramaticais em categorias — o olhar no sistema abstrato
de formas linguisticas criticado por Vol6shinov (2009 [1929]) — é o
enfoque da aula, e a explicacdo consiste em detalhamento de conceitos
gramaticais classificatorios, que parecem nao significar para os alunos.
Podemos, no entanto, observar que o titulo dado aos slides — ‘Pensando
a gramdtica que usamos’ — sinaliza para essa ‘vontade de’ que
menciondvamos anteriormente. Encaminhamentos como esse também
surgem em:

(6) BTPG. inicia as atividades passando no quadro-
negro um exercicio, composto por algumas frases
isoladas, referente a aula na qual tratou das
classes gramaticais e pede para que os alunos o
copiem e respondam a ele em seus cadernos.
“Procure substantivos, artigos e adjetivos nas
frases: Naqueles tempos, a vida em SP era
tranquila. / Os mitos procuravam explicar a
origem do universo e a criagdo do homem. / O
mito é considerado verdadeiro e tem uma funcéo
religiosa”. A corregdo foi feita de forma oral: a
professora aponta a palavra e os alunos dizem a
classe a qual a palavra pertence. Quando, na
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terceira frase, um aluno questiona de que classe
era o “do”, a professora adia, para outro
momento, a explicacdo de que ali também havia
um artigo, mas estava aglutinado a preposicéo,
adiamento possivelmente justificado em razdo da
complexidade do todo em discussdo. (BTPG.
Diario de Campo — 23 de maio de 2012. Nota n. 7.
Turma 60)

(7) Alguns dias depois das explicagBes acerca das
classes gramaticais, BTPG. retoma o conteldo,
com mais alguns exercicios no quadro-negro, no
mesmo esquema dos anteriores, com enfoque
classificatorio. Poucos alunos respondem e a
professora os chama um a um pelo nome para
darem suas respostas, mas, de modo geral, eles
ndo sabem classificar as palavras das frases. Um
dos alunos diz que na frase “Nas minhas
lembrancas de infancia, meus primos estdo
presentes”, a palavra “primos” é um adjetivo,
sugerindo ndo ter entendido os conceitos que
BTPG. havia explicado ha algumas aulas. Ao
final da correcdo, a professora retoma a matéria,
lendo em voz alta para os alunos as
anotacgdes/explicacdes que eles ja tém registrada
em seus cadernos. O enfoque €é conceitual.
(BTPG. Diario de Campo — 25 de maio de 2012.
Nota n. 8. Turma 60)

Em comportamento préximo ao de BTPG., mas agora
sistematizando a gramética normativa, em atividade convergente com
praticas sociais de referéncia (HALTE, 2008 [1998]) da ‘tradicio
escolar’, OGLR. também faz uso do projetor durante aula em que trata
de concordancia nominal, expondo regras basicas de concordancia em
outras linguas (inglés e espanhol) e diferencas entre a concordancia na
fala e na escrita, conforme expostos no slide e na vinheta a seguir.
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Urn da o sub vo disse 20 adjets

Substantivo

E verdade, senhor....

Adjetivo

Figura 3: Slide exemplificando regras basicas de Concordancia — OGLR.
Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Diferencas entre regras para concordincia norminal da lingua
escrita e falada.

“Diferememente do partugués de Pornugal, o porugués do Brasil apresenm
i nos processos de condordancia de nimers (pleral @ singafar).

= aff freguesES; a5 hu;Sa;QEﬁts:ﬁ coisa todaS
= e3315 estrach§ rovajdo mewl paid
2% codornxga8 pora abert

.- a5 cousas o muito CARAS nel
- U 35 Cish U CCARA, N di masms

<= 08 meus filhos foramAMAMENTADO .

w0 meus fithos foram ALFABETIZADO ..

Figura 4: Slide acerca das diferencas entre as concordancias na fala e escrita —
OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora
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(8) OGLR. inicia a aula com o uso do projetor para

trabalhar concordancia nominal com os alunos.
Os slides [como na Figura 03] comegam com
imagens divertidas e um didlogo criativo que
incita a explicacdo do conteido e chamam a
atencdo dos alunos para a matéria. Quando,
porém, OGLR. mostra diferengas na
concordancia entre as linguas espanhola e
inglesa, os alunos perdem o foco na aula. O slide
[como na Figura 04] acerca das diferencas entre a
concordancia verbal oral e escrita é mostrado
pela professora. A ideia dessa comparacdo entre
as linguas parece interessante a nds,
possivelmente porque lidemos com mais de uma
lingua e conhegcamos sua configuragéo
metalinguistica; talvez ndo valha o mesmo para
os alunos. No momento da explicacdo, a
professora I os exemplos que constam nos slides
e procede assim até o final da apresentagdo em
power point. Em seguida, pede para que os alunos
copiem em seu caderno a ‘“Regra bdsica para
concordancia nominal escrita do Portugués: A
concordancia nominal é o acordo entre 0 nome
(substantivo) e seus modificadores (artigo,
pronome, numeral, adjetivo) quanto ao género
(masculino ou feminino) e o ndmero (singular ou
plural). Exemplo: As aulas de Portugués sdo
divertidas”. Apos os alunos terem copiado a
regra e o exemplo, a professora os & em voz alta
e, em seguida, pede que copiem um exercicio:
“Coloque no plural a seguinte frase, circulando
0s substantivos e indicando os adjetivos com
substantivos correspondentes: O cartaz da
menina estd na parede da escola”. (OGLR. Diério
de Campo — 04 e 07 de setembro de 2012. Nota n.
16. Turma 6b)

Em nossa compreensao, o processo de elaboragdo didatica que

tem parte materializada nessa atividade busca um foco em que regras e
nomenclaturas ndo sejam tomadas apenas na abstracdo sistémica. Os
exemplos, porém, parecem ndo ter tido sentido aos alunos, que nédo
souberam como fazer o exercicio. Este pode ser também um episddio
sinalizador da coexisténcia de uma ‘consciéncia’ acerca da necessidade
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de trabalhar com a lingua nas praticas sociais, como uma realidade
axiologicamente saturada (FARACO, 2009), e, por outro lado, uma
recorréncia, em alternancia, as regras tomadas quase em sua imanéncia;
ou seja, a ‘vontade de’, mas o ‘despreparo para’. Segue mais uma
vinheta sinalizadora dessa coexisténcia: (9) “Ap6s a aula de
concordancia nominal, OGLR. marca uma prova com 0s alunos cujo
conteldo é: substantivo, adjetivo, concordancia nominal, coeréncia
textual e interpretacdo de texto”. (OGLR. Diario de Campo — 07 de
setembro de 2012. Nota n. 17. Turma 6b) Essa posposi¢do dos itens — 0s
quais parecem tomados como correlatos entre si, apesar de suas
diferencas de base teGrica — mostra-se como exemplar dessa alternancia
entre enfoques distintos de que vimos tratando aqui. Classes gramaticais
— enfoque sistémico-categorial — ao lado de regras de concordancia —
enfoque normativista — e de coeréncia — transi¢do para um olhar textual
com base em uma Linguistica Textual ainda em um est4gio inicial
(CHAROLLES, 1978).

Com base no estudo de Correia (2013) e, embora atentos ao
possivel mascaramento da tradicdo normativista a que fizemos mengéo
no inicio deste capitulo, arriscamos reafirmar aqui a nossa interpretacao:
essas duas professoras estariam também no entrelugar que aquela
pesquisadora atribui a suas participantes de pesquisa, havendo, de um
lado, a ancoragem historico-cultural sobre a qual se assentam
documentos oficiais de ensino de Lingua Portuguesa e boa parte da
literatura da area contemporaneamente — do que emerge a ‘vontade de’ —
e, de outro, a ‘tradi¢do escolar’ do ensino imanentista de conhecimentos
gramaticais — 0 que decorreria, em boa medida, do ‘despreparo para’,
Seriam lugares em interpenetracdo como entendemos haver nesse
movimento? Fica o risco da interpretacdo. Escreve Correia (2013, p.
211, grifos da autora):

Parece-nos, aqui, haver um entrelugar: um
movimento rumo a um agir pedagégico pautado
nos grandes eixos do ideario histérico-cultural,
mas ainda ndo consolidado de fato. Temos
inferido que a sincretizacdo dos saberes
cientificos com os demais saberes que tém lugar
na esfera escolar talvez insularize as acdes
pedagbgicas nesse  entrelugar; ou  seja,
possivelmente nao chegaremos ao ‘final’ desse
movimento, de modo a elidir a preposicdo entre e
vislumbrar o novo lugar.
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Essas professoras, como aquelas de Correia (2013) e também as de Silva
(2009), parecem movimentar-se em um ir-e-vir, no que entendemos ser
a mencionada vontade de ‘fazer o novo’ e uma dificuldade para isso, na
busca de ‘pontos de apoio’ no que é ‘consagrado’ na esfera escolar.
Nessa oscilagdo, acabam por aglutinar pressupostos de entendimento e
trabalho com a linguagem completamente antagdnicos. Aqui, no ambito
do risco em que nos movemos ao conceber entrelugar, vale
problematizar com o olhar de Faraco e Castro (2000, p. 180, grifos do
autor):

[...] o que fazem é a juncéo eclética de concepgdes
de linguagem distintas: quando se privilegia o
trabalho com o texto, olham a linguagem pela via
da interacdo; quando partem para o estudo
gramatical, revelam-se seguidores auténticos da
concepcdo gramatical tradicional, tratando dos
conceitos e estruturas gramaticais de forma
monolitica e cristalizada, tal qual o faria um
velho gramatico.

Nessa reflexdo, retomemos a prova mencionada em (9), da qual
OGLR. selecionou alguns exemplares e disponibilizou-os como fonte de
dados desta dissertagdo (um dos exemplares da prova pode ser
visualizado no Anexo B). Segundo ela, as notas oscilaram bastante,
variando entre os alunos. Na prova podemos ver uma mescla de
exercicios de base sistémica com outros de proposicao reflexiva e que
trazem, inclusive, a questdo do ‘certo’ versus ‘errado’ e da variacao
linguistica. Nos exercicios de abordagem reflexiva depreendemos a
busca por agir a partir de um ensino operacional e reflexivo da lingua,
tal qual propde Britto (1997); ensino o qual visa justamente substituir o
foco que geralmente recai nas regras gramaticais para um processo de
elaboracdo didatica com base nos usos da linguagem. Vejamos, a
seguir, a imagem da primeira questao.
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T S D TARTe 08 T L VY
W e N

‘i"" € responda o que se pede:
2 e o
B ‘.Hé MUIto tempo atrds, em uma pequena vila muito distante do
- simples, generosa, simpatica e muito educada. Marina era loira, tinha

forma de coroa no brago.”

a) Quais adjetivos sdo usados para caracterizar o substantivo Marina.
b) O autor do texto, em que foi extraido o trecho, usa de muitos adjetivos par:
Qual seria a inteng@o do autor ao fazer isso?

“Quando ele desceu sentiu um arrepio na pele e algo estranho naquela velha sqmdente,
| &rahsformar em uma bruxa muito feia e sua cesta em uma enorme vassoura, € tinha um ¢

| ® Reescreva o trecho anterior, colocando os substantivos no plural, ndo esquega ¢
E necessrias.

Figura 5: Questdo em excerto da prova — OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Apesar de essa primeira questao deter-se nao s6 na identificacdo
da forma, mas em breve enfoque na funcdo, parece-nos que ambas as
alternativas sdo exemplares de exercicios sistémicos consagrados em
praticas sociais de referéncia (HALTE, 2008 [1998]) da ‘tradicdo
escolar’, quer com preocupacdo categorial (como em a — identificar a
classe — e b — identificar a fung¢do da classe), quer com preocupagdo
normativista do uso (como em c).

Na dltima questdo da prova, OGLR. focaliza o fendbmeno da
variacao linguistica e pede para que os alunos analisem alguns pontos
de um trecho do texto, que pode ser visualizado a seguir:
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- Pessoal, hoje em dia, as coisa tdo tdo cara que a gente sO compra o suficiente para sob

lllu\nfonmdo a |IOIk<m trabalhador foi até o patrio conversar:
et S
-y

tdo cada vez mais caro‘ roupa faz tempo que niio compro e os prego dos remédio ta absurdo. Reso
€ NAo tem Como aumentar 0s N0ssos saldrio...

O patriio respondeu irritado:

- () Zé, a coisa esta dificil para todo mundo, vocé acha que dinheiro nasce em arvore? E
,’,m aprender falar o portugués. Depois vocé vem me procurar...Ndo s entende o que vocé diz, cre

O homem sai de cabega baixa. Minutos depois, o patrio liga para sua mulher...

- Ja comprou as passagens para Paris?

Flgura 6: Texto em excerto da prova OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Em se tratando do foco de nosso estudo, parece-nos haver, a
partir do exposto na Figura 06, principalmente se atentarmos a
alternativa b da questéo, preocupacdo de OGLR. em instigar a reflexdo
sobre a variedade padrdo de uso da lingua nas discussdes dos alunos,
trazer & tona o ‘certo’ versus ‘errado’, propor aos alunos que reflitam
acerca da lingua como objeto social. Entendemos que tal abordagem se
aproxima da proposta de Geraldi (1997) de substituir o ensino das
categorias e regras gramaticais por um ensino reflexivo e operacional da
linguagem, caracterizando-se como atividades epilinguisticas, as quais
correspondem, para o autor, aquelas vinculadas a reflexao sobre a lingua
em uso, em especial pela utilizagdo dos recursos expressivos.

Uma aluna esbogou de forma muito clara e coesa a sua resposta
e mostrou entender o foco na variacéo linguistica — embora confunda
registro e variedade —, respondendo ser possivel entender o que o
empregado dizia por ele ser falante de portugués, e o motivo pelo qual o
patrdo afirmava ndo o ter entendido se dava pelo fato de este usar a
linguagem ‘formal’, e aquele, a ‘informal’. Aqui, porém, o dominio de
relagdes grafémico-fonémicas bésicas, na seriagdo em questdo, parece-
nos mais relevante do que o contelido da discussdo propriamente dito.
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Em se tratando desse mesmo dominio, na resposta a seguir, a
interpenetracdo entre modalidade oral e modalidade escrita — na dupla
ocorréncia de ‘entender’ grafado com ‘i’ — representa uma questdo de
importancia capital em eventuais discussfes metalinguisticas e
sociolinguisticas sobre ‘certo’ e ‘errado’ / ‘adequado’ e ‘inadequado’
nesse nivel de ensino.

B-WeD, & poseivel . inte ndles

g onte o
l'Fo'Cg_ue c\eg e ftalor &
rgojglgl TN A O,jﬁ- \w’r"n?,‘_ﬁ_,«‘ ;e ﬂ".“

nao iptend [2/0).
- \ =
Figura 7: Resposta de um aluno a uma questdo da prova — OGLR. Turma 6b
Fonte: geracéo de dados da autora

Ja quanto a alternativa a da Figura 06, com foco na coeréncia,
muitos estudantes em suas respostas afirmaram que ndo havia
‘incoeréncia’ na fala do empregado, pois era possivel compreender o
gue ele falava. Parece-nos tratar-se de uma ‘confusdo’ conceitual
motivada pelo uso da palavra ‘incoeréncia’. Entendemos que OGLR.
esta focalizando, na questdo, a ‘coeréncia logica’: o patrdo diz que ‘os
tempos sdo dificeis’, mas, em seguida, trata de ‘[comprar] passagens
para ir a Paris’. Ja os alunos, tendo discutido sobre coeréncia
conceitualmente — como mostraremos & frente — e sabendo ser esse um
dos temas da prova, possivelmente tenham agenciado o conceito de
coeréncia textual no seu sentido genérico: ‘é coerente quando podemos
entender’. OGLR., porém, parece-nos tratar, na questdo, de um
desdobramento mais complexo, a metarregra da ndo contradi¢do, de
Charolles (1978). Se essa inferéncia procede, teriamos, aqui, a
vulgarizacdo cientifica de que trata — sob outra epistemologia — Borges
Neto (2004), ou seja, quando conceitos cientificos se vulgarizam
terminam por compor 0 senso comum.

Também em relacdo a BTPG., esse possivel entrelugar, em se
tratando de concepcbes de lingua manifestadas nos processos de
elaboracdo didatica, parece-nos visivel. Ao longo do periodo de
observagdo, BTPG. trabalhou com os sinais de pontuacdo (ponto final,
de interrogacdo, de exclamacdo e virgula) e entendemos ter havido
coexisténcia de uma ancoragem das ac¢les de base histérico-cultural e,
ao mesmo tempo, de base em uma visao normativista, considerando que
propostas com base na lingua tomada como objeto social alternavam-se
com propostas baseadas em um olhar para a lingua na perspectiva
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normativa: quando o foco recaia em questdes gramaticais, o enfoque
normativista prevalecia. BTPG. reconhecia ela prépria essa alternancia,
a qual atribuia a ndo estar segura para esse trabalho, pois a sua formagéo
teria sido lacunar em relacdo a isso, 0 que a fazia agir desse modo, ou
seja, 0s saberes cientificos de que precisava para a sincrese na
elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]) ndo estavam disponiveis
porque ndo foram objeto de apropriacdo. O exercicio sobre pontuacéo,
aqui mencionado, consistia na insercdo de sinais de pontuacdo em
frases.

(10) BTPG. comega o conteddo relativo aos sinais de
pontuacdo, dizendo aos alunos que eram
importantes também para a logica das historias,
como no caso dos quadrinhos, pois mostram
pausas, falas, entonagBes etc.,, e explica, de
maneira interessante, aos alunos a importancia
desses sinais na escrita. Apds essa breve
conversa, BTPG. pede para que os alunos copiem
em seus cadernos o conteldo que passara no
quadro-negro. “Sinais de pontuagdo: Os sinais de
pontuacdo sd@o recursos utilizados na escrita,
dentre suas finalidades estd a de reproduzir
pausas, entonacdes de fala. Além de reproduzirem
nossas emocoes, intencdes e anseios. Pontos:
Ponto final (.) — é usado ao final das frases para
indicar pausa total. Ex: a) ndo quero dizer nada.
Ponto de interrogacdo (?) — é usado para
formular perguntas diretas. Ex: Vocé também
quer ir ao cinema? Também para indicar
surpresa, expressar indigna¢do ou atitude de
expectativa diante de uma determinada situagao.
Ex: O qué? Nao acredito! Ponto de exclamacéao
(1) — depois de frases que expressem sentimentos
distintos, tais como: entusiasmo, surpresa,
suplica, ordem, horror, espanto. Ex: iremos
viajar! Virgula (,) — indica uma pausa pequena,
esperando a continuagcdo da frase. Como por
exemplo nas datas, para separar 0 nome da
localidade, ap6s a saudagéo em correspondéncia,
para destacar elementos intercalados. Ex: S&o
Paulo, 25 de agosto de 2012. Com muito amor,
Catarina”. Em seguida, partiu para 0S exercicios:
“Coloque a pontuagdo adequada nas frases: 1)
Oi como vocé esta 2) Monica da um pedaco 3)
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Hum que delicia 4) Mas s6 uma mordida Magali
5) Meus amigos sdo legais 6) Cascao o que vocé
estd comendo 8) Agora vou para casa comer uma
melancia”. A correcdo é feita em voz alta pela
professora, e o0s alunos pouco se manifestam.
(BTPG. Diéario de Campo — 20 e 28 de agosto de
2012. Nota n. 21. Turma 60)

A introducdo do tema por BTPG. nesta vinheta narrativa, a
breve mencéo as historias em quadrinhos, sinaliza para uma busca por
situar a discussdo na préatica social, evocando um género do discurso
(BAKHTIN, 2000 [1952/53]) especifico. Quando, porém, o enfoque
incide sobre regramentos formais do sistema, a abordagem se caracteriza
pela fixagdo da metalinguagem por meio de exercicios de base
imanentista; as atividades caracterizam-se por um trabalho de
classificacdo, localizagdo e construcdo de frases com as estruturas em
estudo. Nesses enfoques, como sugere a vinheta (10), as atividades estdo
centradas nas frases.

No estudo dos porqués, (11) [...] “a professora entrega a cada
aluno uma folha com as explicagdes dos diferentes tipos de porqué, cujo
contetido ¢ lido em voz alta para os alunos, propondo-se, em seguida,
diversos exercicios”. (BTPG. Diario de Campo — 05 de novembro de
2012. Nota n. 32. Turma 60) Como sugere a Figura 08 a seguir, 0
enfoque é também aqui categorial, tomado fora dos processos de
textualizacdo.
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Os porqués
Na lingua Portuguesa existem quatro formas de utilizar a palavra “porque™.

Por que - Usado em frases interrogativas (diretas ¢ Indiretas) para iniciar perguntas.
Por que vocé estda chorando?
Por que vocé nao vai a festa?

Porque - Usado em respostas, ¢ em frases afirmativas, para explicagdo ou causa.
Toda esta confusdo foi porque ele ndo trouxe os materiais.
Chegamos atrasadas porque estava chovendo.

Por qué - Usado no final das frases:

O almogo ndo estd pronto. Por qué?

Vocé ndo veio no meu aniversdrio. Por qué?
Porqué - Usado sempre que houver o artigo “0” antes dele, tem fungao de substantivo.
Nao entendi o porqué da sua revolta. 4

Até agora néio me disse 0 porqué da sua demissdo.

Figura 8: Explicacéo sobre os porqués — BTPG. Turma 60
Fonte: geragdo de dados da autora

Os demais exercicios da folha (que pode ser visualizada na
integra no Anexo C) seguem o0 esquema de preencher com a forma
correta, assinalar a alternativa em cuja frase o porqué foi empregado
correta ou incorretamente e completar as frases, em um processo de
fixagdo de conhecimentos metalinguisticos.

(12) Os alunos evidenciam dificuldades na realizagéo
dos exercicios, 0 que depreendemos por ocasido
da correcdo feita oralmente, momento em que foi
possivel perceber que eles ainda faziam confustes
entre os porqués. Na aula seguinte, BTPG.
aplicou uma prova sobre o assunto, informando-
nos de que costumeiramente ndo procede assim,
preferindo avaliar os alunos em atividades
durante as aulas. (BTPG. Diario de Campo — 05
de novembro de 2012. Nota n. 33. Turma 60)

A seguir, expomos uma das questbes da prova — que conta, ao
todo, com exercicios organizados no mesmo padrdo que os feitos em
classe em aulas anteriores —, na qual o aluno deveria colocar os nimeros
das frases corretas, estando dispensado de justificar seu julgamento.
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5. Leia as frases abaixo:

I. Afinal, chegou o momento porque tanto esperei.
I1. Ndo sei o porqué de seu entusiasmo.

III. Vocé esta feliz assim, por qué?

IV. Sou feliz, porque me ouves.

V. Entdo por qué néo falas claramente.

Em quais delas o uso do porqué esta correto?
Figura 9: Excerto do teste sobre os porqués — BTPG. Turma 60
Fonte: geracdo de dados da autora

As notas atribuidas a essa atividade foram computadas, em
grande maioria, muito abaixo da média; entdo, na aula seguinte, BTPG.
corrigiu o exercicio com os alunos, disponibilizando a folha novamente
para aqueles que quisessem fazer as alteracfes; para estes ela adicionaria
um ponto & nota® obtida.

