RICARDO MADUREIRA RODRIGUES

O ENSINO DE GRAMATICA EM LINGUA ESTRANGEIRA:
CONCEPCOES DE UMA PROFESSORA E IMPLICAGOES EM SUA PRATICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA, MG
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
2005



RICARDO MADUREIRA RODRIGUES

O ENSINO DE GRAMATICA EM LINGUA ESTRANGEIRA:
CONCEPGOES DE UMA PROFESSORA E IMPLICACOES EM SUA PRATICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em  Linglistica, Mestrado em
Linguistica, do Instituto de Letras e Linguistica,
Universidade Federal de Uberlandia, MG, como
reguisito parcial para a obtencdo do titulo de Mestre
em Linguistica

Area de Concentragdo: Estudos em Linguistica e
Linguistica Aplicada

Orientadora: Prof2 Dr2 Célia Assuncao Figueiredo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
2005



FICHA CATALOGRAFICA

Elaborada pelo Sistema de Bibliotecasda UFU / Setor de Catalogagdo e Classificagdo / mg/ 12/05

048t

Rodrigues, Ricardo Madureira.

O ensino de gramatica em lingua estrangeira: concepgoes
de uma professora e implicagdes em sua pratica / Ricardo Ma —
dureira Rodrigues. - Uberlandia, 2005.

155f.

Orientador: Célia Assuncéo Figueiredo.

Dissertacéo (mestrado) - Universidade Federal de Uber-
landia, Programa de Pés-Graduacéo em Linguistica..

Inclui bibliografia.

Linguas - Estudo e ensino - Teses. 2 . Linguistica apli-

cada - Teses. |. Figueiredo, Célia Assuncéo. Il. Universidade Federal de Uberlandia.
Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica. Ill. Titulo.

CDU: 800:37 (043.3)




RICARDO MADUREIRA RODRIGUES

O ENSINO DE GRAMATICA EM LINGUA ESTRANGEIRA:
CONCEPGOES DE UMA PROFESSORA E IMPLICACOES EM SUA PRATICA

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Linguistica, Mestrado em
Linguistica, do Instituto de Letras e Linglistica,
Universidade Federal de Uberlandia, MG, como
reguisito parcial para a obtencdo do titulo de Mestre
em Linglistica

Area de Concentracio: Estudos em Linguistica e
Linguistica Aplicada

Dissertacdo defendida e aprovada em de de 2005, pela Banca
Examinadora constituida pel os professores:

Proff Dra. Célia Assuncio Figueiredo (Univ. Federal de Uberlandia)
Orientadora

Prof. Dr. Osvaldo Freitas de Jesus (Univ. Federal de Uberlandia)

Prof. Dr. Vilson J. Leffa (Univ. Catdlica de Pelotas)

UBERLANDIA —MINAS GERAIS



AGRADECIMENTOS

Gostaria de expressar minha gratidéo a todos os que contribuiram para a consecugdo

deste trabalho. Em especial, agradeco:

A Deus, sem o qual nadateria sido possivel!

A banca do processo seletivo ao Mestrado, bem como & professora Célia Assuncéo

Figueiredo, por terem acreditado nesta pesquisa;

A professora Célia, mais uma vez, pela abalizada orientacio e pelos muitos validos

ensinamentos, para além do académico;

A professora anbnima participante desta pesquisa, pelo seu desprendimento em expor

seu trabalho as veleidades humares e, também, a seus alunos, pela compreensio;

Aos professores Osvaldo Freitas de Jesus e Waldenor Barros Moraes Filho, por

participarem de minha qualificacéo e pelas valiosas contribuicoes;

Ao professor Waldenor, por seu trabalho incansavel (e sucesso) em elevar nosso

Mestrado;

Aos professores Antonieta A. Celani (leitora suplente), Osvaldo Freitas de Jesus e

Vilson J. Leffa, por aceitarem nosso convite para a composi¢cao da banca examinadora;

A Adélia, Eneida, Solene e ao Fernando, pela cordialidade costumeira e bons servigos
prestados na Secretaria do Mestrado;

Ao amigo Adalgimar, pelatorcida de sempre;

A minhairma Marisa, pela lutal

Ao0s meus pais e demais irméaos, pelo apoio, fermento de nossos sonhos!



