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Pedrinho fez bico, mas afinal cedeu; e todos os dias vinha sentar-se diante de Dona Benta, de pernas cruzadas
como um oriental, para ouvir explicacfes de gramatica.

— Ah, assim, sim! — dizia ele. — Se meu professor ensinasse como a senhora, a tal gramatica até virava
brincadeira. Mas 0 homem obriga a gente a decorar uma porcéo de defini¢fes que ninguém entende. Ditongos,
fonemas, gerundios. . .

(“Emilia no pais da gramatica”. (1934, p. 5) - Monteiro Lobato)



RESUMO

Esta pesquisa diz respeito a um levantamento das crencas que duas alunas do curso de
Letras/Inglés manifestam sobre o papel da gramatica no ensino de Lingua Portuguesa. Para a
realizacdo desse trabalho, optou-se por uma pesquisa qualitativa, de base etnografica. As
participantes dessa pesquisa foram entrevistadas de acordo com roteiros de entrevista que
continham questdes que relacionavam gramatica e metodologia de ensino de Lingua
Portuguesa, num periodo de trés anos. Procurou-se estudar crencas, pois 0 seu estudo vem
ganhando destaque nos Ultimos anos no Brasil e no exterior, ja que no que diz respeito ao
ensino-aprendizagem de linguas, acredita-se que as crencas dos professores podem influenciar
esse processo, uma vez que elas sdo manifestadas por meio das opinifes e atitudes dos
docentes, as quais se baseiam nas suas verdades e experiéncias de vida (BARCELOS, 2006).
Em paralelo a isso, 0s estudos linglisticos vém debatendo o ensino da gramatica nas escolas,
que tem sido exclusivamente prescritivo, aderindo a regras de gramatica normativa que sdo
expostas conforme a tradi¢do literaria classica, da qual sdo extraidos os exemplos a serem
trabalhados em sala de aula (TRAVAGLIA, 1997, p. 101). Assim, por meio deste estudo, 0s
resultados mostraram que as participantes ainda possuem uma visdo tradicional no que tange
ao ensino de gramatica, resumindo-a a apenas um conjunto de regras que orientam o bem
falar e o bem escrever. Suas respostas também evidenciaram que a gramatica € um conjunto
de regras a serem seguidas (que ndo sdo); que textos devem ser usados como pretextos para
0 ensino de gramatica, para extrair as suas regras; e que o ensino de gramatica deve estar
sempre presente nas aulas de lingua portuguesa.

Palavras-chave: Crencas linguisticas; Gramatica; Ensino de Lingua Portuguesa.
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Capitulo 1

Introducéo

1.1 Justificativa

Neste trabalho, realizamos uma discussio a respeito das crengas sobre “gramatica™
que duas professoras em formagdo manifestam. Nesse sentido, como aponta Sozim (1994),
quando se analisa uma pessoa, deve analisa-la como um todo e ndo em partes, pois 0
individuo possui caracteristicas que o tornam capaz de viver e de relacionar-se dentro de uma
comunidade. De acordo com a referida autora, cada individuo traz consigo fatores que o
tornam um cidadao, fatores esses que o constroem; e, um desses fatores é a linguagem, que o
identifica e permite a sua interacdo com outros individuos. Despreza-la seria como tirar um
bem muito valioso, pois é através da comunicagdo que vivemos em sociedade e, “como
vivemos em sociedade, ela, além de 1til e vantajosa, ¢ necessaria a nossa existéncia”
(TERRA, 1997, p. 9).

Como observou Sozim (1994, p. 59), cada ser tem a sua individualidade e esta
também esta presente na linguagem, e é nesse aspecto, a individualidade, que o ensino de
lingua portuguesa deveria focar-se. Mas o0 que se percebe € que se privilegia um ensino em
que todos veem, “‘aprendem de tudo’ e, a0 mesmo tempo, nao se chega a lugar nenhum”.

Quando se fala em ensino de lingua portuguesa a primeira coisa que vem a nossa
mente € ensino de “gramatica”. Muitos pesquisadores, como Possenti (1999), Perini (2005) e
Travaglia (1997), dentre outros, trazem diferentes propostas de trabalho, mas sdo unanimes
em destacar a importancia de uma urgente reformulacdo do ensino escolar de lingua
portuguesa, pois esta estd virando sinbnimo de aula de ‘“gramatica”, no pior sentido da
expressao; ou seja, o que se refere ao ensino da norma-padrao, baseado somente na gramatica
normativa (em termos de classificacdo, metalinguagem), deixando de lado a gramatica da
lingua falada, que é inata ao individuo.

Segundo Antunes (2003) valoriza-se um “[...] ensino de uma gramatica voltad[o]
para a nomenclatura e a classificagcdo das unidades; portanto, uma gramatica dos ‘nomes’ das

unidades, das classes e subclasses dessas unidades (e ndo das regras de seus usos) [...]”. A

% A expressio “gramatica”, entre aspas, seré utilizada nesse trabalho sempre que ela nio tenha sido especificada
previamente (como Gramética Normativa, Gramatica Descritiva, Gramética Histérica, Gramatica Comparativa
etc.) para que se pudesse observar que sentido os participantes da pesquisa atribuiriam a essa nogao.
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autora complementa que este tipo de trabalho € capaz apenas de desenvolver no aluno a
capacidade de “reconhecer” as unidades e de nomea-las, o que ndo é suficiente para formar
uma leitor/escritor competente, ja que a gramatica de uma lingua vai muito além de tudo isso.

Contudo, a questdo ndo é discutir se se deve ou ndo se deve ensinar gramatica, mas
sim fazer uma reflexd@o a seu respeito, discussdo essa que envolve uma reflexdao sobre o que é
gramatica, para que ela serve e como se deve ensina-la.

Neste trabalho, partimos do pressuposto de que o professor carrega consigo muitas
crencas sobre o que vem a ser gramatica (MADEIRA, 2005), crencas essas que podem
determinar sua préatica pedagdgica em sala de aula, pois as crencas, conforme Barcelos (2006,
p. 25) podem influenciar nossas agOes, causando impacto em nossos comportamentos. Para
Barcelos (2006), tanto no Brasil como no exterior percebe-se uma preocupagdo com o papel
que as crengas exercem no ensino e aprendizado de lingua, que além de sua influéncia, para a
referida autora, pode também haver uma relacdo de causa e efeito entre crenca e acéo.

De acordo com Santos (1996, p. 15), ha um “sistema de crengas”, que seria um

“conjunto total das crencas que tem um sujeito sobre um objeto®”

, em que todas as crengas
sobre o objeto estdo coligadas a uma atitude, logo, “a mudanga em uma parte do sistema
acarreta mudanga em outra parte”. O autor toma como exemplo de “sistema de crengas” 0
modo como a escola® trata a linguagem, a lingua ou as variacdes linguisticas pelas quais ela se
interessa; logo, explica que o acesso a esse “sistema de crengas” se da por meio da observacao
das demonstracdes de crenca, explicitadas pelo corpus que constitui 0 ambiente escolar,
sobretudo mentores, porta-vozes e outros atuantes, ou seja, desde a autoridade que organiza o
ensino da lingua até a professora de primario, que se esforca para efetuar as instrucoes
superiores. Dessa forma, Santos (1996) alerta que quando a escola prestigia sua variedade
cobrada como “padrdo unico” esta claramente nomeando um modelo ideal de falar; por
conseguinte, essa crenca de gque existe uma maneira correta de falar explicara muitas crencas a
respeito do ensino de LP, como a crenca de que o portugués é uma lingua dificil,
demonstradas ndo s6 por alunos, mas também por professores.

Santos (1996, p. 17) ainda alerta que se podem encontrar “expressdes de crengas que
sdo bem explicitas”, “como as dos documentos oficiais que relatam quais seriam os objetivos

de ensino da lingua”, mas também existem crencas que ndo sdo reveladas tdo abertamente,

porém, até a falta dessas pode manifestar uma expressao de crenca. Nesse sentido, procurou-

® Que, neste trabalho, ¢ a “gramatica”.
* Para Santos (1996, p. 16), a escola ¢ um sujeito “como qualquer outro sujeito, possui crengas sobre objetos e
atitudes em relagdo a eles”.
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se fazer um estudo longitudinal a fim de compreender o desenvolvimento das crencas das
participantes sobre “gramatica”, observando se estas se modificaram de um periodo para o
outro, se permaneceram estaticas ou até mesmo descobrir se havia crencas até entdo ndo
reveladas, considerando que esse tipo de estudo “permite que o pesquisador tenha maior
confiabilidade e veracidade as crencgas investigadas” (BARCELQS, 2006, p. 24).

Para tanto, reconhecendo o importante papel que a crenca exerce em nossa formacao,
esse trabalho prop6e um levantamento das crencas a respeito do papel da “gramatica” no
ensino de lingua portuguesa manifestadas por alunas do curso de Letras de uma universidade
estadual do Parana.

1.2 Objetivo

O objetivo desse trabalho é levantar e compreender as crengas que alunas de Letras
manifestam sobre o papel da “gramatica” no ensino de Lingua Portuguesa. Por meio dessas
crengas, serdo visualizadas as diferentes concepcdes de gramatica (se houver) que essas
alunas manifestam; por ser um trabalho longitudinal, verificar-se-a se houve possiveis
mudancas de crengas sobre gramatica e, por fim, observar o processo da formacdo dessas

alunas no que diz respeito a uma possivel mudanca nas suas crencas sobre “gramatica”.

1.3 Estrutura da monografia

Para proporcionar melhor visualizacdo da estrutura deste trabalho, esta foi dividida
em cinco capitulos.

O capitulo 1 refere-se a introducdo em que serdo apresentadas as justificativas e os
objetivos do trabalho.

No capitulo 2, apresenta-se a fundamentacdo tedrica, dividida em oito subsecGes que
mostram um breve aporte tedrico do percurso da gramatica tradicional; as concepcdes de
linguagem e gramatica presentes no ensino de lingua portuguesa; os objetivos de ensino de
gramatica; e a crise no ensino da lingua no Brasil. No mesmo capitulo, abordamos um breve
estudo sobre crencas, em que apontamos alguns conceitos, a sua natureza e, de forma sucinta,
ressaltamos a sua influéncia no processo ensino/aprendizagem.

No capitulo 3, abordamos a metodologia da pesquisa, considerando 0s pressupostos

da pesquisa qualitativa, explicitamos a selecdo e perfil das participantes, a elaboracdo do
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roteiro de perguntas bem como o instrumento para a coleta dos dados.

No capitulo 4, descrevemos e interpretamos os dados coletados. Neste momento
procuramos discutir a visdo das professoras em formacdo referente a gramatica, suas
concepgdes e crengas.

Por fim, no capitulo 5 encontram-se as consideragdes finais, em que apontamos as

conclusdes que esse trabalho levantou.
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Capitulo 2

Fundamentacéo tedrica

2.1 O Percurso da Graméatica Tradicional

Esta secdo estda voltada para um breve levantamento histérico da gramatica
tradicional, hoje caracterizada pelo seu papel normativo, a fim de compreender a sua insercao
nas escolas brasileiras desde ha muito tempo, considerando que a gramatica escolar no Brasil

sempre teve esse perfil.

A critica basica e fundamental dos linguistas ao ensino tradicional recaiu sobre o
carater excessivamente normativo do trabalho com a linguagem nas escolas
brasileiras. Segundo essa critica, as nossas escolas, além de desconsiderarem a
realidade multifacetada da lingua, colocaram de forma desproporcional a
transmissdo das regras e conceitos presentes nas gramaticas tradicionais como o
objeto nuclear de estudo, confundindo, em consequéncia, ensino de lingua com o
ensino de gramaética. Aspectos relevantes do ensino da lingua materna, como a
leitura e a producdo de textos, acabaram sendo deixados de lado (FARACO,
CASTRO, 1999).

Portanto, o0 modelo de ensino de lingua baseado no ensino de regras do “bem falar”
se baseia na perspectiva de uma gramatica normativa que surgiu na Grécia antiga, em meados
do século V a.C., na Grécia que, nessa época estava sob os dominios de Alexandre, da
Macedonia, da qual sofreu fortes influéncias culturais.

Antes disso, os estudos linguisticos na antiguidade tinham cunho filosofico, ou seja,
toda teoria sobre lingua fora desenvolvida no interior da filosofia “com questionamento dos
problemas da relagdo entre a linguagem e o pensamento” (NEVES, 2002, p. 50). Para melhor
esclarecer a questdo, pode-se dividir o estudo gramatical na Grécia antiga em trés periodos
fundamentais: a) o primeiro periodo corresponde ao dos filosofos, como os pré-socraticos,
retoricos do século V, Socrates, Platdo e Aristoteles; b) o segundo periodo, dos estoicos; ¢) e
o terceiro periodo, dos alexandrinos (BOGO, 1988; LOBATO, 1986). No primeiro periodo, o
estudo da gramatica grega era fundamentado em aspectos l6gicos e a perspectiva era estética e
filosofica. Ja a discussdo sobre lingua(gem) era muito dispersa nas obras. Pode-se ter um
exemplo disso na obra de Platdo (Crétilo), em um dos mais importantes dialogos escrito por
ele. Conforme Lobato (1986), este dialogo é todo destinado a questbes linguisticas, uma

delas, por exemplo, é a discussdo sobre a origem da lingua (embora esta obra ndo seja
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destinada a ela); outro ponto abordado nesta obra é a discussdo entre naturalistas e
convencionalistas® no que se refere a etimologia. Contudo, ndo se trata de uma obra
gramatical. Ja Aristételes, segundo Bogo (1988), era convencionalista, enquanto Platdo,
naturalista, propunha a relacéo entre o significado de uma palavra e seu significante, para usar
a terminologia saussuriana. Por outro lado, Aristételes assegurava que essa relacéo era apenas
a consequéncia de uma convencgéo, de um contrato entre os sujeitos de um grupo social. Bogo
(1988, p.15,16) ressalta que “Platdo e Aristoteles, embora ndo tenham tratado o assunto de
modo ordenado e como matéria sistematica de estudo, fizeram diversos comentarios sobre a
gramatica”.

No segundo periodo, o dos estoicos, considerava-se que “os estudos linguisticos
eram parte da filosofia” (LOBATO, 1986). O autor ressalta ainda que, apesar de terem se
dedicado a assuntos gramaticais, ndo havia preocupacdo com a lingua em si mesma. Para eles,
a lingua era a expressdo do pensamento, era 0 caminho para se entender a mente humana,
pois acreditavam que o espirito do homem era uma tabula rasa e que esse vazio seria
preenchido pelas experiéncias do homem, em que “a lingua seria a expressao dessas
experiéncias” (LOBATO, 1986, p. 78, grifos nossos). A maior contribuicdo dos estoicos foi a
distincdo entre forma e significado, o que faz lembrar a dicotomia de Saussure entre
significante e significado (BOGO, 1988).

Caracterizando o terceiro periodo, Bogo (1988) aborda que os estudos gramaticais
gregos iniciaram, rigorosamente, com os alexandrinos Dionisio da Tracia, Aristarco etc. (séc.
I1-1 a.C.). Conforme Lobato (1986, p. 80), a obra de Dionisio define que “a gramatica ¢ o
conhecimento pratico dos usos gerais de poetas e escritores de prosa”. Dessa forma, para 0s
alexandrinos, a gramatica ¢ a “arte de ler e escrever”. Eles foram 0s responsaveis por
estabelecer uma gramatica considerada hoje como normativa®, pois necessitavam de uma
gramatica para pudesse preservar sua lingua (no registro culto), que estabelecesse as normas
que fossem consideradas as melhores para a lingua escrita, ja que os usuarios dessa lingua
culta eram as pessoas mais instruidas, como 0s grandes escritores da época.

Nesse sentido, os alexandrinos acreditavam que o estudo linguistico era um

componente do estudo literario, ou melhor, “sua preocupagao [era] com a lingua era literéria,

® Conforme Neves (2005, p. 44), na teoria naturalista, “afirma-se que entre a palavra e a coisa ha uma
coincidéncia” (...) “o nome substitui a evidéncia da coisa”; na teoria convencionalista, “entre a palavra e a coisa
ha uma identificagdo convencional”. ‘“Para os naturalistas, o0 nome ¢é justo porque ¢ natural”, ja “para os
convencionalistas, 0 uso do nome é que leva a consideracdo de sua justeza”.

® Segundo Travaglia (1997, p. 32), “a gramatica normativa é o tipo de gramaitica a que mais se refere
tradicionalmente na escola e, quase sempre, quando os professores falam em ensino de gramética, estdo
pensando nesse tipo de gramatica, por forca da tradigdo ou por desconhecimento da existéncia dos outros tipos”.
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e nao filosofica ou logica” (LOBATO, 1986, p.78). Por essa razdo pode-se dizer que:

Os gramaticos tradicionais [mais especificamente os gregos alexandrinos] se
preocuparam mais ou menos exclusivamente com a linguagem literaria, padréo; e
tendiam a desconsiderar ou a condenar como “incorreto” o emprego de formas ndo
consagradas ou coloquiais, tanto no falar como no escrever. Com frequéncia,
deixavam de compreender que a linguagem padrao €, de um ponto de vista historico,
tdo somente o dialeto regional ou social que adquiriu projecdo, tornando-se o
instrumento da administracdo, da educacéo e da literatura (LYONS, 1974, p. 21).

Sendo assim, os estudiosos ditaram regras gramaticais, que eram usadas pelos
grandes autores classicos e deveriam servir de modelo para quem fosse escrever obras
literarias gregas. De acordo com Neves (2002, p. 49) houve, a partir disso, uma separagdo
entre lingua escrita, “especialmente a do passado, mais especificamente a lingua literaria e,
mais especificamente, ainda, a grega” e lingua falada, contagiada de barbarismos. Assim, a
lingua escrita dos grandes escritores literarios passou a ter mais prestigio. Esta ja era bastante
diferente em comparagéo a lingua falada pelo povo daquela época; segundo Lyons (1979, p.
9) é nesse sentido que surgiu o termo “erro classico” nos estudos da linguagem, considerando
“erro” tudo que estivesse fora do padréo de linguagem (literaria) da época.

Como relata Bogo (1988, p. 16, 17), a primeira gramatica grega sistematizada é a de
Dionisio da Tracia, “Techné-Grammatiké”, dividida em seis partes, as quais contém oito
classes de palavras que fazem parte do discurso. Sdo elas: “Onoma (nome); Rhéma (verbo);
Metoché (participio); Arthron (artigo); Anténymia (pronome); Prothesis (preposicao);
Epirrhéma (advérbio); Syndesmos (conjun¢ao)”. Lobato (1986) atenta que nesse momento, a
disciplina gramatical ja era uma disciplina isolada, ndo fazendo mais parte da logica e da
filosofia.

Mais tarde, surgiram os gramaticos latinos, que propuseram o seu modelo de
gramatica tomando por modelo a gramatica grega apresentada por Dionisio da Trécia, como
Varrdo (séc. | d.C.), Quintiliano (I séc. d.C.), Aelius Donatus (séc. 1V d.C.) e Prisciano (séc.
VI d.C.). Dentre esses, destaca-se Varrdo, que propds dividir a gramatica em trés partes
(etimologia, morfologia e sintaxe), diferente do que fez Dionisio (que a dividiu em seis
partes). Os estudos de Varrdao também tinham um fim literario, o que pode ser constatado pela
definicdo de gramatica que ele apresenta: “[gramatica] € o conhecimento sistematico do uso
da maioria dos poetas, historiadores, e oradores” (LOBATO, 1986, p. 81). Contudo, as que
mais influenciaram as épocas futuras foram as de Donatus e de Prisciano; pois, como relata
Lobato (1986), foram baseadas na de Dionisio da Tracia, que era tinha carater didatico e

descrevia o latim classico.
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No que se refere ao conceito de gramatica, a partir da historia da gramatica ocidental,
Neves (2002, p. 10) aponta que, segundo a filosofia grega, grammatiké ¢ “um sistema
regulador da interdependéncia dos elementos linguisticos”; na cultura helenistica, grammatiké
¢ uma “regulamentacdo de um determinado uso da lingua, num dado momento de sua
historia”; ja na ciéncia linguistica moderna, gramatica é a “explicitacdo das regras que regem
a linguistica”.

Terra (1997) relata que o conceito mais conhecido e propagado é o da gramaética
como um conjunto de regras, porque a escola transmite esse conceito. Mas essa definigdo vai
muito além de um conjunto de regras, como veremos na proxima se¢dao. Porém, ndo basta ao
professor apenas dominar diferentes conceitos de gramatica. Necessita-se que este tenha um
suporte tedrico das concepgdes de linguagem presentes no ensino de lingua portuguesa, item

que serd discutido na proxima subsecéo.

2.1.1 Concepcdes de linguagem

Existe uma relacdo fundamental entre ensino de lingua portuguesa e concepcéo de
linguagem. De acordo com Geraldi (2006), as discussdes instauradas em relacdo ao ensino,
atentam-se apenas a0 como ensinar, 0 que ensinar, quando etc. Contudo, é necessario
preocupar-se com o “para que” ensinar 0 que ensinamos e, correlativamente, “para que” os
alunos aprendem o que aprendem. E a resposta para essas interrogagdes “envolve tanto uma
concepcao de linguagem quanto uma postura relativa a educacdo. Uma e outra se fazem
presentes na articulacdo metodologica.” (GERALDI, 2006, p. 41).