(13) Apos a refaccdo da atividade, mais exercicios
s80 entregues aos alunos: o primeiro consiste no
texto “Os porqués dos porquinhos” [Anexo E], no
qual a aluno deve preencher com 0s porqués
corretos 0s espagos em branco. Apés os alunos
finalizarem, BTPG. propde mais alguns exercicios
no quadro-negro, 0S quais seguem O mesmo
esquema de preencher com 0s porqués corretos
frases lacunares. A correcdo de todos os
exercicios ficou para a aula seguinte. (BTPG.
Diéario de Campo — 05 de novembro de 2012. Nota
n. 34. Turma 60)

O recurso ao texto ‘Os trés porquinhos’ parece-nos, mais uma
vez, a busca de conferir a atividade uma relacdo com os usos da lingua
no entrelugar de que temos tratado. Ainda quanto aos porqués, na aula
seguinte deu-se a corre¢do mencionada em (13). Durante esse processo,
um aluno perguntou por qual motivo ele deveria usar o porqué em
determinado espaco, e a professora respondeu que (14) “[...] esse porqué

% A professora escolheu trés dessas provas corrigidas e disponibilizou para a
geracdo de dados desta dissertacdo. Um exemplar encontra-se no Anexo D.
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é assim pois tem o artigo ‘o’ antes” (BTPG. Diario de Campo — 07 de
novembro de 2012. Nota n. 36. Turma 60), inferindo a compreensdo do
aluno de que se tratava de um substantivo (classe que os alunos haviam
estudado ha alguns meses).

Parece-nos importante, na perspectiva da andlise linguistica
(GERALDI, 1997), o estabelecimento de relacBes na cadeia textual,
quer se trate de formas nocionais, como 0s substantivos, ou de formas
relacionais, como os artigos e 0s porgués, considerando que a escolha,
pelo autor do texto, de, por exemplo, um artigo definido ou um
indefinido, a opcdo pela substantivagdo do porqué ou pelo uso de sua
forma como conjuncdo, ndo sdo escolhas gratuitas, isso tendo em vista
que

Quando escolhemos as palavras, partimos do
conjunto projetado do enunciado, e esse conjunto
gue projetamos e criamos é sempre expressivo e é
ele que irradia a sua expressao (ou melhor, a nossa
expressao) a cada palavra que escolhemos; por
assim dizer, contagia essa palavra com a
expressao do conjunto. (BAKHTIN, 2000 [1979],
p. 291-292)

Nossa percepcdo acerca da mencionada coexisténcia de
concepcdes de lingua como objeto social e, a0 mesmo tempo, como
imanéncia que prioriza o sistema categorial e/ou normativismo ressurge
na entrevista com BTPG. quando solicitamos a ela um exemplo de
atividade com gramatica ou andlise linguistica. Segundo ela, o ideal é
partir das dividas dos alunos, dos textos deles, para, entdo, sistematizar
conhecimentos sobre a forma. Diz ela:

(15) Acho que o que funciona é trazer partes dos
textos deles ou copiar no quadro ou no power
point, por exemplo; acho que funciona mais, tanto
para identificar qualquer equivoco quanto para
até mesmo elogiar. Eu acho que sim [funciona
melhor com o uso do power point], porque como
essa parte é a mais cansativa para eles, que eles
acham mais dificil, talvez fazer diferente, chamar
atengdo com os recursos... (BTPG., entrevista
realizada em 4 de julho de 2012.)
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Vemos em (15) uma busca pelo olhar epilinguistico
(GERALDI, 1997), preocupacdo com 0 uso, 0 que possivelmente tenha
levado BTPG. a, dentre outro enfoques, tematizar da variagdo
linguistica, que foi trabalhada em algumas aulas. O inicio foi um tanto
abrupto, como se vé a partir da nota a seguir:

(16) Ap6s a chamada e organizagdo da turma, BTPG.
pede para que os alunos copiem o texto que ird
passar no quadro-negro: “Lingua padrdo: a
variedade de prestigio social: Todas as
variedades  linguisticas s@o eficazes na
comunicagdo em que sdo faladas. Apesar disso,
existe entre as variedades uma que tem maior
prestigio social, pois é utilizada em livros,
documentos, cartas comerciais, jornais, revistas,
programas de TV e por pessoas com maior grau
de instrucdo: é a lingua padrdo, também
conhecida como variedade padrdo ou norma culta.
Lingua padrdo, norma culta ou variedade padréo é
a variedade de maior prestigio social. Lingua nédo
padrdo é o conjunto de todas as variedades
linguisticas diferentes da lingua padrdo”. [...] Na
aula seguinte a inicial sobre variagdo linguistica,
a professora passa alguns exercicios no quadro e
deixa o tempo livre para que os alunos terminem.
As quatro questdes sdo: 1) O PB é um s6?
Justifique. 2) Existe no Brasil uma lingua melhor
que a outra? 3) Por que o dialeto falado por uns é
diferente do falado por outros? 4) O que é
variedade linguistica?” (BTPG. Diario de Campo
— 21 e 26 de novembro de 2012. Notas n. 37 e 38.
Turma 60)

Na sequéncia desse trabalho, BTPG. conversou com o0s alunos
acerca do tema, explicou o texto e debateu sobre ele. Os alunos se
mostravam bastante interessados quando havia discussGes sobre os
diversos falares no Brasil, das formas diferentes e dos variados sotaques,
mostravam-se atentos e alguns até surpresos com as conversas.

(17) BTPG. comega a aula conversando com o0s
alunos acerca dos diferentes falares que
encontramos em diversas localidades,
perguntando sobre os sotaques, sobre o falar
manezinho dos moradores de Floriandpolis, o
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mineiro, o baiano, entre outros. Questiona se 0s
alunos conhecem pessoas com  sotaques
diferentes. Os alunos ficam  bastante
entusiasmados e comecam a imitar diversos
sotaques e a participar e opinar bastante.
Comenta com os alunos que ndo h& uma forma
certa ou melhor, apenas diferente, e que todas
essas formas “sdo portugués”. (BTPG. Diério de
Campo — 28 de novembro de 2012. Nota n. 39.
Turma 60)

Nossas vivéncias em campo sinalizam para uma forte
penetracdo das discussdes sobre variacdo linguistica na esfera escolar —
tal qual vemos também na acdo de OGLR., no excerto de prova
apresentado na Figura 06. Em se tratando do objeto de estudo desta
dissertacdo, porém, ndo conseguimos participar de discussfes nas quais
0 tema variacao linguistica fosse produtivamente associado a andlise
linguistica — embora, na questio b da mencionada Figura 06,
entendemos haver um ensaio para tal —, 0 que nos pareceu interessante
considerada a formacgdo dos participantes desta pesquisa pelo curriculo
apresentado em capitulo anterior: todos contam com uma so6lida
formacdo em Linguistica Teorica, base das discussdes sobre variacao
linguistica. A ‘ciéncia linguistica’ ¢ a origem da discussdo sobre
variacéo, no entanto licenciados com essa formagdo parecem tender a
ficar nos ‘mantras’ da sociolinguistica variacionista, em um movimento
gue nos parece ser a ja mencionada vulgarizacdo do conhecimento
cientifico tratada por Borges Neto (2004) — neste caso, quando da sua
entrada na esfera escolar. Aqui, ndo entendemos haver sincretismo de
saberes, como mostra Halté (2008 [1998]), porque, em os havendo,
possivelmente as elaboracdes didaticas com foco na variagéo
linguistica ndo se caracterizariam por enfoques conceituais (o que é
variacdo, se 0 PB é um s6 ou ndo um s6) — como em (13) — mas por
enfoques epilinguisticos, como quer Geraldi (1997). Esse
comportamento de base conceitual remete a transposicdo didatica
criticada por Halté (2008 [1998]), porque sdo transpostos conceitos da
sociolinguistica variacionista para o trabalho em classe, ndo havendo o
agenciamento dos saberes cientificos dessa disciplina® em um processo
de elaboracéo didatica, como prevé esse mesmo autor. Em remissdo ao
capitulo anterior, no entanto, parece-nos que o programa da disciplina de

%' Baseamo-nos, aqui, em Weedwod (2002), que trata de interfaces como
Sociolinguistica, Psicolinguistica e afins como disciplinas cientificas.
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Sociolinguistica ndo contempla efetivamente discussdes que favorecam
um trabalho de analise linguistica com base no conceito de variagao, o
que reverbera ainda na vinheta que segue.

(18) Apos essa conversa, BTPG. escreve novamente
no quadro as questdes da aula anterior; |é para
os alunos em voz alta as respostas que ela mesma
escreveu para que os alunos  copiem. As
respostas da professora sdo: “1) A lingua
portuguesa que falamos no Brasil ndo é a mesma
em todo lugar, porque ela sofre variagdes
linguisticas. 2) No Brasil, ndo h4 uma lingua
melhor que a outra. Todas as variedades
linguisticas sdo eficazes na comunicagao, por isso
devemos respeitar as variagbes. 3) Porque a
lingua pode sofrer variagBes resultantes da
localizagdo geogréfica, também diferencia por
faixa etaria, pela profissdo etc. 4) Variedades
linguisticas sdo as variagbes que a lingua
apresenta em razdo das condigBes sociais,
culturais e regionais nas quais é utilizada”.
(BTPG. Diéario de Campo — 28 de novembro de
2012. Nota n. 40. Turma 60)

Mesmo nesse enfoque conceitual, entendemos haver emersao da
concepcdo de lingua como objeto social e de sujeito como sdcio-
historicamente situado, porque, em nossa compreensdo, a chamada
Sociolinguistica Educacional (a exemplo de publicagfes como Bortoni-
Ricardo (2004)) sustenta-se em um olhar sobre o sujeito corpéreo como
usuario da lingua, embora, a nosso ver, ndo tomado na historicidade do
aporte teérico que assumimos nesta dissertagdo, conforme ja
mencionamos no primeiro capitulo.

Entendemos, mais uma vez aqui, a coexisténcia das duas
diferentes concepcdes de lingua a que vimos fazendo mencéo, o que tem
contornos distintos. Parece-nos haver uma consciéncia formada acerca
da importancia de lidar com a lingua como objeto social, mas,
concomitantemente, uma dificuldade para fazer isso na elaboragéo
didatica sempre que o tema é ensino de conhecimentos gramaticais. Em
nossas interacdes com BTPG., pareceu-nos evidente sua formacdo de
base historico-cultural, o que se revela sempre que o enfoque das aulas
sdo leitura e producdo textual — temas que nao discutimos em razéo do
objeto de estudo desta dissertacdo. Quando, porém, Ihe toca focalizar
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conhecimentos gramaticais, essa ancoragem parece ndo encontrar
suporte tedrico-metodoldgico que lhe dé seguranca para arriscar uma
acdo que fuja a tradicdo escolar, conforme ela propria afirma na vinheta
a seguir. Tal inseguranca ja foi tematizada por Silva (2009) em pesquisa
que referenciamos em capitulo anterior, confirmando que boa parte dos
egressos dos cursos de Letras ndo sabe como nem o que fazer com os
conhecimentos linguisticos académicos quando na posicao de professor.
Segue a vinheta:

(19) Quando parte para a gramética eu fico sempre
assim pisando em ovos, “ai serd que é isso, serd
que ndo é”. Porque, na verdade, quando eu sai do
terceirdo e logo vim fazer curso, eu estranhei que
ndo tinha gramética normativa, e tem aquela
cobranca nossa mesmo, quando a gente
ingressou: “Mas ndo tem gramatica, como vai ser
depois quando eu for dar aula?” Parece que foi
deixado o tempo todo isso de lado, s6 que a gente
chega na escola e € uma outra realidade, mas a
gente ndo tem essa seguran¢a, ndo tem essa
formacdo, falta. (BTPG., roda de conversa
realizada em 11 de dezembro de 2012, grifos
N0SS0S.)

O olhar de BTPG. para a lingua como objeto social e para o
sujeito como ser social e historico, tal qual afirmam Voléshinov (2009
[1929]) e Bakhtin (2000 [1952/53]), parece-nos claro em seu
planejamento anual de ensino, no qual discute e embasa sua perspectiva
tedrica na tbnica em questdo, citando autores tais quais Geraldi (1997) e
Britto (1997), além de citar os PCNs (BRASIL, 1998) como fundamento
para sua pratica pedagégica nos eixos de leitura, producdo textual,
oralidade e, inclusive, analise linguistica, como exposto no excerto a
seguir, cujo paragrafo final sinaliza também para o entrelugar ja
mencionado, o qual parece se justificar se considerada a forma
dissociada como as disciplinas do campo da Linguistica Teérica, de um
lado, do campo da Linguistica Aplicada e da Educacdo, de outro,
organizam-se no curriculo em que essas professoras se formaram.
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Na escola tendem a ser ensinadas nogdes gramaticais jd prontas e acabadas, sem
levar em consideracio que, antes mesmo de entrar na escola, a crianca jd opera sobre a
linguagem. Assim, hda uma reprodugio de conhecimentos e nic uma construgio de
conhecimentos, que seria o ideal. O professor, assim, deveria conseguir unir aquilo que
o aluno ji sabe, com novas formas de aprendizagem. o que levard “[...] 4 produglo e ac

[1991]. p. 193).
Segundo Geraldi,

Se quisenmos vwerter a flecha do ensino, propugnande por um processo de
produgio de conhecomento enio de reconhecimento, ¢ problematica a pratica
comumna escola de partir de wma nogdo j2 pronta, exemplifica-la e, atraves
de exercicios, fixar uma reflexio. Na wverdade, o que se fixa ¢ a
metalmpuagemutbzada E daia sensagio do aluno de que saber sua kngua ¢
saber uthzar-se da metabnguagem aprendida na escola para analisar esta
lingua. Esta percepgio ¢ fruto do trabalhe escolar o aluno, falands
portuguss, diz ndo saber portuguss. (GERALDI, 1897 [1881], p. 191)

Nio hid como prever todas as atividades de analise linguistica que podem
ocorrer em sala de aula, porém é importante partir da producio textual dos alumos,
atraves dos problemas encontrados constantemente nessas mesmas produgdes. O que
podemos encontrar nos textos sio fundamentalmente problemas de ordem estrutural;
problemas de ordem sintdtica; problemas de ordem morfolégica: e problemas de ordem
fonolégica, os quais podem ocomer pela falta de construcio das operagdes discursivas
que o locuter do texto deve propor ao seu interlocutor, para que este compreenda o que
foi escrito. Essas “[..] operagdes discursivas sio, emtio, arividades de formulagdo
textual” (GERALDI, 1997 [1991], p. 195).

Figura 10: Excerto da se¢do Analise Linguistica do planejamento anual de
ensino — BTPG. Turma 60
Fonte: geracdo de dados da autora

Quanto a preocupagao conceitual, BTPG. e OGLR. informam
que a cobranga pelo que chamam ‘sistematizagdo’ parte, muitas vezes,
dos proprios alunos, os quais, apesar de ndo gostarem desse tipo de aula,
guestionam se o que estdo aprendendo é Portugués sempre que elas
partem para uma abordagem focada na textualiza¢do. Trata-se, a n0osso
ver, da reverberagdo do “normativismo e da gramatiquice” (FARACO,
2003), entranhada ainda no senso comum.

(20) E que eles ja estdo habituados com aula de
Portugués [cujo foco recai na sistematizagdo de
regras e nomenclaturas gramaticais], entdo as
vezes tinha algumas aulas [quando ndo havia essa
sistematizacdo] que os alunos: “Ah, professora,
isso é aula de Portugués?” [...] E que na verdade
eles ndo gostam [da sistematizacdo das regras e
nomenclaturas gramaticais], mas eles acham que
aula de Portugués é isso, estdo habituados a isso
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de aulas anteriores; entdo, quando a gente foge
disso eles acham estranho. (BTPG., roda de
conversa realizada em 11 de dezembro de 2012.)

Entendemos haver prevaléncia do ideério da lingua como objeto
social nas representacGes de BTPG. e OGLR. quando refletem sobre o
processo de elaboracdo didatica em aulas de Lingua Portuguesa, mas,
na materializacdo dessas elaborac@es, reiteramos, esse ideario coexiste
com concepg¢des imanentistas quando o assunto sdo conhecimentos
gramaticais. Essa coexisténcia, no entanto, parece decorrente, em boa
medida, reiteramos, de um despreparo para o trabalho com tais
conhecimentos, o que, se considerada a discusséo sobre sua formagéo no
capitulo anterior, ndo é motivo para estranhamento. Ainda que se trate
de duas professoras que revelem aprofundamento em suas discussdes
sobre os fazeres pedagégicos e cuja trajetéria académica se mostra
substantivamente rica, os titubeios no trabalho com conhecimentos
gramaticais parecem objeto de sua propria insatisfacao.

Quanto aos demais participantes da pesquisa, com 0s quais
realizamos entrevista, reverbera também esse tom que as professoras
enunciam ao visibilizarem do mesmo modo a importancia da lingua
como objeto social, o que se infere a partir de trechos como o que segue:

(21) [Ser professora de Portugués] é apresentar aos
alunos as diversas formas de se explorar a lingua
materna, descobrindo e experienciando seus usos
com eles [os alunos]. [Ensinamos Portugués na
escola] para explorar as diversas possibilidades
da lingua, auxiliar os alunos a adquirir
competéncia nesse sentido. (MDAC., entrevista
realizada em 19 de novembro de 2012.)

JLDZ. vé no papel do professor a oportunidade de: (22) “[...]
proporcionar visdes, opiniGes e compartilhamentos com os alunos”.
(JLDZ., entrevista realizada em 02 de novembro de 2012.) E, dentre os
demais entrevistados, NVES. menciona um cenario amplamente
conhecido e objeto de critica: (23) “Os professores ainda hoje ensinam
Portugués para que o aluno saiba falar e escrever o portugués
‘correto”. (NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de 20120.)
NVES. persiste no tom de critica ao que estd instituido, sinalizando,
embora no mencionado possivel entrelugar, para uma percepcdo de
lingua como pratica social:
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(24) Ensinamos [Portugués na escola] para manter o
padréo, mas honestamente somente na aula de
Portugués, e ainda isso precisa ser muito bem
trabalhado com os alunos. O ideal seria levar
tudo o que ensinamos (ortografia, pontuagédo
etc.) para outros ensinamentos dos alunos, em
outras esferas (como na elaboragdo de um
curriculo, por exemplo) mais voltadas para a
realidade deles, que facam sentido para eles.
(QMFU., entrevista realizada em 05 de novembro
de 2012, grifos nossos.)

Ja JLDZ. evoca a natureza aquisicional da lingua materna na
oralidade e registra o papel da escola no ensino da modalidade escrita. O
enfoque, no excerto que segue, é a adequacdo formal ao padrdo da
escrita e ndo propriamente o uso. De todo modo, a mencgéo a adequagao
ao padréo parece-nos indiciar um olhar para a lingua na sua diversidade.
Em (25) a seguir, aparenta estar o conflito entre aquisicdo e
aprendizagem, caro para a Linguistica Teérica (RAPOSO, 1992). No
gue diz respeito a analise linguistica e as bases epistemoldgicas que
sustentam esse conceito nos PCNs (BRASIL, 1998) e em Geraldi
(1997), porém, mais relevante do que essa distin¢do é a consideracdo de
que, conforme Bakhtin (2000 [1952/53], p. 285), “[...] ao falante ndo sdo
dadas apenas as formas da lingua [...] obrigatdrias para ele, mas também
as formas de enunciado para ele obrigatorias, isto é, os géneros do
discurso: estes sdo tdo indispensaveis para a compreensao mutua quanto
as formas da lingua”.

(25) Ja lingua portuguesa é algo que os alunos ja
trazem de casa e certamente ndo aprenderiam a
lingua na escola, mas aprendem, ou melhor, séo
instrumentalizados para reconhecer o que leem e
conseguirem utilizar adequadamente a lingua na
modalidade escrita, pois a escrita, diferentemente
da oralidade, tem seu padrdo. (JLDZ., entrevista
realizada em 02 de novembro de 2012.)

O excerto a seguir de entrevista com NVES. sugere uma
compreensdo pouco clara do papel dos PCNs (BRASIL, 1998),
parecendo concebé-los como contendo listagens de contetdos. No
segundo trecho grifado, percebemos a forte penetracdo das discussdes da
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Linguistica Tedrica na enunciacdo desta licenciada, mais um sinal da
dissociacdo entre as disciplinas em seu processo de formacao.

(26) Acredito que ser professora englobe diversas
caracteristicas, mas a mais importante ndo é dar
conta do conteldo exigido pelo MEC, e sim
compreender que possuimos um sistema de fala
e escrita que os documentos oficiais (PCNs) ndo
dao conta. (NVES., entrevista realizada em 12 de
novembro de 2012, grifos nossos.)

A entrevistada parte de uma visdo bastante discutida, em nosso
grupo de pesquisa, nas dissertacbes de Catoia Dias (2012) e Tomazoni
(2012), que materializaram essa mesma percep¢do com seus dados,
sugerindo que professores da rede estadual de ensino de Floriandpolis,
por exemplo, tendem a ter conhecimentos ainda pouco precisos sobre o
ideario tedrico que sustenta os PCNs de Lingua Portuguesa. 1sso porque,
0s PCNs, na verdade, objetivam propor um trabalho reflexivo acerca da
lingua, trabalho que deve ser feito partindo-se das praticas de leitura,
producdo de texto e analise linguistica, como sugere Geraldi (2001
[1984]; 1997), o que deriva de uma concepc¢do de lingua como interacdo
— cuja origem atribuimos, como j& mencionado, ao alinhamento desse
autor (DIAS et al, 2011%) com o Circulo de Bakhtin —, além de
discussdes de Britto (1997) que vao ao encontro do exposto nos PCNs
de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998).

Ainda na seara dos documentos oficiais de ensino, contrariando
0 exposto no excerto (26), observamos que a maioria dos entrevistados
tem contato com tais documentos e os evocam como base para uma
eventual®® elaboracdo didatica, o que exigiria agir sob uma concepcéo
de lingua como objeto social. Além disso, tais entrevistados enunciam
gue grande parte desse contato se deu durante a época da graduacao,
devido a disciplinas que trouxeram a discussdo desse material a tona. De
todo modo, como registramos em capitulo anterior, 0 espago que as

%2 Nesse capitulo, os autores conversam com Geraldi, sob forma de entrevista, e,
historiando sua trajetoria académica, ele lhes diz: “Fui abandonando a Analise
do Discurso de Linha Francesa para uma grande paixdo, que é Bakhtin.
Comecei a ser um estudioso de Bakhtin. E eu diria que hoje sou muito mais
proximo dos estudos bakhtinianos do que de qualquer outra coisa” (DIAS et al,
2011, p. 23).