RESUMO

Este estudo visa a investigar como as concepgdes de uma professora, a respeito do ensino de
gramatica, em lingua estrangeira, se manifestam em sua pratica, bem como analisar a inter-
relacdo entre tais manifestagfes e a sua prética de ensino. Dada a importancia do nosso
sistema de concepcdes na nossa pratica docente, fazse necessario analisar contribuicdes
advindas tanto da teoria como de nossa experiéncia, na constituicdo de nossa postura
profissional. A relevancia desta pesguisa se relaciona a tentativa de mudanca de paradigma no
ensino de linguas, oriunda das contribui¢cBes da Linglistica Aplicada atual em oposicdo a
prética legada pelo ensino tradicional. Apesar de avangos tedricos importantes, este estudo
indica que o tema ainda levanta questionamentos que apontam para a falta de discussoes mais
explicitas, revelando uma lacuna entre a teoria e a prética, e vice-versa. Para este estudo,
adotamos o paradigma de pesguisa interpretativa e qualitativa, de base etnhogréfica. Os
principais instrumentos de pesquisa sd0 a observacéo presencial de aulas, acompanhadas de
filmagem, com suas respectivas transcrigdes, e uma entrevista gravada em audio. Para a
triangulacdo dos dados, utilizamos ainda notas de campo, a partir das quais redigimos um
diario de observacdo; um question&rio, para a coleta de dados factuais; e, por fim, uma sessdo
de revisionamento junto a professora colaboradora, para cotegjarmos também sua propria
perspectiva, bem como dar-lhe retorno do nosso trabalho. A andlise dos dados sugere a
existéncia de trés concepgbes mais abrangentes de gramatica, subjacentes a pratica da
professora colaboradora, a saber: “contelido escolar”, “conhecimento sistémico implicito” e
“gramética normativa’, como também a existéncia de uma certa tensdo entre suas concepcdes
e a sua prética. Ao mesmo tempo, os dados revelam uma crescente autonomia, que sugere
resisténcia de sua parte ao dogmatismo das teorias em ensino de linguas.

- Palavras-chave: Gramética e Ensino de Lingua Estrangeira, Linguistica Aplicada, Estudo

Etnografico.



ABSTRACT

This study aims at analysing how the conceptions of a teacher, as for the teaching of grammar
in foreign language teaching, are manifested in her classes, as well as looking into the inter-
relation between such manifestations and her teaching practice. Given the importance of our
system of conceptions in our teaching, it is necessary to analyse contributions from both
theory and our professional experience, in the shaping of our professiona attitudes The
relevance of this research is bound up with attempts at paradigmatic change in language
teaching, stemming back to the contribution from modern Applied Linguistics theories in
opposition to the traditional teaching practice legacy. Despite consequential theoretical
advancements this study has shown that the theme still raises issues which point to a lack of
more explicit discussions, revealing a gap between theory and practice, and vice-versa. In this
study, the interpretative, qualitative and ethnographic-based paradigm was adopted. The main
research instruments are classroom observation and taping (accompanied by transcription)
and a recorded interview. For data triangulation, we adopted the following instruments. field
notes, from which an observation diary was writtery a questionnaire, to collect factual datg
and, finally, are-viewing session with the participant-teacher, so we could also take her own
perspective into account, as well as give her feedback from this study. Data analysis suggests
the existence of three overarching conceptions underlining the participant-teacher’s practice,
namely: grammar as “school subject”, “implicit systemic knowledge” and “normative
grammar”, as well as a certain tension between the participant-teacher’s conceptions and her
practice. At the same time, the data reveal an increasing autonomy in her decision-making,
indicative of some resistance on her part to dogmatism in foreign language teaching theories.

- Key-words: Grammar and Foreign Language Teaching, Applied Linguistics, Ethnographic

Study.
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QUADRO DE CONVENCOES

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

1) O itélico representa afala. O negrito foi utilizado para termos empregados em inglés.
2) As aspas simples ou duplas seguem o uso convencional.

3) Comentérios do pesquisador foram feitos em letra normal, entre parénteses.

4) As reticéncias indicam hesitacdo.

5) “xxx” indica trecho incompreensivel.