Travaglia (1997, p. 21) ressalta que “(...) o modo como se concebe a natureza
fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua em termos
de ensino. A concepcdo de linguagem é tdo importante quanto a postura que se tem
relativamente a educagdo.” Logo, € importante conhecer diferentes concepcdes de linguagem
ao trabalhar com o ensino de lingua materna, pois nesse sentido, o professor podera
determinar qual delas assumird em seu trabalho. Normalmente, tem-se adotado,
fundamentando-se em Geraldi (2006) e Travaglia (1997), trés diferentes possibilidades de
entender a linguagem. Paralelamente a essas concepcOes, destacam-se diferentes concepcoes
de gramatica.

Conforme Travaglia (1997), a primeira concepcdo apresenta a linguagem como
expressdo do pensamento e estd sustentada na tradicdo gramatical grega no periodo dos

estoicos, que concebe o espirito do homem como uma tabula rasa, como visto na subsecéo
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anterior, imperando-se até os dias atuais. Nessa concepcao, as pessoas que nao se expressam,
ndo pensam. Segundo Travaglia (1997), a expressdo é formada no cerne da mente e o seu
exterior é apenas uma traducdo. No entanto, a manifestacdo desse pensamento dependera de
uma linguagem articulada e organizada. O autor ainda ressalta que se calcula que ha “regras a
serem seguidas para a organizacdo logica do pensamento e, consequentemente, da linguagem”
(TRAVAGLIA, 1997, p. 21). Essa concepcdo orienta, fundamentalmente, os estudos
gramaticais, em (que as regras se instituem nas normas do falar e escrever ‘“bem”,
manifestadas na gramatica normativa. Além do mais, essa visdo de linguagem norteou o
ensino da lingua materna no Brasil e foi conservada, sem ser rebatida, até o final da década de
60, embora ainda apresente influéncias no ensino atual.

Travaglia (1997) relata ainda que, para essa concepc¢do, a maneira como o texto,
empregado em situacdes de interacdo comunicativa, esta estabelecido, ndo depende de fatores
como para quem se fala; em que situacdo se fala; onde; como e quando se fala; e para que se
fala.

Para Travaglia (1997) e Geraldi (2006), a segunda concepg¢éo apresenta a linguagem
como instrumento de comunicacdo. Esta vinculada a teoria da comunicacao e se restringe ao
funcionamento interno da lingua. Para Perfeito (2007, p. 826), a ruptura da linguagem como
expressdo do pensamento € observada em Saussure (1969), em que este estabelece a
dicotomia Langue e Parole (lingua e fala) tomando a langue como objeto de estudo. A lingua
é um cddigo, um conjunto de signos combinados segundo regras, capazes de transmitir uma
mensagem. Logo, esse codigo deve ser dominado pelos falantes para que a comunicacéo
venha a ser realizada (TRAVAGLIA, 1997). Porém, essa visdo separa 0s sujeitos falantes do
aspecto social e histdrico da lingua, pois, como na primeira concep¢ao, a lingua é analisada
conforme uma visdo formalista, além de que, ndo ha interlocutores e ndo se considera a

situacdo de uso da lingua. Para Travaglia,

o falante tem em sua mente uma mensagem a transmitir a um ouvinte, ou seja,
informacdes que quer que cheguem a outro. Para isso, ele a coloca em cddigo
(codificacdo) e a remete para 0 outro através de um canal (ondas sonoras ou
luminosas). O outro recebe os sinais codificados e os transforma de novo em
mensagem (informagcdes). E a decodificacdo (TRAVAGLIA, 1997, p. 22-23).

Neder (1993) destaca que essa linha de pensamento esta representada pelos estudos
linguisticos efetivados pelo estruturalismo proposto por Saussure e também ao gerativismo
proposto por Chomsky. Conforme Geraldi (2006), essa concep¢do é a mais utilizada nas

instrucGes aos professores em livros didaticos, assim como nas introducfes, nos titulos e
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exercicios gramaticais.

A terceira concepgdo apresenta a linguagem como forma ou processo de interacao.
Nessa visdo o falante realiza agOes, age e interage com o interlocutor, ou seja, como explica
Travaglia (1997, p. 23), “a linguagem ¢ lugar de interagdo humana, de interagdo comunicativa
pela producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de
comunicacdo e em um contexto sdcio-historico e ideologico.” Essa concepgdo se orienta nas
ideias de Bakhtin (1997), que apresenta uma concepcdo de lingua formada por meio da

interacdo verbal:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monolégica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciaces. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1997, p.123)

Conforme essa visdo de Bakhtin (1997), € na interacdo verbal estabelecida pela
lingua com o individuo falante e com os discursos que a palavra (signo social e ideoldgico) se
transforma e ganha diferentes sentidos dependendo do contexto em que esta inserido.

Para Travaglia (1997), as concepc¢des de linguagem como expressao do pensamento
e como instrumento de comunicacdo ndo consideravam as determinacfes socio-historicas da
linguagem. Dessa forma, a linguagem se expande e torna-se instavel, pois incluida num
contexto ideologico e sociocultural, ela ndo tem um caminho preestabelecido, ou seja,
dependera exclusivamente da interacdo entre os dois sujeitos. Para o referido autor, essa
concepcdo € representada pela corrente de estudos da lingua nomeada linguistica da
enunciacdo que abrange a Linguistica Textual, Teoria do Discurso, Analise do Discurso,
Analise da Conversacdo, Semantica Argumentativa, e todos os estudos arrolados, de certa
forma, a Pragmatica.

Assim como as concepg¢des de lingua(gem) direcionam o professor na sua pratica
pedagdgica, no ensino de gramatica acontece 0 mesmo, logo, é fundamental que o docente, ao
trabalhar com o ensino de gramatica, tenha em mente o que se entende por gramatica, ja que a
sua metodologia também dependera da concepcdo de gramatica que ele assumird em sala de

aula. E nesse sentido que se discutira o proximo tépico.

2.1.2 Concepcoes de gramética

Segundo Neder (1993, p. 81), o estudante ao aprender uma lingua implicitamente
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percebe que existe uma concepc¢do de linguagem apoiando a explicacdo do professor e do
material didatico utilizado. Logo, “se o enfoque da lingua for indevido, a gramatica baseada
nessa abordagem serd impropria e de pouco valor para o estudante”. A autora observa que as
gramaticas compete dar uma compreensdao de como funciona a lingua, de um modo que
produza efeito. Por isso é importante que se tenha conhecimento das teorias que embasam a
gramatica que sera utilizada no ensino de lingua e como se desenvolve o ensino nessa
gramatica adotada.

Alguns estudiosos, como Possenti (1999) e Travaglia (1997), abordam, pelo menos,
trés concepgdes gramaticais, cada qual correspondente a uma concep¢do de lingua: a
gramatica tedrico-normativa (que segue a concepcao da linguagem como expressdo de
pensamento); a gramatica descritiva (que representa a concepcdo de linguagem como
instrumento de comunicagdo); e a gramatica internalizada (que se refere a concepgdo de
linguagem como forma ou processo de interacao).

Questiona-se muito a definicdo da palavra “gramatica”, pois € um termo sujeito a
varios sentidos. Nesse caso, Possenti (1999, p. 63) propde que se aceite a gramatica como um
“conjunto de regras” e salienta que “ndo ¢ uma definicdlo muito precisa, mas nao ¢
equivocada”, porém, a propria expressao “conjunto de regras” igualmente pode ser concebida
de diferentes maneiras. E a partir dessa expressdo que o autor inicia suas reflexdes sobre
concepcOes de gramatica.

No que tange ao ensino de gramatica, para Possenti (1999) destacam-se trés modos
de entender “conjunto de regras”:

a) Conjunto de regras que devem ser seguidas por aqueles que querem falar e escrever
corretamente.

b) Conjunto de regras que um cientista dedicado ao estudo de fatos da lingua encontra
nos dados que analisa a partir de uma certa teoria e de um certo método.

c) Conjunto de regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mao de falar.

Dessa forma, as duas primeiras definicGes se referem ao ato oral ou escrito dos
individuos inseridos numa esfera linguistica, em que as regras dizem respeito a organizacao
das expressdes que sdo utilizadas por eles; a terceira esta relacionada a aspectos da realidade
mental dos individuos.

A primeira definicdo € a mais conhecida pelos professores pela sua tradicdo ou
porque desconhecem que existem outras gramaticas que poderiam ser trabalhadas na sala de
aula. E também o conceito mais difundido na escola, ilustrado nos manuais didaticos que s&o

299

destinados “a fazer com que seus leitores aprendam a ‘falar e escrever corretamente
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(POSSENTI, 1999, p. 64), desconsiderando os fatores extralinguisticos envolvidos na questéo
do ensino-aprendizagem.

Travaglia (1997, p. 24, 25) destaca que, nesse sentido, alega-se que a lingua é
somente a variedade chamada padrdo ou culta’ e que as outras formas de uso da lingua séo
consideradas erros®, ou seja, para essa gramatica tudo o que ndo condiz com o padréo é
“‘errado’ (agramatical)” e, o que obedece a esse padréo é “‘certo’ (gramatical®)”. Portanto,
“as normas do bom uso da lingua sdo baseadas no uso consagrado pelos bons escritores e,
portanto, ignoram as caracteristicas proprias da lingua oral” (TRAVAGLIA, 1997, p. 25).
Dessa forma, as gramaticas voltadas para esse tipo de abordagem sdo tidas como normativas
ou prescritivas e abracam uma visdo parcial da lingua, ndo sdo capazes de discorrer a
totalidade da natureza da linguagem (POSSENT], 1999).

Travaglia (1997, p. 27) destaca que a segunda definicdo de gramaética refere-se ao
que se tem nomeado de gramatica descritiva “porque faz, na verdade, uma descricdo da
estrutura e o funcionamento da lingua”. Para Possenti (1999), essa gramatica procura mostrar
as linguas como elas séo usadas pelos falantes e ndo prescreve regras que estabelecam o que é

“certo ou “errado”, COMO na concepcao anterior, porque é visto como gramatical™

tudo o que
estd de acordo com o funcionamento da lingua em qualquer uma de suas variantes, nesse caso,
a ideia de diferenca toma o lugar do “certo” ou “errado”. Nesse sentido, Possenti (1999, p. 80)
faz a distincdo entre diferenca linguistica e erro linguistico: “diferencas linguisticas nao sdo
erros, sdo apenas construces ou formas que divergem de um certo padrdo. [E] sdo erros
aquelas construgdes que nao se enquadram em qualquer das variedades de uma lingua”. Terra
(1997, p. 58) ressalta que “tal gramatica procura verificar as uniformidades ou diferencas
existentes entre os diversos registros de uma lingua”. Travaglia (1997, p. 27) corrobora que
nesse caso, saber gramatica “significa ser capaz de distinguir, nas expressoes de uma lingua,
as categorias, as funcdes e as relacdes que entram em sua construcdo, descrevendo com elas
sua estrutura interna e avaliando sua gramaticalidade”.

Entretanto, Possenti (1999, p. 68) ressalta que a prépria gramatica normativa também

" Para evitar equivocos, toma-se a explicagio de Faraco (2007, p. 34): “as variedades cultas, em suas
modalidades orais e escritas, sdo manifestacfes do uso vivo (normal) da lingua, a norma padrdo — quando existe
em determinada sociedades — é um construto idealizado (ndo é um ‘dialeto’ ou conjunto de ‘dialetos’, como o é a
norma culta, mas (...) formas assumidas como um modelo linguistico ideal)”.

8 Segundo Bagno (2001, p. 127) “o rétulo de erro € aplicado a toda e qualquer manifesta¢ao linguistica (fonética,
morfologica e sintatica, principalmente) que se diferencie das regras prescritas pela gramatica normativa”.

° Gramatical n&o é o relativo & gramética gerativa, mas, conforme Travaglia (1997), “aquilo que obedece, que
segue as normas de bom uso da lingua, configurando o falar e o escrever bem”.

19 Nesse sentido, conforme Terra (1997), gramatical refere-se as frases construidas segundo regras internalizadas
pelo falante e agramatical aquelas que ndo obedecem a tais regras.



22

tem um componente descritivo, por exemplo, “quando distribuem palavras em classes
diferentes, quando distinguem partes da oracéo, ou quando segmentam as palavras em radical,
vogal tematica e desinéncia, as gramaticas normativas sao descritivas”. O autor observa ainda
que a parte descritiva das gramaticas normativas diz respeito sempre as formas ‘corretas’,
nesse sentido, “descricdo e prescricdo se confundem”, dessa forma, percebe-se que a
gramatica descritiva ndo tem apenas cunho prescritivo.

Por fim, a terceira definicdo é a chamada gramatica internalizada (objeto de estudo
dos dois tipos de gramaticas anteriores, principalmente da descritiva) que sdo o0s
conhecimentos linguisticos dos falantes, com regras implicitas que Ihe permitem formar e
entender frases em sua lingua, logo, ¢ a gramatica natural do falante. Considera “a lingua
como um conjunto de variedades utilizadas por uma sociedade de acordo com o exigido pela
situacdo de interacdo comunicativa em que o usuario da lingua estd engajado”
(TRAVAGLIA, 1997, p. 28). Sendo assim, todo falante tem uma gramatica interiorizada
desde cedo, de acordo com suas proprias vivéncias linguisticas, e esse conhecimento é

independente de escolarizacdo, pois,

(...) qualquer falante de portugués possui um conhecimento implicito altamente
elaborado da lingua, muito embora ndo seja capaz de explicitar esse conhecimento.
E veremos que esse conhecimento ndo € fruto de instrucdo recebida na escola, mas
foi adquirido de maneira tdo natural e espontanea quanto a nossa habilidade de
andar. Mesmo pessoas que nunca estudaram gramética chegam a um conhecimento
implicito perfeitamente adequado da lingua. S8o como pessoas que ndo conhecem a
anatomia e a fisiologia das pernas, mas que andam, dangam, nadam e pedalam sem
problemas (PERINI, 2005, p. 13, grifo do autor).

Conforme Travaglia (1997), nessa concepcdo ndo ha erro linguistico e sim
inadequacdo da forma linguistica empregada em certas situacdes de interacdo comunicativa,
assim, nessa abordagem ndo se fala em certo ou errado, mas sim em adequado ou inadequado.
Portanto, o que se observa nas aulas de lingua portuguesa € que o professor ndo considera a
gramatica que o aluno traz consigo, a gramatica que ele aprendeu em casa com seus
familiares, com seus amigos, enfim, em suas interacdes linguisticas. Por isso, como sugere
Possenti (1999, p. 24):

Ter uma concepgdo clara sobre os processos de aprendizagem pode ditar o
comportamento diério do professor de lingua. Por exemplo, se ele da aos alunos
exercicios repetitivos (longas copias, exercicios estruturais, preenchimento de
espacos vazios etc.) é porque esta seguindo (saiba ou ndo — dai a importancia de ter
ideias claras) uma concepcdo de aquisi¢do segundo a qual ndo ha diferencas
significativas entre 0s homens e os animais em nenhum dominio de aprendizagem
ou comportamento.
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Assim sendo, nessa perspectiva, ndo se limita o ensino de gramatica apenas a
explicitacdes de regras ou descri¢Oes estruturais da lingua, mas sim estuda-se o uso da lingua
em situacdes concretas de interacdo, observando as diferencas de sentido entre uma forma ou
outra de express&o.

Por fim, Travaglia (1997) mostra que existem varios tipos de gramaticas que podem
ser trabalhadas no ensino, dos quais o professor precisa ter conhecimento, quais sejam:
gramatica normativa; gramatica descritiva; internalizada; implicita; explicita ou teorica
reflexiva; contrastiva; geral; universal; histérica e comparada. O autor complementa que todas
tém uma funcdo no trabalho com a lingua. Nesse caso, o trabalho de cada uma resultard em
atividades diferentes conforme o objetivo do professor em sala de aula em determinado dia.
Contudo, além de se ter uma viséo clara sobre as concepgdes de linguagem e concepcdes de
gramatica, é essencial que o professor tome conhecimento dos objetivos de ensino do ensino
da gramatica. Nesse caso, a proxima subsecdo volta-se em entender quais os objetivos do

ensino da gramatica nas aulas de lingua portuguesa.

2.1.3 O objetivo do ensino da gramatica

Conforme Mendonca (2006, p. 199) “O ensino de gramatica constitui um dos mais
fortes pilares das aulas de Portugués, chegando a ser, em alguns casos, a preocupacdo quase
exclusiva dessas aulas”. Dessa forma, necessita-se refletir em torno da questdo, (aléem das
indagacdes acima, de GERALDI, 2006) que sugere Oliveira (2010, p. 42): “Para que ensinar
portugués a brasileiros?”.

Respondendo a essa Ultima questdo Oliveira (2010) relata que se ensina portugués a
brasileiros para o desenvolvimento, prioritariamente, da competéncia comunicativa, em que
esta diz respeito ndo s6 ao conhecimento que se tem da lingua, mas sim a habilidade que o
falante tem de usar a lingua em quaisquer eventos com quaisquer interlocutores. Em outras
palavras, a competéncia comunicativa ¢ a capacidade do individuo de ‘“empregar
adequadamente a lingua nas diversas situagdes de comunicacdo”. Manifestando a capacidade
de produzir sequéncias linguisticas proprias e peculiares da lingua em uso; produzir e
compreender textos bem elaborados, fazendo julgamentos sobre este dentro da lingua em uso;
e, consequentemente, permitir o individuo alterar um texto de diferentes modos e para
distintas finalidades, podendo julgar se o resultado dessas modificagcGes atingiu os objetivos
propostos. (TRAVAGLIA, 1997, p. 17-18). Dessa forma, fica claro que:
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“[...] uma coisa ¢ saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de uso da lingua em
situacBes concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados adequados
aos diversos contextos, percebendo as dificuldades entre uma forma de expressdo e
outra. Outra coisa € saber analisar a lingua, dominando conceitos e metalinguagens a
partir dos quais se fala sobre a lingua, se apresentam suas caracteristicas estruturais e
de uso” (GERALDI, 2006, p. 45-46).

De acordo com Oliveira (2010), o aluno, ao chegar a escola, no ensino fundamental,
ja possui certo grau de competéncia para se comunicar e interagir socialmente, porém ele ndo
sabe como interagir em certas situagdes sociais como: portar-se oralmente numa entrevista de
emprego, redigir um curriculum vitae, uma carta de apresentacdo para concorrer a uma vaga

de emprego, andncio, entre outras situacées cotidianas. Segundo Luft (1985, p. 47-48),

O professor tradicional ndo se da conta de que todo falante nativo ‘sabe’ sua lingua,
apenas precisa desenvolver, crescer, praticar em outros niveis e situacfes. Nunca
ouviu falar em gramatica ‘internalizada’. Falta-lhne em geral uma formacéo
linguistica mais séria; ou leu e ndo acreditou nas novas teorias; ou € mais comodo
restringir-se a curriculos impostos e livros didaticos adotados, adaptar-se a opiniGes
generalizadas e estabelecidas.

Logo, o objetivo fundamental das aulas de lingua portuguesa é preparar os estudantes
para situacbes como essas, Ou Seja, orientar 0s estudantes a como se comportar
linguisticamente em diferentes eventos de interacdo social. Nas palavras de Possenti (1999, p.
17), “o objetivo da escola é ensinar o portugués padréo, ou, talvez mais exatamente, o de
criar condicdes para que ele seja aprendido. Qualquer outra hipotese é um equivoco politico e
pedagogico”. Para o autor, a discussao de que ndo necessita ensinar ou exigir que o aluno,
conhecedor e usuario de dialetos ndo padrdes, domine o dialeto padréo, fundamenta-se no
preconceito de que ndo seria facil aprender o padrdo. Mas essa € uma falsa questdo, pois, para
o referido autor, o motivo pelo qual se aprende ou ndo, ou se aprende e ndo utiliza o dialeto
padrdo esta relacionado com os valores sociais influentes e metodologias escolares
contestaveis.

Possenti (2006, p. 33) defende o ensino-aprendizagem do dialeto padrdo, que possui
muitos valores e ndo pode ser rejeitado, a partir de trés argumentos: “ndo ¢ verdade que ele
desculturaliza, que veicula necessariamente uma s6 ideologia. Ndo é verdade que é muito
dificil - o ndo-padrdo os alunos ja sabem. Falar em ndo ensinar o padrdo equivale a tirar o
portugués das escolas”.

Ademais,
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Se 0 objetivo das aulas de lingua portuguesa € oportunizar o dominio do dialeto
padrdo, devemos acrescentar outra questdo: a dicotomia entre ensino da
lingua/ensino da metalinguagem. A opcdo de um ensino da lingua considerando as
relagbes humanas que ela perpassa (concebendo a linguagem como lugar de um
processo de interacdo), a partir da perspectiva de que na escola se pode oportunizar o
dominio de mais outra forma de expressdo, exige que reconsideremos ‘o que’ vamos
ensinar, ja que tal opcdo representa parte da resposta do ‘para que’ ensinamos
(GERALDI, 2006, p. 45).

Nesse sentido, Geraldi (2006) explica que a modificacdo da situagdo em que se
encontra o ensino de lingua portuguesa nao se refere somente a modificar técnicas e métodos
aplicados na sala de aula, mas sim adotar uma diferente concepcdo de linguagem, qual
resultara no uso de uma nova metodologia e, sobretudo, num contetdo novo de ensino.
Entretanto, como se sabe, ndo é o que vem acontecendo, pois ao pensar sobre o ensino de
lingua portuguesa o que logo vem a mente &€ o ensino de gramatica em termos de
nomenclatura, classificagdo, como se ensinar lingua(gem) se restringisse a isso. E o que se
percebe na situacdo atual do ensino de lingua portuguesa, que serd discutida com mais

detalhes no proximo topico.