% Ressaltamos que esse grupo de entrevistados néo se encontrava, no momento,
em atuacdo.
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disciplinas parecem ter tido naquele curriculo® para aprofundar essas
questdes parece ter sido significativamente limitado, do que talvez
decorram apropriacoes superficiais acerca do contetido, dos propositos e
das bases epistemoldgicas desses documentos.

Questionados se ainda mantém contato com esses documentos
oficiais de ensino (tais como 0s PCNs) e se eles tiveram algum papel nas
suas experiéncias pontuais de agdo pedagégica até o momento, esse
contato lacunar e uma apropriacdo pouco consolidada se fazem ver
novamente:

(27) Sim, inclusive comprei o meu PCN* num sebo,
durante a Graduacdo. [Os documentos oficiais]
auxiliam mais na parte tedrica, apesar de darem
uma ideia mais geral na preparacdo das aulas, ja
que é dividido em eixos. (QMFU., entrevista
realizada em 05 de novembro de 2012.)

(28) Eu procuro ter [contato com os documentos
oficiais]; nesta vida de ACT nos temos que estar
sempre estudando. Com certeza [tem papel na
acdo pedagodgica], eu j& me defendi muito usando
os Parametros. (OGLR., entrevista realizada em
11 de julho de 2012.)

(29) Sim, [os PCNs] foram apresentados a gente nas
aulas de Metodologia do Ensino. Costumava
sempre consultar [nos PCNs] as formas de se
aplicar os conteddos. (MDAC., entrevista
realizada em 19 de novembro de 2012, grifos
N0SS0s.)

Reiterando resultados dos jA mencionados estudos, em nosso
grupo, de Catoia Dias (2012) e Tomazoni (2012), alguns participantes
ndo compreendem ao certo as proposi¢Oes trazidas pelos documentos
oficiais de ensino e acabam por ndo os ter como possiveis bases para o
processo de elaboracao didéatica.

% Reiteramos que ndo parece ser diferente no curriculo atual, como mostra
documento do NELA/UFSC (2012).

% Parece haver aqui uma reificacéo tal que permite ao licenciado usar a sigla no
singular. Isso seguramente mereceria uma discussao, mas abrimos mao dela em
nome do foco da dissertagéo.
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(30) Eu tenho a copia em casa por causa das
disciplinas; li durante a graduagdo, mas ndo
[tenho mais contato com esses documentos].
[Quanto ao papel em sua agdo pedagdgica]
Nenhum, acho que ndo. Eles criam um ideario,
mas que esta totalmente confuso, eles misturam
algumas teorias. Acho que ja esteve pior, teve
melhoras, mas ainda ndo auxilia muito. (BTPG.,
entrevista realizada em 4 de julho de 2012.)

(31) Sim, eu tenho em casa; roubei’ de uma escola
onde eu trabalhava (se eu pedisse ninguém ia me
dar, sem contar que ninguém os leria na
escola...). Na minha acdo pedagdgica nenhuma
[referindo-se ao papel de tais documentos na agéo
pedagogica], mas é bom ler para passar nos
concursos. (JLDZ., entrevista realizada em 02 de
novembro de 2012, grifos nossos)

Apesar de entendermos haver, de algum modo nas falas desse
grupo de entrevistados, indicios de uma concepcdo de lingua como
atividade social, tal qual previsto nesses documentos oficiais e como
postula Voldshinov (2009 [1929]), coexiste, também aqui, uma
concepcao de lingua na perspectiva imanentista proxima da Linguistica
Teorica — saberes cientificos (HALTE, 2008 [1998]) — e na perspectiva
normativista tipica da tradigdo escolar — préticas sociais de referéncia
(HALTE, 2008 [1998]) —, principalmente, mais uma vez, no tocante aos
conhecimentos gramaticais. Tal coexisténcia ressoa nossa discussdo do
quarto capitulo, ou seja, sua formacdo favorece essa coexisténcia porque
ndo parece facultar aos licenciandos uma apropriagdo efetiva de bases
epistemoldgicas e tedrico-metodolégicas que ancorem um processo de
elaboracdo didatica pautado em uma concep¢do de lingua como objeto
social.

Essa coexisténcia se percebe logo na tentativa de conceituar
gramatica, que foi mencionada pela maioria dos participantes de
pesquisa como um conjunto de regras e/ou normas, aludindo a
gramatica boa parte das vezes como a normativa, talvez pelas
intrinsecas relag@es que historicamente parecem ter se estabelecido entre
escolarizagdo e ensino de gramatica normativa. Os excertos a seguir
decorrem de respostas dadas quando o0s entrevistados foram
guestionados sobre o que eles entendiam por gramatica, o que
compreendemos profundamente relacionado & concepcéo de lingua: (32)
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“Gramatica € um conjunto de regras que rege sobretudo a escrita
padrao”. (NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de 2012.) —
aqui, toda a base conceitual das chamadas ‘disciplinas do nucleo duro’
da Linguistica Tedrica parece ter sido esquecida , apesar do espago
dessas disciplinas nesse curriculo: gramatica, para NVES., vincula-se a
normativismo. Mais uma vez Silva (2009) e a compreensdo de que 0s
egressos se esquecem das teorias linguisticas quando deixam a
universidade, o que seguramente nos leva a questionar a relevancia
dessas teorias em sua atuacdo profissional.

Vale a mesma interpretacdo para: (33) “Gramatica, para mim,
€ uma espécie de dicionario de norma-padrdo: poucos fazem uso, ou
nao sabem usar [...]”. (QMFU., entrevista realizada em 05 de novembro
de 2012, grifos nossos.) Nos grifos que fizemos nesse Ultimo excerto
chama-nos a atencdo, novamente, que, apesar de uma expressiva
formacdo em Linguistica Tedrica, como discutimos em capitulo anterior,
especificidades de léxico e gramatica, tdo caras a essa area,
sobreponham-se desse modo em um enunciado como esse.

Ja no excerto (34), de novo o enfoque na escrita: (34) “Eu me
apoio e penso que é uma forma de escrever a lingua, como a lingua se
comporta.” (OGLR., entrevista realizada em 11 de julho de 2012.)
Considerado o amplo espaco para a discussdo do que seja gramética na
formacdo prevista no curriculo descrito anteriormente, parecem-nos
ainda pouco claras concepcBes sobre esse conceito especificamente,
havendo forte vinculo com o normativismo, ou seja, énfase em uma das
varias acepgdes do conceito (POSSENTI, 2000), justamente aquela das
praticas sociais de referéncia da ‘tradicdo escolar’ e ndo aquela dos
saberes cientificos (HALTE, 2008 [1998]), como sugerem também os
excertos a seguir: (35) “Gramatica é o que os alunos ndo querem
aprender, e os professores ndo querem ensinar. [...] Gramatica é uma
reunido de convencgoes repletas de exce¢des que nos norteiam na lida
com a lingua escrita”. (JLDZ., entrevista realizada em 02 de novembro
de 2012.); e ainda: (36) “Uma normatizacdo, um padrdo. Acho que seja
necessaria, mas ela puramente ndo deve ser o foco do ensino nas aulas
de Lingua Portuguesa.” (MDAC., entrevista realizada em 19 de
novembro de 2012.)

Em (37) a seguir, enunciacdo de BTPG., parece-nos mais nitida
uma concepcdo de gramética como conhecimento internalizado
(POSSENTI, 2000), ou como ‘acordo tacito’ (CLG, 2000 [1966]):

(37) Nao sei, a normalizagdo de algumas regras, no
caso, para ndo... E que, talvez se ndo tivesse a
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gramatica determinada, entdo as pessoas nao
conseguiriam se entender porque seria tudo cada
um na sua maneira. Acho que gramatica é essa
questdo da normalizagdo, de tentar, ndo
uniformizar, mas tentar deixar o mais claro
possivel. (BTPG., entrevista realizada em 4 de
julho de 2012, grifos nossos.)

Assim, quando questionados sobre como o professor de
Portugués deve lidar com a gramatica em sala de aula, alguns a
relacionaram com o texto como 0 ponto de partida para o inicio do
trabalho com conhecimentos gramaticais, no que parece ser um
movimento de...para; ou seja, uma dissociagdo entre textualizacdo e
sistema.

(38) Sempre que eu trabalho com gramética penso
duas hipoteses: 1 — O aluno deve estar em contato
com texto e relaciona-lo com o cotidiano para que
se possa passar de interpretacdo textual para
andlise textual. 2 — Da mesma forma que, para
entrar em um parque, um individuo necessite
conhecer as regras antes de entrar, ele precisa
conhecer a gramatica, o funcionamento da lingua
para fazer a andlise em texto. (JLDZ., entrevista
realizada em 02 de novembro de 2012.)

(39) [Devemos trabalhar gramaética] sempre aliada ao
texto, partindo do texto para explorar, dentro
dele, as muitas formas de se utilizar a norma-
padrdo, os contextos, para depois trazer as regras
de funcionamento. (MDAC., entrevista realizada
em 19 de novembro de 2012.)

Ja no excerto (40) a seguir, OGLR., professora atuante, registra
gue considera interessante que esse texto — mencionado, ndo raro, como
um dos muitos ‘mantras’ da vulgarizacdo (BORGES NETO, 2004) dos
saberes cientificos (HALTE, 2008 [1998]) — seja o dos préprios alunos,
e que se parta dai para que se trabalhe com os conhecimentos
gramaticais; além disso, expde que, partir do uso da propria lingua é
uma opcao, ndo enfocando as regras decoradas, e sim a funcionalidade
delas no texto. Na sequéncia, o excerto (41), BTPG. manifesta-se
também em favor de partir das necessidades dos prdprios alunos para,
assim, pensar o trabalho com a gramatica. Entendemos haver, aqui,
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intencdo de que o aluno desenvolva a reflexdo acerca da lingua, para que
a textualizacdo ndo se embase em regras aleatoriamente expostas aos
alunos, que é o que ocorre ndo raras vezes no ensino de conhecimentos
gramaticais.

(40) O professor deve sempre partir do uso da lingua.
E interessante  refletir alguns  aspectos
gramaticais com o proprio texto dos alunos; eu
noto que eles veem mais sentido em aprender ou
com textos mesmo. Por exemplo, vai estudar
pronome, ver no texto como eles funcionam, qual
a func@o deles. Mas ndo decoreba, tento ndo
focar nisso, mais no uso. (OGLR., entrevista
realizada em 11 de julho de 2012.)

(41) Mas eu acho que partir da necessidade mesmo
dos alunos, ter esse olhar sensivel para ver o que
estd faltando ali, o que tem de equivoco ou
problema para dai pensar... (BTPG., entrevista
realizada em 4 de julho de 2012.)

Ja NVES., cujo excerto transcrevemos a seguir, converge com
representacbes amplamente consensuais hoje em varios autores — a
exemplo, sob outra epistemologia, Perini (1998) —, que mencionam
equivocos nas proposicfes da gramética normativa. (42) “Ele [o
professor] deve entender que muitas vezes a gramatica [normativa]
possui regras arbitrarias e ndo da conta do sistema linguistico que
possuimos, e, portanto, nao pode ser encarada como verdade absoluta”.
(NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de 2012.)

Em interacdo durante roda de conversa, uma das professoras
participantes de pesquisa manifesta também sua percepcdo de que a
graduacdo foi lacunar no preparo para a atuagao do licenciado com esse
tema, 0 que a deixa com ddvidas e insegura por ndo saber qual a melhor
maneira de proceder nas aulas em relagdo ao ensino de conhecimentos
gramaticais, tendo duvidas quanto ao que deve ser ensinado e ao que
deve ser apenas de conhecimento do professor, como concebem Franchi,
Negrdo e Miller (2006), ao enunciarem que deve haver diferenca
naquilo que € ensinado pelo professor em relagcdo aos conhecimentos
gramaticais e aquilo que ele precisa saber como conhecimento proprio
guanto a gramatica, pois o professor deve saber e conhecer a gramatica
normativa para dispor de uma boa base para ser capaz de discorrer
acerca de tudo isso com seus alunos. Este excerto registra claramente a
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dificuldade para lidar com saberes cientificos na elaboracéo didatica e
inconsisténcias na formacao epistemoldgica.

(43) Eu pessoalmente tenho dificuldade em perceber o
que sdo regras que sdo importantes os alunos
terem conhecimento e o0 que é nomenclatura
perda de tempo, saber os nomes e tal, o que é
perda de tempo e o que € interessante. [...] Para
mim é muito dificil trabalhar com a questdo da
gramatica, reconhecer o que pode levar o aluno
a fazer um uso melhor da lingua, principalmente
as regras da variedade padrdo, que s&o
diferentes do uso coloquial, que sdo importantes
na escrita e o que é perda de tempo. [...] dai eu ja
fico “ai, meu Deus, o que é interessante, futuro do
subjuntivo, futuro do indicativo e tal? Sera que eu
tenho que focar nas nomenclaturas? N&o, tenho
que focar no uso, mas, poxa, 0 nome também nao
é importante?” Entdo eu fico nessa questdo,
assim... (OGLR., roda de conversa realizada em
11 de dezembro de 2012, grifos nossos)

Ambas as professoras — BTPG. e OGLR. —, porém, concordam
que as disciplinas da area da Linguistica Tedrica correspondentes ao
chamado ‘nticleo duro’ sdo fundamentais como base e formagdo de um
profissional de Letras, principalmente em se tratando do pesquisador em
Linguistica Tedrica, para cuja formacdo o foco recai mais em tais
disciplinas. Mas reconhecem que tais disciplinas deixam a margem as
discussOes voltadas a pratica pedagdgica ou & formagdo do licenciando
na condicdo de futuro professor de Portugués, priorizando uma
abordagem epistemoldgica que ndo contribui de fato para a docéncia.

(44) Eu acho que tive disciplinas maravilhosas que
me ajudam muito hoje na parte da Linguistica:
Introducéo de estudos gramaticais, Historia da
lingua, isso sdo coisas que fazem parte do meu,
como posso dizer, da minha formag&o. Entender
que existem variedades, na Sociolinguistica, que
uma nao é melhor que a outra, que sao apenas
diferentes, mas é importante o aluno ter contato.
Mas eu entrei na faculdade achando “nossa,
nos vai, que coisa horrivel, ndo sabe nem o
portugués”, eu entrei bem assim na faculdade e



193

achei que essa desconstrugdo foi muito
importante para mim enquanto professora, e eu
aprendi na faculdade, com certeza. Mas as
muito especificas, gerativismo e tal, me
ajudaram a perceber que a gramatica é uma
forma de analisar a lingua, a gramatica
tradicional, mas, claro, a minoria é aplicavel
em sala de aula, verbos inacusativos, mas acho
interessante o professor de Portugués saber isso
[como conhecimento enciclopédico]... [...] como
minha formac¢do, ndo para dar aula. (OGLR.,
roda de conversa realizada em 11 de dezembro
de 2012, grifos nossos)

OGLR. e BTPG. concordam que o foco de sua formacao recaiu
prioritariamente nos ndo fazeres quanto as aulas de gramatica, havendo
desconstrucdo do idedrio trazido pelo aluno do que era gramatica, sem
existir, posteriormente, uma (co)construcdo de um novo ideario acerca
do que sejam e de como trabalhar com os conhecimentos gramaticais na
escola, conforme expde Halté (2008 [1998]) ao entender que deve haver
uma sincrese de saberes, dos quais 0 saber cientifico faz parte
juntamente com o escolarizavel, e ndo tomados numa perspectiva de
transposi¢do isolada. A dispersdo epistemoldgica parece clara nos
excertos a seguir, como sinalizam nossos grifos:

(45) E, vocé desconstroi e percebe que o conceito de
lingua é bem amplo, cada linha tem a sua, mas
qual o melhor conceito para quem vai dar aula?
Para quem vai ser cientista da lingua, linguista,
talvez possa escolher, mas para quem vai ser
professor acho que talvez poderia ser melhor. [...]
é como se alguém tivesse desconstruido e te
abandonou. [..] Eu sinto falta de ter mais
contato com concepgdes de lingua que se
aproximam do ensino de lingua materna na
escola. [...] Tinha que ser mais... ter mais a
questdo tedrica sobre o ensino da lingua. Tudo
bem ter sintaxe gerativa, é interessante a gente ter
esse leque, mas tinha que ter mais essa formagéo
tedrica sobre o ensino da lingua. [...] Acho que [0
curso de Letras] me preparou pouco. Porque eu
tive coisas dessa desconstru¢do que foram
importantes, mas falta na construcdo depois.
Acho que deveria ter mais a questdo do ensino da
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lingua (OGLR., roda de conversa realizada em 11
de dezembro de 2012, grifos nossos.)

(46) E por isso que a gente fala dessa divisdo do
curriculo, da licenciatura e bacharelado serem
diferentes, porque parece que a gente passa a
graduacdo inteira esperando 0 momento em que
vai chegar a licenciatura, mas foi s6 la nas
Gltimas duas fases do estagio, né. Porque é bem
isso: “a gramdtica que a gente viu até agora meio
que apaguem, vai comegar tudo de novo”, mas a
gente comeca tudo de novo e ndo chega parece
que a algum lugar. O que a gente faz com tudo
gue aprendeu até aqui? Parece que fica meio
deixado de lado, esquecido. [...] Eu acho que
parece que [as disciplinas da graduacgdo] séo
todas desconectadas, parecem caixinhas
separadas, tanto aqui dentro da universidade
qguanto para levar isso para escola. Elas ndo
‘conversam’ aqui, parece, e ndo leva para fora.
(BTPG., roda de conversa realizada em 11 de
dezembro de 2012, grifos nossos.)

A coexisténcia de concepgoes de lingua muito distintas e as
incertezas se fazem ainda mais presentes quando a analise linguistica é
trazida a tona, principalmente pela compreensdo de, como ja
anteriormente mencionado, a graduagdo em Letras Portugués ter sido
lacunar nesse ponto. Na verdade, o0 que se percebe é que tais professoras
acabam por ter dificuldade em empreender uma elaboracéo didatica
visibilizando a analise linguistica nos moldes que a concebem Geraldi
(1997) e os PCNs (BRASIL, 1998), e focam de forma mais acentuada
nos conceitos tedricos, evidenciando a dificuldade para tal a partir dos
conhecimentos académicos dos quais se apropriaram durante sua
graduacéo.

Quando questionados se ja ouviram falar da expressdo analise
linguistica — para o que discussdes acerca de bases epistemoldgicas da
pratica pedagdgica, sobretudo a concepgdo de lingua, nos parecem
essenciais —, todos os participantes aquiesceram — com a excecdo de
NVES., que disse: (47) Talvez eu tenha ouvido falar, mas sinceramente
ndo me lembro. (NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de
2012)) —, no entanto ndo estavam seguros para responder a que
exatamente tal expressdo correspondia e quais as implicagBes que trazia
na prética pedagdgica; alguns, inclusive, confundiam os conceitos e
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sinalizavam analise linguistica como producao textual ou a prépria aula
de gramética, como também explicam Bezerra e Reinaldo (2013, p. 33),
guando afirmam que os professores, quando o assunto é andlise
linguistica, acabam “[...] remetendo a conceitos variados: as vezes,
como sinénimo de ‘conhecimentos gramaticais’, as vezes, como

sinbnimo de ‘conhecimentos linguisticos’ e, as vezes, de ‘norma’.”

(48) Sim, para mim significa dar aula de gramatica
de forma mais prética, isto é, de acordo com os
problemas apresentados pelos alunos em suas
produgdes textuais, principalmente. (QMFU.,
entrevista realizada em 05 de novembro de 2012,
grifos nossos)

(49) Sim, lembro de Koch. Fulana® foi uma das
professoras que me fez ler Koch na universidade,
0 que me proporcionou certo entendimento sobre
coesdo e coeréncia textual... e outros fatores
colaborativos” relacionados & produgo textual.
(JLDZ., entrevista realizada em 02 de novembro
de 2012.)

(50) Acho que anélise linguistica vem para tu
entenderes o que esta acontecendo ali, ndo s6
decorar regra, saber o que é e por que é e como
funciona, como isso pode ser modificado de
acordo com o contexto. (BTPG., entrevista
realizada em 4 de julho de 2012.)

Assim, ainda de acordo com o que enunciam Bezerra e
Reinaldo (2012, p.84):

Enfim, percebemos que a andlise linguistica se
apresenta como alternativa ou complementacdo ao
ensino de gramética tradicional e como reflexdo
relacionada aos eixos de leitura e de escrita. E 0s
estudos sobre essa pratica de analise nos fazem
identificar que ha uma lacuna na area de formacéao
do professor de lingua, a qual carece de pesquisas

% Mengcao a uma das professoras no Curso de Letras Portugués.
% Provéavel mencdo aos principios de textualizacdo de Beaugrande e Dressler
(1981).
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que explorem a desarticulagdo entre objeto de
estudo e objeto de ensino.

Ja nos excertos seguintes, percebemos que, apesar de mostrarem
maior familiaridade com o assunto e terem maior precisdo em suas
respostas, as participantes de pesquisa entrevistadas também se sentem
inseguras quanto ao trabalho com analise linguistica em classe,
atribuindo tal inseguranca, de certa forma, a falta de preparo durante a
graduacdo, que deixou falhas em relacdo a este e a demais temas-
suporte, como vemos na sequéncia:

(51) Nao sei se foi criada, mas eu diria que [a
expressdo anélise linguistica] partiu do Geraldi. E
justamente a partir do texto, principalmente do
texto dos alunos para refletir a lingua, esses
aspectos de escritas, gramaticais. [...] Eu sinto,
pelo menos para mim, que era mais da parte da
literatura, que é um desafio. Muitas vezes a gente
escuta que a anélise linguistica é a gramatica. Eu
ja discuti com professores de Portugués em outras
escolas de eles passarem as classes gramaticais
como anélise linguistica, mas, no meu ver nao é
isso, analise linguistica € vocé estar analisando a
lingua, o texto, o que esta funcionando o que ndo
esta e, a partir daquela necessidade, vocé
trabalha com os alunos. (OGLR., entrevista
realizada em 11 de julho de 2012.)

(52) Andlise linguistica para mim seria explorar 0s
usos da lingua a partir dos textos, levar os alunos
a reflexdo do funcionamento da lingua e analisar,
a partir disso, a morfologia, a sintaxe, a
semantica... Bem o que os PCNs sugerem: uso —
reflexdo — uso. [...] Eu s6 me sinto um pouco
[preparada para trabalhar com andlise linguistica]
por conta das leituras que busquei, ndo pelo que
nos foi passado no curso de Letras. (MDAC.,
entrevista realizada em 19 de novembro de 2012.)

No excerto (53) a seguir, BTPG. reafirma essa ‘decantada’
fragilidade deixada pela graduagdo justamente pela abordagem
epistemoldgica que ndo privilegia a formagdo de licenciados. Como
tratamos em capitulo anterior, as disciplinas parecem ndo enfatizar a



197

acdo do licenciado, e sdo escassas discussdes que tratem das relagdes
entre ancoragens epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas subjacentes
a acdo docente, principalmente no tocante ao que propde Halté (2008
[1998]), ou seja, a graduacdo ndo facultou a esses licenciados a
compreensdo de como os saberes cientificos dos quais se apropriaram
ao longo do curso poderiam ser agenciados no processo de elaboragéo
didatica.