TRANSCRICAO DASAULAS

P: professora

AA: aunos

AA: (seguido de espaco em branco) ndo houve resposta dos alunos (turno silencioso)

AA: seguido da observacéo “Longa pausa’: a professora aguarda retorno, sem obté-lo.

...7 A professora €licita participacéo do aluno em tom de voz ascendente.

() Comentério feito pelo pesquisador.

[ ] Comentério feito pela professora.

-P e - precedido do pseudénimo do aluno: professor ou aluno toma o turno, interrompendo.
... hesitacdo, pausa ou continuidade de fala interrompida.

XXX: trecho incompreensivel.

CAPITULO DE ANALISE

Na andlise de excertos da entrevista e das aulas utilizamos itélico e aspas para representar a
fala da professora. O emprego do italico apenas, ou de letra normal e aspas, estdo em

conformidade com o uso convencional.
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The criticismis sometimes heard that linguistic
research istoo often concerned with trifles,
sometimes with worthless trifles. But life itself
is concerned with little things: what is
important is to see them largely.”

A.S. Hornby, no Editorial do 12 volume da Revista ELT
(English Language Teaching), Outubro de 1946.

" As vezes ouve-se a critica de que a pesquisa lingtiistica
freqlientemente se ocupa com futilidades; as vezes com
guestBes insignificantes. Mas a prépria vida éfeita de
pequenas coisas. 0 importante é saber vé-las como
coisas grandes.

(Traduc&o do pesquisador).
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INTRODUCAO

A questdo pesguisada em panorama

“(...) a ciéncia € muito boa — dentro de seus
precisos limites. Quando transformada na
Unica linguagem para se conhecer o mundo,
entretanto, ela pode produzir dogmatismo,
cegueira e, eventual mente, emburrecimento” .

Rubem Alves
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Uma questao para a Linguistica Aplicada

A prética de ensino se caracteriza por um fenémeno complexo, pois em uma mesma

sala de aula convivem expectativas, planos e sonhos de professores, alunos, pais e, de maneira
geral, os anseios de uma sociedade inteira. A escola € vista como redentora das mazelas da
sociedade e, assim entendida, sua responsabilidade é inestimavel. Para a consecugdo de
objetivos, planos e expectativas tdo diversas, intervém ainda modos distintos de se
perceberem 0s muitos caminhos para que uma determinada meta sgja atingida. Decorrentes
dessas diferencas, podem resultar conflitos, produtivos ou infrutiferos, que transformam o
processo de ensino e aprendizagem em um trabalho impar para o educador.

Além desses fatores, o trabalho do professor estd em transformagdo constante. Tantas
s80 as variaveis intervenientes que o professor jamais conseguiria ministrar uma aula da
mesma forma que o fez antes: basta uma Unica mudanca no universo da sala de aula para que
se afetem tantas outras varidveis. Portanto, o ensino dificilmente poderia ser encapsulado em
uma teoria Unica e onipresente que traria nortes seguros e definitivos para a agéo pedagogica.
Neste cenério complexo, arelacdo entre ateoria, as hossas concepgdes e a nossa pratica estara
em constante dialogo, pacifico ou néo.

A acdo pedagdgica, em nossa tradicéo escolar, funda-se, em maior ou menor grau, em
postul ados tedricos advindos da pesquisa cientifica que, por sua vez, “conduzem” a agdo do
professor. Dependendo da maneira como o professor concebe o papel da teoria na sua atuacéo
profissional, podera aceitéa-la, questiona-la ou mesmo rgeitdla. Tais atitudes podem ser
conscientes e criticas, mas também podem se constituir numa adesdo incondicional e,

portanto, acritica.
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Nossa pratica pedagdgica costuma se pautar pela teoria, mas o caminho inverso, a
teoria pautando-se pela pratica, é ainda pouco trilhado. O tema que propomos para estudo,
qual sga o0 ensino de gramatica em lingua estrangeira, estd relacionado a concepgdes
construidas teoricamente pelo professor, em sua formagdo académica ou que, por outro lado,
vao se constituindo a medida que o professor vivencia o ensino.

Assim, € oportuno indagarmos. como nossas concepcdes se relacionam a nossa
prética? Trabalhamos com a lingua; portanto, parece necessario explicitarmos uma concepcao
do nosso objeto de trabalho: “A lingua € um sistema abstrato”, preconiza uma determinada
teoria; uma outra propde ainda: “A lingua € uma criacdo humana de natureza socia e
cognitiva, historicamente determinada’.