2.1.4 A crise no ensino da lingua no Brasil

Discute-se muito, e ndo é de hoje, a respeito do papel da graméatica no ensino de
Lingua Portuguesa. Muitos pesquisadores como Possenti (1999), Perini (2005), Travaglia
(1997), Antunes (2003), Bagno (2005), entre outros, dedicam seus estudos em busca de
mudancas para o0 ensino de Lingua Portuguesa, que tem virado sinbnimo de ensino de
gramatica normativa (BAGNO, 2001).

Logo, o ensino de Portugués constitui uma tematica que pode ser investigada por
diferentes caminhos. A escolha de um caminho esta ancorada fundamentalmente nas razGes do
pesquisador e este sabe que para delinea-lo é preciso ter um ponto de partida. Neves (2003)
ressalta que ha espaco para o estudo da lingua padrdo na escola, mas adverte que o professor,
ao ensinar 0s conteddos gramaticais, necessita partir do uso para a norma e ndo da norma para
0 uso, como ocorre em boa parte das escolas. Portanto, a autora chama a atengdo para uma
pratica de sala de aula que tenha como centralidade o funcionamento da linguagem, em que o

trabalho parta do uso efetivo da lingua para o estabelecimento das normas. Além disso,

O ensino de Lingua Portuguesa, pelo que se pode observar em suas praticas
habituais, tende a tratar essa fala da e sobre a linguagem como se fosse um contetido
em si, ndo como um meio para melhorar a qualidade da producéo linguistica. E o
caso, por exemplo, da gramatica que, ensinada de forma descontextualizada, tornou-
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se emblemética de um contedo estritamente escolar, do tipo que s6 serve para ir
bem na prova e passar de ano — uma pratica pedagdgica que vai da metalingua para
a lingua por meio de exemplificagdo, exercicios de reconhecimento e memorizagao
de nomenclatura. Em funcédo disso, tem-se discutido se ha ou ndo necessidade de
ensinar gramatica. Mas essa é uma falsa questdo: a questdo verdadeira é para que e
como ensina-la. (PCNs, 1997, p. 31, grifos nossos).

Portanto, fica claro que se deve haver uma reflexdo sobre como o ensino de

gramatica nas aulas de lingua portuguesa esta sendo trabalhado em sala de aula, pois, para

Perini (2005, p. 49), o ensino atual tem trés equivocos:

a)

b)

Os objetivos da disciplina estdo mal colocados: muitos professores creem que 0
estudo de gramatica € um meio pelo qual levara o aluno a ler e escrever melhor, ter
um dominio apropriado da linguagem padrdo escrita. Mas isso ndo faz sentido,
pois as pessoas que escrevem bem nem sempre (quase nunca) sabem gramatica, ou
seja, saber gramatica ndo e certeza de escrever bem. Se fosse assim, grandes
escritores seriam bons gramaticos e vice-versa. Logo, “a gente aprende a escrever

escrevendo, lendo, relendo e reescrevendo.” (p. 55)

A metodologia adotada ¢ inadequada: 0 que 0 autor ressalta € a questédo da atitude
do professor diante da matéria, pois 0 que ele ensina ndao vai ao encontro do que €
observado na realidade. Assim, diante dos porqués surgidos na sala de aula sobre
aspectos da gramatica, provavelmente a sua resposta serd que “é assim que € o

certo”, como uma ordem, sem algum motivo racional (p. 51).

A matéria em si necessita de uma organizacao logica: o autor destaca que nao se
trata dizer que a gramatica (disciplina racional) ndo tem l6gica, mas sim a matéria
que ¢ ensinada na escola chamada de “gramadtica”. A gramatica ensinada na escola
apresenta uma definicdo a ser aprendida, mas nao se pode respeitar essa definicdo
se quiser explicar, por exemplo, “porque o sujeito de Quem disso isso? E quem, ou
por que a frase Na sala havia ainda trés quadros do pintor ndo tem sujeito”. (p.
54)

Portanto, ainda que se questione 0 modo como a gramatica esta sendo transmitida

aos alunos, percebe-se que “o ensino de Lingua Portuguesa ainda estd centrado em topicos de

gramatica escolar” (PCNs, 1998, p. 78). Além disso, na maior parte das vezes, o professor

simplesmente transmite ao aluno “informagdes” baseadas no senso comum que ratificam as

crencas sobre gramatica que circulam na sociedade em geral e na escola. Podemos citar como
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exemplo dessas crencas frequentes a que leva o aluno a pensar que para falar e escrever bem é
preciso saber gramatica (BAGNO, 2001) ou a crenca de que se ndo sabe gramatica, ndo sabe
falar a sua propria lingua. Aliés, de acordo com Madeira (2005, p. 21) existe um consenso
entre autores e pesquisadores que questionam a crenga de que “aprender lingua significa
aprender regras gramaticais fixas e termos técnicos”.

Neves (1994), por exemplo, realizou uma pesquisa com professores a fim de
observar como eles lidam com a gramatica em sala de aula em suas praticas reais de ensino.
Através dos dados coletados por meio das entrevistas realizadas pela autora, verificou-se que
0 que os docentes relatavam nem sempre condiziam com as suas praticas reais. Um dos
pontos constatados pela referida autora, assim como constatados por outros autores, como
Travaglia (1997) e Matos e Silva (1996), foi de que “partir do texto” para o ensino da
gramatica representava para os professores entrevistados somente “retirar de textos” frases ou
palavras para a analise (p.18).

Deste modo, Mendonca (2006, p. 210) relata que alguns professores que afirmam
trabalhar a gramatica de uma forma contextualizada “mascaram na verdade, uma pratica de
analise morfossintatica de palavras, expressdes ou periodos retirados de um texto de leitura,
transformando em pretexto para a andlise gramatical tradicional”.

Portanto, o papel central da gramatica na escola, como ressaltado anteriormente, é
somente o0 de ensinar o aluno a ler e escrever “bem”, 0 que “leva tantos falantes de Portugués
a dizerem ‘nao sei Portugués™ (TRAVAGLIA, 2007, p. 54). Crencas desse tipo aparecem por
causa da confusdo que se faz entre lingua e gramatica normativa, em que “a lingua passou a
ser subordinada e dependente da gramatica. Nesse sentido, que ndo estd na gramatica
normativa ‘nao ¢é portugués’ (BAGNO, 2001, p. 64).

As crencas presentes no ensino da lingua portuguesa poderiam ser resolvidas se 0s
professores tivessem a conscientizacdo de suas crengas para que pudessem questiona-las e, se
possivel, muda-las. Nesse sentido, a proxima subsecdo discutira melhor sobre a presenca das

crencgas no ensino/aprendizagem de lingua.

2.2 Crengas: breve histérico

Nesse topico, fez-se um breve histérico a respeito dos estudos sobre crengas os quais
podem ser divididos em trés momentos dentro da esfera ensino-aprendizagem.
Conforme Barcelos (2004), o interesse pelo tema (crencas sobre aprendizagem de

linguas) em Linguistica Aplicada surgiu na metade dos anos 80, no exterior, e metade dos
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anos 90, no Brasil, e ndo se restringe a essa area. O conceito € antigo em outras areas do
conhecimento como a Sociologia, Filosofia, Educagdo, Antropologia, Psicologia e outras.

Barcelos (2004) ressalta que a atencdo voltada para o estudo de crencas nasceu de
uma modificacdo no interior da Linguistica Aplicada do foco no produto para o processo. E
neste ponto que o aprendiz conquista um lugar exclusivo. Conforme Larsen-Freeman (1998,
p. 207 apud BARCELOQOS, 2004, p. 126), “nds passamos a perceber o aprendiz como pessoas
completas com dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, experienciais,
estratégicas e politicas”. Ainda segundo 0 mesmo autor, as alteracdes nos modelos de ensino
de linguas, no decorrer dos anos, mostraram que 0s aprendizes podem ser percebidos de
diferentes maneiras.

Barcelos (2004, p. 127) afirma que Hosenfeld (1978) é um dos precursores sobre
crencas na aprendizagem™, o qual usou o termo “mini-teorias de aprendizagem de linguas dos
alunos”, se referindo ao ‘“conhecimento tacito dos alunos, mesmo sem denomina-lo de
crengas”.

Como dissemos, a investigacdo das crencgas sobre aprendizagem de linguas pode ser
dividida em trés momentos distintos.

No primeiro momento, apos os estudos precursores de Hosenfeld (1978), estdo os
estudos de Horwitz (1985), responsavel pela elaboracdo de importante um instrumento
(BALLI* — Beliefs About Language Learning Inventory) usado para o levantamento das
crencas de alunos e professores de modo sistematico. Nesse primeiro momento, segundo
Barcelos (2004), os estudos das crencas levantam apenas afirmagdes abstratas sobre crencas;
ndo se leva em conta o ponto de vista do aprendiz, nem o contexto; logo, chega-se a concluséo
de que a utilizagdo de questionarios fechados, do tipo Likert-Scale'*, limita o estudo, pois os
questionarios “levam os alunos a enxergarem crengas como isoladas umas das outras, e lhes
ddo apenas uma visao parcial das crencas, ao invés de uma visdo holistica, caracterizando
apenas algumas crengas sobre aprendizagem de linguas” (HOSENFELD, 1999, p. 18 apud
BARCELOS, 2004, p. 135). Vale ressaltar que € a partir desse momento que o0 termo crencas

1 por outro lado, segundo Sadalla (1998, p. 25), um dos pioneiros a estudar crengas sobre ensino é Shulman
(1986), que objetivava em suas pesquisas descrever “a vida mental do professor, concebido como um agente que
toma decisdes, reflete, emite juizos, tem crencas e atitudes” (grifo nosso).

2.0 BALLI é um inventario de crencas que as subdivide em cinco categorias: 1 - Aptid&o de lingua estrangeira;
2 - Dificuldades de aprendizagem; 3 - Aprendizagem e estratégias de comunicacdo; 4 - Natureza da
aprendizagem na lingua e 5 — Motivacgdo. Foi originado para conhecer as opinides e controvérsias de alunos em
relacdo ao aprendizado de linguas. (HORWITZ, 1988).

3 Likert-scale sdo inventarios BALLI que variam de 1 a 5: 1) concordo plenamente; 2) concordo; 3) ndo sei
opinar; 4) discordo e 5) discordo totalmente. Os sujeitos participantes indicam a resposta na escala (1 a 5). Nao
hé alternativa certa ou errada. (HORWITZ, 1988).
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sobre aprendizagem de lingua surge em Linguistica Aplicada.

No segundo momento, os estudos de Wenden (1986) reforcaram ainda mais o
conceito de crencgas. Barcelos (2004) ressalta que o movimento de aproximacéo das pesquisas
sobre crengas com o ensino autdnomo e o treinamento de aprendizes tornam-se mais fortes. O
conhecimento metacognitivo, assim chamado por Wenden (1986, 1987 apud BARCELOQOS,
2004, p. 135), “¢ definido como estavel, declaravel, abstrato, falivel e situado dentro da mente
dos aprendizes”.

Nesse segundo momento, pode-se dizer que se estabelece uma proximidade entre os
estudos sobre crencas e 0s estudos sobre estratégias de aprendizagem. Nesse sentido,
subentende-se que crengas “falhas” conduzem a estratégias ineficazes e vice-versa
(BARCELOS, 2004, p. 136). Também nesse contexto passa a existir uma preocupacao em
classificar essas crencas, inserindo-as em um modelo pré-estabelecido “sobre o tipo de
conhecimento a que as crengas dos alunos se referem”. No que se refere ao treinamento dos
aprendizes, para Benson e Voller (1997 apud BARCELOS, 2004, p.136),

o0 aprendiz também é construido ideologicamente, moldado através de uma sugestao
implicita de que eles deveriam adotar crencas mais “saudaveis”, mais produtivas.
Assim, também a descricdo de crengas, semelhante a critica feita por Woods (1997)
aos estudos de estratégias, refere-se “a classificagdo de crengas”, “tipos de crengas”
e ndo necessariamente ao que os alunos realmente acreditam. Em outras palavras, as
crencas sdo removidas do contexto onde elas ocorrem. (BENSON, LOR, 1999;
BARCELOQOS, 2000 apud Barcelos, 2004).

Assim, Barcelos (2004) esclarece que nesse periodo o trabalho com crengas tem
carater prescritivo, preocupando-se em mostrar quais crencas sdo erradas ou certas e quais se
formam em barreiras & autonomia.

Por fim, o terceiro momento é marcado por uma variedade de metodologias e de
diferentes visdes sobre como realizar pesquisas acerca de crencas. Além disso, 0 contexto
passa a ser levando em consideracdo nesses estudos. Barcelos (2004, p. 137) relata que, antes
disso, os estudos eram incompletos porque buscavam apenas afirmacdes e essas ndo eram
aliadas com agdes, por meio da observacdo de comportamento ao contrario de “pesquisas
mais recentes [que] ja incorporam fatores como contexto, identidade, metaforas e o uso de
diferentes teorias socio-historico-culturais”.

O papel do contexto comeca a ser enfatizado no final dos anos 90, por meio dos
estudos de crencas sobre aprendizagem (WHITE, 1999). Para Goodwin e Duranti, (1992, p. 5-
6 apud BARCELOS, 2004, p. 137), neste caso, contexto ndo diz respeito “a um termo

estatico, um recipiente para interacdo social, mas a um conceito dindmico, constituido
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socialmente, e sustentado interativamente”. Barcelos (2004) complementa a afirmagéo
chamando a atencdo para o fato de que as crencas sdo parte das nossas vivéncias e se inter-
relacionam com o ambiente em que estamos inseridos.

Os estudos sobre crencas de Horwitz (1985) e Wenden (1986) no campo de ensino
de linguas foram desenvolvidos no exterior. Por outro lado, no Brasil, as primeiras pesquisas
sobre crencas foram realizadas por a) Leffa (1991), que investigou as concepgdes de
aprendizes da 5?2 série do Ensino Fundamental; b) Almeida Filho (1993), que definiu crenca
como “cultura de aprender”; e c) Barcelos (1995) que fez uso do mesmo termo para realizar
sua investigacdo sobre crencas de formandos em Letras.

Como se pbde observar nesse rapido levantamento, ao longo do desenvolvimento dos
estudos sobre crengas estas foram conceituadas de diferentes maneiras e denominadas por
diversos termos. Por considerarmos que a discussdo sobre o tema é relevante, este sera tratado

na proxima subsecéo.

2.2.1 Conceito de crencas

O termo “crenga”, proveniente do latim medieval (“credentia”, que procede do
verbo “credere”), € definido por Ferreira (1986, p. 496) como “opinides adotadas com f¢ e
convic¢do” e também com ‘“‘convicgdo intima”. Para Doron e Parot (1998, apud Silva, 2007,
p. 237), a crenca pode apresentar-se “como uma opinido”, “como uma crenga propriamente
dita” ou “como um saber”. Le Bon (2002, p. 22) define crenga como “um ato de fé de origem
inconsciente, que nos forca a admitir em blocos uma ideia, uma opinido, uma explicacdo, uma
doutrina”. Assim, o referido autor explica que a crenga ¢ uma intuicao inconsciente, se
manifesta por motivos autdbnomos da nossa vontade e, consequentemente, orienta 0S
pensamentos, as opinides e 0o modo de provir. Esse € um dos primeiros conceitos da
Psicologia social, no entanto, se vera nesse trabalho que esse conceito ndo € o assumido na
Linguistica Aplicada.

Ja Silva (2007) salienta que o conceito de crencas, na Linguistica Aplicada (LA),
assumiu outro significado, passando a se referir a “uma disposi¢cdo para a acdo; [que] pode
transformar-se em regras de comportamento (...). Sdo considerados principios filos6ficos que
orientam a pratica do professor” (BANDEIRA, 2003, p. 65 apud Silva, 2007, p. 237).

Como se pode observar, o termo crenca(s) assume, na literatura da area, diversos
conceitos, conforme ressalta Price (1969), Pajares (1992), Woods (1996) e Johnson (1999)
apud (SILVA, 2008). Pajares (1992, apud Silva, 2008, p. 207) apresenta alguns termos
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“sindnimos”: “atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologias, percepcdes,
conceituacOes, sistema conceitual, pré-conceituacdes, disposicdes, teorias implicitas, teorias
explicitas, teorias pessoais, regras praticas, principios praticos”, entre outros. Outros termos
ainda podem ser acrescentados aos apresentados por Pajares (1992), quais sejam “teorias
populares, conhecimento pratico pessoal, perspectiva, teoria pratica, construcGes pessoais,
epistemologias, modos pessoais de entender, sabedoria pratica, metaforas e crengas”
(GIMENEZ, 1994; GARCIA, 1995 apud SILVA, 2008, p. 207).

Especificamente em LA, podem-se encontrar ainda outros termos correspondentes
(BARCELOS, 2001, p. 72), como “representacdes dos aprendizes” (HOLEC, 1987),
“filosofia de aprendizagem de linguas” (ABRAHAM, VANN, 1987), “conhecimento
metacognitivo” (WENDEN, 1986), e “cultura de aprender linguas” (ALMEIDA FILHO,
1993; BARCELOS, 1995). A referida autora considera que mesmo que a abundancia de
termos prejudique, de um lado, pois pode gerar equivocos, de outro lado, revela a
potencialidade do conceito na LA. E mesmo que ndo haja uma definicdo permanente no que
se refere as crengas sobre aprendizagem de linguas, “em termos gerais, elas podem ser
definidas como opinifes e ideias que alunos (e professores) tém a respeito dos processos de
ensino e aprendizagem de linguas” (BARCELOS, 2001, p. 72).

Para uma melhor visualizacdo de alguns dos diferentes termos e defini¢bes para as
crencas sobre aprendizagem e ensino de linguas no Brasil, apresentaremos o quadro 1
adaptada de Silva (2007).

Termos Definicles

Abordagem ou cultura de | “Maneiras de estudar ¢ de se preparar para o uso da lingua-alvo
aprender (Almeida Filho, | consideradas como ‘normais’ pelo aluno e tipicas de sua regido, etnia,
1993) classe social e grupo familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como
tradicdo, através do tempo, de uma forma naturalizada, subconsciente,
implicita” (p.13).

Cultura  de  Aprender | “O conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
Linguas (Barcelos, 1995) constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como
aprender linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade e nivel
socioecondmico é baseado na sua experiéncia educacional anterior,
leituras prévias e contatos com pessoas influentes” (p.40).

Crencas (André, 1996) “Crengas s3o entendidas como posicionamentos e comportamentos
embasados em reflexdes, avaliagcGes e em julgamentos que servem como
base para a¢Bes subsequentes” (p.48).

Crengas (Félix, 1998) “Opinido adotada com fé e convic¢do baseada em pressuposi¢des e
elementos afetivos que se mostram influéncias importantes para 0 modo
como os individuos aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa
de aprendizagem (do aluno, no caso do professor)” (p. 26).

Crencas (Pagano et al., | “Todos os pressupostos a partir do qual o aprendiz constréi uma visdo do
2000) que seja aprender e adquirir conhecimento” (p.9).
Crengas (Barcelos, 2001) “ldeias, opinides e pressupostos que alunos e professores tém a respeito

dos processos de ensino/ aprendizagem de linguas e que 0s mesmos
formulam a partir de suas proprias experiéncias”.




Crencas (Mastrella, 2002)

“Crengas sdo interpretagdes da realidade socialmente definidas que
servem de base para uma agdo subsequente” (p.33).

Crencas (Perina, 2003)

“As crengas (..) sdo verdades pessoais, individuais, baseadas na
experiéncia, que guiam a acgdo e podem influenciar a crenca de outros”
(p.10-11).

Crencas (Barcelos, 2004a)

As crengas tém suas origens nas experiéncias e sdo pessoais, intuitivas e
na maioria das vezes implicitas. Dessa forma, as crencas ndo sdo apenas
conceitos cognitivos, mas sdo “socialmente construidas” sobre
“experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o contexto ¢ da nossa
capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (p.132).

Crencas (Barcelos, 2004b)

Assim, as crengas ndo seriam somente um conceito cognitivo, antes
“construtos sociais nascidos de nossas experiéncias e de nossos problemas
(...) de nossa interacdo com o contexto e de nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (p.20).

Crencas (Lima, 2005)

“Filtro pelo qual passa todo e qualquer conhecimento e como algo que nao
esta disponivel de forma sistematizada para todas as pessoas, como estd o
conhecimento, mas existe a dimensdo individual como na social e pode
ser questionado e rejeitado por outras pessoas que ndo compartilham do
mesmo sistema de crengas. (...) A crenc¢a ndo deixa instantaneamente de
ser verdadeira para o individuo que a possui, mas se modifica na medida
em que novas crencas Sao incorporadas no sistema de crencas de um
individuo e essas novas crencas sao incorporadas no sistema de crencas de
um individuo e essas novas crencas, podem vir a substituir a anterior ou
ndo” (p. 22).

Quadro 1 — Diferentes termos e definigdes para crencas sobre aprendizagem de linguas
Fonte: Adaptado de Silva (2007, p. 245-246).
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Silva (2007) observa que a maioria das definicbes contempla o contexto social em

gue se encontram tanto alunos quanto professores e que, para os tedricos citados, as crengas se

alteram de individuo para individuo, mudam e estdo vinculadas as experiéncias de cada

pessoa e ao contexto sociocultural em que esta esta inserida. Dessa forma, crencas podem ser

tanto individuais quanto grupais, intuitivas e implicitas.