(53) Acho que ndo [me sinto preparada para trabalhar
com andlise linguistica], é o ponto mais fragil. A
graduacdo deixa falhas nisso e, pra mim,
particularmente é a &rea, a parte, que eu menos
gosto e a que eu tenho mais dificuldade de
estudar e de entender e é mais dificil durante as
aulas conseguir parar para pensar e trazer 0s
alunos para fazerem isso também, esse caminho
ainda é um pouco complicado... eu prefiro leitura.
(BTPG., entrevista realizada em 4 de julho de
2012.)

Enfim, como fecho desta secdo, reafirmamos nossa
interpretacdo de que os participantes deste estudo, como os de Correia
(2013) e os de Silva (2009), parecem se encontrar em um entrelugar no
que diz respeito a concepgles de lingua, mas estamos cientes de que
essa proposta de entrelugar carece de novos estudos, com outros tantos
participantes, para efetivamente se legitimar, desfazendo de todo — ou
revigorando — a inquietacdo acerca de um possivel mascaramento do
normativismo, como inferimos indiciado em Faraco e Castro (2000). Em
se tratando do entrelugar, estaria, em um dos polos, uma formacéo
tedrica contraria ao normativismo e favoravel a lingua como
acontecimento social em uso por um sujeito historicizado; no outro polo,
estaria a lingua tomada na imanéncia sistémica ou no normativismo da
‘tradicdo escolar’. Tais participantes de pesquisa, quanto ao ensino de
conhecimentos gramaticais, sugerem um movimento de ir-e-vir por
esses dois polos, o que entendemos ser justificavel se considerada a
configuracdo de sua habilitagdo profissional, da qual tratamos em
capitulo anterior.
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6 OBSERVACAO DE ATIVIDADES E AUSCULTA DE
PERCEPCOES ACERCA DA ELABORACAO DIDATICA:
DEPREENSAO DE BASES TEORICO-METODOLOGICAS

[...] ndo tem qualquer porto de chegada que ndo o
proprio percurso da caminhada. (Geraldi, 2010)

O presente capitulo tem como objetivo responder a seguinte
guestdo-suporte de pesquisa: ¢) Essa configuracdo [conteldo do
capitulo 4] de sua formacdo como licenciados é depreensivel nos
fazeres pedagdgico atinentes ao ensino de conhecimentos gramaticais e
nas percepcdes sobre eles — sob forma de andlise linguistica ou nao?
De que modo?. Buscamos responder a essa questdo com base nos dados
gerados na imersdo em campo bem como nas entrevistas realizadas com
0s participantes da pesquisa e na roda de conversa com as duas
professoras com quem convivemos nesse periodo de estudo.

No processo de interpretacdo (MASON, 1996) de tais dados,
compreendemos que a graduacdo, em se tratando das bases tedrico-
metodoldgicas, parece ndo ter efetivamente reverberado na préatica
pedagdgica que os participantes empreendem (ou empreendiam, no caso
dos que ndo mais lecionam) em seu dia a dia escolar e nas
representacBes que eles mantém acerca dessa mesma pratica, o que nos
remete a enunciacdes docentes ja registradas no capitulo anterior desta
dissertacdo, nas quais sobretudo as professoras participantes deste
estudo explicitam a compreensdo de que a formacdo em licenciatura
deixou lacunas no que tange ao processo de ensino de conhecimentos
gramaticais, objeto deste estudo. Ao serem questionados se agenciavam
saberes cientificos (HALTE, 2008 [1998]) dos quais se apropriaram na
graduacdo em seus processo de elaboragdo didatica, a negativa por
parte dos participantes de pesquisa foi generalizada, reafirmando
dissociacbes entre o percurso de apropriagdo de conhecimentos
empreendido na graduacdo e suas experiéncias de acdo pedagogica. Isso
nos parece visivel em vérias enunciacdes, a exemplo de QMFU. a
seguir.

(54) Tive muita dificuldade [em agenciar saberes da
graduacdo na elaboragdo didatica] porque na
UFSC ndo ha um preparo de conteidos para a
escola, com excegdo talvez durante a Pratica de
Ensino, nas ultimas fases do curso. [..] SO
aproveitei algum material durante o meu estagio
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de docéncia. (QMFU., entrevista realizada em 05
de novembro de 2012.)

Ja de acordo com BTPG., uma das duas professoras cuja acao
acompanhamos, os conhecimentos dos quais se apropriou na graduacdo
servem como ancoragem tedrica em estudos que ela realiza hoje, por
conta propria, 0 que ndo ocorre na pratica pedagdgica: (55) “[...] para
usar [refere-se a materiais da graduacdo] nas aulas é bem dificil.”
(BTPG., entrevista realizada em 4 de julho de 2012.) Seguramente esse
processo de transposicdo dos saberes cientificos para a acdo escolar —
‘usar materiais da graduacdo na sala de aula’ — ndo é o foco da formagéo
de licenciados; o desafio parece estar na preparacdo para que tais
saberes sejam agenciados no processo de elaboragdo didatica, como
propde Halté (2008 [1998]).

EnunciacBes como (54) e (55) sugerem mais que apenas a
irrelevancia dos saberes objeto de estudo para a agdo cotidiana; parecem
sinalizar para ndo ter havido a compreensdo acerca da fungdo de tais
saberes cientificos na formacdo de um licenciado, o que, em nosso
entendimento, torna mais inquietadora a natureza desse processo de
formag&o, porque, ao que parece, além de os participantes deste estudo
ndo reconhecerem nesse mMesmo processo a relevancia dos saberes
cientificos, sinalizam para ndo compreensdes sobre como agir em
relacdo a esses saberes. Quando mencionam ndo conseguir ‘usar
Mmateriais da graduagdo em suas aulas’, apontam para uma expectativa
de que deveriam ter sido preparados para um processo de transposicédo
didatica (CHEVALLARD, 1998[1985]), o que é objeto da critica de
Halté (2008 [1998]) e agrava o quadro que tracamos aqui: 0s saberes
cientificos ndo sdo reconhecidos como relevantes, tanto quanto nédo
parece ter havido a formacdo dos egressos para compreender que papel
os saberes cientificos — concebidos como relevantes ou ndo —
desempenham na formacdo de um professor no que diz respeito ao
processo de elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]). Trata-se, em
nosso entendimento, de problemas tanto na relevancia da formagéo
tedrica como na consisténcia da formacdo metodoldgica desses egressos.

Quanto a essa questdo, JLDZ. informa que agencia saberes
cientificos quando o foco da aula é a Literatura, porém, no ensino de
conhecimentos gramaticais, tem dificuldades para tal: (56) “[...] muito
de Literatura consigo resgatar o que tive na graduacdo. De gramatica,
ndo.” (JLDZ., entrevista realizada em 02 de novembro de 2012)
Corroborando o que enunciou JLDZ., ainda que o foco ndo sejam os
conhecimentos gramaticais, essa maior facilidade para agenciar saberes
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cientificos na elaboragdo didatica no campo da literatura pareceu-nos
bastante evidente nas agdes de OGLR., razdo pela qual entendemos
necessaria mencao aqui, partindo das Figuras 11, 12 e 13 e das vinhetas

(57) e (58) a seguir.

“Poiesis”: palavra grega, significa “produzir, fazer,
criar uma realidade diferente."

A poesia na anbguidade era riteal, entredenimeanto,
enigma, profecia, filosefia, competicio, O poeta era
concebido coma um sabio e a fungdo do poama era social,
educar @ guiar uma pratica. Na india & Grécia anligas & no
Império Rromano, varios documenios, hinos, contratos e
provérbios eram escrilos am varsos, em parle pala facilidade
de memaorizagio,

Poesia X Poema

Poesia: & algo que nos toca, nos comove, portanto,ela pode estar nos
lugares, nos objetes @ nas pessoas. Assim, Ndo SO 05 PORMAS, Mas Uma
paisagem, uma pintura, uma foto, uma danga, um gesto, um conto, par
exemple, podem estar carregados de poesia.

Poema € uma palavra que vem do latim poema, que significava, composicas
em versc. Portanto, poema ¢ poesia que se crganiza com palavras.

Figura 11: Slide com caracteristicas acerca de poema/poesia — OGLR. Turma
6b
Fonte: geracdo de dados da autora
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Estrutura do poema

Verso é considerado cada linha de um

poema.

Estrofe é o conjunto de varios versos

As rimas s3o palavras que tem sons
iguais ou semelhantes, que ddo ritme ao

poema.

Lalau Lalau nasceu em 7 de janeiro de
1954 na mesma cidade onde mora, Sdo
Paulo. Tem formagao em Comunicacéo
Social e, além de escritor, atua como

publicitario,

Seu primeiro livro foi Bem-te-vi e outras
poesias, publicadoem 1994, pela

Companhia das Lelrinhas.

S

Figura 12: Slide acerca do estudo de poema/poesia — OGLR. Turma 6b
Fonte: geragdo de dados da autora

(57) OGLR. iniciou a aula sobre poesias explicando os

slides (Figuras 11 e 12), que continham
informagdes como de onde vem a palavra poesia,
a diferenca entre poema e poesia, a estrutura do
poema etc. A professora apresentou-lhes o poeta
Lalau, contextualizou-o, para, em seguida, exibir
um poema dele intitulado Poema da minha
infancia (disponivel no Anexo F) e propds
algumas questdes: 1) Quantos versos e estrofes
tem o poema? 2) ldentifique rimas feitas no
poema. 3) Do que trata o poema? 4) Como é o
vocabulario empregado? 5) Entre os versos do
poema, com qual vocé mais se identifica e por
qué? Apds os alunos finalizarem, a correcdo foi
feita oralmente. [...] Algumas aulas depois, a
professora foi a biblioteca com os alunos, que
ficaram incumbidos de selecionar um livro de
poemas. Os alunos ficaram livres na escolha e
circularam pela biblioteca com auxilio de OGLR.
Os alunos tiveram duas semanas para fazer a
leitura do livro e escolher um poema para
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apresentar a turma. (OGLR. Diario de Campo —
21 de setembro a 05 de outubro de 2012. Notas n.
19, 25 e 26. Turma 6b)

MAS, O QUE E UM SARAU?

MNesso Sarad terd como abjaliva que os alunos
desenvolvam sua oralidade em plblico, expondo de farma
clara e criativo uma poesia

Passos:

1} Apresentar-se para a plateia, comunicar que lerdo uma
poema (falar nome do poema), mencionar o nome do ?
autor (informar um pouco sobre a vida deste) e faalar o
nemsa do livea em gue relirou sua poesia o

2} Ler o poema em voZ alta, com emogdo que o poema [ ]
exigi.

3}y Por ditimo, breve explicacdo sobre possivels sentidos
figurados do poema

4} Durante as apresantagbes, ¢ pdblico devera se portar
adequadamente. respeitando o orador. lsso também
sera avaliado.

.“...ﬂ

S

-

=T

Figura 13: Slide explicando sobre o sarau® — OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

(58) Apds, a professora retomou os slides em que
explicou do que se tratava um sarau (Figura 13),
pois os alunos o fariam com 0s poemas que
escolheram. [...] Durante quatro aulas o trabalho
foi focado na apresentagdo do poema, com
diversos ensaios, estudos acerca do poema
escolhido e em como seria o sarau. [...] Para a
apresentacdo do sarau os alunos foram a outro
ambiente do colégio, chamado de Sala de
Linguagens, caracterizaram-se de acordo com o
tema do poema, levaram lanches e passaram a
tarde na apresentacdo. (OGLR. Diario de Campo

% Estamos cientes dos problemas de escrita que constam na figura, mas eles ndo
serdo objeto de andlise aqui, porque o enfoque é diverso.
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— 09 de outubro a 23 de novembro de 2012. Notas
n. 27, 28, 29, 30 e 31. Turma 6b)

Compreendemos que OGLR. explorou diversos desdobramentos
do foco de trabalho com os alunos em sala de aula quando o assunto era
relacionado & literatura, trazendo referéncias de autores, livros, fazendo
os alunos circularem em diferentes esferas, como nos momentos na
biblioteca, entre outros. Pareceu-nos que a professora sentia-se mais
confortavel e mais familiarizada com o processo de ensino quando no
campo dos estudos de base literaria, além disso, o tipo de trabalho que
empreendeu se aproxima daquilo que entendemos ser analise
linguistica, apesar de aqui tomar outros conteldos de ensino em seu
foco. Entendemos, porém, que essa maior familiaridade, maior
seguranca no agenciamento de saberes cientificos na elaboragéo
didatica, resulte ndo apenas da mencéo que OGLR. faz a graduacédo, mas
esteja profundamente relacionada a empatia dela com esse campo dos
estudos da linguagem (conforme ela ratifica excerto (51)). Essa
interpretacdo, porém, ratifica a compreensao de que o dominio de bases
tedricas e do papel dessas bases na acdo pedagdgica sdo fundamentais
para a atividade na docéncia.

Retomando a discussao foco deste estudo, é importante registrar
que, quando solicitamos que os participantes de pesquisa especificassem
algumas disciplinas de cujos conteudos efetivamente recordavam,
disciplinas que marcaram sua formacdo durante a graduacdo, varias
foram mencionadas, mas tais participantes de pesquisa, nas mencdes
feitas, reconheceram ndo estabelecer relagdes efetivas entre os saberes
cientificos objeto de estudo nessas disciplinas e suas vivéncias na pratica
docente no processo de elaboracéo didatica, como explica MDAC.

(59) Lembro de quase todas as disciplinas de
Linguistica, mas poucas delas pude considerar
efetivas no objetivo de apresentar aos professores
técnicas e informagdes que seriam utilizadas
posteriormente em sala de aula. Entre as que
foram importantes posso apontar Seméntica e
Texto e Enunciacdo. (MDAC., entrevista realizada
em 19 de novembro de 2012, grifos nossos)

Em (59) aparece um novo comportamento, que tende a ser
objeto de polémicas na formagdo de professores: ‘apresentar técnicas e
informagdes a serem utilizadas em sala de aula’. Segundo Antunes
(2007), os professores precisam ter caminhos metodol6gicos para
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ressignificar a abordagem gramatical. A autora, como registramos no
primeiro capitulo desta dissertacdo, ensaia propostas, mas o faz
colocando-se na ténue linha entre ‘caminhos’ e ‘receituarios replicaveis’
e na artificialidade da divisdo palavra/frase/texto, propostas que — se
considerada a discussdo de Bakhtin (2000 [1979]) sobre enunciado —
terminam por estar também em xeque. Talvez essa seja uma das razdes
pelas quais entendemos — como apontamos naquele primeiro capitulo —
ndo ter havido ainda discussGes mais concretas sobre o que significa
‘fazer andlise linguistica’ de fato na escola.

Reiteramos nossa compreensdo de que essa é uma discussao
para abordagens paradidaticas — como as obras de Irandé Antunes —,
mas que termina sendo feita nos livros didaticos e, ao fazé-lo, apaga o
processo de elaboracao didatica que confere protagonismo ao professor,
pois o livro didatico, em nossa compreensao, explicita todo o caminho,
enquanto as obras paradidaticas tém como funcdo discutir formas de
delinear esse caminho. Geraldi (2010, p. 86-87) entende que a adogéo do
livro didético desloca a

[...] atuacéo do professor, pois a relagdo do aluno
com o conhecimento ndo € mais mediada pela
transmisséo” do professor, mas sim pelo material
didatico posto na mdo do aprendiz, cabendo ao
professor o controle do tempo, da postura e dos
comportamentos dos alunos durante esta relagdo
com o conhecimento através do material didatico.

Bezerra e Reinaldo (2013), em seu estudo, analisando cole¢des
de livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados aos finais do Ensino
Fundamental, publicadas no periodo de 2000 a 2010, constataram trés
tendéncias quanto ao estudo da lingua:

[...] a primeira conserva a perspectiva da
gramatica tradicional, tanto na denominagéo das
secbes quanto na abordagem do tema e na
elaboracdo das atividades destinadas aos alunos; a
segunda adota denominacOes relacionadas a
analise linguistica (influenciada pelas teorias da
Linguistica moderna), mas ora aborda

% Ainda que o autor use o termo ‘transmissio’, queremos crer que sua filiagio a
idedrios de base histdrico-cultural nos autorizem a ler como ‘apropriagdo
discente mediada pelo professor’.
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exclusivamente temas da tradicdo gramatical
(nomenclatura e classificacdo da palavra e da
frase), ora os explora acompanhados de topicos da
linguistica de texto (critérios de textualidade) e/ou
de estudos do sentido (envolvendo argumentacé&o,
interacdo, aspectos sociopragmaticos da lingua,
entre outros) e, consequentemente, elaboracdo de
atividades correspondentes aos temas que foram
abordados; e a terceira tendéncia também adota
denominagdes relacionadas a andlise linguistica,
mas sem abordagem sistematizada de temas, nem
de atividades a eles correspondentes. (BEZERRA;
REINALDO, 2013, p. 52-53)

Convivemos com a presenca do livro didatico, mesmo que

pontualmente, em nosso percurso de inser¢do em campo. O que vimos
foram propostas que ensaiam bases do que chamamos de ensino
operacional e reflexivo da lingua, a exemplo das atividades com histéria
em quadrinhos realizadas por BTPG., como mostra a Figura 14 a seguir
— que retoma a vinheta (10) explicitada no capitulo anterior, na qual a
professora parte dos quadrinhos para o estudo dos sinais de pontuacao.



Figura 14: Exercicio de ordenagéo de quadrinhos — BTPG. Turma 60
Fonte: geracdo de dados da autora
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Aqui, porém, ¢ importante refletir sobre o ‘texto como pretexto’
(GERALDI, 2010), porque, a0 que parece, 0 recurso a historia em
guadrinhos, na forma como o livro didatico apresentou esse género do
discurso, teve de fato como propdésito o ensino da pontuacgdo (discutido
na vinheta (10) do capitulo anterior), recurso fundamental nesse género,
no qual o discurso direto em baldes envolve questdes complexas de
pontuacdo. Entendemos que, diante da ndo formacdo para agenciar
saberes cientificos na elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]), o
recurso as propostas dos livros didaticos possivelmente seja um caminho
relativamente ‘seguro’ ao professor, uma seguranga que, a nosso ver, lhe
tira boa parte do protagonismo da aula.

Nesse caso especifico, 0 agenciamento de saberes cientificos
poderia facultar a BTPG. organizar sua acdo pedago6gica com histdria
em quadrinhos lan¢cando mé&o de teorias enunciativistas sobre discurso
direto (VOLOSHINOV, 2009 [1929]), de teorias morfoldgicas
implicadas nesse tipo de discurso (com base em CAMARA JR., 1973),
de teorias linguistico-textual sobre continuidade e progressédo
(CHAROLLES, 1978), de teorias semanticas sobre pressupostos e
subentendidos (DUCROT, 1987 [1969]), de teorias psicolinguisticas
sobre esquemas cognitivos (RUMELHART, 1981), implicagdes comuns
em HQs, entre outras tantas possibilidades. Ao que parece, no entanto,
nem BTPG. nem outros egressos desse mesmo curriculo poderiam fazé-
lo confortavelmente se considerarmos o modo como as disciplinas se
organizaram ao longo de sua formacéo, do que tratamos em capitulo
anterior. Assim, parece que tanto a forma como o livro didatico trata da
HQ como a escolha de BTPG. pela abordagem talvez se ancorem na
vulgarizagdo cientifica com que os géneros do discurso sdo tomados
contemporaneamente na escola (GERALDI, 2010); a forca das praticas
sociais de referéncia (HALTE, 2008 [1998]) da ‘tradi¢do escolar’.
Assim, embora depreendamos uma disposicdo efetiva de BTPG. para
realizar uma aula consequente, parece-nos que a conformacdo da aula
ndo favorece de fato um trabalho com a lingua como atividade social
(VOLOSHINOV, 2009 [1929]), em convergéncia com a dispersdo
epistemoldgica a que fizemos mengdo em capitulo anterior

Na sequéncia de (59), CSA. registra, em (60) a seguir, sua
insatisfacdo com o que ja mencionamos ser uma discussdo sobre ndo
fazeres, mais do que uma discussdo sobre que fazeres e se ressente,
ainda, da atualidade da abordagem de uma disciplina tida como
fundamental na formacdo de professores.
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(60) Introducdo aos estudos gramaticais foi pouco
atil, ndo abordou o que de fato imaginei que
seria o foco: os estudos gramaticais. Da mesma
forma Fundamentos linguisticos. Os materiais
utilizados pela professora eram ultrapassados,
com slides que traziam data da década de 1980
ou 1990; as aulas quase sempre eram monétonas,
sem discussBes, com um mondélogo de leitura dos
slides, apenas. Texto e Enunciacdo e Semantica
foram as que mais marcaram a minha formagéo.
[Em relagdo as que ajudaram na pratica docente]
Metodologia do Ensino foi bem importante em
relacdo ao planejamento de aulas e a elaboracdo
de materiais. (MDAC., entrevista realizada em 19
de novembro de 2012, grifos nossos)

QMFU., por sua vez, cita Sociolinguistica e Fundamentos
Linguisticos do Ensino do Portugués dentre as disciplinas das quais se
recorda da graduacdo, e explica que a lembranca desta Gltima se deu
pelo fato de ter sido (61) “[...] a que me apresentou Geraldi” (QMFU.,
entrevista realizada em 05 de novembro de 2012.), mas considera que
Psicolinguistica e Sociolinguistica foram as que mais lhe ajudaram na
pratica docente. NVES., da mesma forma que QMFU., cita a disciplina
de Sociolinguistica como (62) “[...] a que mais marcou a minha
formacé@o” (NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de 2012.)

Ainda quanto as disciplinas, segundo BTPG. as que mais
marcaram sua formagdo foram as do ndcleo duro, aquelas em que as
teorizagGes derivam de uma concepcdo imanente de lingua, e que
acabam, como a prépria participante de pesquisa ressaltou, ndo
auxiliando na pratica docente, tendo em vista que tais teorizagdes
privilegiam a formacdo do pesquisador em Linguistica Tedrica, como
ela explica no excerto a seguir:

(63) Na graduacdo nado tive Linguistica Aplicada.
Ent&o as que mais me marcaram foram do nucleo
duro... Acho que foi Fonética e Fonologia, porque
algumas questBes que eu ndo compreendia, de
perceber a diferenca na fala, isso foi muito legal.
E acho que sintaxe. E, essas duas que mais me
marcaram... [...] N&o, ndo me ajudaram na
préatica docente. (BTPG., entrevista realizada em
4 de julho de 2012.)
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Essa fala de BTPG. reitera consideragfes que fizemos
anteriormente quanto a abordagem que ela realiza com historia em
quadrinhos. Reconhecemos em BTPG. um comprometimento no ato de
planejar e pensar as aulas, mas parece-nos certo que ela ndo encontra,
nas disciplinas que cursou, caminhos para agir pedagogicamente do
modo como suas convicgdes, seus objetivos e seu planejamento mais
amplo a levariam a fazé-lo, conforme vemos na Figura 10, registrada em
capitulo anterior. Também a j& mencionada participacdo de BTPG. no
Programa Institucional de Iniciagdo & Docéncia — PIBID — ndo
contribuiu para um trabalho focado na analise linguistica, questdo
pouco tematizada nesse Programa, como mostram dados de nossa
pesquisa documental — excerto de relatério disponibilizado pela
Coordenacéo do PIBIB Portugués para nossa consulta.