Mas 0 que estes conceitos representam para a nossa prética? Esta deve ser uma
pergunta que devemos nos fazer, como um passo inicia para uma postura critica perante a
teoria; do contrério, apenas acumularemos conceitos difusos, acirrando uma sensacdo de
vacuo nos dois extremos entre ateoria e a prética da sala de aula.

Na mesma esteira, poderiamos perguntar: “O que é gramatica?’ € consoante as
respostas, devemos analisar esse ou aquele significado, aceitando-os ou ndo. Caso contrario,
ndo saberemos, de fato, como determinados conceitos podem nos gjudar a sermos melhores

profissionais, dai a importancia fundamental de uma postura critica, reflexiva e auténoma

perante ateoria, a exemplo do que afirma Possenti (1999, p. 24):

Ter uma concepgdo clara sobre os processos de aprendizagem pode ditar o
comportamento diario do professor de lingua (...) Por exemplo, se ele da aos alunos
exercicios repetitivos (longas copias, exercicios estruturais, preenchimento de
espacos vazios, etc.), é porgue esta seguindo (saiba ou ndo — dai a importancia de
ter idéias claras!) uma concepcdo de aquisicdo segundo a qual ndo ha diferencas
significativas entre os homens e os animais em nenhum dominio de aprendizagem
ou comportamento.
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Existem na literatura amplas evidéncias de que a discussao a respeito do ensino de
gramatica, em lingua estrangeira, ndo é consensual, oscilando de um extremo a outro na
historia da evolugdo da &rea. Porquanto ndo hgja uma verdade legislavel pelas teorias para o
sucesso no ensino de linguas, tampouco garantia de que apenas a intuicdo, ou o0 sistema de
crencas e concepgbes do professor promovam adequadamente a aprendizagem, e
considerando o contexto atual de producdo cientifica na Linguistica Aplicada, € importante
nos resguardarmos contra posi cionamentos extremados.

Para isso, fazse necessé&rio que o professor reflita sobre sua maneira de ensinar, para
gue possa tomar parte como um participante ativo no processo de ensino e aprendizagem, para
gue ndo sgia um mero consumidor de teorias em outras palavras, deve ser capaz de analisar
conceitualmente seu proprio trabalho. Para Almeida Filho (1999, p. 14), a0 andisar sua
propria imagem, o professor passa por um estranhamento capaz de tiralo “(...) de sua
naturalizada acomodacéo ao fazer como sempre fez’, estando em melhores condi¢des de
tornar-se menos vulneravel a posicoes tedricas ecléticas (op.cit. 2005).

Tal postura requer, por parte do professor, criticidade (FIGUEIREDO, 2003) e uma
atitude cientifica atenta e aberta a renegociacdo, para que possa questionar os dogmas, 0s
canones e os regimes de verdade. Porém, € importante ressaltar que ndo somente autores e
pesquisadores “maculam” o ensino de linguas com dogmas: também os professores criam
seus proprios regimes de verdade, ora porque desenvolvem um profundo ceticismo em relacéo
a teoria produzida na academia, ora porgque simplificam por demais uma determinada teoria,
ou ainda porque extrapolam a aplicabilidade dessas mesmas teorias.

Neste sentido, a gramética € a nosso ver, uma questdo que tem sido mais ignorada,
posta de lado, obedecendo as oscilagbes pendulares da teoria, do que propriamente
compreendida. A definicéo de seu papel no ensino esta relacionada a fatores de ordem prética,

pois as vezes um dado contexto faz com que enxerguemos a realidade educacional desta ou
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daquela maneira. Pode-se, por exemplo, priorizar 0 ensino de uma determinada habilidade
linglistica com base no que é exequivel dentro das possibilidades do sistema escolar. Se
considerarmos o fator de ordem prética de que a escola publica carece de infra-estrutura
basica, € possivel compreender, por exemplo, por que alunos, pais e mesmo professores
guestionam a fungdo social do ensino de lingua estrangeira, sua inclusdo no curriculo escolar
e 0 preparo da escola publica para oferecer este ensino (CELANI, 2003; BOHN, 2000;
BARCELOS, 1999; ALMEIDA FILHO, 1998; LEFFA, 1998; MOITA LOPES, 1996).