O autor ainda apresenta outros termos empregados no que diz respeito as crencas

sobre ensino de linguas os quais podem ser visualizados no quadro 2, adaptado de Silva

(2005, p. 74).

Termos Definicdes
Teorias Populares (Lakoff, | As teorias populares sdo o substrato dos pressupostos e da postura do
1985) individuo dentro de sua cultura.

Conhecimento Pratico

(Elbaz, 1983)

Conjunto de entendimentos complexos e orientado para a prética de
professores.

Perspectiva (Janesick, 1982)

Interpretacdo reflexiva e socialmente derivada que serve de base para
acOes subsequentes.

Conhecimento Pratico

Pessoal (Elbaz, 1981)

Um tipo de conhecimento que é experiencial, que faz parte e pode ser
reconstruido a partir das narrativas de professores.

Teoria Prética (Handal e
Lauvas apud Cole, 1990)

Um sistema particular, integrado, mas mutivel de conhecimento,
experiéncia e valores relevantes para a prética pedagogica em qualquer
tempo.

Teoria Implicita (Breen,
1985; Clark, 1988)

“As agregagdes ecléticas de proposi¢des de causa-efeito, que ndo séo
claramente articuladas, mas inferidas e reconstruidas por pesquisadores”
(Clark, 1988). “O aprendizado de uma LE se da (...) através dos
significados dados pelos participantes desse processo — através de seus
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fundamentos l6gicos para o que eles estdo fazendo dentro da estrutura da
sala de aula” (Breen apud Rolim, 1998).

Imagens  (Schon, 1983; | O conhecimento formado por convicgfes, conscientes ou inconscientes,
Calderhead e Robson, 1991) | surgidas da experiéncia, que sdo intimas, sociais, tradicionais, e que sao
expressas nas acfes da pessoa (Schon, 1983, p. 362). Representam o
conhecimento sobre ensino que podem também servir de modelos para
acdo. Elas geralmente incluem um componente afetivo (Calderhead,
Robson, 1991).

Quadro 2 — Diferentes termos e definigdes para crencas sobre ensino de linguas
Fonte: Silva (2005)

A partir desse levantamento é possivel concluir, como dito anteriormente, que as
crencas podem ser definidas de muitas maneiras, até porque o conceito é vinculado a varias
areas de conhecimento, o que permite que seja considerado sob diferentes pontos de vista.

Porém, diante de tantas definicbes, Barcelos (2006), deixa clara a sua visdo de
crencgas, ressaltando como a maneira mais atual de conceituar e definir crengas com base em
estudos de diversos pesquisadores. A definicdo de Barcelos (2006) para o termo crencas € a
mais plausivel para esse trabalho, considerando que as crengas sdo dindmicas e contextuais,
deste modo, podera ser visualizado mais detalhadamente na proxima subsecdo, que discorrera

sobre a natureza das crengas e como se encontra a situacao atual das crencas.

Entendo crencas, de maneira semelhante a Dewey (1933), como uma forma de
pensamento, como construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e
seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re) significacdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. (BARCELQS, 2006, p.
18).

2.2.2 Natureza das crencas

Antes de falar sobre a natureza das crencas, € importante considera-las numa
perspectiva atual no campo da cognicdo. Watson-Gegeo (2004 apud Barcelos, 2006) discute
os desenvolvimentos atuais nos estudos da ciéncia cognitiva que oferecem colaboracGes
relevantes para o que vem ocorrendo no campo da investigacdo de crencas sobre
aprendizagem de linguas.

Conforme o autor, o primeiro desenvolvimento na ciéncia cognitiva se refere a critica
que Dewey (1933) fez a muito tempo, de que a cognicao ndo pode mais ser considerada como
algo separado do corpo. Portanto, segundo Watson-Gegeo (2004), a compreensdo que 0
individuo tem sobre o mundo é consequéncia do tipo de corpo e da possibilidade de
desenvolvimento neural que os seres humanos possuem. Num segundo desenvolvimento, 0s

“cientistas admitem que 95% de todo pensamento é inconsciente e influencia, molda e
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estrutura todo o pensamento consciente” (BARCELQOS, 2004, p. 17). No terceiro, passa-se a
reconhecer que 0 pensamento légico ndo é autbnomo em relagcdo a outros processos mentais,
como as emocoes, que sdo fundamentais para o raciocinio l6gico (WATSON-GEGEO, 2004
apud BARCELOS, 2004). J4& no quarto, a visdo recente de cognicdo abrange diversos
elementos da vida mental humana, como “a capacidade simbdlica, o eu, a vontade, as crengas
¢ desejo” (BARCELOS, 2004, p. 17, grifos nossos). No quinto, ha o aceitamento de que tanto
a linguagem quanto o pensamento sdo metaféricos e, por fim, chega-se ao conceito de
“cognicoes distribuidas”, ou seja, “as pessoas pensam em conjunto com outras, a cognicao ¢
construida socialmente através da colabora¢do” (WATSON-GEGEO, 2004, p. 333 apud
BARCELOS, 2004, p. 17).

Borg (2003) propde a expressdo “cognicdo de professores” para fazer referéncia ao
que os docentes pensam, creem e sabem sobre o procedimento de ensinar linguas. No entanto,
em suas mentes, distinguir essas no¢des ndo é nada facil.

Barcelos (2006, p. 18) afirma que todos esses desenvolvimentos no campo da
cognicao, 0s quais se voltam para uma visdo mais contextualizada, “tém influenciado as
visdes recentes a respeito da natureza das crencas que indicam uma perspectiva mais situada e
contextual desse conceito, ndo mais de uma natureza estatica e fixa, como se entendia
anteriormente”. Logo, Barcelos e Kalaja (2003, p. 233) sintetizam essa nova perspectiva
acentuando que as crengas sdo a) “dindmicas”, pois mudam através do tempo e sdo apoiadas
em algo, como no que se Ié ou se ouve na midia, opinides de professores etc.; b) “emergentes,
socialmente construidas e situadas contextualmente”, ou seja, o individuo modifica e ¢
modificado pelas crencas na medida em que vai interagindo e modificando as suas
experiéncias. Assim, as crengas passam a existir no contexto da interacdo e nas relacdes
sociais; ¢) “experienciais”, pois elas sdo consequéncia da relacdo entre individuo e ambiente,
entre alunos e entre alunos e professores; d) “mediadas”, ou seja, as crencas sdo vistas como
instrumentos de mediacdo que podem ser usados dependendo da ocasido, tarefa e dos
individuos com quem se esta interagindo; e) “paradoxais e contraditorias”, as crengas S&0
“sociais, mas também individuais e Unicas; sdo compartilhadas, emocionais, diversas, mas
também uniformes” (BARCELOS; KALAJA, 2003, p. 233); f) “ndo tdo distintas do
conhecimento”, como observado anteriormente. Porém, Woods (1996 apud Barcelos, 2004)
alerta que o mais importante ndo € discutir se as crencas sdo crencas ou sdo conhecimento,
mas sim se o professor langa mao delas no momento em que toma decisdes.

Nesse caso, Barcelos (2004) recomenda a criacdo de situacGes em sala de aula em

que alunos e futuros professores possam debater suas proprias crengas, crengas sobre ensino,
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enfim, crengas gerais e até mesmo as presentes na literatura em LA. A autora observa ainda
que professores precisam aprender a lidar com crengas manifestadas em sala de aula, ja que
“ter consciéncia sobre as nossas proprias crencas e ser capaz de falar sobre elas é um primeiro
passo para professores ¢ alunos reflexivos” (p. 145). A mesma autora chama atencéo para o
fato de que os cursos de formacgédo de professores ainda ndo oferecem um preparo para que
estes tenham condigdes de lidar com as diversas crengas presentes na sala de aula (inclusive
as suas), especialmente preparo para mediar situagdes de conflito que envolvem as suas
crencas e a de seus aprendizes. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1998),
“embora os professores compreendam principios tedricos, ao retornarem para a sala de aula,
costumam interpretar as inovagdes em termos de crengas e praticas anteriores” (PCNs, 1998,
p. 109, grifos nossos).

A partir desse esbogo tedrico sobre crencas, caracterizagdo de seu percurso histérico,
conceitos e termos utilizados para referi-la e a sua natureza, serdo a seguir apresentados e

discutidos os devidos resultados da analise.
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Capitulo 3

Materiais e métodos

No presente trabalho a metodologia utilizada para a investiga¢do das crengas baseou-

se na pesquisa qualitativa, de base na etnogréafica.

3.1 Pesquisa qualitativa

Na tentativa de fazer um paralelo entre a pesquisa qualitativa, de base etnografica e a
metodologia empregada no presente trabalho, primeiramente, realizou-se uma breve
caracterizacao dos principais elementos que integram a pesquisa qualitativa. Em seguida, fez-
se uma caracterizagdo dos elementos de uma pesquisa qualitativa do tipo etnografica, pois,
como ilustra Barcelos (2006, p. 22), os estudos de natureza etnografica revelam que séo
relevantes para a investigacdo de crencas no que concerne a estudos mais longitudinais,
ressaltando ainda que boa parte dos estudos sobre crencas no Brasil é de base interpretativista

- qualitativa™.

3.1.1 Elementos de uma pesquisa qualitativa

A abordagem qualitativa de pesquisa originou-se no final do século XIX, quando o0s
cientistas sociais questionavam se o método de investigacdo das ciéncias fisicas e naturais,
gue se baseava numa visao positivista de conhecimento, continuaria sendo exemplo para o
estudo dos fenémenos humanos e sociais. Dilthey (s/d apud André, 2008, p. 16) foi um dos
pioneiros a lancar esse tipo de questionamento e a se preocupar com o estabelecimento de
uma metodologia diferente para as pesquisas sociais, justificando que ‘“os fendmenos
humanos e sociais sdo complexos e dindmicos, o que torna quase impossivel o

estabelecimento de leis gerais como na fisica ou na biologia”, assegura ainda que o “interesse

14 Segundo Neves (1996, p. 1), “a expressdo “pesquisa qualitativa” assume diferentes significados no campo das
ciéncias sociais. Compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas que visam descrever e
decodificar os componentes de um sistema complexo de significados”. Dessa forma, para o autor, nas pesquisas
qualitativas é comum que o pesquisador procure compreender os fatos, segundo o ponto de vista dos
participantes da situacdo observada e, a partir disso, estabeleca sua interpretagdo dos fatos analisados.



37

maior é o entendimento de um fato particular e ndo a sua explicacdo causal. Além disso, (...) 0
contexto particular em que ocorre o fato € um elemento essencial para a sua compreensio”.
Conforme Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE, ANDRE 2008, p. 11-13), uma

pesquisa qualitativa caracteriza-se pelos seguintes elementos basicos, adaptados no quadro a

sequir:

Caracteristica

Comentario

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento.

De acordo com os autores, a pesquisa qualitativa
parte do pressuposto da existéncia de contato
direto e continuo entre o pesquisador e 0 ambiente
e a situacdo que estd sendo investigada. De
maneira geral, esse contato direto deve ocorrer por
meio da pesquisa de campo.

Os dados coletados sdo predominantemente
descritivos.

O material coletado nesse tipo de pesquisa possui
uma vasta de descricdo de pessoas, situacBes e
acontecimentos; ademais, inclui transcricBes das
entrevistas e de depoimentos e depoimentos. Nesse
caso, a atencdo do pesquisador é extremamente
fundamental, pois um aspecto supostamente trivial
pode se tornar um elemento fundamental para uma
melhor compreensdo do problema que est4 sendo
investigado.

A preocupacdo com 0 processo é muito maior do
que com o produto.

O principal interesse do pesquisador, quando esse
se defronta com determinado problema, € verificar
como este manifesta-se nas atividades, no
procedimento e nas interacdes cotidianas.

O “significado” que as pessoas dao as coisas e a
sua vida sdo focos de atengdo especial pelo
pesquisador.

O pesquisador deve capturar a “perspectiva dos
participantes”. Em outras palavras, deve focalizar
apenas a maneira como os informantes encaram as
questBes que Ihe sdo propostas. Dessa forma, para
alcangar uma andlise mais acurada dos dados o
pesquisador ndo pode se deixar influenciar pelas
suas proprias convicgoes.

A anélise dos dados tende a seguir um processo
indutivo.

O pesquisador ndo precisa pautar o seu estudo na
busca de evidéncias que corroborem as hipoteses
definidas a priori. Contudo, os autores ressaltam
que, apesar de ndo existirem hiplteses a serem
testadas, o estudo deve ser guiado por um
arcabouco teorico solido, que oriente a coleta e,
sobretudo, a analise dos dados.

Quadro 3 — Elementos basicos de uma pesquisa qualitativa

Fonte: Lidke e André (2008)

Diante disso, uma das questdes mais levantadas na abordagem qualitativa, de carater
ético, se refere a subjetividade do pesquisador. Por um lado, os adeptos de uma visdo
cientifica mais tradicional, afirmam que o0s juizos de valor do pesquisador ndo devem
comprometer a coleta nem a analise dos dados. Por outro lado, encontram-se aqueles que
dizem ser dificil manter somente a objetividade. H& também uma posi¢do mais equilibrada,
podendo ser a mais adequada, daqueles que reconhecem e dizem ser impossivel o afastamento

dos valores particulares do processo de pesquisa e, nesse aspecto, recomendam certos
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cuidados especiais referentes a subjetividade: “uma das formas de controle ¢ a revelacdo, pelo
pesquisador, de seus preconceitos, valores, pressupostos, de modo que as pessoas possam
julgar o seu peso relativo no desenvolvimento do estudo”. (LUDKE e ANDRE, 2008, p. 51).

Seguindo as observacgdes das autoras, como este trabalho é de natureza interpretativa
manter-se-8o flexibilidade e abertura para que outras interpretacdes possam ser realizadas e
debatidas.

3.1.2 Elementos de uma pesquisa qualitativa do tipo etnografica

Segundo a literatura da éarea, a pesquisa qualitativa possui, pelo menos, quatro
ramificacOes: pesquisa etnogréafica, estudo de caso, pesquisa participante, e pesquisa-acao
(ANDRE, 2008, p. 27). Contudo, como fora anteriormente salientado, serdo apresentados
apenas o0s elementos que caracterizam uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréfica, ja que
esse trabalho tem base etnografica.

Como salientado em André (2008, p. 27), a etnografia constitui-se hum esquema de
pesquisa desenvolvida por antropdlogos, cuja principal finalidade era o estudo da cultura e da
sociedade. De uma forma etimoldgica, etnografia significa “descri¢do cultural”. A autora
ressalta ainda que para os antropdlogos esse termo tem dois significados. O primeiro refere-se
a um conjunto de técnicas que sdo utilizadas para a coleta de dados sobre os valores, 0s
habitos, as crencas, as praticas e 0s comportamentos de um grupo social. O segundo, um
relato escrito que € a resultante do emprego dessas técnicas. Conforme Liidke e André (2008,
p.13), no inicio da década de 70, essa técnica comecou a ser utilizada por pesquisadores na
area de educacdo, dando origem a uma nova linha de pesquisas chamada “antropolégica” ou
“etnografica”; no entanto, as autoras alertam que € necessario ter cautela para o uso desses
termos, pois, na area de educacdo, houve ajustamentos que fizeram com que estes se
distanciassem de seu sentido natural. Nessa perspectiva, Wolcott (apud LUDKE E ANDRE,
2008, p. 14) aponta alguns critérios para 0 emprego da etnografia na area de educacédo: a) O
problema é redescoberto no campo; b) O pesquisador deve realizar a maior parte do trabalho
de campo pessoalmente; c) O trabalho de campo deve durar pelo menos um ano escolar; d) O
pesquisador deve ter tido uma experiéncia com outros povos de outras culturas; €) A
abordagem etnogréafica combina varios métodos de coleta; f) O relatério etnogréfico apresenta
uma grande quantidade de dados primarios.

Esses seis critérios postulados por Wolcott e sintetizados por Firestone e Dawson

(apud LUDKE E ANDRE, 2008) mostram que, numa esfera de investigacdo educacional, o
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pesquisador ndo deve partir de levantamentos hipotéticos, mas sim, examinar com atencao e
apurar o problema na prépria situacdo investigada. Além disso, de acordo com Nunan (1997,
p. 57), “a etnografia envolve a interpretacdo, analise e explanagdo — e ndo apenas a descrigdo
de um fato”.

Contudo, André (2008, p. 28) explica que acontece € uma adequacao da etnografia a
educacéo, ou seja, 0 que se faz é estudo do tipo etnogréafico e ndo etnografia. Nesse sentido, o
que leva um trabalho a ser do tipo etnografico ¢ “quando ele faz uso de técnicas que
tradicionalmente sdo associados a etnografia, ou seja, a observagdo participante, e entrevista

intensiva e a analise de documentos”.

3.2 Instrumento de pesquisa

O principal instrumento utilizado na coleta dos dados dessa pesquisa foi a entrevista.
Optou-se por esse instrumento e ndo por questionario pelo motivo de que a aplicagdo deste
ndo refletiria exatamente a crenca do aluno, aléem disso, 0 questionario € um instrumento
fechado, tendo mais utilidade em pesquisas quantitativas, em que seus dados sdo tabulados e
tratados estaticamente (ABRAHAO, 2006). Outro motivo é que, para Dufva (2003 apud
BARCELOS, 2006, p. 21), “as afirmativas dos questionarios ndo sao crencas em Si, mas
apenas uma possivel formula¢do das crengas”. Ademais, Liudke e Andre (2008, p. 34),
ressaltam que a grande vantagem do uso de entrevista em relacao as outras técnicas “é que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informacao desejada, praticamente com qualquer
tipo de informante e sobre os mais variados topicos”; permitindo corregdes, esclarecimentos e
adaptacOes eficazes na obtencdo das informacdes.

Sé&o trés os tipos de entrevista que podem ser utilizadas em pesquisas: essas podem
ser estruturadas, semiestruturadas e ndo estruturadas (livres). Conforme Abrahdo (2006, p.
223), uma pesquisa estruturada € aquela que segue um roteiro de entrevista que € constituido
de questdes fechadas; uma questdo cuja resposta ¢ do tipo “sim” ou “ndo” é um exemplo
tipico de uma questao fechada. O principal objetivo de uma pesquisa estruturada é levantar o
maior nimero de opinibes possiveis. Nesse aspecto, a entrevista estruturada é muito
semelhante a uma aplicacdo de questionario.

As pesquisas semiestruturadas sdo constituidas de uma estrutura geral, fundamentada
num roteiro de entrevista. Nesse caso, 0 pesquisador deve ter em médos um roteiro de

entrevista com perguntas abertas, as quais servem, sobretudo, de orientacdo. Diferentemente
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da entrevista estruturada, a entrevista semiestruturada permite uma maior flexibilidade ao
pesquisador na conducdo da entrevista.

Por fim, uma entrevista do tipo ndo estruturada é aquela em que o pesquisador e 0
entrevistado se relacionam numa conversa livre, guiada apenas por um roteiro de entrevista
constituido de pontos a serem abordados. Nesse caso, as entrevistas ndo estruturadas tém
como principal objetivo levantarem uma visdo bastante ampla a respeito “das percepgdes que
os informantes tém de si proprios; de sua situagdo e experiéncias sociais” (ABRAHAO, 2006,
p. 223).

De acordo com os propositos do presente trabalho, optou-se pela utilizacdo da
entrevista semiestruturada, pois, além de este modelo ser extensamente utilizado nas
investigacOes das crencas, entende-se que este é o que melhor “se adequa ao paradigma

qualitativo por permitir interagdes ricas e respostas pessoais” (ABRAHAO, 2006, p. 223).

3.3 Elaboracéo dos roteiros de entrevista

Como salientado na subsecdo anterior, uma entrevista do tipo semiestruturada segue
um roteiro de entrevista, cujo contetdo é constituido de questdes norteadoras (ABRAHAO,
2006). Dessa forma, objetiva-se na presente secdo expor quais foram os critérios utilizados
para a construcao do roteiro de entrevista.

Foram trés os roteiros de entrevista utilizados™ durante a pesquisa que teve duragdo
de trés anos (2009, 2010, 2011). Foi aplicado um roteiro por ano para cada informante
participante, somando trés entrevistas com cada uma.

O primeiro roteiro de entrevista foi desenvolvido a partir da leitura de tedricos como
Travaglia (1997; 2000); Perini (2005); Bagno (2001); Possenti (1999); Geraldi (2006) entre
outros. O primeiro roteiro, composto de questdes objetivas e afirmativas, num universo de
vinte e quatro questdes, foi aplicado a cinco participantes, sendo que todos responderam ao
mesmo roteiro. O segundo roteiro foi elaborado a partir das respostas das participantes ao
primeiro roteiro. Nesse caso, no decorrer da pesquisa, restaram somente duas participantes,
pois trés dos cinco participantes abandonaram o curso; assim, as questdes desse roteiro
(diferente para cada uma) foram baseadas nas suas respostas e elaboradas de forma
afirmativas. Optou-se em manter a esséncia das questdes primitivas, pois como se trata de um

estudo longitudinal, procurou-se analisar como as respostas das informantes participantes

15 Os trés roteiros de pesquisa utilizados estdo disponiveis no Apéndices.
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variavam ou ndo de um ano para outro, respondendo as mesmas questdes. Por fim, o terceiro
roteiro constituiu-se a partir da juncdo do primeiro e do segundo roteiro de entrevista.