Uma das insatisfagbes com os resultados do Programa ao longo desses dois anos e
meio (julho de 2010 a margo de 2013) foram discuss8es e estudos sobre andlise linguistica. Na
Coordenagdo deste programa, estou segura de que esta & uma grande lacuna do trabalho
realizado. N3o consegui empreender com o grupo uma discussdo consistente sobre esse tema
e atribuo essa lacuna a necessidade de estudar mais efetivamente em que consiste a AL, em
como realiza-la de fato na escola. Vale o registro no presente relatério, na ciéncia de que os
bolsistas egressos desse Programa nesse tempo n3o estdo preparados para um trabalho com

AL na escola.

Figura 15: Excerto de relatorio da Coordenagdo do PIBID Portugués (7/2010 a
3/2013)
Fonte: Cerutti-Rizzatti, 2013

Assim como em (63), JLDZ. também elencou Fonética e
Fonologia como uma disciplina que marcou sua formacgdo devido &
compreensdo de que (64) “[...] entender o aparelho fonador me fez
entender muitos problemas que se encontram em alunos em fase de
alfabetizacdo ou com problemas de alfabetizagdo ja nas séries finais do
ensino fundamental.” (JLDZ., entrevista realizada em 02 de novembro
de 2012.); citando as disciplinas do Departamento de Metodologia e
Ensino (Metodologia do Ensino e o préprio Estagio) como as que o
ajudaram na préatica docente.

Conforme ja observado no quarto capitulo desta dissertacdo, a
disciplina de Fonética e Fonologia traz justamente esse foco, relembrado
por JLDZ. em seu comentério, tratando-se de uma disciplina que
enfatiza teorizacdes formais da area e prepara o futuro pesquisador em
Linguistica Tedrica. No caso de (64), parece-nos que JLDZ., por si s,
estabeleceu conexdes entre o conteldo aprendido e a atividade docente,
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uma vez que ndo ha, no programa da disciplina, discussfes que
estabelecam relagdes com a educacdo para a oralidade e a escrita,
seguramente relevantes ao futuro professor de Lingua Portuguesa,
incumbido historicamente dessa mesma educacdo (BRASIL, 1998).

OGLR., em contrapartida, reafirma dificuldades para agenciar
conhecimentos dos quais se apropriou, mas entende que certas
disciplinas da graduagé@o poderiam de algum modo contribuir para suas
aulas. Parece, porém, aqui, tratar-se de uma compreensdo que oscila
entre a transposi¢do didatica (CHEVALLARD, 1998 [1985]) — como se
Vé no excerto a seguir, no qual a prépria OGLR. usa o verbo transpor —
e 0 agenciamento dos saberes cientificos na elaboracdo didatica —
como sugere a primeira frase do excerto.

(65) Lembro muito de Introducdo aos Estudos
Gramaticais, me ajuda ndo de eu pegar aquele
texto para usar na aula, mas as vezes eu me
percebo fazendo reflexdo com os alunos que eu
tive naquele momento. Mas ndo s6 Introdugéo
aos Estudos Gramaticais, Historia da Lingua
também. Tem exemplos que o professor cita que
eu cito também as vezes. [..] Quanto as
disciplinas do nucleo duro, eu ndo consigo no
ensino bésico fazer algumas reflexdes que eu
tive na Semantica, Morfologia, eu ndo consigo
trazer assim na pratica, ndo sei se é uma
incapacidade, talvez a pessoa que conseguiu ter
uma boa formacéo formal, gerativa, conseguiria
transpor para a préatica. (OGLR., entrevista
realizada em 11 de julho de 2012, grifos nossos)

Interessante ressaltar, como ja enunciamos no quarto capitulo,
que tais disciplinas mencionadas por OGLR. como aquelas em que ela
consegue ancorar sua agdo pedagdgica (Introducdo aos Estudos
Gramaticais e Histdria da Lingua) sdo as que nomeamos COmMO
disciplinas com interfaces (com base em WEEDWOOD, 2000),
justamente por estabelecerem uma interface entre &reas distintas,
convergindo campos diferentes do saber; porém, em Semantica e
Morfologia, disciplinas com foco nas teorizacGes formais que derivam
de uma concepcdo imanente de lingua, como j& detalhado em
supracitado capitulo, a abordagem volta-se para o futuro pesquisador em
Linguistica Tedrica, privilegiando enfrentamentos tedricos que acabam
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por favorecer a formacdo desse mesmo pesquisador, 0 que
compreendemos ser o0 problema exposto pela participante de pesquisa.
Ainda nesse viés, mas enfocando especificamente o ensino de
conhecimentos gramaticais, os participantes da pesquisa confirmaram
gue nesse aspecto, como ja mencionado em capitulo anterior, seu
percurso de formacéao parece lacunar, como elucidam MDAC. e QMFU..

(66)[..] a graduacdo pouco ajudou nessa
competéncia. A abordagem gerativa utilizada no
curso de graduagdo é interessante, mas pouco Util
para a sala de aula. As matérias que ajudaram
foram apenas as de licenciatura, que focavam a
sala de aula mesmo. (MDAC., entrevista realizada
em 19 de novembro de 2012.)

(67) Essas [ocasifes em que estava em foco o ensino
de conhecimentos gramaticais] foram as que mais
me senti “um peixe fora d’dagua’” em atua¢do na
sala de aula, pois temos na Graduagédo da UFSC
outra vertente da realidade na escola. E claro que
para podermos passar um conteudo para os
nossos alunos temos que estudar, “‘fazer a licdo
de casa”, mas falta um preparo melhor para as
aulas “além da UFSC”. (QMFU., entrevista
realizada em 05 de novembro de 2012.)

No conjunto de dados gerados ao longo deste estudo emergiu
uma questdo que nos parece especialmente importante: os participantes
da pesquisa entendem como fundamental haver, na licenciatura em
Letras Portugués, uma formagdo sélida no que diz respeito & gramética
normativa. Interpretamos essa relevancia com base em Franchi, Negréo
e Miller (2006), como mencionamos no primeiro capitulo desta
dissertacdo, segundo os quais o professor deve conhecer a gramética da
variedade culta tanto quanto da variedade de seus alunos para realizar
uma acao pedagogica consequente. Temos, no entanto, cuidado nessa
interpretacdo, porque, ndo raro, as enunciagdes sugerem uma valoracao
do ensino da gramatica normativa em si mesma, como veremos a
sequir.

OGLR. entende que a apropriagdo de conhecimentos relevantes
para a acdo pedagdgica veio da fase complementar do curriculo, quando
cursou disciplinas cujo enfoque é a gramatica normativa, tomada, como
adverte Faraco (2008), no ‘eufemismo’ norma-padrdo: (68) “SO
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[aprendi graméatica normativa] porque eu fiz optativas, como Sintaxe
Tradicional e Norma-Padréo I” (OGLR., entrevista realizada em 11 de
julho de 2012.), que ndo eram oferecidas regularmente e ndo constituiam
uma exigéncia para a habilitacao profissional.

Sobre essa falta de estudo dentre as disciplinas obrigatorias
acerca da gramatica normativa, os participantes de pesquisa a referem
em parte pelo fato de o contato com essa gramatica, ao longo da
graduacdo, ter se dado apenas em disciplinas optativas, e afirmam sentir
necessidade de ter havido uma discussdo mais consistente sobre isso
durante o curso de Letras Portugués e, em se tratando dessa mesma
gramatica normativa, entendem que teria sido necessario um estudo
aprofundado no ambito das disciplinas obrigat6rias, ndo apenas para a
formacéo de licenciados, mas também para os que atualmente trabalham
em outros setores, como revisdo de texto.

MDAC. reitera, a seguir, a prevaléncia na formacdo de
pesquisadores em  Linguistica Tedrica, destacando que o0s
conhecimentos gramaticais normativos relacionados a implicacdes de
ensino precisavam ser vistos a parte pelos alunos que se interessassem,
devendo busca-los por si s6s.

(69) Apenas em uma disciplina optativa [tive contato
com a gramatica normativa durante a graduagao],
que era oferecida esporadicamente, chamada
Norma-padrdo. Nas disciplinas obrigatérias
tivemos apenas a abordagem gerativa. No
momento em que comecei a dar aulas senti
necessidade do contato. Chegava a pensar que a
graduacdo era apenas a busca por um diploma
que me certificaria para exercer a profissdo, ja
que o conteldo da sala de aula eu precisava
buscar por mim mesma, ndo havia abordagem
dos assuntos do meu dia a dia de trabalho dentro
do meu curso de graduagdo em Letras. (MDAC.,
entrevista realizada em 19 de novembro de 2012,
grifo nosso.)

Interessante observar nessa reflexdo — o que nos remete ao
trecho grifado em (69) — a percepcdo de que a gramatica que interessa
ao ensino é a normativa. Na expressdo ‘o contetido da sala de aula eu
precisava buscar por mim mesma’, interpretamos estar subjacente: ‘a
gramética que importa na sala de aula é a normativa’. Considerando

discussbes de Possenti (2000) ja registradas anteriormente, quer nos
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parecer que o0s participantes desta pesquisa, de modo geral, tomam
gramatica como sinénimo de gramdtica normativa, tanto que ao
menciona-la ndo usam adjetivo nenhum, como se gramatica fosse
apenas a normativa.

Essa questdo nos parece especialmente importante porque o
curriculo em que se formaram esses egressos é um curriculo com alta
carga de discussdes gramaticais tedricas, como descrevemos no quarto
capitulo desta dissertacdo; nele, ndo ha discussbes sobre gramatica
normativa, relegada a periferia das disciplinas optativas. O que
remanesce na percepgao desses egressos, no entanto, é exatamente a
vinculagcdo de gramatica com normatiza¢do e ndo com descricdo ou
como especificidades da faculdade da linguagem humana (POSSENTI,
2000), objetos de muitas disciplinas de estudo ao longo de sua
graduacdo. A dissociacdo parece ser absoluta, e 0 mais intrigante, toda
essa carga de disciplinas gramaticais tedricas aparenta ter como uma de
suas importantes implicacbes exatamente desconstruir a gramatica
normativa. Acerca disso, enunciam Bezerra e Reinaldo (2013, p. 16-17):

Esse conjunto de estudos da lingua apoiado em
diversas perspectivas teoricas faz eclodir uma
lacuna na é&rea de formagdo do professor da
lingua, a qual, via de regra, ndo favorece uma
articulacéo entre os estudos linguisticos, os fatos
da lingua e os estudos gramaticais tradicionais.
Nessa formag8o, os estudos linguisticos classicos
e modernos sdo comumente apresentados com o
intuito de que estudantes deles se apropriem, mas
sem relaciond-los aos fatos linguisticos para
analise e descrigdo: os exemplos estudados séo 0s
apresentados nos proprios textos tedricos, ndo
havendo preocupacgdo com o estudo da lingua em
sua dindmica. Os estudos gramaticais tradicionais,
por sua vez, ndo sdo explorados em conexdo com
as teorias linguisticas nem com os fatos da lingua
em uso. Esse procedimento dificulta o processo de
elaboracdo didatica do futuro professor no seu
ambiente de ensino.

Isso nos soa claro também em enunciacdo de BTPG., para quem
0 contato com a gramatica normativa — a adjetivacdo é nossa — se deu
nas disciplinas optativas e, portanto, ndo foi suficiente para auxilia-la na
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pratica de sala de aula. Nossos grifos chamam atengdo para a valoragdo
da normativa na a¢do escolar.

(70) Eu tive no ultimo semestre uma disciplina
optativa que era Norma-Padrdo Escrita Il, eu
acho. N&o necessariamente explicavam, mas
como o professor trazia alguns textos para a
gente revisar, os problemas que tinham naquele
texto ele explicava, entdo foi o que mais se
aproximou assim. Foi s6 nessa disciplina. Eu
sentia muita necessidade [de ter esse contato com
a gramatica] para me ajudar em sala de aula.
(BTPG., entrevista realizada em 4 de julho de
2012, grifo nosso.)

JLDZ., da mesma forma, entende que o professor precisa ter
conhecimento da gramatica normativa — de novo a adjetivacdo é nossa —
para que possa estar preparado para atuar em sala de aula, mas, como
sugere (71) a seguir, parece haver uma ambivaléncia nesse enunciado,
sinalizando para o ensino de conhecimentos gramaticais normativos
como contetido escolar. Em nossa compreensdo, mais uma vez aqui, a
possibilidade do entrelugar de que tratamos no capitulo anterior.

(71) Tive pouco contato [com a gramética normativa],
faz falta sim! Depois que eu me inseri na escola a
falta de dominio chegou a ser um problema. Uma
vez eu estava lendo o livro “A virgula” que tinha
uma passagem que dizia que ndo podia se
considerar professor quem ndo ensinasse
gramética em sala de aula. Isso foi no meu
primeiro ano de trabalho como professor, foi uma
“in-direta” pra mim e hoje eu me preparo mais
pra poder dar conta do conteldo dos meus
alunos. (JLDZ., entrevista realizada em 02 de
novembro de 2012, grifos nossos.)

Excertos como esse corroboram a compreensdo de que ndo se
esta a denegar o ensino de conhecimentos gramaticais, pelo contrério, e
como explicam Faraco e Castro (2000, p. 184):

[...] é preciso, sim, reinstaurar o trabalho formal
com a gramética tradicional dentro de nossas salas
de aula, mas de uma maneira funcional, isto é,
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fazendo com que o nosso aluno passe a conhecé-
la, ndo s6 como um aglomerado de inadequages
explicativas sobre os fatos da lingua, mas —
embora arcaica em boa parte de suas observacdes
empiricas — como um documento de consulta para
muitas das dlvidas que temos sobre como agir em
relacdo aos padrfes normativos exigidos pela
escrita.

Ainda, esses excertos parecem exemplares de como as praticas
sociais de referéncia (HALTE, 2008 [1998]) tém papel importante nas
percepcBes docentes e como, por implicagdo, terminam sendo
agenciadas nos processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008
[1998]). E parte da ‘tradicio escolar’ a valoracdo do ensino da
gramatica normativa (GERALDI, 1997; BRITTO, 1997; FARACO,
2008). Assim, apesar de toda uma intensa carga curricular que
desconstréi a normatizacédo, falas como em (71) ainda se materializam.
Atribuimos isso a impossibilidade de a forma como o curriculo do qual
JLDZ. e os demais participantes deste estudo sdo egressos facultar a eles
outro modo de agir que ndo serem permedaveis a ‘tradicdo escolar’
naquilo exatamente que lhes competiria distinguir-se dela e, como
consequéncia, ficar nesse entrelugar, movimento em que ora a acdo
pedagégica se fundamenta em uma concepgdo de lingua como objeto
social, 0 que nos remete ao ideario do Circulo de Bakhtin, ora se mostra
muito convergente com a tradicdo escolar normativista (com base em
FARACO, 2008). Tais egressos foram submetidos a inlUmeras
disciplinas cujo objeto de estudo sdo a gramatica e o Iéxico que formam
a lingua portuguesa, mas se trata de conhecimentos que, do modo como
se organizam, tendem a estar dissociados do profissional que esse
mesmo curriculo habilita em se tratando da formacéao de professores.

OGLR. explica que a pratica foi fator essencial para servir como
ancoragem quanto ao trabalho que vem desenvolvendo com os
conhecimentos gramaticais normativos em suas aulas:

(72) [...] na primeira escola em que dei aula fui
contratada como professora de gramatica
[normativa], entdo essa pratica me fez ter
bastante base. O que sei até hoje foi porque tive
que dar aula de gramatica [normativa], foi
pratica mesmo, coisa que aprendi estudando
sozinha. (OGLR., entrevista realizada em 11 de
julho de 2012.)
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Com outro olhar, NVES., que ndo mais leciona, traz o ponto de
vista de fora da sala de aula, e mesmo assim sente a necessidade de ter
havido um aprofundamento na questdo dos conhecimentos gramaticais
normativos durante a graduacdo: (73) “Senti falta, porque acho
importante, sabe? Ainda mais porque trabalho com revisdo de texto, e a
gramatica [normativa] é bem presente no meu dia a dia, entéo tive que
procurar estudar sozinha em [manuais de] gramaticas [nhormativas].”
(NVES., entrevista realizada em 12 de novembro de 2012.) Aqui, nossa
adjetivacdo nos colchetes é bem visivel e, destacamos, NVES. parece
tomar gramatica como sinénimo de manual de gramética normativa, o
gue € inquietante porque se trata de profissional egresso de um curriculo
com essa intensa carga de teoria gramatical, mas seguramente esse olhar
ndo deve ser resultado de mera empatia com a norma. Mais uma vez
Silva (2009) e o apagamento da reverberacdo dos saberes tedricos fora
da esfera académica.

QMFU., por sua vez, quando questionada exatamente sobre
gramatica normativa, relembra que teve contato com essa gramatica
nas disciplinas de Sociolinguistica e Historia da Lingua, excerto em que,
mais uma vez, gramatica parece sinbnimo de gramatica normativa,
como ressaltam nossos grifos.

(74) Sim, em algumas matérias, como na
Sociolinguistica, para ver como algumas coisas
ainda estdo antiquadas no ensino, como a
conjugacdo do verbo no pronome vos, por
exemplo, e que alguns, como vocé, ainda néo esté
totalmente formalizado. Também tive contato na
aula de Historia da Lingua, para verificar como
alguns termos foram se modificando ao decorrer
do tempo. Como mencionei, foram nas aulas de
S6cio e de Historia da Lingua que a gente mais
mexia com a gramética [normativa], mas senti
falta em todas as outras disciplinas. (QMFU.,
entrevista realizada em 05 de novembro de 2012,
grifos nossos.)

Por fim, quando questionados se a forma como se deu o estudo
acerca da gramatica durante a graduacdo os preparou para a docéncia
em Lingua Portuguesa, a negativa foi generalizada, e aqui nossa
interpelagdo requereu dos participantes de pesquisa referenciarem
gramatica de modo mais amplo. Como resposta, QMFU., MDAC. e
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JLDZ. acreditam que a graduacdo ndo os tenha preparado efetivamente
para a docéncia em relacdo ao estudo dos conhecimentos gramaticais
pelo fato de a abordagem maior se dar na parte da gramatica gerativa e
em teorizagdes que privilegiam pesquisadores em Linguistica Tedrica;
no entanto, ressaltamos, ndo negligenciam essa abordagem teorica,
apenas compreendem que deveria coexistir com outra, voltada ao futuro
licenciado: (75) “Nao [a forma como estudei gramatica ndo me preparou
para a docéncia], pois a gramatica estudada na graduacdo e,
consequentemente, a sua abordagem, é diferente da ensinada na
escola.” (QMFU., entrevista realizada em 05 de novembro de 2012.);
(76) “Nao [a forma como estudei gramatica ndo me preparou para a
docéncia], porque a Unica abordagem que tivemos foi a gerativa.
Apesar de ser muito importante, ndo ¢ o foco da sala de aula.” (MDAC.,
entrevista realizada em 19 de novembro de 2012.) - aqui, dado
relevante: MDAC. parece ndo associar toda a carga de estudos
gramaticais em outros niveis linguisticos além da sintaxe como estudo
de gramatica. Ainda nesse conjunto de respostas: (77) “N&o [a forma
como estudei gramatica ndo me preparou para a docéncia], pois havia
pouco estudo. A vertente sociolinguistica tomava conta do meu curso, 0
gue ndo é negativo, mas me privou do que eu acredito ser possivel
aprender para ensinar.” (JLDZ., entrevista realizada em 02 de
novembro de 2012.)

Ja quando questionados sobre as disciplinas voltadas
especificamente para a pratica docente, cujo foco recai na agdo
metodoldgica, as quais sdo ofertadas pelo Departamento de Metodologia
e Ensino, e ndo pelo Departamento de Lingua e Literatura Vernaculas,
as respostas permanecem as mesmas: apesar de recordarem de algumas
dessas disciplinas, os participantes de pesquisa entendem que nao foram
efetivamente relevantes no processo de ensino em sua pratica docente,
como se compreende a partir dos excertos a seguir.

(78) Metodologia, né, que é antes do estagio, ja
prepara para essa questéo de plano de aula e tal,
mas eu acho que é bem distante da pratica
realmente. [E Fundamentos Linguisticos? A
didatica? Ajudaram?] A Didatica ndo, néo sei, era
tudo muito artificial. Tinhamos que dar aula para
os colegas, dai uma tinha que ser a professora
‘assim’, a outra ‘assim’, entdo eram sempre
aqueles esteredtipos, senso comum, que todo
mundo ja conhece. Metodologia ajudou um
pouco, mas na pratica e no estagio, néo... E que é
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uma posicdo diferente, porque 14 a gente chega
no meio do ano, no meio de um processo que ja ta
acontecendo, numa escola que a gente ndo
conhece e também numa posicdo que ndo é a de
professor titular, a turma ndo é tua, acho que
ajuda para talvez tirar aquele certo medo, receio
de estar na sala, mas acho que ainda é muito
diferente de estar na sala de verdade. (BTPG.,
entrevista realizada em 4 de julho de 2012.)

(79) Didatica foi interessante apenas por nos
apresentar os ambientes virtuais de ensino, mas
as aulas eram pouco efetivas, em geral. SO
Metodologia do Ensino e o Estagio
supervisionado foram as que me ajudaram de
certa forma na prética. (MDAC., entrevista
realizada em 19 de novembro de 2012.)

(80) Na verdade eu tive a ma sorte de fazer [as
disciplinas com foco na agdo metodoldgica] com
professores que, ndo que fossem ruins, mas era
complicado, todos eram substitutos. [..] E um
momento para ver coisas que tenho estudado s
agora, como Vigostky, mas na época passou
batido. Didatica também a professora s6 fez
seminarios. Se 0 grupo apresenta bem vocé até
presta atencdo, mas geralmente era feito tudo
“nas coxas”. A que mais foi interessante acho que
foi a propria prética, ai a gente vai, volta, busca
textos, conversa, mas sO no Ultimo semestre.
(OGLR., entrevista realizada em 11 de julho de
2012.)

Em sintese, quando questionados se as teorizages aprendidas
ao longo da graduacdo foram ou ainda sdo agenciadas como base para 0s
trabalhos que desenvolvem em sala de aula, o consenso geral foi de que
a graduacdo teve um papel importante na formacao, apesar de esse papel
ndo corresponder ao esperado por tais participantes de pesquisa, que
avaliam sua prépria habilitacdo como lacunar quando o assunto em
questdo é a formagdo de licenciados.