Entretanto, o problema ndo se restringe apenas a fatores econdmicos, pois as escolas
privadas de Ensino Fundamental e Médio, embora disponham de maior infra-estrutura,
também ndo assumem o empreendimento de ensinar a lingua em todas as habilidades
linguisticas, fazendo-se ressalva as possiveis excecdes. De maneira geral, o ensino de lingua
estrangeira, quer na rede publica ou privada (do ensino regular), enfatiza a habilidade de
leitura, seja por limitagdes conjunturais (PIMENTA ; GONCALVES, 1990), seja por critério
de relevancia, analisadas as necessidades do contexto educacional brasileiro, conforme
observa Moita Lopes (1996), para quem seria irreal a énfase nas quatro habilidades
linglisticas, dadas as condicdes precérias existentes no meio de aprendizagem.

Em termos semelhantes, os PCNS/LE, Parametros Curriculares Nacionais/Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1998), embora ndo legislem a respeito, corroboram a tendéncia a se
acentuar a leitura como objetivo primordial, no ensino de lingua estrangeira, ressaltando,
porém, que os objetivos do ensino de linguas devem incluir outras habilidades, realizaveis nas
condi¢Oes existentes na escola.

Podemos perceber, porém, que ndo parece existir um desegjo, por parte das autoridades
educacionais, de gque essas condigdes sejam condizentes com as necessidades da comunidade
escolar, mas que a comunidade se conforme as condic¢Oes da escola. A terceirizacdo da oferta

dadisciplina, por meio de escolas privadas de linguas, parece atestar esse fato.
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Embora os PCNs mencionem as outras habilidades linguisticas, a conjuntura socio-
econdmica das escolas publicas ainda constitui dificuldades para o professor enfatizé las.
Numa andlise de propostas curriculares elaboradas por Secretarias Estaduais de Educagéo de
guatro regides brasileiras, os PCNYLE (1998) constatam uma atitude de descaso pela
implementacdo adequada da disciplina nos curriculos escolares, pois esta ndo tem lugar
privilegiado no curriculo, reduzida ao status de atividade, sem caréter de reprovacado, ou ainda
colocada fora da grade curricular, em centros de linguas.

A LDB, Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional mais recente, de nimero
9.394/96 (BRASIL, 1996), alcou a disciplina ao cardter obrigatorio, reconhecendo seu valor
formativo para o aluno, embora ndo tenha resolvido, totalmente, os problemas existentes.
Moita Lopes (1999, p. 432-433) ressalta, também, que a melhoria do ensino de lingua
estrangeira na escola publica brasileira ainda depende de uma politica de ensino mais
adequada, que a coloque no mesmo patamar das outras disciplinas do curriculo.

Por outro lado, estariam as escolas de idioma melhor preparadas para oferecer um
ensino mais significativo, socialmente relevante? Assim como ndo existe uma razéo intrinseca
gue torna a camada que freglenta a escola publica menos capaz de aprender linguas
estrangeiras, também parece ndo haver razéo para supor o contrario: a educacdo demanda
mais do que bens materiais. Alguns alunos atingirdo seus objetivos, outros, ndo, por fatores
t&o diversos como complexos de se enumerar.

Ao iniciar minha careira, em um instituto de idioma privado, circunstancias
especificas me levaram de imediato a uma inquietacdo, a mesma que motiva o presente
estudo. A principio, eu concebia como competéncia primordial para o professor de lingua
estrangeira o “dominio” da lingua, ndo somente no sentido de ser linglistica e
comunicativamente competente, mas também (principalmente) ser capaz de categorizar esse

conhecimento. Entretanto, apds agum tempo, percebi que a “transmissdo” desse
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conhecimento metalinglistico ndo se “converteria’ em proficiéncia, pelo menos sem uma
andise das especificidades da sda de aula, das necessidades de meus aunos, de suas
experiéncias prévias de aprendizagem, seus contelidos escolares preferidos, seus estilos
individuais, angulstias, objetivos, e assm por diante. Causava- me angustia, a época, ver que
meus alunos ndo dominavam uma nomenclatura que pudesse acelerar 0 processo de ensino e
aprendizagem.