Vale ressaltar que os participantes da pesquisa foram submetidos a varias entrevistas
ndo s6 com a intencdo de obter o0 maximo de informac6es, mas também para compreender as

variacgoes (se houvesse) das respostas em diferentes momentos.
3.4 Selecdes das participantes

Inicialmente, procurou-se desenvolver a pesquisa com cinco alunos do primeiro ano
do curso de Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa (especificamente os de lingua
Inglesa), que seriam escolhidos de maneira aleatéria'®. Entretanto, apds algumas investidas
iniciais, a ideia de aleatoriedade na escolha foi abortada, tendo em vista que os alunos
sorteados colocaram diversos empecilhos para fornecer a entrevista. Em consequéncia, a
escolha dos cinco estudantes participantes da pesquisa ocorreu pelo critério da
disponibilidade, isto é, foram recrutados para as entrevistas aqueles estudantes que
demonstraram o interesse de participar da mesma.

A ideia inicial da pesquisa seria acompanhar 0s cinco estudantes participantes da
pesquisa durante trés anos, ou seja, estes seriam acompanhados durante o primeiro, segundo e
terceiro ano do curso de Letras. Essa analise longitudinal permitiria identificar de que forma
esses alunos manifestavam as suas crencas sobre o ensino de gramatica ao longo do tempo, ou
ainda se as percepcdes destes sobre o ensino da gramética se manteriam constantes ao longo
dos trés anos de investigacéo.

No entanto, como salientado anteriormente, trés dos cinco estudantes entrevistados,
por diferentes motivos, abandonaram o curso, dessa forma, o acompanhamento longitudinal

durante os trés anos de investigacdo foi realizado somente com duas estudantes.
3.5 Perfil dos informantes

As duas professoras em formacdo entrevistadas durante os trés anos de pesquisa

apresentavam no inicio da pesquisa (2009) 18 e 37 anos, e possuem distintas origens

16 Estabeleceu-se o critério de aleatoriedade para que na hora da escolha dos participantes, a minha subjetividade
ndo influenciasse a pesquisa e, futuramente, os resultados dos meus dados, pois eu ja conhecia alguns alunos do
primeiro ano do curso e, de certa maneira, ja haviamos conversado questfes referentes ao ensino, assim, como eu
ja tinha uma ideia do que pensavam sobre o0 ensino de lingua portuguesa, procurei manter a minha neutralidade
inclusive nesse momento.
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escolares, sendo que uma estudou sempre em escola publica enquanto a outra em escola

particular. Além disso, uma ja possui curso superior. (Quadro 4).

Quadro 4 — Caracteristicas das participantes

Caracteristicas Patricia Clara
Idade (em 2009) 18 37
Onde cursou o nivel fundamental? Plblica Particular
Onde cursou o nivel médio? Plblica Particular
Possui curso superior? N&o Sim

Fonte: Dados da pesquisa.
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Capitulo 4

Resultados

4.1 Analise e reflexao sobre os dados

Nesse item do trabalho foram apresentadas e discutidas as principais crengas que
manifestaram duas professoras em formagéo, alunas do curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés de uma universidade puablica do interior do Parand, sobre o papel da
“gramatica” no ensino de Lingua Portuguesa (LP). A analise dos dados das participantes foi
feita individualmente para uma melhor visualizacao das crengas de cada uma. Apds a analise,
as crencas das participantes foram comparadas para que se pudesse concluir se ha
semelhangas ou distingdo na maneira de pensar em torno do ensino de gramatica,
considerando que uma vem de escola publica e a outra de escola particular. Além disso, vale
ressaltar que ambas sdo colegas de turma na universidade, ou seja, tiveram 0S mesmos
professores e estudaram 0s mesmos textos.

Vale salientar também que em nenhum momento as participantes questionaram a que
“gramatica” nos referiamos durante as entrevistas. Pelo teor das respostas, concluimos que
ambas sempre se referiam a gramatica normativa.

Para a analise dos dados, nesse trabalho serdo utilizados nomes ficticios como forma
de manter o anonimato das participantes, respeitando a resolucdo n°® 196 de 10/10/1996 do
Conselho Nacional de Saude. Quanto aos roteiros de entrevista, ressaltando que foram trés
para cada participante, esclarece-se que o primeiro roteiro continha as mesmas questfes para
as duas participantes; o segundo roteiro baseou-se nas repostas individuais do primeiro
roteiro, ou seja, elaborou-se um roteiro diferente para cada participante; e consequentemente,
0 terceiro roteiro de entrevista, por ser baseado nas respostas do primeiro e do segundo

roteiro, também eram diferentes para cada participante.

4.1.1 Patricia

Essa participante corresponde, na tabela exposta na subsecdo 3.5 do capitulo 3, a

primeira participante, ressaltando-se que esta estudou todo o ensino médio em colégio
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publico. As crencas levantadas dessa participante foram separadas por temas para obter uma

melhor discussédo dos dados.

4.1.2 O ensino de LP é melhor na escola particular

Na primeira entrevista (2009), ao ser questionada sobre como tinha sido o ensino de
LP na escola que frequentou, a participante relatou que o ensino, no ensino médio, foi bom,

mas que no ensino fundamental ndo aconteceu 0 mesmo.

(1)

../ meu 1° 2° 3° ano foram bons, tivemos analise de literatura, mas agora
pegando o fundamental ndo foi tdo bom assim para dizer “nossa, como eu
aprendi”. ((grifos nossos)).

Patricia afirmou acreditar que ha diferengas entre o ensino de lingua portuguesa
realizado na escola publica e na particular no que diz respeito ao material didatico utilizado,
sem, no entanto, especificar a que material estd se referindo e que diferencas seriam essas.
Além disso, na sua opinido, a diferenca entre os dois sistemas de ensino poderia estar

relacionada a competéncia dos professores.

)

Vocé acha que o ensino de Lingua portuguesa difere na escola publica e na
escola particular? De que modo?

Ah! Com certeza. ((De que modo?)) As vezes, (+), a diversidade do material para
ser trabalhado, (+), ah, ndo sei, a competéncia dos professores talvez. ((grifos
N0ss0s)).

Na segunda entrevista realizada no ano seguinte (2010), a participante mantém a sua
opinido de que o ensino de LP é diferente considerando se ele se da em escola publica ou
particular, especialmente no que diz respeito ao material didatico utilizado pelas escolas,
afirmando que o material da escola particular € muito melhor que o da escola publica, sem,
no entanto, especificar a que tipo de material esta se referindo. Quanto a competéncia do
professor, a participante afirma que mudou sua opinido, considerando que as vezes 0
professor que da aulas em escolas publicas € 0 mesmo que trabalha na educacdo privada.
Como o argumento do professor ja ndo justifica mais a diferenca que, na opinido de Patricia,
existe entre o ensino publico e o privado, ela passa a afirmar que o que faz a diferenca, entéo,

¢ o interesse do aluno, como mostra o trecho abaixo.
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@)

Com relagéo ao material eu permanego com a mesma resposta que hd um material
diversificado na...6 muito melhor o material da escola particular do que da escola
publica, mas quanto ao professor eu mudo aminha opinido, porque muitos
professores que ddo aula em colégios particulares também dao aula em colégio
publico. Entdo, acho que o nivel do professor é...6 um, talvez, o... com certeza tem
aqueles professores que nédo sdo tdo bons quanto outros, mas...eu acho que é (+)
é...conta o interesse também do aluno. ((grifos nossos)).

Essa mudancga de opinido se deve, talvez, a alguma observacdo que a participante
tenha feito em alguma escola (por conta da disciplina de Pratica Articuladora realizada na
primeira serie do curso, por exemplo) ou a partir de discussdes realizadas nas disciplinas
tedricas. As duas coisas podem ter contribuido para que a participante refletisse melhor sobre
a sua resposta.

Na terceira entrevista, a participante define o que para ela seria material: séo
instrumentos para os alunos estarem trabalhando em sala de aula, como recurso. Isso pode
equivaler tanto a material didatico, quanto a infraestrutura, no sentido amplo. Quanto a
competéncia dos professores, ela reafirma o que disse na segunda entrevista (muitos
professores atuam tanto na rede publica quanto na rede privada de ensino), mas observa que
talvez esse professor ndo seja tdo comprometido com o ensino publico (quanto o é no

privado) porque € concursado, como se pode ver no trecho abaixo.

(4)

Acho que sim. Na...eu creio que para 0 ensino na escola particular tem muito mais
instrumento para os alunos estarem trabalhando em sala de aula; ja na escola
publica acaba sendo mais restrito, né. E o que o governo disponibiliza e é aquele
material, e muitas vezes os professores acabam utilizando aquele como material
como apoio, é sé aquilo, ndo trazendo algo mais, algo que esteja fazendo parte do
mundo em que...da realidade dos alunos que eles estéo vivendo pra trazer isso pra
conciliar o contetdo pra...é...0 contetdo tedrico com a realidade do aluno. ((E
guanto a competéncia dos professores, vocé acha que difere?)). Creio que ndo
porque muitas vezes tem professores de colégio publico que déo aulas em colégios
particulares, mas, também ha muitos professores, né, que...acabam...por ter...por
ter concursado, muitas vezes, creio que eles acabam sossegando um pouco
e...e...as vezes dando s6 o contedo ali sem saber se realmente o aluno aprendeu se
ndo aprendeu pra...sem refletir como que ele ta as vezes...muitas vezes ensinando o
aluno ser...se a pratica dele em sala de aula ta levando o aluno a refletir a pensar, o
aluno a realmente trabalhar aquele conteldo e muitas vezes passa uma prova
sem...é aquela decoreba ali e pronto, acabou. Ndo tem uma reflexdo por tras
daquela prova. ((grifos nossos)).

Contudo, o que se pode concluir a partir deste trecho € que a crenca de Patricia de
que o ensino privado é melhor que o publico ndo mudou, o que mudou foram as razdes a
quais ela credita essa diferenga. Na Ultima entrevista, inclusive, ela consegue elaborar uma

analise até mais detalhada da realidade da escola (publica, provavelmente), mas ela ndo tem a
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clareza de que se trata de uma generalizagdo. Patricia se baseia na realidade de quantas
escolas para dizer o que diz? Quantas vezes ela foi a essas escolas fazer observacfes? Fez
somente observagdes passivas ou conversou com alunos e professores? Além disso, nessa
generalizacdo que faz, fica implicita a responsabilidade que ela atribui ao professor pela
pouca qualidade no ensino publico. Para Patricia, ha muitos professores nao capacitados para
ensinar “gramdtica’ (trecho 5, primeira entrevista), o que dificulta a aprendizagem do aluno,
porque este ndo se interessara em aprender (trecho 6, segunda entrevista).

()

Vocé acha que se ensina gramatica adequadamente na escola?

/...] depende muito do professor né? Tem muitos professores que nao estdo

capacitados para estarem passando a gramatica. ((Como assim capacitados?))

Preparados. Tem muito professor que nao sabe o que esta falando ali na frente para
explicar. ((Primeira entrevista, Grifos nossos)).

(6)

/...I pra ensinar gramatica depende muito como o professor vai passar aquilo,
porgue é dependendo do professor que o aluno vai acabar tendo... tendo interesse
né? E se o professor souber explicar bem o aluno vai... vai aprender bem...e
depende do interesse do aluno também né? Se o aluno estiver interessado ele vai
aprender, se ele ndo esta interessado ndo vai aprender. ((Segunda entrevista, Grifos
N0ss0s)).

E importante considerar que a crenca de que o ensino de LP é melhor na escola
particular pode sustentar outras crengas em relagdo ao ensino de “gramatica”, por exemplo, as

quais poderao ser visualizadas no decorrer das analises.

4.1.3 Gramatica sdo regras a serem seguidas mas que nao sao

Outra crenca que a participante manifestou foi a de que “gramdtica” é um conjunto
de regras a serem seguidas, que geralmente nédo sdo. Essa visao revela a postura normativa
da participante, pois quando diz que geralmente ndo sdo, subtende-se que a participante

acredita que as regras deveriam ser seguidas.

()
Gramatica? S&o regras né, de portugués a serem seguidas, que geralmente néo é
((ri)). ((grifos nossos)).

A crenga da participante ratifica Possenti (1999, p. 86), que esclarece que “costuma-
se pensar 0 ensino de lingua como ensino de gramatica, € 0 ensino de gramatica como ensino

de regras”.
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Na segunda entrevista, a participante ja revela um entendimento de que “gramatica”
(ainda ndo especificada) é algo mais complexo, que sé pode ser compreendido de forma
contextualizada. No entanto, mesmo chamando a atencdo para esse detalhe, fica implicito que

Patricia ainda considera que a ‘“gramatica” ¢ um conjunto de regras, mas ndo mais

preestabelecidas, e sim determinadas pelo contexto.

(8)

Com a matéria que eu tive esse ano, eu acabei...eu comecei a enxergar a maté...a
gramatica numa maneira mais contextualizada. Que nem sempre é... aquela coisa
gue ta no diciondrio, que ta no livro que é regrado, é aquilo. Que muitas vezes
dependendo do contexto, um adjetivo pode ser outra coisa, pode ser é...0...digamos
um...um sujeito pode ser outra coisa. Entdo, eu acho que a gramatica pra mim hoje
nao é mais aquela coisa regrada, ela...ela depende do contexto. ((grifos nossos)).

Na terceira entrevista, a participante ainda insiste na afirmagao de que a “gramatica”
€ um conjunto de regras que as pessoas devem seguir, ja que ela (a “gramatica”) tem o poder
de influenciar tanto a escrita como a fala. Portanto, se se segue a “gramdtica”, fala-se e
escreve-se bem. Nesse momento, a participante ndo faz mencdo a importancia do contexto,
que aparece na entrevista anterior; dessa forma, parece que a crenca mais solida € a de que a
“gramatica” é conjunto de regras que ‘“devem’” ser seguidas, mesmo que, em geral, ndao

sejam essas as efetivamente utilizadas (e, sim, outras).

(9)

Eu acho que gramatica sdo regras, né, tem a dizer com regras, que...que...de certa
forma muitas vezes a gente acaba seguindo, instruido a seguir pra...estar sendo
influenciado melhor na escrita, melhor na fala. eu acho que seria isso...e dar...dar
nome ao que a gente ja sabe, né, dar...dar no...dar...dar nome aos termos, né.
((Vocé ja pensou diferente?)). Ah, creio que seja isso ((ri)). ((grifos nossos)).

Ainda no trecho (9) a participante faz referéncia a outra crenca que sera discutida a

sequir.

4.1.4 Gramatica sdo regras para falar e escrever bem

Outra crenca revelada pela participante é a de que saber “gramdtica” serve para
falar e escrever bem, crenca essa que Bagno (2001) diz ser muito comum até entre a maior
parte dos professores de portugués. A participante deveria comentar uma afirmacdo (saber
“gramatica” serve para falar e escrever bem), posicionando-Se a respeito. A participante

demonstra ser bem clara em sua resposta, exemplificando, inclusive, que o conhecimento das
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regras gramaticais (da norma culta, provavelmente) evita que o a pessoa utilize girias, de

modo que o aluno sera capaz de se expressar melhor. Segue o trecho que ilustra a afirmacéo.

(10)

Com certeza. (+) Vocé aprendendo a gramatica vocé vai aprender escrever bem,
vocé aprendendo a gramatica vai aprender a falar bem, a se expressar melhor.
N&o vai ter aquela interferéncia do “tipe”, vai saber colocar melhor as palavras,
tanto na fala quanto na escrita. ((grifos nossos)).

Na segunda entrevista, a participante especifica 0 que disse anteriormente sobre o
desrespeito as regras da “gramatica”, sob seu ponto de vista. Na sua opinido, ndo se usa a
“gramdtica” no cotidiano para falar, apesar de, no seu entender, isso seja necessario. Para
ela, utilizam-se essas regras quando a situacdo de fala é, de certa forma, orientada pela
escrita, quando se elabora um roteiro escrito para uma apresentacdo de trabalho oral, ou seja,
nessa situacdo a forma como a pessoa fala muda. Por essa razdo, nem sempre saber
“gramatica” influencia uma escrita adequada, pois as pessoas podem escrever utilizando
como parametro as estruturas da oralidade, que, para a participante, ndo é regida por regras

gramaticais. Portanto, so a escrita tem “gramatica”, a oralidade, ndo.

(11)

N&o. N&o porque a gente ndo usa a gramatica no dia a dia pra falar, a gente
acaba ndo usando né? Entéo, eu acho que colabora assim, vocé saber é...organizar
uma frase, organizar um texto assim pra falar. Eu acho que no dia a dia a gente

mais porque vocé acaba viran...quer dizer, escrevendo o seu roteiro pra apresentar
algum trabalho, entéo, ali vocé j& muda um pouco (+) é...ja muda um pouco a
maneira de falar, entdo ai acaba mudando. Mas quanto ao escrever bem, o fato de
vocé saber a gramatica ndo quer dizer que vocé escreva mal ou bem, as vezes vocé
acaba escrevendo com a estrutura da frase inconscientemente, vocé sabe aquilo,
mas vocé ndo sabe dar nome a aquilo que vocé sabe. ((grifos nossos)).

Na terceira entrevista, a participante reflete sobre sua resposta anterior, afirmando,
dessa vez, que hd, sim, “gramdtica” na fala, mas nés é que ndo nos policiamos para falar,

falamos de qualquer jeito.
Além disso, Patricia também fala sobre a importancia da (pratica de) leitura, que

pode ajudar no aprimoramento da escrita e da fala.

(12)

Com certeza. E...isso envolvendo também a leitura, eu acho que a partir de mais
prética de leitura, e...a relagdo com a escrita e a fala, ha muito no que a gente
melhorar, né, porque a gente sempre acaba...falando de qualquer maneira, as
vezes nem a gente se policia como falar. Entdo, eu acho que a gente... o ensino...
ndo impor tanto assim aquela regra, fazer com que o aluno entenda que aquilo faz
parte da realidade dele e tem alguma relacdo com a fala, entdo, ndo ficar aquela
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coisa “ah, ndo, escrita é uma coisa e fala é outra coisa”, ou entdo, “a escrita é
gramdtica e fala é outra coisa”, pra ndo tentar separar tanto, fazer com que o
aluno entenda que a gramaética envolve tanto a fala quanto a escrita. ((grifos
N0Ss0s)).

Nesse ultimo trecho, pode-se ver uma reflexdo mais ampla, que considera que a
“gramatica” esta presente tanto na oralidade quanto na escrita. O que acaba acontecendo,
segundo Patricia, € que na oralidade relaxamos um pouco e ndo nos policiamos como
deveriamos para falar de acordo com as regras que devem ser seguidas. E interessante que a
participante reitera a ideia de que a “gramatica” ¢ algo abstrato [(deve-se) fazer com que 0
aluno entenda que aquilo faz parte da realidade dele e tem alguma relacdo com a fala], de
cuja estrutura, em sua totalidade, ndo se tem muita nogéo.

Esta dltima observacdo leva a crenga, aparentemente contraditoria, de que saber

“Gramatica” ndo serve para falar e escrever bem, a qual sera discutida a seguir.

4.1.5 Saber “Gramatica” nio € suficiente para falar e escrever bem

Como se p6de ver, houve algumas incoeréncias aparentes nas crencas de Patricia,
considerando o conceito de crencas adotado nesse trabalho, as crencas sdo dinamicas,
contextuais e paradoxais (BARCELQOS, 2006). Dessa forma, enquanto afirma na primeira
crenca que saber “gramdtica’ serve para falar e escrever bem, no decorrer das outras
entrevistas, ao ser guestionada sobre qual o proposito de estuda-la, a participante aborda
outros elementos em suas respostas. Na primeira entrevista dessa questdo, Patricia manifesta
uma crenga bastante comum, a de que saber “gramdtica” serviu para tudo, para escrever
bem, falar bem. Esse conhecimento inclusive a ajudou a se expressar melhor e entrar na
faculdade. A participante pode ser considerada um exemplo do papel que se atribui a
“gramatica” (idealizada) em nossa sociedade, pois considerou que conhecé-la nos favorece em

todos os sentidos, como pode ser visto no trecho abaixo.

(13)

Estuda-la? Nossa! (+). Pra tudo né, para o desenvolvimento, para conseguir entrar
aqui, (+), pra aprender a falar bem, ndo ter problema para, a escrever bem,
expressar melhor. ((grifos nossos)).

O depoimento (13) vai ao encontro da crenca discutida anteriormente, porém nao
acontece 0 mesmo na segunda entrevista, ou seja, a sua noc¢ao de “gramatica” parece estar

mais ampliada. Nesse momento, parece que Patricia sofre influéncia de algum discurso,
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repetindo-o. No entanto, ndo é sabido o quanto ela est4 convencida. Quando questionada se
ela pensava como antes ou mudava algo do que disse na primeira entrevista, ela disse que a
gramatica, agora, ja ndo é tdo importante assim, que € mais importante ver se o texto tem
coesdo ou coeréncia € ndo “gramatica”, dessa forma, percebe-se que a participante parte do
principio de que coesdo e coeréncia ndo estdo relacionadas com gramatica, além disso,

observa-se que na primeira entrevista ela entende gramatica como nomenclatura somente.

(14)

Nao, eu... a gramatica pra servir...pra escrever eu acho que a gramatica nao é tao,
tao, tdo importante assim, é...&, por exemplo como se a gente fosse corrigir um texto
de um...de uma crianca né? Vocé...vocé tem que...ndo ver so a...a gramatica ali, tem
que ver se teve uma coeréncia e coesdo de texto, ndo...ndo dar sé valor a isso.
Entdo eu acho que na escrita assim pra mim, hoje pra mim ndo é tdo importante sé
a gramatica. ((E para falar?)) Pra falar também... também nao. ((grifos nossos)).