Convivemos com avaliacdes com esse conteldo ao longo do
percurso de estudo, e elas se visibilizam como no excerto a seguir, na
qgual QMFU. corrobora conteldo do quarto capitulo desta dissertacéo,
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compreendendo que a graduagdo acaba por se voltar mais aos
pesquisador em Linguistica Tedrica e privilegiar a teoria em detrimento
a pratica: (81) “Em partes sim [as teorizacdes servem de base para o
trabalho em sala de aula], pois ironicamente a UFSC prepara muito bem
para a teoria, jA a pratica € outra histéria.” (QMFU., entrevista
realizada em 05 de novembro de 2012.) OGLR. reitera dificuldades em
lidar com essa relagdo, mas lembra que a disciplina de Sociolinguistica
contribui as vezes com seu trabalho: (82) “A Sociolinguistica reitera a
questdo da variedade da lingua, em que eu me apoio para dar aula.”
(OGLR., entrevista realizada em 11 de julho de 2012.) A abordagem
feita por OGLR. ilustrada na Figura 06 no capitulo anterior — texto sobre
o patrdo e o empregado, com destaque a fala ‘errada’ do empregado —
sinaliza para o que entendemos de fato ser um ensaio de tal
agenciamento de saberes cientificos da Sociolinguistica na elaboragéo
didatica.

Ja a nota (16) veiculada no capitulo anterior sobre atividades
realizadas por BTPG., porém, parece constituir mais uma transposicéo
(CHEVALLARD, 1998 [1985]) conceitual do que o agenciamento de
saberes cientificos para a elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]),
uma vez que, naquelas atividades, questdes de Sociolinguistica séo
mencionadas com finalidades de apropriacdo de conceitos, como
mostramos na mencionada nota (16) do capitulo anterior, de que é parte
o fragmento que segue: “1) O PB é um s8? Justifique. 2) Existe no
Brasil uma lingua melhor que a outra? 3) Por que o dialeto falado por
uns é diferente do falado por outros? 4) O que é variedade linguistica?”
(BTPG. Diario de Campo — 21 e 26 de novembro de 2012. Notas n. 37 e
38. Turma 60)

A objetificagdo de conceitos da Sociolinguistica na a¢do escolar
parece-nos comportamento a merecer novos estudos, porque
entendemos que tais conceitos s6 fazem sentido na esfera escolar como
desencadeadores de atividades de ensino e de aprendizagem que tenham
como objetivo a inclusdo linguistica, questio de expressiva
complexidade. Quando tais conceitos sdo transpostos como objetos de
aprendizagem, entendemos que ndo houve agenciamento de saberes
cientificos na elaboracéo didatica, mas mero processo de transposi¢édo
(CHEVALLARD, 1998 [1985]), de reificacdo do que é processual (com
base em GERALDI, 2010).

Ainda quanto ao agenciamento de saberes cientificos de que se
apropriaram em seu processo de formacdo quando da acdo pedagdgica,
retomamos aqui a prova elaborada e aplicada por OGLR. mencionada na
vinheta (9) do capitulo anterior, considerando saberes cientificos dos
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quais se apropriaram em disciplinas com foco na lingua como objeto
social e que tematizam conceitos como géneros do discurso, objeto de
atencdo especial nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1998).

Na segunda questdo da prova em mencdo, o olhar, a primeira
vista, volta-se para os géneros do discurso, ndo tomados no encontro de
fato — uma vez que as relagdes entre a palavra outra e a outra palavra
(PONZIO, 2010) ndo sdo objeto de atencdo, e o cartum (Figura 16) €
tomado como ‘uma figura’ e nomeado como ‘piada’ —, mas subjacentes
a materialidade do cartum; afinal, retomando Bakhtin (2000 [1952/53],
p. 246), “[...] todo trabalho de investigagdo de um material linguistico
concreto [...] opera inevitavelmente com enunciados concretos [...]”.
Como vemos na Figura 16 a seguir, no entanto, parece-nos tratar-se aqui
de uma ocorréncia do conhecido comportamento ‘o texto como
pretexto’ (GERALDI et al, 2001 [1984]), ou seja, 0 cartum parece
atender ao estudo da concordancia, invertendo-se, aqui, a hierarquia das
relacGes: o texto serve ao ensino do sistema e ndo o ensino do sistema
serve a qualificagdo da performance em textualizagdo. Entendemos que
essa € uma caracteristica das praticas sociais de referéncia (HALTE,
2008 [1998]), nesse caso da esfera escolar, no que diz respeito ao ensino
de Lingua Portuguesa, e a forca dessas préaticas contribui para o
entrelugar que vemos na acdo pedagdgica de OGLR. e que ja
mencionamos de modo recorrente. Compreendemos que, se 0 processo
de habilitacdo profissional tivesse outros contornos, OGLR. estaria mais
efetivamente preparada para lidar com tais praticas sociais de
referéncia de outro modo. Segue o cartum mencionado.
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2) Analise as figuras e responda

a) A figura a seguir faz uma piada , do uso da concordincia nominal de nimero na variedade padréo.
Explique =
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Figura 16: Questdo sobre concordancia em excerto da prova — OGLR. Turma
6b
Fonte: geragdo de dados da autora

Nas cinco provas feitas pelos alunos a que tivemos acesso, um
deles respondeu a pergunta com mais propriedade, mostrando ter
entendido o conteldo na explicacdo do duplo sentido presente no
cartum.
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Flgu ra 17: Resposta de um aluno a questdo da prova relativa ao cartum —
OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Ja nas demais provas a que tivemos acesso, as respostas foram
confusas, e os alunos demonstraram ndo ter clareza sobre o assunto (um
deles ndo respondeu a essa questdo); alguns confundiram a
concordancia de nimero com a de género, e outros explicaram que o
humor estava na separagdo das silabas do nome ‘Os/mar’, o que sugere
uma compreensao parcial, ndo tendo havido justificagdo para a resposta.
Na sequéncia, trazemos um exemplo que materializa a impropriedade do
aluno ao tentar explicar por que havia implicagcbes de concordancia
nominal no cartum. Apesar de, no enunciado, a professora ter frisado
gue se tratava da concordancia de nimero, o aluno confundiu-a com a
de género. Aqui, parece-nos haver — independentemente de um
raciocinio légico do aluno sobre o fendmeno em andlise no cartum —
preocupagdo discente em dar conta de concordancia, ja que estava
ciente de que se tratava do tema.
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Entendemos que, mais relevante do que dificuldade para lidar
metalinguisticamente com a questdo, é a dificuldade de compreensdo
leitora do cartum que se manifesta na resposta que segue, dificuldade
que talvez resulte de uma auséncia de familiaridade com pensar a lingua
a partir de enunciados nos quais vozes se encontram para producdo de

sentidos (BAKHTIN, 2013 [1929]).

Figura 18: Outra resposta de um aluno a questéo da prova relativa ao cartum —
OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Um topico trabalhado por OGLR. e que nos parece relevante
aqui foi coeréncia textual, abordagem a que ja fizemos mencdo
anteriormente, e a professora o faz inicialmente a partir do exercicio que

se Vvé nas Figuras 20 e 21 a seguir.
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Observe o texto de imagens a seguir e
embaralhadas. Ao definir a ordem da

Figura 19: Exercicio acerca de Coeréncia — OGLR. Turma 6b
Fonte: geragdo de dados da autora



Figura 20: Continuagdo do exercicio acerca de Coeréncia — OGLR. Turma 6b
Fonte: geracdo de dados da autora

Aqui, vale mencionar que sequenciagdo de imagens nos lembra
elaboracdes didaticas de base estrutural: colocar as figuras em ordem e
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depois ‘contar’ a historia, atividade que remete a abordagens focadas na
estrutura do texto (CERUTTI-RIZZATTI, 2004). Ainda que se trate de
um enfoque centrado na materialidade textual e ndo na interagdo
historicizada, no encontro com que Ponzio (2010) concebe a lingua,
parece-nos de novo um encaminhamento situado no ja& mencionado
entrelugar. Nesse movimento, OGLR. explica aos alunos que o texto
precisa de conexdo, ligacdo para que faca sentido, comecando suas
explicacdes como descreve a nota a seguir.

(83) Nesse dia, OGLR. conversa com os alunos sobre a
coeréncia textual, distribuindo uma folha com
exercicios para todos e lendo em voz alta para a
classe. O titulo do exercicio é “Coeréncia em
textos ndo verbais”, 0 qual ndo é o objeto de
discussdo. OGLR. pede para que os alunos facam
o0s exercicios, e eles ndo tém dificuldades para
isso. A Ultima questdo do exercicio traz
marcadores como  preposicBes, advérbios,
conjunc0es etc. para que os alunos transformem o
texto ndo verbal em verbal. A esses marcadores a
questdo chama “palavras-chave”, e OGLR. e 0
enfoque ndo parece contemplar o papel daquelas
palavras na ligagdo das partes da historia. Os
alunos tendem a encaixar tais palavras aos seus
textos. Os exercicios sdo corrigidos oralmente.
(OGLR. Diéario de Campo — 31 de maio de 2012.
Nota n. 6. Turma 6b)

Ja na vinheta a seguir, entendemos haver a transposicio
(CHEVALLARD, 1998 [1985]) de conceitos da Linguistica Textual
para a sala de aula — nesse caso, a metarregra da continuidade de
Charolles (1974).

(84) Em seguida, OGLR. transcreve no quadro-negro
uma explicacdo do que seja coeréncia e pede para
que os alunos copiem em seus cadernos: “O que é
coeréncia? Possibilidade de atribuir uma
continuidade de sentido a um texto,
transformando trechos desconexos em
verdadeiros textos com sentido. Se as partes de
um texto ndo estabelecem uma relacdo de
continuidade, ha& problemas na coeréncia
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textual.” (OGLR. Diéario de Campo — 31 de maio
de 2012. Nota n. 7. Turma 6b, grifos nossos)

Assim, em (84) e no exercicio, mencionados anteriormente,
parece-nos de novo a dificuldade de lidar com os saberes cientificos,
desta vez correspondente a disciplinas com enfoque enunciativista, na
articulacdo com as praticas sociais de referéncia (HALTE, 2008
[1998]), na ja& mencionada forgca da ‘tradicdo escolar’. De um lado,
OGLR. faz mengdo a Eva Furnari e a busca por ‘situar’ a materialidade
textual, o que evoca saberes cientificos do campo de Fundamentos
Linguisticos do Ensino de Portugués e de Linguistica Textual; de outro,
porém, ha uma evidente preocupacdo com dominio de articuladores
textuais tomados em sua logica interna. Vemos em OGLR., ao longo de
nosso processo de convivéncia com ela, 0 empenho em uma agdo
pedagogica consequente, de exceléncia, a busca ‘por acertar’, o ensaio
de conciliacdo de convicgBes pedagdgicas com as praticas sociais de
referéncia escolares. As dificuldades que entendemos haver nesta
abordagem, assim como em outras ja mencionadas, em nossa
compreensdo parecem ser, em boa medida, decorréncia de uma
formago tedrico-metodolégica ndo articulada ao longo da graduago.

Em (84), por exemplo, o conjunto de saberes cientificos da
Linguistica Textual (HALLIDAY; HASAN, 1975; CHAROLLES,1978)
e a perspectiva dos géneros do discurso (BAKHTIN, 2000 [1952/53]),
conhecimentos que constam nos programas das disciplinas
mencionadas, seriam saberes cientificos que poderiam potencializar a
elaboracdo didatica em uma atividade como essa, para além da
abordagem materializada e na busca da andlise linguistica, mas, para
isso, tais disciplinas precisariam ter sido ministradas em articulagdes
relevantes entre si e com a formacdo do professor. N&o nos parece
possivel, reiteramos, esperar que 0S egressos promovam, por si sos,
essas mesmas articulages. Tratar-se-ia, em nossa compreensao, de um
encaminhamento produtivo para a analise linguistica no sentido que
Geraldi (1997) d& ao conceito, uma vez que entendemos que a
Linguistica Textual se ocupa de estudar o texto, desvelando como as
diferentes categorias e fungdes gramaticais atuam no processo de
producdo de sentidos (KOCH, 2003; 2004).

Agir assim, porém, exigiria conceber esse texto — para cuja
producdo de sentidos as categorias e funcGes gramaticais existem na
lingua — no a&mbito dos géneros do discurso (BAKHTIN, 2000
[1952/53]), no &mbito do encontro entre sujeitos historicizados
(PONZIO, 2010); ou seja, sair de uma abordagem com limites nos
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articuladores textuais para uma abordagem que tomasse esses
articuladores sob a ldgica de uma Linguistica ‘do encontro’ (PONZIO,
2010) por meio do texto. Reiteramos, todavia, que uma acdo docente
dessa natureza exigiria uma formacdo compativel com ela, e ndo nos
parece ser esse 0 €aso.

Retomando o comportamento de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1998 [1985]), na sequéncia entendemos haver uma
abordagem conceitual da coeréncia, secundarizando a compreensdo
acerca do modo como as categorias e funcBes gramaticais foram
agenciadas nos projetos de dizer dos interlocutores e das implicagdes
desse agenciamento no encontro entre eles. Assumir esses projetos de
dizer como norteadores do trabalho exigiria lidar com o que Bakhtin
(2000 [1979], p.280-281) chama de “inteireza acabada do enunciado”,
ou seja, “1) exauribilidade do objeto e do sentido; 2) projeto de discurso
[...]; 3) formas tipicas, composicionais e de género do acabamento.”

Enfim, a falta do estudo acerca dos conhecimentos gramaticais
ao longo da graduacdo, discussdo esbocada em capitulo anterior,
reverbera ainda em outros pontos, como nos contetdos das aulas de
Lingua Portuguesa, que parecem, hoje, ser compreendidos como sendo
leitura e producgdo textual. De acordo com os entrevistados, 0 grande
foco acontece na leitura e na produgdo textual escrita por ser justamente
nelas que se sentem seguros para trabalhar, possivelmente porque o
facam a luz de sua condicao de leitores e de produtores de texto mais do
gue a luz de saberes cientificos sobre esses processos, saberes que
implicariam considerar a dimensdo verbal dos usos da lingua, se
considerada a “inteireza do enunciado” de que trata Bakhtin (2000
[1979]), e entendemos que sua habilitagdo profissional ndo lhes
preparou de fato para isso.

Desse modo, percebemos que, quando questionados sobre os
conteidos-chave das aulas, a leitura e a producéo textual escrita foram
opcBes unanimes entre as repostas, nas quais constaram também a
oralidade e o trabalho com os géneros do discurso. Aqui, entendemos
haver duas questdes de importante discussdo. A primeira delas e mais
evidente ¢ a dissociagdo entre géneros do discurso e oralidade, leitura e
producéo textual escrita. Entendemos que essa dissociagdo sinaliza para
a objetificacdo dos géneros do discurso, como se, por si s6s, fossem
conteidos de ensino (GERALDI, 2010). Concebemos, como quer
Ponzio (2011), que os géneros do discurso estdo entre a lingua, como
realidade histérica, e o uso da lingua, como fendmeno interlocutivo; ou
seja, ndo podemos usar a lingua fora dos géneros (BAKHTIN, 2000
[1952/53]). Desse modo, ndo nos parece possivel tratar, na esfera
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escolar, dos géneros do discurso separadamente da leitura, da
oralidade, da producéo textual escrita.

Outra questdo importante nessa discussao e que nos remete ao
final deste capitulo é nossa compreensdo de que leitura, oralidade e
producdo textual escrita ndo sdo conteddos de ensino, exatamente
porque ndo devem ter, na escola, tratamento conceitual como objetos
ontolégicos, mas tratamento processual, no éambito do uso.
Compreendemos ser este 0 eixo da discussdao que empreendemos ao
longo deste estudo: os conteldos de ensino das aulas de Lingua
Portuguesa sdo os conhecimentos gramaticais, tomados sob forma de
andlise linguistica (GERALDI, 1997), e ndo na imanéncia da
constituicdo sistémica. Essa nossa posi¢do ancora-se na compreensdo de
que as aulas de Lingua Portuguesa sdo espacos para tratamento
epilinguistico (GERALDI, 1997), o que exige uma abordagem
metodoldgica que, sim, tenha como foco prioritario a educacéo para a
leitura, para a oralidade e para a produgdo textual escrita, porque,
como mencionamos reiteradamente no primeiro capitulo, ndo vemos a
analise linguistica como ‘terceiro’ vértice de um tripé (GERALDI,
1997; BRASIL, 1998), mas como a servico de dois vértices de um
‘bipé’: o uso da lingua como ausculta — leitura e escuta — e 0 uso da
lingua como responsividade verbalizada — fala e escrita (com base em
PONZIO, 2010). A abordagem epilinguistica implicaria o foco nos
recursos gramaticais e lexicais agenciados nos projetos de dizer.
(BAKHTIN, 2000 [1952/53]).

Pensar assim  causa-nos inquietacbes sobretudo se
considerarmos que nenhum dos participantes desta pesquisa mencionou
conhecimentos gramaticais ou andlise linguistica como tendo espago
substantivo em suas aulas, tendo em vista que tais assuntos, quando
trazidos a tona, tendem a ser trabalhados como a gramatica normativa
prevé, além disso, como ja mencionado anteriormente, 0s egressos ndo
se sentem preparados para trabalhar esses temas com propriedade e de
forma a fazer sentido aos alunos. Desse modo, 0 espaco destinado ao
ensino de conhecimentos gramaticais em sala da aula fica
significativamente reduzido, como explicitam as entrevistadas OGLR.:
(85) “Vai depender da situacdo, mas nao é o meu foco [referindo-se ao
espaco destinado ao ensino de conhecimentos gramaticais em suas
aulas]”. (OGLR., entrevista realizada em 11 de julho de 2012.) e BTPG.:
(86) “Deixa eu ver... acho que, sei la, de 10 a 20%, se fosse colocar em
porcentagem. [...]” (BTPG., entrevista realizada em 4 de julho de 2012.).
Assim, se nossa légica persiste, 0 mencionado espaco privilegiado para
leitura, oralidade e producdo textual escrita possivelmente seja
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ocupado por abordagens que ndo tocam em tais recursos gramaticais e
lexicais agenciados em favor dos projetos de dizer (BAKHTIN, 2000
[1979]) de autores, de falantes e de leitores e auscultadores, em uma
perspectiva epilinguistica. E, se a aula de Lingua Portuguesa tangencia
tais recursos, que aula efetivamente é essa? Seria uma aula em que
leitura e producdo textual sdo estudadas com base apenas no senso
comum?

Entendemos que o trabalho com conhecimentos gramaticais
ndo deve ser denegado da sala de aula, como discorre Geraldi (1997);
deve-se, todavia, fazer desse trabalho fonte de reflexdes sobre a lingua:
assim haveria como refletir sobre a leitura, a oralidade e a producéo
textual escrita fora da lingua? Para o autor, o conhecimento gramatical é
necessario aos que enveredam pelo estudo e ensino da lingua, ja o
conhecimento normativo explicito ndo o € para se aprender a ler e
escrever com propriedade.

Em sintese, compreendemos que, apesar de relembrarem de
muitas das disciplinas que lhes foram ‘ofertadas’ durante a graduacao,
tanto aquelas com foco na formag&o teérica como aquelas com foco na
acdo metodologica, essas Ultimas sdo as de maior recorréncia quando o
assunto é voltado a préatica pedagogica, apesar de ndo focarem no ensino
de conhecimentos gramaticais, deixando, como explicitam o0s
participantes de pesquisa, uma lacuna no curriculo de formacdo de
licenciados. Nessa discussao, vale mencionar que, mesmo as disciplinas
cujo foco se dé& na acdo metodolégica, acabam por vezes recaindo nos
nao fazeres, como os participantes de pesquisa enunciaram, e Sao as
criticas ao ensino que tomam o espaco da aula.

A guestdo, como ja comentamos em capitulo anterior, parece-
nos ser a falta de articulagdo entre as areas dessas disciplinas; dessa
forma, as teorizagcbes acabam por ndo respaldar a acdo docente
empreendida por tais profissionais em sala de aula justamente por se
sentirem inseguros quanto aos que fazeres devido a falta de
embasamento tedrico para respaldar a pratica, ou seja, ndo ha a
condicdo de esses saberes cientificos serem agenciados como
componentes da elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]), o que
seguramente tem profundo imbricamento com a disperséo
epistemoldgica de que tratamos no capitulo anterior.
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CONSIDERACOES FINAIS

No ambito das discussbes que buscam compreender a
necessidade de uma mudanca no ensino de lingua materna nas escolas,
questdo arraigada ao processo de expansdo da escolarizac¢éo ao longo do
século XX (BRITTO, 1997), principalmente no que tange ao ensino de
conhecimentos gramaticais, tendo em vista que esse topico vem sendo
ha tempo objeto de reflexdes e criticas (FARACO, 2008; GERALDI,
1997), o tema que delineia este estudo tem por base implicagdes da
configuracdo da formacdo académica no trabalho docente com o
ensino de conhecimentos gramaticais no Ensino Fundamental e/ou
nas representacoes sobre esse trabalho. No escopo desse tema, 0
objetivo que move esta dissertacdo € identificar, em se tratando dos
professores atuantes e dos licenciados que participaram do estudo, se a
formacgdo tedrica consolidada ao longo da habilitacdo em Letras
Portugués ancora o trabalho que desenvolvem com o ensino de
conhecimentos gramaticais — e/ou as representacfes que tém sobre esse
trabalho — nas aulas de Lingua Portuguesa, bem como identificar que
relacdes sdo depreensiveis entre a formacdo docente e a acdo
empreendida em classe e/ou essas mesmas representaces sobre tais
acOes. Esse objetivo decorre da seguinte questdo de pesquisa, que move
esta dissertacdo, e com a qual estad intrinsecamente imbricado: Em se
tratando dos professores atuantes e dos licenciados participantes
deste estudo, a formagdo tedrica consolidada ao longo da habilitagéo
em Letras Portugués tem ancorado o trabalho que desenvolvem
com o ensino de conhecimentos gramaticais — e/ou as representacdes
que tém acerca desse trabalho — nas aulas de Lingua Portuguesa?
Que relacbes é possivel depreender entre a configuracdo de tal
formacdo e a acdo pedagdgica efetivada em classe e/ou
representacdes sobre essa mesma a¢ao?

Para respondermos a essa questdo de pesquisa e para que fosse
possivel interpretar os movimentos que tangem ao ensino de
conhecimentos gramaticais no campo de estudo, esta dissertagdo se
caracterizou como pesquisa qualitativa (MASON, 19996), um estudo de
caso do tipo etnografico (ANDRE, 1995), operacionalizado por meio de
observacOes diretas, notas em diario de campo, entrevistas, pesquisa
documental e roda de conversa, efetivadas ao longo de nossa vivéncia
por um periodo de sete meses com duas professoras egressas da
Universidade Federal de Santa Catarina e que lecionavam na rede
publica — uma de ambito federal e outra municipal — da cidade de
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Floriandpolis, em turmas do Ensino Fundamental, além de entrevistas
com quatro licenciados egressos do curso em questdo nessa mesma
Universidade, para que fosse possivel depreender relagdes entre 0s
processos de elaboracéo didatica empreendidos ou projetados por tais
participantes em questdo e a configuracdo de sua formacdo na
licenciatura.