Porém, ao invés de me apegar a0 ponto de vista, na minha concepcdo ndo bem
fundamentado, de que ndo se devia ensinar gramética, lugar-comum nas discussoes
presenciadas durante toda a minha graduacdo, eu deveria andisar mais detidamente os dois
extremos que se apresentavam: um dogma havia se instaurado no discurso de pesquisadores,
professores e colegas de profissdo. A discussdo a respeito da gramética no ensino de linguas
torrou-se muito importante, devido as instabilidades tedricas dentro da Linglistica e
Linguistica Aplicada, a exemplo do que ilustra Celani (1997), ao fazer uma sintese das
guestdes que constituiam uma preocupacdo para a area nas Ultimas trés décadas. Para muitos,
essa era uma questdo superada; porém, eu ndo a via com a mesma transparéncia. Os
PCNgLingua Portuguesa (BRASIL, 1997, p. 39), publicados no ano anterior a minha

graduacdo, corroborariam minhas reservas:

O ensino de lingua portuguesa, pelo que se pode observar em suas préticas
habituais, tende a tratar essa fala da e sobre a linguagem [andlise lingtiistica]* como
se fosse um contelido em si, ndo como um meio para melhorar a qualidade da
producdo lingiistica. E o caso, por exemplo, da gramética que, ensinada de forma
descontextualizada, tornou-se emblematica de um contelido estritamente escolar, do
tipo que sb serve parair bem na prova e passar de ano [...] Em funcéo disso, tem-
se discutido se hd ou ndo necessidade de ensinar gramatica. Mas essa € uma
falsa questdo. a questdo verdadeira é para que e como ensinila. (Enfase
acrescentada).

1 A andliselingtistica se divide em analise epilingiiistica emetalingiistica. A primeira é centrada nouso, no proprio interior
da atividade linguiistica que serealiza. A atividade metalingliistica consiste em analise voltada para adescrigdo, por meio da
categorizacdo e sistematizacdo dos elementos linglisticos. Os termos foram usados nos PCNs, conforme propostos por
Geraldi (apud PCNs/LP, 1997).
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Embora o ensino de uma outra lingua requeira que consideremos outros aspectos, a
formagdo escolar em lingua materna € uma experiéncia que, muito provavelmente, influencia
as concepcdes do professor de lingua estrangeira.

A preocupacdo com 0 ensino de gramatica em lingua estrangeira remonta a muitos
séculos, mas o tema constitui também preocupacdo atual, como podemos perceber nesta

entrevistaa Swan (2003, p. 6), concedida arevista New Routes:

“Sou professor de inglés e sei aimportancia de se conhecer as regras gramaticais de
uma lingua se vocé quiser fala-la fluente e corretamente. Mas ha alguns alunos e
mesmo professores que ndo pensam como eu. Eles acham que estudar gramética é
um desperdicio de tempo. Gostaria de saber do senhor, Michael Swan, por que é
importante estudar gramética?” 2 K. C. G. Catald — GO / “Como professor tenho
percebido que a maioria de meus alunos esta mais interessada em aprender a falar
do que em gramatica. Como podemos mostrar a importancia da gramaética de uma
forma prética?” > M. M. A. C. Curitiba— PR/ “Como posso tornar a aprendizagem
da gramética prazerosa parameus alunos?” * L. P. L. Porto Alegre — RS.

Em resposta as duas primeiras perguntas, Swan (2003, p. 6-7) explana:

“(...) uma lingua ndo é composta s de palavras. Ao falarmos, precisamos mostrar
se estamos relatando algo as pessoas ou perguntando-lhes algo (...) indicar quem
ou o qué esta fazendo algo, e quem ou 0 qué possibilita que algo seja feito para
alguém (...). Estes significados tém de ser transmitidos (...) pela combinacdo e
modificacdo nas palavras, ou palavras adicionais especiais que governam essas
funcBes mais abstratas. 1sso é gramética, e ela é necesséria tanto para falar como
para escrever — ndo se pode ‘aprender a falar ao invés de aprender gramatica’,

2« |'man English teacher and | know the importance of knowing the grammar rules of a language if you want to speak it
fluently and correctly. But there are many students and even teacher s that don’t think like me. They think it's a waste of time
to study grammar. I’d like to know fromyou, Mr. Svan, why isit important to study grammar?” (Estae demaistraducfes séo
de minha autoria.)