Na terceira entrevista, a participante reflete melhor em torno da questéo, elabora um
depoimento mais maduro, deixando de lado a ideia de gramatica como sinénimo de
nomenclatura. Dessa vez, a participante aborda a nocdo de gramatica internalizada,
ressaltando que o individuo possui uma gramatica intuitiva, que as pessoas sabem gramatica,

S0 ndo sabem dar nomes aos termos, mas que mal ou bem todos sabem gramatica.

(15)

Na verdade a gente acha que é pra falar...acho que qualquer pessoa, “de cara”,
acha que é pra falar correto, né, que sempre é pra falar correto, mas, mal ou bem,
eu creio gque a gente ja sabe, a gente s6 ndo sabe dar nomes aos termos e,
pensando mal ou bem, a gente sabe a gramaética, sabe como utilizar
inconscientemente a gente sabe que é daquela forma, que digamos, é...eu néo vou
usar “a aluno”, tipo, vocé sabe que tem que ser “a aluna” pra...pra..tem que
concordar, tem que...entdo, eu /.../ ((grifos nossos)).

Nesse mesmo momento, para um melhor entendimento das respostas anteriores e
para entender de uma forma mais clara a sua crenca em relacdo a essa questdo, pergunta-se
para Patricia se ela sempre pensou dessa forma, possibilitando-a de fazer uma reflexdo sobre o
percurso de sua formacdo de professora de lingua. A participante reconhece que ja pensou
diferentemente, pois ao entrar na universidade acreditava que iria aprender “gramdtica”.
Quando percebeu que os professores trabalhavam a “gramatica” de uma forma mais
contextualizada (a partir e textos, especialmente), isso a principio a deixou confusa, pois tinha
a sensacdo de que ndo aprendia nada. Ao passar por uma experiéncia completamente
diferente da que esperava vivenciar, Patricia primeiramente considera que a metodologia é

equivocada, mas depois julga que o seu entendimento de “gramatica” é que era limitado a
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no¢do de nomenclatura e que todos os falantes tém também uma nocdo, intuitiva,

internalizada, da gramatica da lingua que falam.

(16)

Na verdade ndo, eu achava que, até antes de entrar, né, a gente ja entra na
universidade achando que “ai, eu to indo pra aprender gramadtica”, e dai senta
aqui e vé que é totalmente diferente, que eles trabalham de uma maneira
contextualizada ai vocé fica meio “meus Deus”, né? “Eu ndo to... parece que eu
ndo to aprendendo nada”. Mas se for ver bem, vocé acaba entendendo melhor e
vocé... eu... tem professores que fazem vocé realmente enxergar que vocé ja sabe
gramatica, sé ta aderindo nome aquele termo. ((grifos nossos)).

No final do trecho, a participante aponta o que, no seu entender, foi o papel do
professor na sua formacao, eles a fizeram “enxergar” que ela ji sabia gramdtica. Ainda na
terceira entrevista, ela ratifica essa crenca (de que o professor € o Unico responsavel pela
aprendizagem do aluno) revelando que o que a fez mudar seu pensamento foi a convivéncia

com os docentes e seu modo de trabalhar a “gramadtica’ na universidade.

(17)

((E o que a fez mudar de ideia?)) Eu acho que foi realmente a trajetéria, a
convivéncia com os professores, a entrada na universidade, a maneira como eles
estdo trabalhando a gramética aqui na universidade. ((grifos nossos)).

Por fim, pdde-se perceber que esta crenca e a anterior sdo complementares, que
Patricia compartilha das duas, ou seja, ela acredita que as regras existem e que falariamos e
escreveriamos bem se as seguissemos, mas ndo as seguimos. E nesse sentido que ela afirma
gue o que nos move a falar escrever bem € a gramatica, mas que saber ndo basta, se ndo a
utilizamos, como a participante salientou no depoimento (11). No entanto, é dificil afirmar
gue houve uma mudanga, pois, como salienta Barcelos (2007, p. 115), “a mudanga implica
momentos de duvidas, de incertezas, de ambiguidade [...] seria um momento de caos, pois
abala nossas convicgdes mais profundas, verdades que até entdo acreditdvamos serem
inquestionaveis”.

Essa ambivaléncia ndo acontece com a crenca a seguir, referente ao ensino de
gramatica, em que a participante estd convicta de como deveria ser realizado o ensino de

gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa.

4.1.6 O ensino de gramatica deveria ser realizado a partir de (pré) textos
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Em relacdo ao ensino de gramatica, Patricia acredita que é possivel fazer com que o
aluno entenda a gramética, desde que o professor o faca da forma mais facil possivel (sem
que o aluno perceba?), utilizando textos interessantes, por exemplo. Portanto, no seu entender
se 0 aluno ndo aprende é Unica e exclusivamente por causa dos professores, muitos dos quais,
para ela, ndo estio capacitados para ensinar “gramdtica”. Novamente, a responsabilidade
sobre a aprendizagem do aluno recai sobre o professor, que deve trabalhar com textos que

chamem a atencao do aluno, envolvendo gramatica e interpretacao.

(18)

Ah! Da maneira mais facil possivel de o aluno entender, geralmente o professor
fala ali na frente e o aluno ndo entende. Tinha que fazer alguma coisa que
chamasse a atengdo, por exemplo, trabalhar com textos que viessem a chamar a
atencdo do aluno, ((Textos como?)) Envolvendo tudo né, a gramatica, a
interpretacdo de texto. ((grifos nossos)).

De acordo com o trecho (18), o texto deve ser utilizado como pretexto para se
ensinar gramatica de forma que o aluno nem percebesse, 0 que poderia ser a chave para que o
aluno aprendesse. Essa afirmacéo € ratificada na segunda entrevista, quando a participante diz
claramente que utilizar (pre) textos € uma boa maneira de se ensinar “gramatica”. Também
cabe ao professor a tarefa de ensinar de modo impositivo, mostrando ao aluno o que este deve

entender, falar e escrever.

(19)

Eu acho que trabalhar o texto, digamos o texto como pretexto para ensinar
gramatica é um...6 uma boa maneira de se ensinar a gramética. Acho que...eu
acabo mantendo a minha opinido porque é uma...uma maneira de vocé ndo ser
t8o...¢, tipo aquela tabelinha ali que vocé chega pro aluno e fala “é isso, vocé tem
que...tem que entender isso, que € isso, tem que falar isso e vocé tem que escrever
assim”. Eu acho que através do texto vocé pode estar mostrando que...dependendo
do contexto ali, que aquilo ndo vai ser s6 aquilo, aquilo pode ser outra coisa. Eu
acho que o texto é...6 uma maneira de...trabalhar melhor. ((vocé falou que ele (o
texto) serve como pretexto pra se ensinar a gramatica?)) Aham. ((grifos nossos)).

Na terceira entrevista, Patricia ainda afirma que ndo ha problemas no fato de o texto
servir de pretexto para ensinar palavra, mas sustenta a afirmacdo lancando mdo de um
argumento novo: o de que o texto garante o contexto para que se possa discutir “gramatica”

de forma ndo isolada.

(20)

Eu creio que sim, porque...é que nem eu acabei de falar né, desde o fato de o aluno
enxergar que...é...conforme “aquela frase foi montada foi para dar um contexto
para aquele texto”, foi pra dar um sentido para aquele texto. Entéo, fazer o aluno
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enxergar que nao é coisa separada, que ele vai realmente estar utilizando,
utilizando em textos, na prépria fala. ((grifos nossos)).

E importante ressaltar que existe todo um contexto qual ela esta inserida para ancorar
as suas respostas, nesse caso, pode-se notar que algumas crengas estavam ocultadas, seja por
influéncias de disciplinas que tratam de tal de assunto, seja por discursos dos proprios
professores, ou ainda, pela preocupacdo em saber o que a entrevistadora queria realmente
ouvir. Nas palavras de Silva (2007, p. 247), “as crengas variam de pessoa para pessoa, Sao
mutéveis e estdo relacionadas as experiéncias de cada individuo e ao contexto socio-cultural
com o qual interage. Assim, as crencas podem ser pessoais ou coletivas, intuitivas e na
maioria das vezes sdo implicitas”. Sendo assim, poder-se-ia considerar que houve mudanca
em suas crencas, alem disso, conforme Freeman (1989 apud Barcelos, 2007), mudanca pode
significar consciéncia do que deve ser feito, e ndo alteracdo em si, logo, nas crencas de
Patricia, talvez houvesse conscientiza¢cdes, novas maneiras de refletir sobre o ensino,
justamente pela influéncia do contexto em que se encontra. No entanto, para afirmar se houve
ou ndo mudanca de crenca seria necessario investigar a sua pratica de ensino futuramente e

observar como as crencas manifestam-se em situagdes reais de ensino-aprendizagem.

4.2 Clara

Essa participante corresponde na tabela exposta na subsecdo 3.5 do capitulo 3 como
a segunda participante, e diferentemente da anterior, estudou somente em escola particular e
possui curso superior. As crencas levantadas dessa participante também foram separadas por

temas para obter uma melhor discussdo dos dados.

4.2.1 O ensino de LP foi bom, mesmo sendo um ensino tradicional

Na primeira entrevista, a participante é questionada sobre como havia sido o ensino
de LP em sua escola e se ha diferencas entre o ensino da escola publica e da particular. A
informante afirma que, na época em que estudava, achava o ensino bom, mas considera que
ndo tem condicdes de dizer se o ensino € diferente na escola pdblica porque sempre

frequentou escola particular.

(21)
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Eu achava bom, eu gostava, ndo sei se era o melhor, o mais indicado, mas na
época eu achava bom. ((Vocé acha que o ensino de Lingua Portuguesa difere na
escola publica e na escola particular? De que modo?)) Dificil eu responder porque
eu sempre estudei em escola particular, néo tive a chance de ter ensino de Lingua
Portuguesa na escola publica, entdo eu acho que fica dificil de eu responder esta
questdo. ((grifos nossos)).

Na segunda entrevista, percebe-se uma mudanca no seu argumento. Nesse momento
a participante justifica sua resposta firmando-se nos conhecimentos que estad tendo na
universidade, apresentando a influéncia de outro discurso (orientador) na sua resposta, sobre
como o ensino da gramatica deve ser realizado. Nesse sentido, Clara lembra que o0 seu ensino
de LP era baseado principalmente na gramética e hoje ela nota que € totalmente diferente,

como se observa no trecho abaixo.

(22)

Mudou, porque...é, na época que eu...que eu estudei, ja faz muito tempo, e era
baseado principalmente na gramatica. E hoje com o conhecimento que a gente ta
tendo aqui na universidade, a gente vé que é totalmente diferente, porque hoje é
uma outra concepgdo, nos temos que estudar a partir do texto, dos géneros
textuais, e dai, depois disso, logico, estudar a parte gramatical, mas que a
nomenclatura é o que menos importa né?((grifos nossos)).

No entanto, apesar de afirmar que o ensino hoje estd totalmente diferente, a
participante demonstra acima que o ensino de ‘“gramatica” continua essencial, pois deve
sempre estar presente nas aulas de LP, além disso, 0 que se percebe no seu argumento € uma
reproducdo do que ouviu em sala de aula.

Na terceira entrevista, pode-se observar que a participante ja é capaz de descrever
com mais detalhes as aulas de LP que teve, em termos de metodologia, inclusive, explicando

porque ela considera que as aulas voltavam-se mais para a questdo da nomenclatura.

(23)

Era um ensino formal, bem tradicional, nés aprendiamos as regras gramaticais,
como usa-las em frases descontextualizadas. ((Como a professora abordava as
questdes gramaticais?)) geralmente era por... topicos né, conteudos, “hoje nds
vamos falar sobre a crase”, “hoje nds vamos aprender sobre advérbios”. Entdo ja
comecava diretamente ja com a nomenclatura. ((grifos nossos)).

Entretanto, ao fazer essa avaliacdo da metodologia de ensino de LP, Clara ndo quer
dizer gque esta a desagradava. Pelo contrario, ela revela ainda na terceira entrevista que sempre
gostou de estudar portugués, de modo que a decisdo de cursar licenciatura em letras (talvez

julgando que o ensino superior se desse da mesma forma) foi uma consequéncia natural.
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Ela afirma que mesmo que em determinados momentos a descontextualizagao
dificultasse o entendimento de determinados conceitos, iSso ndo comprometeu seu interesse
pela disciplina. Clara gostava de estudar portugués porque era bom, apesar de ter algumas
dificuldades ocasionadas pela descontextualizagdo do ensino, como se pode verificar a seguir.

(24)

((O que voceé pensava a respeito do ensino de gramatica, vocé gostava?)) Eu, é, se eu
ndo gostasse ndo teria vindo fazer letras, mas as vezes ndo fazia muito sentido. Eu
gostava porque eu sempre gostei de estudar Lingua Portuguesa, pra mim era bom,
mas... as vezes faltava contextualizar né, visualizar isso dentro do texto; eu achava
estranho muitas vezes, tinha coisa que eu tinha dificuldade pra entender porque
estava descontextualizado. Se tivesse... se eu pudesse visualizar como é que isso
acontecia num texto seria mais facil. ((grifos nossos)).

Percebe-se, observando essas trés entrevistas, que a participante reconhece que o
ensino foi falho, mas que, apesar de ter vivenciado um ensino formal, tradicional, para ela
surtiu efeito (como mérito exclusivo seu).

Ao revelar que o seu ensino foi tradicional, baseado em regras gramaticais, em
nomenclatura, mais especificamente, talvez isso possa acarretar outras crencas suas, COmo a

proxima, em que acredita que se ensina gramatica para aprender regras.

4.2.2 Gramatica é um conjunto de regras

Ao ser questionada sobre o que entendia por gramatica, na primeira entrevista, Clara
revela que antes de entrar para a faculdade de Letras, acreditava que ensinar/aprender
“gramatica” significava ensinar/aprender um conjunto de regras, o que parece ter sido

ratificado pelas discussdes realizadas ja em contexto académico.

(25)

Bom, eu entendia por gramatica uma coisa antes de eu entrar para a faculdade de
Letras, achava que era o ensino de regras gramaticais, nao que nao seja. ((grifos
N0ss0s)).

Pode-se observar acima que a participante € bem sucinta na resposta do que ela
entende por gramatica. Na sequéncia, na mesma entrevista, reconhece ainda que tinha uma
visdo limitada sobre o assunto, apesar de todo o discurso presente nas aulas ir de encontro
com a sua opinido. O avanco que Clara reconhece ter acontecido tem relagdo com o fato de

que agora ela ndo acredita que nenhuma variedade linguistica é errada. Ou seja, a limitacdo a
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que a participante se refere diz respeito ao entendimento de que existia apenas uma forma

“certa” de falar/escrever, cOmo se observa a seguir.

(26)

Eu tinha uma visao bem limitada sobre isso, apesar de nds usarmos a gramatica
aqui para conhecer a norma culta, a norma padrao, mas é (+) sempre tive essa
visdo de regra gramatical, o que eles vao, o que é certo e 0 que nao é o certo, 0 que
é errado. Penso que ndo existe uma nogdo de certo e errado, existe a gramatica,
mas nenhuma outra variedade linguistica é errada. ((grifos nossos)).

Na segunda entrevista, a participante ressalta que a definicdo que deu na primeira
entrevista (de que a gramatica € um conjunto de regras) ndo ficou muito clara. No entanto,
mesmo tendo consciéncia disso, percebe-se pelo trecho (27) que Clara tem dificuldades em
definir gramatica, o que chega a ser verbalizado. Quando arrisca um conceito, afirma que é o
conjunto de convencdes da uma lingua, considerando o carater arbitrario do que é
convencionado. A participante justifica sua resposta (no que se refere a questdo da
arbitrariedade) utilizando exemplos de escrita ortografica (CAGLIARI, 1999).

(27)

Ficou meio vago né, eu acho. E... a graméatica é... como é que eu vou dar uma
definicdo de gramatica? (+). Eu acho que sdo as convencges da lingua ne? Aquilo
que ficou determinado que seja dessa forma, entdo é uma arbitrariedade, € o que
tem... é desse jeito porque €, porque deve ser assim, e sdo as convengdes que sdo
estabelecidas, muitas delas sdo arbitrarias né? A gente ndo escolhe porque que

“piscina” é com “sc”, e porque que... e porque “sozinho” comega com... com “s” e

depois tem um tem “z”, podia ser com “s” no lugar do “z”. Entdo é arbitrario.
P y4 8
((grifos nossos)).

Conclui-se, nessa segunda entrevista, que a participante evita dar uma definicdo de
gramatica, pois diferentemente da primeira entrevista, dessa vez ela se dirige a escrita, ou
seja, parece que para ela a gramatica é algo muito rico (talvez porque agora tem todo um
embasamento teorico) que fica dificil dela apresentar uma definicdo. Porém, na terceira
entrevista, ela retoma a afirmacdo do seu discurso inicial, da primeira entrevista, de que a
gramatica € um conjunto de regras, pensando nesse momento, especificamente, em gramatica
normativa, pois tem toda uma nomenclatura especifica, tem uma determinacdo de como deve
ser. Desse modo, Clara relata que continua com a sua afirmacao e que sempre pensou daquela
forma, além disso, novos dados, como o curso de Gramatica Normativa que esta fazendo,
foram apresentados em seu depoimento abaixo, como uma motivacdo a mais para sustentar

Sua crenca.
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(28)

E (+), dificil (+). E... principalmente um conjunto de regras, porque tem toda uma
nomenclatura especifica, tem uma determinacdo de como deve ser. Ndo tem uma
explicacdo, deve ser. O e...é...fugiu a palavra agora (+). E o convencional, né, é
uma convengdo. ((Como vocé definiria gramatica hoje?)) Eu definiria assim ainda.
((Vocé ja pensou diferente?)) (+). Ndo (+). Nao sei, acho que acaba ficando meio...
taxativo, né, dizer que é um conjunto de regras, mas, eu acho que € isso que
transparece mais. Até a disciplina que eu fago ¢ Gramatica Normativa, ai eu acho
que fica mais claro ainda que é um conjunto de regras ((ri)). ((grifos nossos)).

Na proxima crenca que serd observada a participante mostra que ndo adianta
somente saber as regras, mas sim aplica-las, o que pode, na sua visdo, ajudar a falar e

escrever bem.

4.2.3 Saber “Gramatica” serve para falar e escrever bem

Clara foi questionada sobre para que serve (ou serviu) estudar a gramatica. A
participante relata que serviu para muita coisa, ja que fez faculdade de Direito e precisava
falar e escrever bem. Afirmou também que, na época em que trabalhou, esse conhecimento
foi util porque precisava escrever de acordo com a norma padrdo, falar de acordo com a
norma culta, enfim, se expressar bem. Portanto, para a participante existe uma relacdo direta
entre falar bem, ter um bom emprego e ter “status”’. Enfim, saber gramatica é algo que fez

diferenca na sua vida. Na primeira entrevista Clara relata:

(29)

No meu caso serviu para bastante coisa, porque eu fiz faculdade de Direito, entdo
eu tinha que escrever bem, eu tinha que falar bem e apesar de eu nao ter
continuado a trabalhar na area, mas na época em que eu trabalhei foi Util para
iSO, porque para vocé escrever uma peticao, para vocé fazer algo na &rea juridica,
vocé tem que saber escrever, saber escrever de acordo com a norma culta, com a
norma padrao, vocé tem que falar a norma culta, vocé tem que saber se expressar
bem, entdo para mim foi importante para isso. ((grifos nossos)).

Na segunda entrevista pode-se notar um discurso mais elaborado da participante.
Agora ela especifica que para escrever corretamente de acordo com a norma padréo (e ndo
de forma absoluta, como disse na primeira entrevista) é preciso ler muito. Neste momento,
Clara considera que saber nomenclatura gramatical e saber escrever sdo coisas distintas, ja
que a pessoa pode saber a nomenclatura, mas ndo saber produzir textos adequados, que facam
sentido. E vice-versa. Em outras palavras, ndo adianta saber a regra e ndo saber aplica-la.
Clara reflete que se deve partir do texto, da sua leitura, para entdo discutir as regras,

aprendé-las. Essa estratégia € mais rica do que estudar apenas (diretamente) as regras
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gramaticais. No entanto, ndo fica claro o que a participante quer dizer com “rico” (se € mais
interessante, mais eficiente) e também ndo é possivel saber em qual a nogdo de leitura Clara

se baseia.

(30)

((Voceé disse que estudar gramatica serviu para lhe ajudar a escrever e falar bem.
Vocé ainda acha que a gramatica serve para escrever bem?)) Pra escrever
corretamente, de acordo com a..com a norma padrdo, mas pra escrever e falar
bem...a gente precisa de muita leitura...e de...eu acho que, é...ndo, ndo adianta
vocé ter conhecimento de ortografia, de nomenclatura gramatical, de...de...de
regras gramaticais se vocé ndo souber aplicar. Eu acho que quando vocé parte do
texto e vocé se acostuma com ele, dali vocé ja estad extraindo material possivel que
VOCé vai escrever, a propria leitura que vocé faz ja é uma...6 muito mais rica do que
vocé estudar apenas as regras. Nao sei se eu respondi direi...ndo sei se era isso que
vocé queria. ((ri)). ((grifos nossos)).