Desse modo, importa-nos retomar aqui, de forma sintetizada, 0s
desdobramentos da supracitada questdo de pesquisa que guiaram esta
dissertacdo, desdobramentos que se materializaram em trés questdes-
suporte. O primeiro desdobramento, condi¢do para responder a questdo
geral, foi assim enunciado: Como se caracterizou a configuracdo da
formacao universitaria desses professores atuantes e licenciados [em
Letras Portugués] no que respeita as disciplinas de Linguistica e as
disciplinas no campo da Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa? Para respondermos a essa questdo-suporte, valemo-nos de
pesquisa documental nos Pro%ramas de Ensino das disciplinas do
curriculo de 1998.1 a 2006.2", periodo que corresponde ao Nnosso
recorte de pesquisa, documentos tais que julgamos terem sido fontes
analiticas de expressiva importancia para 0s desdobramentos da
configuracdo da formacdo universitaria dos participantes da pesquisa.
Assim, para critérios de analise, optamos pela divisdo em disciplinas
com foco na formagdo linguistica e disciplinas com foco na acgéo
metodolégica; aquelas primeiras foram ainda subdivididas em
disciplinas com foco em teorizagbes formais derivadas de uma
concepcao imanente de lingua e disciplinas com interfaces.

Quanto as disciplinas com foco na formacao linguistica, assim
as enquadramos porque entendemos que compartilham a descri¢do de
modelos tedricos, priorizando o dominio de conceitos linguisticos
estudados no ambito da palavra ou da sentenca, no que tributamos ser
uma concep¢do de lingua imanentista e cuja abordagem, em nossa
compreensdo, ndo contempla efetivamente a formacdo de licenciados
porque ndo estabelece relagdes entre os conteldos estudados e a
docéncia em Lingua Portuguesa. Cursar tais disciplinas ndo parece ter
facultado aos participantes deste estudo formacdo para empreender uma
acdo docente focada em atividades epilinguisticas (GERALDI, 1997)
em suas aulas.

A interpretacdo (MASON, 1996) dos dados analisados ao longo
dos trés Gltimos capitulos desta dissertacdo sinaliza para a compreensdo

1% N3o significa, porém, que todos inscritos neste curriculo tenham se formado

nesse breve periodo de tempo; houve, por exemplo, quem nele entrou em 2006.
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de que, se tais egressos participantes da pesquisa ndo parecem
compreender efetivamente como os modelos tedricos estudados nessas
disciplinas podem constituir saberes cientificos a serem agenciados em
seus processos de elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998]), a
formacdo do licenciando é preterida em favor da formacdo do
pesquisador em Linguistica Tedrica, para quem os modelos tedricos
tomados na assepsia dos usos da lingua sdo o eixo de formagdo para a
pesquisa imanentista. E, ainda, quanto ao ensino de conhecimentos
gramaticais, este grupo de disciplinas parece se ater a desconstrucdo da
gramatica normativa que tem lugar cativo na ‘tradicdo escolar’,
eximindo-se de propor discussdes sobre que fazeres, exatamente porque
priorizam a lingua como objeto de pesquisa — formagdo de
pesquisadores em Linguistica Tedrica — e ndo a lingua como objeto de
ensino e aprendizagem — formacédo de licenciados —, isso em um curso
em que mais de 80% dos egressos se habilitam na licenciatura e ndo no
bacharelado. Insistimos na compreensdo de que formar um ‘professor
pesquisador’ continua a demandar a formacdo de um profissional para
lidar com a lingua como objeto de ensino e aprendizagem, uma vez que
a logica da ciéncia linguistica ndo é a Idgica da disciplina escolar; a
duplicidade na proposicao da habilitagdo referenda essa compreenséo.

J4 as disciplinas com foco na acdo metodoldgica foram assim
reunidas porque compreendemos que compartilham uma perspectiva
praxioldgica. Os problemas que depreendemos em se tratando dessas
disciplinas parecem estar na percepcao de que, apesar de referenciarem
a escola, ndo tendem discutir de modo mais efetivo como o licenciando
ird empreender um processo de elaboracao didatica tendo como base os
saberes cientificos de que se apropriou ao longo de sua formag&o, o que
nos parece inviabilizado porque essas disciplinas organizam-se sobre
bases tedrico-epistemoldgicas muito distintas das bases do grupo de
disciplinas anteriormente mencionado — em nossa interpretacdo, a
mencionada dispersdo epistemoldgica. Ndo havendo convergéncias
dessa natureza, as disciplinas deste grupo terminam, novamente, por
assumir um enfoque tedrico, desta vez com base em epistemologias que
concebem a lingua como objeto social. Entendemos, por outro lado,
que, se as disciplinas desse grupo se limitassem a estudar como o0s
modelos teéricos dos quais os licenciandos se apropriaram nas
disciplinas do outro grupo poderiam ser agenciados em suas aulas,
estariam a servigo de um perigoso aplicacionismo cientifico (MOITA
LOPES, 2006).

Desse modo, ao que parece, as discussdes nessas disciplinas
terminam por reiniciar o processo em sua origem, discutindo outras
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teorias com base em outras epistemologias, sem possibilidades no
numero de horas para abordagens de fato metodoldgicas e, muitas vezes,
alongando-se nas criticas aos modelos educacionais vigentes, do que se
ressentem os participantes deste estudo. Nesse percurso, enfatizam, mais
uma vez, os nao fazeres, deixando de lado os que fazeres,
comportamento que associamos ao motivo pelo qual os participantes
desta pesquisa reiteram ndo estarem seguros de como devem
empreender suas atividades como docentes, principalmente no que tange
ao ensino de conhecimentos gramaticais.

Assim, entendemos que as disciplinas de modo geral s&o
voltadas aqueles que optam pela pesquisa em Linguistica Te6rica por
focarem abordagens tedricas tomadas em si mesmas; mesmo as
disciplinas relacionadas a acdo metodolégica parecem assim
caracterizar-se, focalizando a explicitagdo de novas bases tedricas;
insistimos, agora sob outras epistemologias. A questdo, a nosso ver, se
da na estruturacdo sob a qual estdo organizadas tais disciplinas, tendo
em vista que ndo hd uma articulacdo entre elas para que a agdo do
licenciado pudesse ter respaldo nas teorizagfes com que teve contato
durante sua graduacgdo e para que, entdo, pudesse agenciar seus saberes
cientificos em seus processos de elaboracédo didatica, como propde
Halté (2008 [1998]).

Quanto a segunda questdo-suporte de pesquisa, assim a
enunciamos: Considerada essa configuracdo [na habilitacdo] no que
diz respeito ao contato com teoriza¢fes formais derivadas de uma
concepcdo imanente de lingua — disciplinas com foco sistémico ou
subjetivista — e com teorizagBes derivadas de uma concepcdo de
lingua como objeto social — disciplinas com foco no texto, no
enunciado ou no discurso — como se eliciam tais concepgdes de
lingua no processo de elaboracgdo didatica por eles [participantes de
pesquisa] empreendido e em suas percepcdes sobre esse mesmo
processo? Para que tal questdo-suporte fosse respondida, buscamos
focalizar concepcdes de lingua para depreender as bases
epistemoldgicas, tanto nos processos de elaboracdo didatica (HALTE,
2008 [1998]) como nas interagdes estabelecidas com os participantes de
pesquisa. A partir da interpretacdo dos dados, compreendemos que tais
participantes sinalizam, em suas enunciagdes e a¢0es, uma percepcao de
lingua no que chamamos aqui, com base em Correia (2013), de uma
possibilidade de entrelugar: ora parece se manifestar uma concepcéo de
lingua como pratica social, com ancoragem histérico-cultural, levando
em consideragdo 0s sujeitos na sua singularidade e historicidade
(GERALDI, 2010) e remetendo a bases epistemoldgicas de propostas
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para fundamentos com ensino de conhecimentos gramaticais que vemos
em estudiosos como Britto (1997), Faraco (2008) e Geraldi (1997); ora
parece se manifestar uma concepcao de lingua sistémica/imanentista ou
uma concepgao psicologista, objetos da critica de Vol6shinov (2009
[1929]), que as nomeia respectivamente como abordagens objetivista e
subjetivista. Os participantes de pesquisa, em suma, denotam ‘entender
a importancia de’ e ‘manifestar vontade para’ fazer um trabalho voltado
para a lingua em uso e para 0 sujeito em interacdo, mas, em nossa
compreensao e em boa medida, a auséncia de preparo para tal trabalho
durante a graduagdo os torna inseguros de incorrer em ‘erros’, rendendo-
se a tradicdo das praticas de referéncia (HALTE, 2008 [1998])
escolares, nas quais 0 normativismo ainda parece ter lugar cativo.
Assim, surgem tais dois comportamentos em oscilacdo: ora se dao
enfoques — efou representacbes — categorial-sistémicos, ora se
manifestam ensaios de uma a¢do de base enunciativista, mas sem muitas
consequéncias, na alternancia entre uma concepcao logico-gramatical e
uma concepgdo retérica (FARACO, 2001).

Se essa nossa interpretacdo procede, ndo ha como estranharmos
gue, mesmo apds mais de vinte anos de estudos nesse campo
(GERALDI, 1997; BRASIL, 1998), ndo parece haver analise linguistica
nas aulas de Lingua Portuguesa, do que este estudo de caso seguramente
constitui apenas uma pequena mostra. Parece-nos que 0 que ocorre —
guando ocorre — sdo focos nos conceitos tedricos dos quais 0s
participantes de pesquisa se apropriaram durante a graduacdo, em
objetificacbes ou reificagbes, como vimos com conceitos da
Sociolinguistica e da Linguistica Textual, e ndo uma elaboracéo
didatica que visibilize a anélise linguistica tomada como a concebem
Geraldi (1997) e os PCNs (BRASIL, 1998). Assim, convergimos com o0
exposto em Correia (2013) e, sob varios aspectos, em Silva (2009),
concluindo que também os participantes desta pesquisa podem se
encontrar num entrelugar quanto a concepgdes de lingua, coexistindo,
por um lado, a ancoragem histérico-cultural e, por outro, praticas
sociais de referéncia fundadas na ‘tradicdo escolar’ do ensino
normativista dos conhecimentos gramaticais. Para além do entrelugar,
porém, parece haver, ainda, uma terceira e inquietante manifestacéo: a
total auséncia do foco nesses conhecimentos, movimento que nos
parece, sob varios aspectos, justificavel se levarmos em conta a
configuracdo da graduagdo de tais participantes de pesquisa, questdo a
qual voltaremos a frente.

Por fim, em relagcdo a Ultima questdo-suporte, a saber: Essa
configuracdo de sua formagdo como licenciados é depreensivel nos
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fazeres pedagogicos atinentes ao ensino de conhecimentos
gramaticais e nas percepcdes sobre eles — sob forma de analise
linguistica ou ndo? De que modo?, procuramos responder a ela com
base nos dados gerados na imersdo em campo, nas entrevistas realizadas
com o0s participantes da pesquisa e na roda de conversa com as duas
professoras com quem convivemos durante o periodo de estudo. Assim,
foi possivel compreender que a graduagdo, bem como as bases tedrico-
epistemoldgicas e metodologicas, parece ndo ter efetivamente
reverberado na pratica pedagdgica empreendida por essas docentes
participantes da pesquisa em suas aulas de Lingua Portuguesa e nas
representacdes que elas e os demais licenciados mantém acerca dessa
mesma prética, o que corrobora interpretacdo anterior, de que a
graduacdo em licenciatura desses egressos deixou lacunas em relacdo ao
processo de ensino de conhecimentos gramaticais.

Como resultado disso, retomamos inquietacdo ja mencionada:
fomos a campo na expectativa de encontrarmos agdes e representacdes
ainda muito focadas no normativismo, tendo em vista que ja inferiamos
as lacunas de formacéo para uma atuacdo docente de fato embasada em
uma concepcdo de lingua como objeto social, uma vez que vivenciamos
este curriculo na condicédo discente. O que encontramos, porém, foram
manifestacdes pontuais desse normativismo, na oscilagdo do entrelugar
ja mencionado. Pareceu-nos, ainda, haver o0 movimento inquietante que
registramos anteriormente — e haver de modo prevalecente: uma quase
total auséncia do trabalho com o ensino de conhecimentos gramaticais.
Na absoluta maioria das aulas que vivenciamos e na maior parte das
entrevistas que realizamos, os participantes desta pesquisa focam na
leitura e na producdo textual, mas o fazem em uma interessante
dissociagdo com o0 ensino de conhecimentos gramaticais, como
registramos em capitulo anterior.

Sob essa ldgica, ainda que haja o trabalho com a oralidade, com
questdes de compreensdo leitora e com atividades de produgdo textual
escrita na maior parte das aulas de que participamos, ou na mencéo a
elas nas entrevistas, tais abordagens parecem ser fundamentadas em
experiéncias dos participantes de pesquisa como leitores e produtores de
texto em sua histéria pessoal e ndo na sua condi¢do de habilitados em
Letras Portugués, certificados de terem se apropriado de um conjunto de
saberes cientificos sobre a lingua; ou seja, embora terminem por estar
subjacentes, nas atividades aqui mencionadas, questbes como
recuperacdo do referente, emergéncia de pressupostos, marcas
morfoldgicas da progressdo textual, deslocamentos sintagmaticos,
implicagBes variacionistas das elocugdes formais, marcas discursivas de
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aposicdo de vozes, esquemas cognitivos agenciados na construcdo de
sentidos e outros tantos desdobramentos (socio/psico)linguisticos, tais
participantes parecem fazer isso sem estabelecer nenhuma relagdo com
as teorias estudadas.

Denegar o trabalho com conhecimentos gramaticais em sala de
aula, conforme expde Geraldi (1997), é questdo superada; o importante é
que esse trabalho seja uma ponte para reflexdes sobre a lingua.

Em outras palavras, a questdo de como incluir o
trabalho formal com a gramética tradicional em
nossas salas de aula, sem transformar o nosso
ensino num ensino puramente normativo, s6 pode
ser resolvida a partir de uma reflexéo tedrica sobre
a linguagem capaz de abarcar a realidade
linguistica multifacetada presente na sala de aula.
(FARACO; CASTRO, 2000, p. 181)

Em sintese, os participantes de pesquisa trazem a tona muito do
gue estudaram durante a graduacdo, mencionando diversas disciplinas,
tanto aquelas com foco na formacao linguistica como as com foco na
acdo metodoldgica, mas reconhecem ndo haver articulacéo entre elas em
sua acdo pedagogica pregressa, atual ou projetada. As disciplinas do
campo metodoldgico sdo as com maior ‘peso’ em sua formagdo quando
a pratica pedagdgica é o tema em questdo, mesmo que ndo adentrem ao
tema de ensino de conhecimentos gramaticais, 0 que,
consequentemente, e como elencam tais participantes de pesquisa,
acaba por deixar uma lacuna no curriculo de formacdo de licenciados.
Ressaltamos que, mesmo nessas disciplinas cujo foco é acdo
metodoldgica, os ndo fazeres parecem tomar o maior espago da aula,
bem como as criticas gerais ao sistema de ensino, denegando discussdes
acerca dos que fazeres, que efetivamente os auxiliariam na pratica como
professores de Lingua Portuguesa. Entendemos, enfim, haver, nesse
quadro, trés grandes fossos: a) das disciplinas linguisticas entre si; b)
das disciplinas linguisticas na relagdo com as disciplinas metodoldgicas;
¢) das disciplinas como um todo na relagdo com a escola.

Em suma, compreendemos que a formagao tedrica consolidada
ao longo da habilitacdo em Letras Portugués, para tais participantes,
acaba ndo ancorando o trabalho que desenvolvem em suas aulas de
Lingua Portuguesa com o ensino de conhecimentos gramaticais, e néo
havendo o trabalho com a andlise linguistica muito provavelmente, em
boa medida, pela inseguranca que a graduacéo deixou na formacéo de
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tais participantes; ou seja, ocorre um esvaziamento dessas praticas. Esse
qguadro corrobora nossas diretrizes iniciais, de que os professores
estudam teorias gramaticais diversas, mas, quando lhes é requerido
explicitamente lidar com gramatica, recorrem a gramatica normativa,
em aulas focadas na norma-padrdo. E ainda: esse enfoque gramatical —
normativo ou ndo — se mostrou muito pontual, quase ausente, neste
estudo de caso.

Aqui entendemos estar outra questdo fundamental desta
dissertacdo: mesmo tendo cursado um amplo conjunto de disciplinas
sobre teoria gramatical, sob diversas abordagens, mas especialmente
com foco sistémico imanentista, a maior parte dos participantes desta
pesquisa parece associar gramatica a norma, tanto que estes nado
adjetivam gramatica quando fazem mencdo ao termo e, em alguns
casos, como vimos, essa associacdo € diretamente estabelecida com
manual de gramatica. Sob uma perspectiva sistémica, a lingua se
constitui de léxico mais gramatica, e exatamente essa constituicdo €
objeto de boa parte — talvez a maior — do curriculo em questdo. Quando
egressos, porém, os participantes de nossa pesquisa parecem sentir-se
liberados de adjetivar gramatica, tomando-a como sinénimo de norma.

E muito importante que destaquemos, neste final, que os
participantes desta pesquisa, especialmente as duas professoras, sdo
egressos tidos como ‘muito bons alunos’, com bons indices de
desempenho académico. Nossa interacdo com eles consolidou também a
impressdo de se tratar, na absoluta maioria, de profissionais criticos,
leitores, estudiosos e cientes de suas possibilidades e de suas limitagdes.
Ter tido como critério indice de Aproveitamento Académico minimo a
média 7,0 objetivou lidar com um grupo como este: egressos que foram
alunos comprometidos, capazes, dedicados, focados em sua formacao,
boa parte deles hoje em processos de pds-graduacdo, como as duas
professoras com quem convivemos. Questdo adicional, no caso dessas
duas docentes, é a dedicacdo que testemunhamos em ambas no estudo,
na preparacdo e na realizacdo de suas aulas. Logo, ndo se trata de
egressos negligentes, indisciplinados na funcdo ou comportamentos
afins. Trata-se de profissionais que, se em suas atividades e
representacdes sobre o ensino de conhecimentos gramaticais parecem se
mostrar em um entrelugar e levam a termo abordagens que foram objeto
de nosso crivo critico nesta analise ou simplesmente abrem mao do
enfoque gramatical, mas seguramente realizam tais atividades e mantém
tais representacbes como decorrentes em boa medida de seu perfil de
egressos do curriculo em questéo.
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Assim, esperamos que este estudo volte as lentes para a
Universidade, para 0 modo como os professores sdo formados, porque
temos vivido por longos anos a critica aos fazeres dos professores na
escola, mas buscamos, neste estudo, desvelar relacGes desses fazeres
com a formacdo académica, porque entendemos que a Universidade, no
que diz respeito a ciéncia Linguistica, ndo pode mais se manter na
‘nobreza’ de suas ocupagdes de pesquisa no campo da lingua,
entendendo, em muitos casos, que formar professores é algo menor,
sobretudo ndo em um curso de licenciatura.

Uma ultima questdo exige nosso olhar neste final: como
expusemos no capitulo anterior, leitura, oralidade e produgdo textual
ndo nos parecem constituir objetos ontoldgicos; logo, ndo podem ser
contetidos de ensino na escola, sdo praticas de uso para cuja formagédo
importa o ensino de conhecimentos gramaticais sob a forma de anélise
linguistica, como expbe Geraldi (1997), com o agenciamento dos
recursos lexicais e gramaticais nos projetos de dizer (BAKHTIN, 2000
[1979]). Logo, compreendemos que os contelidos das aulas de Lingua
Portuguesa sdo tais recursos linguisticos agenciados nesses projetos de
dizer — quer se trate do dizer na oralidade e suas implicagcdes com a fala
e com a escuta, quer se trate do dizer via modalidade escrita e suas
implicagcBes com a leitura e a produgdo textual escrita. Ndo é possivel
dizer fora da lingua, sem o agenciamento de recursos lexicais e
gramaticais, e entendemos que apenas uma abordagem epilinguistica
(GERALDI, 1997) pode representar caminho para tomar tais
conhecimentos como conteldo de Lingua Portuguesa e, por fim,
entendemos que tal proposta de abordagem epilinguistica ancora-se no
pensamento de Circulo de Bakhtin, ao qual é inequivoca a filiagdo de
guem a propde na génese: Jodo Wanderley Geraldi.

Assim, em nosso entendimento, esta dissertacdo coloca luz no
desafio que constitui o trabalho com o ensino de conhecimentos
gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa com base em uma
concepcao de lingua como pratica social, ainda uma problematica em
nosso sistema educacional, que atinge tanto escolas publicas como
particulares. Resultados obtidos com esta pesquisa visibilizam quase que
0 desaparecimento — quando ndo o foco normativista — do ensino de
conhecimentos gramaticais nas aulas de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental. Interessante seria realizar pesquisa analoga ndo s6 no
Ensino Fundamental, mas também no Ensino Médio e em entornos de
diferentes estratos socais, incluindo as escolas particulares, para que se
pudesse ter amplificacdo dos dados, buscando discutir mais amplamente
implicacBes da construcdo do conhecimento acerca da linguagem em



240

detrimento de um ensino de reconhecimento de normas e regras de
forma descontextualizadas ou mesmo de esvaziamentos de ambos.
Assim sendo, com tal pesquisa ndo intentamos apontar erros ou acertos,
objetivamos, na realidade, contribuir com estudos na érea,
principalmente voltados para a Linguistica Aplicada, com a intengdo de
que se construam inteligibilidades que, em alguma medida, incidam
sobre problemas linguisticos socialmente relevantes.

Enfim, importa que registremos que é nossa expectativa termos
como interlocutores aqueles que compreendam a cientificidade de um
estudo de caso (ANDRE, 1995; YIN, 2005) de base interpretativista
(MASON, 1996), com geragdo de dados via instrumentos da pesquisa
gualitativa (MASON, 1996; DURANTI, 2000 [1982]), e para 0s quais
conviver durante sete meses com duas professoras em todas as aulas de
Lingua Portuguesa e interagir em longas entrevistas com quatro egressos
do Curso objeto de estudo, triangulando dados de observacdo
participante, notas de campo, pesquisa documental, roda de conversas e
entrevistas, legitima as interpretacbes que constituem esta dissertacao.
Entendemos, como Geraldi (2010), que ciéncia ndo € sinénimo de
ciéncia positivista, baseada na replicacdo e na verificabilidade,
sobretudo em se tratando do universo da educacdo onde a historia e as
vivéncias dos sujeitos sdo as razdes pelas quais existem 0 ensino e a
aprendizagem — e ndo ha verificabilidade e replicacdo nesse universo.
Nesses espacos, a interpretacdo do movimento da vida, mais do que a
explicacdo do fenémeno asséptico, é o mote do olhar cientifico de
relevancia, e aprendemos isso em boa medida com Paulo Freire. Em
nome desse modo de fazer ciéncia, inserimo-nos em um grupo de
pesquisa que interage muito proximamente a professores e alunos, em
escolas da vida real, onde essas mesmas historia e vivéncias se erigem a
cada dia, na vida humana, nos encontros entre 0s sujeitos, lugares em
gue, em nossa compreensdo, estdo as razOes para haver lingua e
linguagem e o estudo e a pesquisa sobre elas.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Acredito ter sido suficientemente esclarecido(a) em relagéo ao
estudo cujo titulo € O ensino de conhecimentos gramaticais e a pratica
de professores egressos da UFSC por meio das informagdes que recebi.
O motivo de realizagdo dessa pesquisa se da do desafio que constitui o
trabalho com o ensino de conhecimentos gramaticais nas aulas de
Lingua Portuguesa na Educacdo Basica com base em uma concepcao de
lingua como pratica social. Nosso objetivo é, também, contribuir com
estudos na area escolar, principalmente voltados para a Linguistica
Aplicada, cuja intencdo é a que se construam inteligibilidades que
possam, em alguma medida, incidir sobre problemas linguisticos
socialmente relevantes.