Na terceira entrevista, a participante chama atengdo para outra “descoberta” a
respeito da fungdo do ensino de “gramatica”, fun¢do essa que afirmou desconhecer: saber
“gramadtica”’ serve para as pessoas conhecerem o padrdo culto da escrita, e ndo da oralidade.
Quando se perguntou a ela se sempre pensou dessa forma, Clara disse que antes achava que
saber “gramdtica” também servia para falar bem; pois, achava que a oralidade e a escrita
seguiam a mesma norma, as mesmas regras. Na sequéncia, afirmou que agora esta ciente de

que isso ndo acontece, mas nao verbaliza o que a levou a pensar assim.

(31)

Pra conhecermos o padrdo culto, né (+), como devemos escrever, né? Escrever
corretamente. ((Vocé sempre achou isso?)) N&o porque...eu achava que era uma
maneira como a gente tinha que falar também; nunca ninguém me disse que a
gente estudava gramatica pra...escrever melhor, é...pra conhecer, né, essa...norma
padrdo, né. E..eu achava que a gente tinha que estudar gramatica pra falar
daquela maneira, mas, claro que isso ndo acontece, né. ((grifos nossos)).

Porém, ainda na terceira entrevista, a participante relata que o que a fez mudar de
pensamento foi a entrada no curso de licenciatura em Letras. Assim como a participante
anterior, Clara pensava que, dentre outras coisas, aprenderia “gramatica” no curso. Como isso

ndo aconteceu do jeito que imaginava, revelou que chegou a ficar decepcionada no comeco.

(32)

((O que a fez mudar de ideia?)) Ah, foi depois que eu vim fazer a faculdade de
Letras que eu...eu vi a diferenca, porque quando eu cheguei aqui eu...eu imaginava
que a gente ia ficar fazendo...6...nessa questao, né, com excecao das literaturas e de
outras disciplinas, mas na parte...é (+), mais da linguagem, mesmo, eu achava que
a gente ia estudar profundamente gramética, eu achava que ia ser isso. No
comeco, eu até fiquei decepcionada. ((ri)). ((grifos nossos)).
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No que se refere a mudanca nas crencas, Rokeach (1968 apud BARCELOS, 2007, p.
118) considera que quanto mais cedo as crengas se consolidam e se relacionam a outras
crencas, mais dificil sera sua mudanca, pois isso implicaria uma mudanga de todo um sistema
de crengas, de modo que houvesse “uma desconstrucdo de algumas crengas para que outras
[pudessem] ser incorporadas”. Nesse sentido, a participante parece romper com velhas
opinibes, pois achava que ia estudar profundamente gramatica, no entanto, isso nao
demonstra (ainda) se houve ou ndo mudancgas mais profundas.

No decorrer da conversa com Clara, foi retomada novamente essa questdo do falar e
escrever “bem”. Na primeira entrevista solicitou-se a ela que também comentasse a afirmacéo
de que “saber gramatica serve para falar e escrever bem”. Clara responde de forma taxativa
que saber gramatica serve para que ela saiba se expressar em algumas situagcdes que exigem
que ela “fale e escreva bem”, segundo ela um bem entre aspas, ja que ¢ um “bem” relativo. A
participante chega a dar exemplos concretos do que seria “falar bem” em uma entrevista de
emprego, que pode ser diferente de “falar bem” em uma palestra. A partir dos exemplos,
Clara revela que “falar bem” nao ¢ s6 adequado, mas desejavel, ja que estabelece ¢ mantém
status quo. Todos admiram quem “fala bem”, portanto todos querem ‘““falar bem” para serem
admirados, considerados cultos e inteligentes. Clara verbaliza que somos julgados de acordo

com a forma como falamos, dai a preocupacgéo que temos em dominar esse conhecimento.

(33)

Sim, serve para falar e escrever bem em determinadas situagdes, por exemplo,
existem situacBes em que vocé vai ter que escrever bem e falar bem, bem nesse
sentido entre aspas, né. Por exemplo, numa entrevista de trabalho, vocé vai ter que
falar corretamente para vocé conseguir esse trabalho; numa (+) se eu vou expor
um assunto, vou dar uma palestra, eu vou ter que falar bem, eu vou ter que falar
corretamente de acordo com as regras. Entao, serve, claro que serve, é importante,
além de que é uma questdo de status, € visto como isso... soa bem, ah, aquela
pessoa tem conhecimento, quando fala bem, ndo que seja isso, mas é 0 que 0 povo
imagina. ((Repito a afirmacao)) Serve, serve para falar e escrever bem ainda, ((ri)).
((grifos nossos)).

Na segunda entrevista, a participante relata que mudou de opinido. J& ndo acha mais
que basta “saber gramatica” (no sentido de saber nomenclatura, ela esclarece) para ser um
escritor/leitor/falante competente. Ela ressalta que o conhecimento de “gramatica” pode ser
implicito, independente do conhecimento de nomenclatura. Ela pode ocorrer naturalmente,
por meio do contato com diversos géneros textuais, com a cultura do letramento. E essa seria
a forma ideal de aprender “gramatica” voltada para a escrita e a leitura. De forma especifica, a

aprendizagem da escrita formal deve partir do exercicio da leitura. Nota-se que Clara nao
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utiliza as expressdes “falar” ou “escrever bem”, mas deixa indicios’’ de que o objetivo da
leitura de textos escritos € o de fornecer modelos de escrita, ou melhor, o texto escrito é

modelo para se escrever bem, como se pode observar no trecho a seguir.

(34)

Mudou. Porque... fica muito vazio dizer que... acaba parecendo que sé a gramatica
que faz isso acontecer, ndo, ela é importante, a gente precisa conhecer, é...
independente de nomenclatura, quero deixar bem claro isso, mas...eu acho que isso
acontece naturalmente, a partir de um momento que vocé ta na escola em contato
com, com diversos géneros textuais, com essa cultura do letramento, de, de trazer
do seu cotidiano coisas que te interessam, e...&, 0 professor...saber aproveitar esse
tipo de material e...e promover coisas que...textos que os alunos realmente se
interessem de estudar. A partir dai, eu acho que......0 aluno vai ter mais, é...como é
que eu vou dizer? (+). E...vai estar com um alicerce mais estruturado de...de...de ter
uma escrita melhor, a partir da leitura principalmente. ((grifos nossos)).

Por fim, na terceira entrevista, ela volta a primeira afirmacdo, a de que saber
“gramatica” ajuda, em certas situagdes, 0 individuo a se policiar para falar corretamente e
evitar erros. Percebe-se, no trecho a seguir, que Clara volta a usar as expressoes “falar
corretamente” e “‘evitar erros”’, manifestando, portanto, que acredita que exista uma forma
“correta” de falar, de modo que se as pessoas, ao falar, cometem desvios em relacao a essa
forma correta, elas cometem “erros” na fala. Clara inclusive verbaliza a preocupacdo que tem
com a forma de falar na entrevista, considerando que ndo se trata de uma situacdo de fala

espontanea, mas que exige monitoramento.

(35)

Ajuda, porque as vezes a gente precisa disso, dependendo da situagdo, em uma
determinada situacdo especifica vocé vai precisar falar de uma maneira
mais...polida, mais...falar corretamente e evitar...vocé vai se policiar, evitar
cometer erros, entdo (+), ajuda. Até aqui na entrevista as vezes eu fico “como é
que vou falar isso?” ((ri)). Acho que nesse sentido ajuda. ((grifos nossos)),

Nota-se nessa crenca que houve tomadas de consciéncia por parte da participante e
dificuldades em manter as repostas coerentes nos trés momentos. A coeréncia é mantida
somente entre a primeira e a terceira entrevista. Talvez na segunda entrevista ela tenha se
deixado levar pelo discurso académico de que se deve investir na escrita e na leitura para que
os alunos se desenvolvam como leitores e escritores competentes, 0 que pode acontecer sem
que a discussdo sobre gramatica no sentido de nomenclatura seja o ponto central. Dessa

forma, mesmo que ela tenha reproduzido o que ouviu no segundo ano (segunda entrevista),

7 (“A partir dai, eu acho que... é... 0 aluno vai ter mais, é... como é que eu vou dizer? (+). E... vai estar com
um alicerce mais estruturado de... de... de ter uma escrita melhor, a partir da leitura principalmente”, trecho 34,
grifos nossos).
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ISSO ndo a convenceu, de modo que ela voltou ao que acreditava no primeiro ano (primeira
entrevista).
Diante disso, pode-se ver na sequéncia que, ao contrario dessa ultima crenga, ndo é

preciso conhecer gramatica em termos de nomenclatura para falar e escrever bem.

4.2.4 Nao é preciso conhecer as regras (nomenclatura) da lingua para falar e escrever

bem

Primeiramente, solicitou-se a participante que comentasse a afirmagdo “Para falar
bem as pessoas precisam basear-se nas estruturas que regem a escrita”. Clara discorre que nao
precisa basear-se nas estruturas, pois ninguém pensa na escrita quando fala. Demonstra que
considera nomenclatura e estrutura a mesma coisa quando afirma que a pessoa nem sabe dizer
que aquela oracdo é subordinada adjetiva ou uma outra qualquer e [mesmo assim] usa
[corretamente]. Como sintese, expGe que ndo precisa conhecer a regra para falar bem,

diferente do que afirmou na crenca anterior a essa.

(36)

N&o, a pessoa para falar bem ndo precisa se basear nas estruturas, ninguém nem
pensa na escrita quando fala. As vezes se usa a estrutura da escrita e vocé nem
sabe 0 que est4 usando, nem sabe dizer que aquela oracgéo € subordinada adjetiva
ou uma outra qualquer e usa. Nao precisa conhecer a regra para falar bem.
((grifos nossos)).

Essa confusdo entre as nocOes de regra e nomenclatura podem ser vistas na segunda
entrevista quando Clara exemplifica que, quando fala, ndo tem pensamentos do tipo ah, aqui
eu estou usando o pronome reflexivo ‘se’ para me referir a... aqui eu agi e sofri a a¢do ao
mesmo tempo. Ressalta que o individuo ndo precisa conhecer a regra para poder usar, tanto na
fala quanto na escrita. Assim, nesse momento, a participante tendo conhecimento pela
entrevistadora do que disse nas respostas anteriores da crenca antecedente (que a gramatica
serviu para falar e escrever bem, no trecho 29), ela se diz firmar, nessa segunda opinido, de
que pra falar e escrever bem a gente ndo precisa conhecer a regra, a nomenclatura em si,

que nas situacOes as pessoas aprendem como usar.

(37)

((Numa questdo anterior, perguntei a vocé para que serve ou serviu estudar a
gramatica, e vocé me respondeu que serve para falar e escrever bem. Depois, lancei
uma afirmacdo: “Para falar bem a pessoa precisa basear-se nas estruturas que regem
a escrita”. Vocé comentou que ndo, que ndo precisa conhecer as regras para falar
bem. O que mudou? Vocé acha que a gramatica ajuda na oralidade e escrita, ou
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ndo?)) E, eu... vocé ndo precisa conhecer as regras pra falar e escrever bem
mesmo. Assim, “ah, aqui eu estou usando o pronome reflexivo ‘se’ para me referir
né, aqui eu agi e sofri a acdo ao mesmo tempo”, vamos supor. Entdo, vocé ndo
precisa saber o que significa isso, mas vocé sabe usar, vocé néo precisa conhecer a
regra pra poder usar, tanto na fala como na escrita, entéo eu... acho que agora eu
me firmo na segunda opinido né, na segunda posi¢do que, pra falar e escrever bem
a gente ndo precisa conhecer a regra, a homenclatura em si, a gente tem que,
é...saber usar, mas o, a...a regra em si, porque que se usa desse jeito, ndo. Eu acho
gue nas situagdes vocé vai aprendendo a usar. Vocé vai, se vocé tem uma... uma
estrutura que vocé, em cada situacdo, vocé vai somando coisas, uma fala de uma
forma mais formal, outra ndo; e... com a leitura e a escrita na escola também.
((grifos nossos)).

Na continuacdo da segunda entrevista, a participante fala em adequacédo de palavras
observando eu acho que ele precisa conhecer assim, ah, aqui se eu usar essa palavra vai ficar
melhor, se eu escrever /.../ assim desse modo vai ficar melhor. Segundo seu ponto de vista o
conhecimento da regra contribuira para que consiga fazer essa adequagdo ao contexto, ao
interlocutor. No entanto, em nenhum momento € possivel saber a que regras a participante
esta se referindo e de que nocdo de gramatica ela parte para dizer se as pessoas seguem suas
regras ou ndo, quando falam e escrevem.

Na terceira entrevista confirma o que disse nas outras entrevistas: a pessoa ndo tem
consciéncia sobre as estruturas da lingua que utiliza quando fala, ou seja, ela praticamente nao
pensa na estrutura na hora de falar. Por analogia, subentende-se que na escrita as pessoas
facam essas reflexdes.

E possivel inferir que Clara associa escrita ao uso consciente da norma padréo, ao
passo que a oralidade parece estar ligada a informalidade, espontaneidade (quase instintiva)
quando afirma que vocé simplesmente fala, e, na maioria das vezes, vocé esta usando a

estrutura correta. Ninguém pensa na estrutura na hora de falar.

(38)

Ninguém faz isso, né? A gente, muitas vezes, a gente nem... a gente nao pensa na
estrutura quando a gente esta falando, a gente ndao pensa “agora eu vou colocar
aqui um adjunto adverbial de lugar”, vocé simplesmente fala, e, na maioria das
vezes, vocé esta usando a estrutura correta. Entdo, ninguém pensa na estrutura na
hora de falar. N&o sei se respondi. ((grifos nossos)).

O que pode ter causado uma contradicdo nessa crenca talvez seja a confusdo entre
termos, ou simplesmente pode ter ocorrido reflexdo no periodo entre uma entrevista e outra ja
que no trecho 37 ela diz se firmar na sua segunda opinido. Transparece que a nogao de
gramatica, de regra e de nomenclatura estdo mais claras para ela, permitindo que ela detalhe
melhor suas opiniGes. Em se tratando ainda de regras, a proxima crengca mostrara que, para

Clara, as regras devem ser tiradas do texto, pois é dessa forma que se promove um ensino de
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gramatica contextualizado, ou seja, o objetivo principal do estudo de textos acaba sendo o

ensino de gramatica.

4.2.5 Os textos utilizados nas aulas de gramética devem servir para que se extraiam
deles as regras gramaticais da lingua

No que diz respeito a avaliacdo que a participante faz da metodologia de ensino
utilizada nas aulas de LP, Clara julga que o ensino de gramatica seria melhor se se partisse de
mais leituras, de textos para entao, a partir disso, extrairem-se as regras da lingua. Ou seja,
dessa forma a participante manifesta sutilmente que a principal fungdo do uso do texto é a de
servir como pretexto para ensinar gramatica. Talvez essa seja a solucdo para o problema de a

grande maioria dos alunos ndo aprenderem gramatica.

(39)

Talvez se eles partissem de mais leitura, de mais texto, ai a partir disso extrair o
gue sdo as regras, porgue que € assim, porque que funciona desse jeito, desse jeito
talvez seria melhor. ((grifos nossos)).

Na segunda entrevista, quando se solicita a Clara que ela confirma ou ndo o que disse
na primeira entrevista, se 0 ensino deveria basicamente se resumir ao trabalhar com texto
como pretexto para extrair as regras da lingua, ela diz que sim. Exemplifica dizendo que, nas
aulas de morfossintaxe, a gramatica é vista tecnicamente, o que € importante para o professor
que esta sendo formado. Por outro lado, para o aluno o ensino s tera sentido se se partir de
textos. A participante fala sobre a importancia do contexto para fazer uma analise mais
adequada das estruturas do texto. Mas o que € mais interessante na observacdo de Clara é o
entendimento de que o exercicio de fazer o levantamento das regras deve visar principalmente
a producdo de textos e nao simplesmente a analise de sua estrutura, com vistas ao

levantamento da nomenclatura.

(40)

E isso mesmo né? Porque, é... nds que estamos fazendo é... aula de morfossintaxe, a
gente, a gente sempre...estuda o periodo né, a oracao, mas a gente sabe que pra nos
né, No NOSsO Curso, isso € uma questdo técnica, a gente precisa fazer isso. S6 que
sentido isso vai ter pro aluno, né? Quando ele estiver inserido dentro de um
contexto, se ndo existir um texto, se ele ndo souber do que que se trata, se joga uma
frase pra ele e ele tem que dizer se a oragdo é subordinada, se é coordenada...pra
que que isso interessa? Melhor seria se ele soubesse como... como montar essa
oracao, como escrever né? Isso a partir de um texto. ((grifos nossos)).
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Na terceira entrevista, a participante ratifica as declaracGes anteriores. Ressaltou que
0 estagio foi importante para que ela visualizasse a aplicacdo do trabalho com a gramética
inserida no texto na pratica, em substituicdo aos “velhos” exercicios de classificagdo
gramatical descontextualizados.

Em sua regéncia, a participante diz ter trabalhado dessa forma, tentando evitar que o
trabalno com a gramatica ficasse descontextualizado. Sua preocupacdo com o trabalho
contextualizado foi tdo grande que, pela primeira vez, Clara afirmou que o trabalho com a
gramatica ndo seria 0 objetivo principal do ensino de LP. O objetivo principal é partir do
texto e a partir disso fazer as discussoes. Assim, ela poderia visualizar melhor as dificuldades

que os alunos apresentassem.

(41)

Sim. Os estagios serviram pra... pra eu conseguir visualizar isso na pratica,
porgue a gente...fazia uma sequéncia didatica, elaborava o material e a gramatica
ela estava inserida...ali, mas ela ndo estava... ela estava inserida dentro do texto,
entdo...6...poderia... na verdade, na minha sequéncia, nao coloquei exercicios de
gramatica. As explicacfes gramaticais que porventura precisava dar, eu fazia isso
no momento da aula, mas ndo houve nenhum exercicio especifico, entdo, é... claro,
a gente faz a sequéncia didatica pra evitar justamente que a gramatica fique
descontextualizada e porque ela ndo é o objetivo principal. O objetivo principal é
partir do texto e a partir disso fazer as discussdes. ((A sua sequéncia, entdo, é
sempre partir de textos para se ensinar a gramatica?)) Isso, para 0 que eu
visualizasse que fosse necessario retomar com os alunos, onde eu visualizasse
depois até nas producdes textuais dele, que ele estivesse necessitando uma
orientacdo mais aprofundada, dai eu partiria dessa...dessa...préatica de...de eu ver o
que que ele tem necessidade de melhorar. ((grifos nossos)).

Como pode ser visto, é bastante recorrente na fala de Clara a importancia que ela
atribui ao trabalho com as regras gramaticais, que s6 pode ser realizado adequadamente a
partir de um texto. Ela chega a dizer que o objetivo principal das aulas ndo deve ser a
“gramatica”, especialmente se for uma discussdo isolada. O objetivo principal é, a partir do
texto, fazer as discussdes sobre o funcionamento da lingua, sobre producao textual. Assim,
apesar de ela afirmar ndo ter usado em suas aulas exercicios gramaticais isolados, ndo deixou
de trabalhar a gramatica (inclusive no sentido de nomenclatura), considerando que, no seu
entendimento, existe uma forte relacdo entre conhecimento das regras da lingua e

desenvolvimento da escrita.

4.3 Discussao
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Esta subsecdo esta voltada para uma breve discussdo que relacione e sintetize os
dados obtidos a partir das entrevistas com as participantes, de modo que se possa fazer um
levantamento das concepcbes de gramatica que tanto Patricia como Clara manifestam e da
importancia que elas estabelecem a essas concepg¢bes no contexto do ensino de LP. Sera
observado se houve mudancas em suas crencas sobre o papel da gramatica no ensino de LP,
como forma de compreender o processo de formacgédo dessas futuras professoras.

Em linhas gerais, de acordo com os dados analisados, verificou-se que houve uma
grande proximidade nas crengas manifestadas pelas participantes no que tange ao papel do

ensino de gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa, como se pode visualizar no quadro

abaixo.
Principais crencas relacionadas ao papel da “gramatica” no ensino de LP levantadas
Participante PATRICIA Participante CLARA
1. Oensino de LP é melhor na escola particular 1. O ensino de LP foi bom, mesmo sendo um ensino
tradicional
2. Gramatica sdo regras a serem seguidas que ndo sdo | 2. Gramatica é um conjunto de regras
3. Gramatica sdo regras para falar e escrever bem 3. Saber “gramatica” serve para falar e escrever bem
4. Saber “Gramatica” ndo é suficiente para falar e | 4. Ndo é preciso conhecer as regras (nomenclatura) da
escrever bem lingua para falar e escrever bem
5. O ensino de Gramatica deveria ser realizado a | 5.0s textos utilizados nas aulas de LP devem servir
partir de (pré) textos para que se extraiam deles as regras gramaticais da
lingua

Quadro 5 - Principais crengas das participantes a respeito do papel da gramatica no ensino de LP
Fonte: Elaborado a partir dos dados levantados pela pesquisadora

Por meio desse estudo, pbde-se fazer uma comparacdo entre as crencas das
participantes. Primeiramente, Patricia afirma que o ensino de LP na escola particular € melhor
do que na escola publica (mesmo que ndo tenha estudado em escola particular). Por outro
lado, Clara tem o cuidado de verbalizar que ndo pode dizer muito sobre o ensino de LP na
escola publica, ja que nunca a frequentou, mas nao hesita em dizer que o ensino que teve (na
escola particular em que estudou) foi bom. Assim, percebe-se que tanto Patricia quanto Clara
evidenciam que o ensino na escola particular e na escola publica sdo diferentes, pois a
primeira deixa explicito que ha distincdo, por exemplo, na diversidade do material, na escola
particular tem muito mais instrumento e a competéncia dos professores talvez; a segunda nao
se manifesta evitando algum juizo de valor, ou seja, apesar de ndo haver uma posicéo dela em
dizer se ha diferencas, firma que naquela época era bom o ensino na escola particular. Dessa
forma, os dados direcionam para uma possivel similaridade nas crengas tanto de Patricia
quanto de Clara de que o ensino de LP (e até o ensino de modo geral) seja melhor na escola

particular.
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Outra crenca levantada por elas refere-se ao entendimento de que gramatica é um
conjunto de regras. Patricia acredita que seja um conjunto de regras a serem seguidas, pois
assim estardo sendo mais bem influenciados na escrita, na fala. No entanto essas regras nao
sdo seguidas. Para Clara, a gramatica é principalmente um conjunto de regras porque tem toda
uma nomenclatura especifica, tem uma determinacéo de como deve ser. Logo, essa definicéo
que as participantes atribuem a gramadtica, segundo Possenti (1999, p. 63), “ndo é uma
definigdo muito precisa, mas nao é equivocada”.

Logo, pode-se dizer que, para ambas, a palavra gramética sempre remete a gramatica
normativa, e como visto no capitulo 2, essa gramatica esta presente, essencialmente, no ensino
de LP, portanto, as regras se estabelecem nas normas do falar e escrever “bem”. Para tanto,
Franchi (1991, p. 48 apud Travaglia, 1997, p. 24) observa que em se tratando de gramatica
normativa, pode-se dizer que “gramatica é conjunto sistematico de normas para bem falar ¢
escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos bons
escritores”. A mengdo a esse “falar e escrever bem” apareceu como uma das crengas
manifestadas pelas participantes, como aparentes contradi¢des, pois tanto Patricia como Clara
evidenciam que a gramatica serve para falar escrever bem, porém, evidenciaram no decorrer
das trés entrevistas que para falar e escrever bem ndo precisa (ou néo é suficiente) conhecer as
regras da gramatica. Essas possiveis incoeréncias (que a gramatica serve (ou ndo) para falar e
escrever bem) ndo indicam uma possivel mudanca de crencas, mas uma reflexdo durante o
intervalo de uma entrevista para outra, pois por estarem inseridas num contexto como o do
curso de Letras, em que hd muitas discussdes relativas a teorias e metodologias de ensino em
LP, talvez essas discussdes tenham-nas influenciado a fazer com que mantivessem uma
postura coerente com o que diziam e com o que professores, diretrizes e outros elementos
recomendam. Em se tratando das Diretrizes, nhum segundo momento da entrevista, Clara
demonstra estar ciente do que precisa ser feito no ensino de gramatica, segundo 0s
documentos orientadores; no entanto, admite que haja dificuldades, que professores acabam
se limitando ao ensino de regras: os professores ainda tem muita dificuldade de... de seguir o
que as diretrizes estdo determinando, acham que é mais complicado, entdo preferem... se
deter a... a... faz um planejamento mais limitado a... a essas questdes.

Por ultimo, as participantes manifestaram igualmente a crenca de que se deve
trabalhar a gramatica a partir de textos, ou melhor, que o trabalho com textos deve ter como
objetivo principal o trabalho com a “gramaética”. Entretanto, nota-se nas analises e trechos das
participantes que 0s textos vém como pretexto para 0 ensino de regras gramaticais, entretanto,

0s PCNs (1998, p. 27) alertam que as atividades em LP correspondem, sobretudo, a atividades
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discursivas, e que o trabalho com textos orais e escritos, bem como a analise e reflexdo em
torno destes deve permitir aos alunos o desenvolvimento e criacdo de ferramentas que
possibilitam “ampliar sua competéncia discursiva”. No entanto, “deve-se ter em mente que tal
ampliacdo ndo pode ficar reduzida apenas ao trabalho sistematico com a matéria gramatical”.
Alias, poder-se-ia dizer que mesmo os PCNs tém suas crengas, pois, como se V& na citacdo
acima, ¢ usada a palavra “apenas”, ou seja, subentende-se que a gramatica deve ser
trabalhada, mas ndo trabalhar APENAS isso. Contudo, como pdde ser percebido nas analises,
tanto a participante Clara com a participante Patricia evidenciaram que a gramatica deve
sempre ser trabalhada.

Logo, percebeu-se nesse trabalho uma forte interferéncia de contexto, professores e
terceiros (DIRETRIZES, PCNs, etc.) como fatores que influenciam na construgdo das
crencas. Ademais, Almeida Filho (1993) observa que a vivéncia do sujeito, 0 seu meio,
influencia inteiramente seu ponto de vista e compreensdo de mundo. Por fim, como ja
ressaltado no capitulo de crencas pelos Parametros Curriculares Nacionais (1998), apesar de
professores compreenderem os principios tedricos quais moldam a sua pratica, em sala de
aula o que se sobressai, geralmente, sdo as crengas que ele carrega consigo.

Feita essa reflexdo em torno dos dados, o proximo capitulo tratara das consideracdes

finais desse trabalho.
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Capitulo 5

Consideragoes finais

Para a execucdo deste trabalho atentou-se em fazer um levantamento tedrico para
entender 0 que os tedricos discutem em relacdo ao ensino de gramatica, metodologia de
ensino em lingua e portuguesa, bem como verificar os estudos em torno das crencas referentes
ao ensino/aprendizagem de lingua. De acordo com Barcelos (2006, p. 23) “as crengas
exercem papel fundamental na reflexdo, sendo a base dos questionamentos do professor”.
Nesse sentido, pode ser verificado nos estudos tedricos que as escolhas que os docentes fazem
em relacdo a concepcdo de linguagem ou gramatica refletir-se-d80 em suas praticas
pedagdgicas.

Percebeu-se também que ndo sdo poucas as criticas referentes ao ensino de
gramatica, por essa razdo € que se instaura ha decadas uma discussdo sobre as melhorias
necessarias ao ensino de lingua no Brasil, ja que 0 ensino de gramatica continua respaldando-
se em modelos tradicionais (TRAVAGLIA, 1997).

Como bem ressaltou Possenti (1999) e Neves (2003), a norma-padrdo deve ser
ensinada na escola, mas sé fara sentido se o professor partir do uso para a norma, porém, sem
desprezar outras variantes que fazem parte do contexto social do estudante. Nesse sentido, €
primordial que na escola os alunos tenham a oportunidade de conhecer as regras da norma-
padrdo, uma vez que o seu conhecimento permite ao aluno conhecer os aspectos formais da
lingua permitindo-lhes fazer escolhas condizentes com o ambiente em que se encontrarem.
Além disso, vimos que estudiosos como Possenti (1999), Geraldi (2006), Travaglia (1997),
Perini (2005), entre outros que embasam o presente trabalho, oferecem argumentos plausiveis
para a importancia do ensino de gramatica.

Partindo dessa problematica, o objetivo dessa pesquisa foi verificar as crencas que
duas alunas do curso Letras manifestam sobre o papel da gramatica no ensino de lingua
portuguesa.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento do tal estudo se baseou num estudo
qualitativo de base etnografica, utilizando como instrumento a entrevista. Para o
desenvolvimento do trabalho procurou-se fazer um estudo longitudinal a fim de compreender
se as crengas dessas professoras em formagdo se alternavam ou se mantinham entre um
periodo e outro. Procurou-se também fazer uma comparacdo entre as crencas dessas

participantes, levando em consideracdo que estas tiveram 0s mesmos professores e estudaram
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0S mesmos textos durante a pesquisa, bem como verificar as principais concepcbes de
gramatica adotadas pelas alunas do curso de Letras. Considerando que as duas estdo em
processo de formagdo, a investigacdo das crengas das professoras em formacgéo se baseia no
principio de que estas podem determinar suas praticas de sala de aula.

A partir dos resultados obtidos, observou-se uma similaridade na forma de pensar das
participantes sobre o ensino de lingua portuguesa. Além disso, notou-se que as participantes
possuem uma concepgdo tradicional no que se refere a gramatica, pois acreditam que a
gramatica serve para falar e escrever bem; a gramatica € um conjunto de regras que devem
ser seguidas; textos sdo pretextos para o ensino de gramatica, para extrair as suas regras; €
que o seu estudo deve estar sempre presente nas aulas de lingua portuguesa. Além disso, Clara
evidencia que o ensino na escola particular € melhor, pois ha mais instrumentos, 0s materiais
sdo diversificados e os professores sdo melhores. Clara revela que teve um ensino bastante
tradicional, no entanto, ela conseguiu aprender gramatica, ou seja, nessa crenca fica
subtendido que o problema ndo esta na metodologia empregada no ensino ou na concepcao
que o professor possui de gramatica, mas sim no aluno, pois se houvesse esforco da parte
dele, com certeza aprenderia a “gramatica”.

As participantes apresentaram algumas crencas sobre gramatica que ratificam outros
estudos (MADEIRA, 2005), o que, no entanto, ndo nos permite afirmar de que forma
exatamente elas influenciariam a pratica de ambas em sala de aula. Para tanto, seria necessaria
uma verificacdo contextualizada desse processo, pois, como refor¢a Borg (2003, p. 81), “as
crencas e as praticas dos professores sdo mutuamente informativas com os fatores contextuais
tendo um papel importante em determinar até que ponto os professores conseguem programar
a instru¢ao de acordo com suas crengas”.

Por fim, com base neste estudo, novamente ressalta-se que as conclusdes
evidenciadas a partir dos dados coletados ndo se esgotam nesta investigacdo. Na verdade, elas
oferecem abertura para outras interpretacdes, diferentes das expostas. Dessa forma, espera-se
que esta pesquisa possa promover uma compreensdo, sobretudo, do importante papel do
estudo das crencas no processo de formacédo de professores de linguas.

Espera-se que a pesquisa em questdo possa contribuir para uma atencdo maior
referente ao ensino dos conteudos gramaticais, bem como no sentido de orientar para futuras
reflexbes sobre como professores e futuros professores devam direcionar o ensino de
gramatica nas aulas de lingua portuguesa, levando-os a uma reflexdo sobre seus papéis e suas
atitudes diante do processo de ensino-aprendizado. Esperamos também que a partir desse

trabalho, outros estudos sejam realizados sobre este assunto.
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1° ROTEIRO DE ENTREVISTA DE PATRICIA E CLARA

Nome:
Idade:

1) Vocé estudou em colégio publico ou particular?
2) Como era 0 ensino de lingua portuguesa em sua escola?

3) Vocé acha que o ensino de lingua portuguesa difere na escola publica e na escola
particular? De que modo?

4) O que vocé entende por gramatica?
5) Para que serve (ou serviu) estuda-la?
6) Vocé acha que se ensina gramatica adequadamente na escola?

7) Se nédo acha, como deveria ser realizado o ensino de gramatica nas aulas de Lingua
Portuguesa?

8) Comente as afirmacdes abaixo:
a) Saber gramatica serve para falar e escrever bem.

b) O professor de portugués deve basicamente ensinar gramatica.

C) O brasileiro fala muito mal portugués, porque ndo sabe gramatica.

d) Né&o ha problemas se uma pessoa usar a norma culta o tempo inteiro.

e) A gramatica € um conjunto de regras que devem ser memorizadas e obedecidas.

f) Para falar bem a pessoa precisa basear-se nas estruturas que regem a escrita.
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2° ROTEIRO DE ENTREVISTA DE PATRICIA

Perguntei a vocé “Se o ensino de LP difere na escola e na particular”, vocé disse que sim, por
exemplo, na diversidade do material para ser trabalhado, na competéncia dos professores.
Como vocé responderia a essa questdo hoje? Mudou algo em relagcdo ao que vocé achava
antes ou ndo?

Perguntei a vocé “O que vocé entendia por gramatica”, vocé me respondeu que sdo regras a
serem seguidas, que geralmente ndo séo. VVocé ainda acha isso ou mudou o seu ponto vista?

Vocé me disse que a gramatica serviu para falar e escrever bem. Vocé continua afirmando
iSs0 ou hoje vocé pensa de outra forma?

Quando perguntei a vocé se “Se ensina gramatica adequadamente na escola”, vocé me disse
que depende muito do professor, que tem professor que ndo esta preparado. Hoje, vocé acha
iISSO mesmo, ou envolve mais que isso?

Em relacdo a pergunta “Como deveria ser realizado o ensino de LP nas aulas de LP”, vocé
disse que tinha que fazer alguma coisa que chamasse a atencéo, por exemplo, trabalhar com
textos que viessem a chamar a atencdo do aluno, envolvendo a gramaética, a interpretacédo de
texto. E isso mesmo ou hoje vocé responderia de outra forma, ou acrescentaria algo mais?

Numa questdo vocé respondeu que a gramatica serviu para vocé falar e escrever melhor.
Depois vocé veio afirmar que sim, que serve para isso. VOcé pensa assim ainda ou mudou
algo?

Quando eu perguntei a vocé se “O professor de portugués deve basicamente ensinar a
gramatica”, num primeiro momento vocé disse que deve, que a gramatica € o inicio de tudo;
em seguida, vocé reelaborou a sua resposta, disse que ndo, s6 a gramatica ndo vai adiantar
nada, tinha que envolver conhecimento de leitura de algum texto, de alguma informacéo, da
literatura, da historia. E isso mesmo ou hoje vocé responderia de outra forma?

Quando eu afirmei “O brasileiro fala muito mal o portugués porque ndo sabe gramatica”, vocé
disse que pode ser, vai da leitura, tem que aprender, tem que ser uma leitura do cotidiano, a
falar bem, ter conhecimento linglistico, e a gramatica ajuda bastante. Vocé pensa dessa forma
ainda, ou mudou o seu modo de pensar em relacdo a isso?

Vocé disse que é estranho usar a norma culta o tempo inteiro, mas que nao ha problemas. O
que vocé acha disso?

10) Vocé afirmou que a gramatica € um conjunto de regras que deveriam ser memorizadas e

obedecidas, ainda disse: “eu ndo sei por que a gente tem o costume de falar errado né,
digamos assim, por que a gente ndo aprende o certo né, por que a gente sempre aprende
errado?”. Hoje vocé responderia de outra forma ou continua com essa afirmagao?

11) Eu afirmei que “Para falar bem a pessoa precisa basear-se nas estruturas que regem a escrita”,

vocé disse que praticando, lendo bastante a gramatica, vai ter uma linglistica mais elaborada.
Como vocé V€ isso hoje, se é que mudou alguma coisa?
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3° ROTEIRO DE ENTREVISTA DE PATRICIA
Em relacdo ao ensino em escola publica e escola particular, vocé acha que h& alguma
diferenca na questdo do material utilizado por elas? E quanto a competéncia dos professores,
vocé acha que difere?

Como vocé definiria gramatica hoje? VVocé ja pensou diferente? Por que acha que mudou?

Vocé acha que existe relagdo entre gramatica e escrita e fala? De que forma essa relacdo se
estabelece?

Com a sua experiéncia no estagio de LP, com o que vocé tem observado em sala de aula, vocé
acha que se ensina gramatica adequadamente na escola?

Vocé acha que o ensino de gramatica deveria ser realizado a partir de textos? De que forma?

Por que (para que) estudamos gramatica? VVocé sempre achou isso? Se pensava diferente, o
que a fez mudar de ideia?

Vocé acha que nas aulas de LP o professor deve ensinar basicamente gramatica?
Vocé acha que o brasileiro fala mal o portugués?

Se sim, vocé acha que é porque ele ndo sabe gramatica?

10) O que vocé entende por norma culta? Ha problemas em usar a norma culta o tempo inteiro?

11) Para “falar bem” a pessoa precisa basear-Se nas estruturas que regem a escrita?

12) Vocé acha que o que vocé pensa sobre o ensino de Lingua Portuguesa mudou desde que vocé

entrou no curso? Que mudancas seriam essas? Por que vocé acha que ocorreram?

13) Quiais aspectos de sua formacdo acha que estdo sendo mais interessantes? E 0s menos?

14) Como Vé a relacdo entre a pratica de ensino e demais disciplinas/atividades do curso em sua

formacdo?
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2° ROTEIRO DE ENTREVISTA DE CLARA

Eu perguntei a vocé “como foi o ensino de LP em sua escola”, e vocé disse que na época
achava bom. VVocé ainda pensa que o ensino de LP em sua escola foi bom, ou mudou algo em
relagéo a essa sua afirmacao?

Eu perguntei a vocé se “Vocé acha que o ensino de LP difere na escola publica e na
particular”, e vocé disse que ficava dificil de responder por ter estudado somente em escola
particular. Hoje vocé conseguiria responder se difere ou ndo?

Quando eu perguntei “O que vocé entende por gramdtica, vocé disse que a gramatica € o
ensino de regras gramaticais. E isso mesmo?

Vocé disse estudar gramatica serviu para Ihe ajudar a escrever e falar bem. Vocé ainda acha
que a gramatica serve para escrever bem?

Vocé disse que ndo se ensina gramatica adequadamente na escola, que o ensino € muito
limitado as regras. Vocé ainda pensa dessa forma?

Vocé disse que o ensino de gramatica nas aulas de LP deveria partir de textos e a partir dai
extrair as regras. E isso mesmo, ou deveria ser de outra forma?

Vocé disse que a gramatica serve para falar e escrever bem. Mudou alguma coisa em relacdo a
essa sua afirmacédo ou € isso mesmo?

Quando eu fiz a afirmagdo “O professor de portugués deve basicamente ensinar gramatica”
para Vocé comentar a respeito disso, vocé disse que ndo. Que os professores deve fazer com
que o aluno escreva mais, leia mais e, a partir dai, desenvolver a oralidade e escrita, para
depois ensinar as regras gramaticais. Mudou algo em relacao a essa sua afirmagdo? A ordem
continua a mesma?

Quando eu fiz a afirmag¢dao “O brasileiro fala muito mal portugués porque nao sabe
gramatica”, vocé comentou que o brasileiro nao fala mal, ela fala assim porque ele quer. Vocé
continua afirmando isso? Gostaria de acrescentar algo em relacdo a essa afirmacao?

10) Vocé disse que ndo ha problemas em usar a norma culta o tempo todo. Vocé continua

afirmando isso ou mudou algo?

11) Numa questdo anterior, perguntei a Vocé o que era gramatica e vocé me respondeu que era o

ensino de regras gramaticais. No decorrer da conversa, quando eu disse que “A gramdtica ¢é
um conjunto de regras para serem memorizadas e obedecidas”, vocé disse que ¢ muito pouco
para definir. Como vocé definiria a gramética?

12) Numa questdo anterior, perguntei a VOcé para que serve ou serviu estudar a gramatica, e vocé

me respondeu que serve para falar e escrever bem. Depois, lancei uma afirmagdo: “Para falar
bem a pessoa precisa basear-se nas estruturas que regem a escrita”. Vocé comentou que nao,
que ndo precisa conhecer as regras para falar bem. O que mudou? VVocé acha que a gramatica
ajuda na oralidade e escrita, ou ndo?
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3° ROTEIRO DE ENTREVISTA DE CLARA

Vim propor alguns tépicos sobre 0s quais gostaria que vocé falasse, a partir de sua
experiéncia escolar. Como foi o ensino de Lingua Portuguesa em sua escola? Como a
professora abordava as questes gramaticais? O que vocé pensava a respeito do ensino de
gramatica, vocé gostava?

Vocé relatou que sempre estudou em escola particular. Com a disciplina de estagio, vocé esta
tendo a oportunidade de fazer observacdes em sala de aula em escola pdblica. Nas suas
observacdes, vocé conseguiria responder se o ensino de LP difere na escola publica e na
particular? De que modo? Conte sua experiéncia de aluna e de estagiaria, comparando as
duas.

Sabendo que ha varios conceitos de gramatica nas literaturas da area, vocé acha que se
poderia dizer que a gramatica € um conjunto de regras ou vai além disso? Como vocé
definiria gramatica hoje? Vocé ja pensou diferente? Por que acha que mudou?

Por que (para que) estudamos gramatica? VVocé sempre achou isso? Se pensava diferente, o
que a fez mudar de ideia?

Antes do curso, vocé achava que existia algum meétodo ideal para o ensino de gramatica nas
aulas de Lingua Portuguesa? Vocé ainda acha isso? Por que acha que mudou a forma de
pensar?

Vocé acha que a gramatica ajuda a falar e escrever bem? De que modo?

Vocé acha que existe uma sequéncia didatica antes de partir para o estudo de gramatica?
Quiais seriam?

Passamos longos anos na escola estudando gramatica nas aulas de LP. As vezes, ouviamos a
professora falar que “o certo ¢ dizer assim porque a gramatica diz que ¢ assim”. Vocé

concorda com essa afirmacgdo? Por que vocé acha que os professores dizem isso?

O que vocé entende por norma culta? Ha problemas em usa-la o tempo todo?

10) Comente esta afirmacdo: a gramatica € um conjunto de regras que devem ser memorizadas e

obedecidas.

11) Comente esta afirmacédo: para falar bem a pessoa precisa basear-se nas estruturas que regem a

escrita.

12) Vocé acha que o gue vocé pensa sobre o ensino de Lingua Portuguesa mudou desde que vocé

entrou no curso? Que mudancas seriam essas? Por que vocé acha que ocorreram?

13) Quiais aspectos de sua formacéo acha que estdo sendo mais interessantes? E 0s menos?

14) Como Vé a relacdo entre a préatica de ensino e demais disciplinas/atividades do curso em sua