Para que o proposito seja alcangado, a metodologia seréd
qualitativa do tipo etnografico, ficaremos em campo apenas assistindo
as aulas do(a) professor(a), sem interferéncias nas aulas ou no trabalho
que o(a) professor(a) desenvolve. Assim sendo, ndo existem riscos de

participacéo, e, como ja citado, em momento algum haverd intromissdes
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no trabalho desenvolvido pelo(a) professor(a) que participara dessa
pesquisa.

Ficaram claros, para mim, quais sdo os propdésitos desta
pesquisa, 0s procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos quando solicitados. Ficou
evidente, também, que minha participacdo é isenta de despesas e riscos.
Sei que tenho garantia do acesso aos resultados e que posso esclarecer
minhas dlvidas durante o desenvolvimento da pesquisa a qualquer
momento com a pesquisadora Leticia Melo Giacomin. Concordo, pois,
voluntariamente, em participar deste estudo, podendo retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
desenvolvimento da pesquisa, sem nenhum tipo de prejuizo. Caso
necessario, entendo que poderei entrar em contato com a pesquisadora
Leticia Melo Giacomin pelo e-mail leticia_giacomin@hotmail.com ou
pelo telefone (48)99515449 para que duvidas sejam esclarecidas e/ou
meu nome seja retirado da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo.

Assim, assino este documento que foi redigido e assinado em
duas vias, permanecendo uma comigo, como participante da pesquisa, e

outra com a pesquisadora.

Data I

Assinatura do participante da pesquisa

Data [

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE B - Diretrizes preliminares para a entrevista — BTPG. e
OGLR.

1) Qual sua idade?

2) Em que ano vocé se graduou?

3) Qual sua formacéo profissional?

4) Ha quantos anos leciona Lingua Portuguesa para 0 ensino
fundamental?

5) Atualmente, em quantas escolas vocé leciona?

6) Com quantas turmas vocé trabalha nesta(s) escola(s)?

7) Nesta(s) escola(s), seu contrato & de carater efetivo ou
temporario?

8) Vocé planeja suas aulas? Faz isso sozinho ou com a ajuda de
outros colegas da area?

9) Quando vai planejar suas aulas, busca algum material com qual
teve contato durante a época da graduagdo?

10) Vocé costuma participar de cursos de formacdo, atualizacdo,
palestras, seminarios etc.? (Em caso de resposta afirmativa)
Acredita que tais cursos tenham lhe ajudado na préatica escolar?
(Em caso de resposta negativa) Por que razdo vocé ndo
participa? (Falta de tempo, vontade, cursos ndo interessam, ndo
ajudam na prética.)

11) O que &, para vocé, ser professora de Portugués?

12) De quais as disciplinas de Linguistica vocé se lembra da
graduacdo? E as disciplinas Introducdo aos Estudos Gramaticais
e Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués? Vocé se
recorda destas? (Citar estas e outras disciplinas caso o
entrevistado ndo o faca.)

13) Entre estas, quais as que mais marcaram sua formagao?

14) E quais as disciplinas que vocé acha que te ajudaram na pratica
docente, no seu dia a dia escolar?

15) Para que, na sua opinido, ensinamos Portugués na escola?

16) Vocé considera, entdo, de modo geral, que sua gradua¢do em
Letras Portugués tenha servido de base para as aulas que vocé
vem desenvolvendo?
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17) E em relacdo as aulas de gramatica? A graduacdo lhe ajudou?
Se sim, por qué? Se ndo, o que vocé considera que tenha lhe
ajudado nas aulas?

18) Quanto as disciplinas voltadas a pratica, de quais vocé se
recorda? E as disciplinas de Metodologia, Didatica, Estrutura e
Funcionamento e Pratica de Ensino, vocé se recorda destas?
(Citar as disciplinas caso o entrevistado ndo o faca.)

19) Entre estas, alguma Ihe ajudou na préatica de sala de aula?

20) A metodologia que vocé usa nas suas aulas tem ligacdo com a
gue aprendeu na graduagédo?

21) Vocé considera que as teorizagbes aprendidas ao longo da
graduacédo servem de base para o trabalho que vocé desenvolve
hoje em sala de aula? (Se sim, de que forma? Se ndo, de onde
vem a base tedrica para as aulas que prepara?)

22) O que vocé entende por gramatica?

23) Na sua opinido, como o professor de Portugués deve lidar com
a gramatica em sala de aula?

24) Durante sua graduacdo em Letras vocé teve contato com a
gramatica?

25) (Se sim & resposta anterior) Em que disciplinas vocé teve esse
contato? (Se ndo a resposta anterior) Vocé sentiu necessidade
de haver esse contato? Como vocé lidou com essa falta?

26) (Em caso de resposta positiva as anteriores) A forma como vocé
estudou gramatica na graduacdo, em sua opinido, preparou
vocé para a docéncia em LP? (Apo6s o sim ou ndo:) Por qué?

27) Vocé ja ouviu a expressdo andlise linguistica? O que essa
expressao significa para vocé?

28) (Em caso de saber o que é) Vocé se sente preparada para
trabalhar com a andlise linguistica em suas aulas? (Sim ou
ndo...) A que atribui isso?

29) Vocé tem contato com os documentos oficiais (como o0s
PCNs)?

30) Que papel tém esses documentos em sua agao pedagdgica?

31) Na sua opinido, quais sdo os contetdos-chave nas aulas de
Lingua Portuguesa para o ensino fundamental?
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32) Qual o espaco que a gramatica tem em suas aulas de lingua
portuguesa? (No caso de a pessoa ter deixado claro que sabe o
que é AL): E a analise linguistica?

33) Vocé poderia me dar um exemplo de uma atividade com
gramatica e/ou com AL que vocé costuma desenvolver com
seus alunos?

34) Em geral, como os alunos reagem a aulas sobre conhecimentos
gramaticais?

35) Como vocé costuma avaliar os trabalhos referentes a
gramatica/andlise linguistica?

36) Como os pais se posicionam em relacdo a suas aulas no que diz
respeito a gramatica? E qual o posicionamento da escola?



260

APENDICE C - Diretrizes preliminares para a entrevista — MDAC.,
NVES., JLDZ. e QMFU.

1) Qual sua idade?

2) Em que ano vocé se graduou?

3) Qual sua formacéo profissional?

4) Vocé ja lecionou Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental?

Se sim a pergunta anterior:
5) Ha quantos anos leciona (lecionou)?

6) Em quantas escolas vocé leciona (lecionou)?

7) Com quantas turmas vocé trabalha (trabalhou) nesta(s)
escola(s)?

8) Nesta(s) escola(s), seu contrato é (era) de carater efetivo ou
temporario?

9) Vocé planeja (planejava) suas aulas? Faz (fazia) isso sozinho ou
com a ajuda de outros colegas da area?

10) Quando planeja (planejava) suas aulas, busca (buscava) algum
material com o qual teve contato durante a época da graduagdo?

Se ndo & pergunta 4:
11) Por que motivo vocé ndo quis seguir a carreira de professor? O

que lhe fez mudar de profissdo? Vocé chegou a exercer a
profissdo?

12) Qual sua ocupagdo atual?

13) Vocé costuma participar de cursos de formacdo, atualizacéo,
palestras, seminarios etc.? (Em caso de resposta afirmativa)
Acredita que tais cursos tenham lhe ajudado na préatica escolar?
(Em caso de resposta negativa) Por que razdo vocé ndo
participa? (Falta de tempo, vontade, cursos ndo interessam, ndo
ajudam na pratica.)

14) O que é, para vocé, ser professora de Portugués?

15) De quais disciplinas de Linguistica vocé se lembra da
graduacdo? E as disciplinas Introducdo aos Estudos Gramaticais
e Fundamentos Linguisticos do Ensino do Portugués? Vocé se
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recorda dessas? (Citar estas e outras disciplinas caso o
entrevistado ndo o faca.)

16) Entre estas, quais as que mais marcaram sua formacao?

17) E quais as disciplinas que vocé acha que te ajudaram na pratica
docente, no seu dia a dia escolar?

18) Para que, na sua opinido, ensinamos Portugués na escola?

19) Vocé considera, entdo, de modo geral, que sua graduag¢do em
Letras Portugués tenha servido de base para as aulas que vocé
vem desenvolvendo (ou que desenvolveu)?

20) E em relacdo as aulas de gramatica? A graduacdo lhe ajudou?
Se sim, por qué? Se ndo, o0 que vocé considera que tenha lhe
ajudado nas aulas?

21) Quanto as disciplinas voltadas a pratica, de quais vocé se
recorda? E as disciplinas de Metodologia, Didatica, Estrutura e
Funcionamento e Préatica de Ensino, vocé se recorda destas?
(Citar as disciplinas caso o entrevistado néo o faga.)

22) Entre essas, alguma Ihe ajudou na pratica de sala de aula?

23) A metodologia que vocé usa (usava) nas suas aulas tem (tinha)
ligagdo com a que aprendeu na graduacdo?

24) Vocé considera que as teorizagdes aprendidas ao longo da
graduacdo servem (serviram) de base para o trabalho que vocé
desenvolve (desenvolveu) em sala de aula? (Se sim, de que
forma? Se ndo, de onde vem a base tedrica para as aulas que
prepara?)

25) O que vocé entende por gramatica?

26) Na sua opinido, como o professor de Portugués deve lidar com
a gramatica em sala de aula?

27) Durante sua graduacdo em Letras vocé teve contato com a
gramatica normativa?

28) (Se sim a resposta anterior) Em que disciplinas vocé teve esse
contato? (Se ndo a resposta anterior) VVocé sentiu necessidade
de haver esse contato? Como vocé lidou com essa falta?

29) (Em caso de resposta positiva as anteriores) A forma como vocé
estudou gramdtica na graduagdo, em sua opinido, preparou
vocé para a docéncia em LP? (Ap6s o sim ou ndo:) Por qué?
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30) Vocé ja ouviu a expressdao andlise linguistica? O que essa
expressao significa para vocé?

31) (Em caso de saber o que é) Vocé se sente (sentia) preparado
para trabalhar com a analise linguistica em suas aulas? (Sim ou
ndo...) A que atribui isso?

32) Vocé tem contato com os documentos oficiais (como o0s
PCNs)?

33) Que papel tém (tinham) esses documentos em sua agdo
pedagogica?

34) Na sua opinido, quais sdo os conteldos-chave nas aulas de
Lingua Portuguesa para o ensino fundamental?

35) Qual o espaco que a gramética tem (tinha) em suas aulas de
Lingua Portuguesa? A que gramatica vocé se refere? (No caso
de a pessoa ter deixado claro que sabe o que é Analise
Linguistica): E a analise linguistica?

36) Vocé poderia me dar um exemplo de uma atividade com
gramatica e/fou com AL que vocé costuma (costumava)
desenvolver com seus alunos?

37) Em geral, como os alunos reagem (reagiam) a aulas sobre
conhecimentos gramaticais?

38) Como vocé costuma (costumava) avaliar os trabalhos referentes
a gramatica/analise linguistica?

39) Como os pais se posicionam (posicionavam) em relagdo a suas
aulas no que diz respeito a gramatica? E qual o posicionamento
da escola?
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APENDICE D — Diretrizes preliminares para a Roda de Conversa

Apresentacdo, agradecimento, introducéo.

- Gostaria de saber de vocés como foi que sentiram essa coisa,
principalmente com enfoque nas questdes de gramatica. Porque o objeto
é justamente como ensinamos gramatica hoje. Ja queria antecipar que
n6s ndo sabemos essas respostas, estamos em busca delas, e nem
estamos aqui para julgar o que € certo e o que é errado; nds queremos
entender isso. Para comecar, queria saber como é que vocés veem a
gramatica durante a graduacdo e essa relacdo na sala de aula, gostaria
gue voceés falassem um pouco sobre isso, como vocés se sentem. Como
é com os alunos, eles cobram as nomenclaturas? VVocés percebem que se
ndo passarem a regras no quadro eles sentem falta, como se parecesse
gue voceés ndo estdo dando aula de portugués? Ainda tem isso?

- Entdo vocés costumam fazer essa sistematizacdo e depois partir para
atividades, como funciona?

- Pensando na formacdo de vocés, que sao egressas da UFSC, como é
em relagdo ao curso? Como vocés se sentem em relagéo a teoria? Vocés
se sentem seguras?

- E em relagdo ao ndcleo duro, vocés acham que ajudou ou nédo ajudou;
ajudou a ter mais davidas; ajudou a ter mais certezas? Como vocés veem
isso, principalmente em relagdo a pratica em sala de aula? Vocés
conseguem agenciar essas teorias para dar aula?

- Agora em relacdo a desconstrucdo... noés temos falado muito do fato de
gue, quando a gente chega na universidade, tudo que sabemos sobre
gramatica é desconstruido, mas parece que, depois, ndo ha uma
construcdo do que é. Eles desconstroem e ficamos ao longo da
graduacdo esperando, mas ndao ha uma construcdo. Isso € importante, eu
gostaria de ouvir a opinido de vocés... desconstruiu, eu sai da minha
zona da conforto, eu entendi o que ndo é, mas entdo o que é? Como é?
Como fazer?

- Entdo vamos falar um pouco dessas disciplinas que o MEN vem dar. A
coisa vem no fim e é muito pontual, é isso?

- Uma percepgdo que temos € a de que as disciplinas ndo conversam
entre si, rea dura, &rea aplicada, MEN...

- E uma colocacdo... se eu perguntar para vocés o que é fazer andlise
linguistica? O que vocés entenderiam por fazer analise linguistica?
Vocés acham que é possivel isso? Conseguiram fazer isso em algum
momento? E estando num lugar que tenha condi¢cBes mais favoraveis,
fazer andlise linguistica é mais facil?
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- Nés discutiamos que fazer analise linguistica mesmo é uma coisa que
exige da gente um agenciamento de muitos conhecimentos. VVocé tem
gue ter conhecimentos da area dura, tem que ter um bom conhecimento
acerca dos pronomes, para saber, por exemplo, que vocé colocar 14 na
carta “Ola, como vocé estd” ndo tem s6 um “vocé€” ali que na normativa
¢ um pronome de tratamento e que na verdade na morfologia é um
pronome de primeira pessoa do singular etc.; entdo um conhecimento
grande de morfologia, mas ndo s6 da morfologia estrutural, um
conhecimento de sdcio, de linguistica textual para saber se aquilo € um
déitico etc.; tem que ter conhecimento de andlise do discurso para saber
gue aquilo estd numa carta, tem que ter conhecimento de ensino e
aprendizagem para saber que como vocé vai ensinar, entdo nos parece
gue é um conjunto de conhecimentos muito grande para se agenciar, €
sabemos que os conhecimentos estdo postos na formacdo de vocés, mas
eles ndo estdo postos articuladamente. Gostaria que vocés falassem um
pouco sobre isto, que a analise linguistica parece alguma coisa para ser
feita quando o aluno ja esta confortavel na lenda, na fabula etc. E em
entornos de vulnerabilidade social tem algo que precede vocé fazer
analise linguistica, que é apresentar a lenda, apresentar o conto, a fabula,
entdo parece que o tempo que temos para fazer isso da conta num
primeiro momento de familiarizar o sujeito dessas coisas para depois se
debrucar sobre elas.

- N6s comentamos do distanciamento da universidade para a escola e
das disciplinas do MEN e eu queria saber o que vocés consideram que
as disciplinas tedricas, como sintaxe, morfologia etc., se elas também se
distanciam do nosso ensino aprendizagem de lingua materna.

- Entdo, para finalizar, se vocés pudessem responder “o curso me
preparou para ensinar conhecimentos gramaticais na escola”?
Agradecimentos e finalizagao.
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Apresentagao do Projeto:
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Linguistica da Universidade Federal de Santa Catarina sob a orientacéo de Prof. Dr. Mary Elizabeth Cerutti-
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entrevistas, observacdes e notas de diario de campo e pesquisa documental, cujos contetidos serdo
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Primério: identificar se a formacgéo teérica consolidada ao longo da habilitagdo em Licenciatura Letras
Portugués tem ancorado o trabalho que desenvolvem com a analise linguistica nas aulas de Lingua
Portuguesa e que relacdes € possivel depreender entre tal formacéo e a acdo pedagdgica efetivada em
classe.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Beneficios: contribuir com estudos na area, principalmente voltados para a Linguistica Aplicada, cuja
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n&o provocar qualquer intromissdo na atividade docente observada.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Os pesquisadores, enviaram a carta de resposta a pendéncia reiterando inexistirem riscos quanto a forma
de coleta de dados. Entretanto, € importante considerar que a Resolugao 466/2012 considera como riscos
n&o apenas na dimensdo fisica quanto a integridade dos sujeitos envolvidos, mas diversas situa¢des no
ambito psicossocial, espiritual, dentre outros que podem levar a qualquer tipo de constrangimento dos
sujeitos de pesquisa. Com certeza a proposta de coleta de dados apresentado pelas pesquisadores
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FLORIANOPOLIS, 14 de Outubro de 2013

Assinador por:
Washington Portela de Souza
(Coordenador)
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ANEXO B - Exemplar da prova feita por OGLR.

‘cena mais sombria, tenebrosa, porém no final |
a mais sinistro? Quais deixam o texto “mais leve”
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ANEXO C - Explicacdo sobre os porqués de BTPG.
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ANEXO D - Prova acerca dos porqués disponibilizada por BTPG.
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ANEXO E - Texto/exercicio Os porqués do porquinho disponibilizado
por BTPG.

Os porqués do porquinho

Aconteceu na Grécial

Era uma vez um jovem porquinho, belo e bom, muito pequenino, cuja
vida foi dedicada a procura dos da floresta. Tal porquinho,
incansavel em sua busca, passava o dia percorrendo matas, cavernas e
savanas perguntando aos bichos e aos insetos que encontrava pelo
caminho todos os tipos de que lhes viessem a cabeca.

- vocé tem listras pretas se os cavalos ndo as tém? —
perguntava gentilmente o porquinho as zebras.

- Pernas compridas , S€ outros passaros nao as tém? indagava
as siriemas , de forma perspicaz.

- isso? Por que aquilo?

Era um festival de , dia ap0s dia, ano ap6s ano, sem que ele
encontrasse respostas adequadas aos seus gquestionamentos de
porquinho.

Por exemplo, sempre que se deparava com uma abelha trabalhando
arduamente, ele perguntava . E a pergunta era sempre a
mesma:

- Saberias, por acaso, fazes o mel, oh querida abelhinha?

E a abelha, com seus conhecimentos de abelha, sempre respondia assim
ao :
- Fabrico o mel porque tenho que alimentar a colméia.

Mas a resposta das abelhas ndo o satisfazia, eram 0S ursos 0s
maiores beneficiados com aquela atividade.
- Alguma coisa deve estar muito errada, eram 0s ursdes que

ficavam com quase todo o mel, sem ter produzido um pingo de mel.-
pensava o porquinho.

Entdo, valente como os porquinhos de sua época, seguia pela floresta a
procura de ursdes, fortes e poderosos, ansioso eles soubessem
a resposta. Quando encontrava um, perguntava:

- Senhor, grande e esperto ursdo, poderias me dizer a raz&o e solucionar
0 da questao?

E alguns ursos, mais exibidos, até tentavam responder, de mel
eles entendiam muito, mas sobre trabalho... as respostas eram sempre do
senso comum de ursdo e ndo resolviam a questao.

- Elas fabricam o mel ele é muito gostoso. — diziam uns.

- Elas o fabricam 0 mel é delicioso. — diziam outros.
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Havia aqueles que se limitavam a olhar feio e, ainda, aqueles que até
ameacgavam o pobre porquinho e iam embora, sem dizer

Apesar disso, 0 porquinho seguia em frente.

Um dia - toda historia tm um dia especial - 0 porquinho
encontrou um oraculo em seu caminho e resolveu elaborar o0 seu mais
profundo . Afinal, oraculo é para essas coisas. E ntdo, ele
perguntou com sua voz fininha, mas de modo firme e sonoro

- existo?

Houve um profundo siléncio na floresta e o porquinho pensou que
aquele nunca seria respondido, afinal.

Mas de repente, o oraculo falou, estrondosamente, era
oraculo.

- Procure o Sr. Ledo, rei da floresta, e pergunte a ele VOCé
existe. SO ele lhe darad uma resposta adequada.

Entdo, feliz, animado e saltitante, 14 se foi o porquinho a casa do grande
e sabio rei da floresta, carregando o seu também grande e sabio

Ao chegar a ; casa do ledo, o porquinho bateu a porta e, quando foi

atendido por sua realeza, tratou logo de lascar o seu mais

precioso:

- Sr. Ledo, rei dos reis, sabio dos sabios, poderia Vossa Alteza me dizer
existo?

E o ledo, era ledo, respondeu mais que depressa.

Nhac.

¢ o0 da histéria!
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ANEXO F — Poema da minha infancia, do escritor Lalau Lalau,
disponibilizado por OGLR.

“Joguei pido na terra,

Fiz piquenique na serra,
Quebrei bolinha de gude,
Corri 0 mais que pude,
Tirei zero na prova,
Menti que tirei dez,
Ganhei uma bola nova,
Machuquei os dois pés,
Assustei um gato,

Um cachorro me assustou,
Capturei um rato,

Minha mae ndo gostou,
Colecionei gibi,

Disco voador eu ndo vi,
Troquei figurinha,

Comi pacoquinha,

Me escondi no quintal,
Usei chapéu de jornal,
Tive amigo japonés,
Amigo pretinho,

Amigo aleméo

Amigo baixinho,

Levei choque em tomada,
Fiquei com nariz entupido,
Arranjei namorada,
Namorei escondido,
Assisti um filme de terror,
No calor, senti frio,

No frio, senti calor,
Peguei baldo no telhado,
Brinquei de caubdi,
Brinquei de indio,
Brinque de soldado,

Fui um desenho animado...”