8« Asateacher | have noticed most of my students are more interested in lear ning speaking rather than grammar. How can
we show the importance of grammar in a practical way?”

4 How can | make Grammar Learning pleasant to my students?”
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da mesma forma que ndo se pode aprender a dirigir sem aprender a controlar um
carro”. (Enfase acrescentada). °

Quanto a terceira pergunta, para tornar a aprendizagem de gramatica uma experiéncia
prazerosa, Swan 003) recomenda que se ligue o trabalho com a gramética a eventos de
comunicacdo, ressaltando, porém, que ndo se pode afirmar que o professor poderia tornar toda
aprendizagem uma experiéncia agradavel para todos os aunos, em qualquer
circunstancia. Sua ressalva nos lembra o fato importante de que as pessoas aprendem de
formas diferentes e tém graus diferenciados de interesse por determinados assuntos.

Ainda um outro exemplo: num concurso promovido pela Editora Oxford, Tsai (2005)

assim se posiciona a respeito do ensino de gramaticaem lingua estrangeira:

“Apesar de freglientemente criticada como um empecilho a fluéncia, quanto a
lingua e educacéo linglistica, a gramética e sua instrucdo existem e continuaréo a
exigtir, de uma forma ou de outra. Ndo podemos entdo, primeiramente, deixar de
reconhecer o papel indispensavel da gramética, bpor mais abominavel que possa ser,
na sala de aulade lingua estrangeiramoderna’.

Como podemaos perceber, o assunto é controverso, sendo necessario refletirmos sobre
os fatores que geram essas controvérsias, para que haja um ciclo benéfico de interagdo entre

teoria e reflexdo critica. A questdo do ensino de gramética € pois, muito relevante, porque

5« (...)alanguageisn’t just words. When we speak, we need to show whether we aretelling peoplethings or aking them(...)
indicate who or what is doing things; and who or what is getting things doneto them(...). These meanings can’t be expressed
just with ordinary words (...) they have to be conveyed (...) by arrangements of words, changes in words, or special
additional words that handle these more abstract functions. That's grammar, and it's needed for speaking as much as for
writing — you can't ‘learn speaking rather than grammar’, any more than you can learn driving without learning how to
control acar.”

6 O tema do concurso foi The role of grammar in the modern classroom (O papel da gramética na sala de aula moderna).
"Despite its oftentimes being criticized as a hindrance to language fluency, so far as language and language education are
concerned, grammar and itsinstruction will continueto exist in one way or another. We cannot but, first of all, recognize the
indispensablerole of grammar, however abhorrent it may be, in the modern EFL classroom.”
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nossas concepcoes podem estar profundamente entrelacadas com teorias diversas, com
crengas e mitos subconscientes construidos ao longo de nossa experiéncia, os quais talvez
nem mesmo consigamos entender, formando um conjunto tdo amplo de concepcles, que é
dificil conduzirmos nossa acao orientada pelateoria, ou vice-versa.

Na literatura de pesquisa no pais, podemos constatar a relevancia do nosso tema de
pesquisa, por exemplo, nos estudos realizados por Almeida (2003), Madeira (2003), Carazzai
(2002), Ferreira (2001), Santos (2001), Britto (1997) e Frade (1994), entre outros. Quanto a
relacéo entre as concepcdes do professor e a pratica de sda de aula, com vistas a uma
formagdo critica do professor, podemos mencionar Avelar (2004), Consolo e VieiraAbrahdo
(2004), Menegazzo (2003), Barcelos (1999), Figueiredo (2000), Blatyta (1995), Dettoni
(1995), entre outros.

Tendo em vista a contextualizagcdo feita @ima, propomos a seguinte pergunta de
pesquisa, que norteard este estudo:

- Como uma professora de lingua inglesa concebe 0 ensino de gramética em lingua
estrangeira?

Sob esta pergunta mais ampla, analisaremos:

- O que subjaz a essas concepcoes?

- Como essas concepgdes se manifestam na prética de sala de aula e quais suas

possiveis implicacfes?

Para desenvolver este estudo, a presente dissertacdo estd assm organizada: apés a
Introducéo, que aborda a justificativa, a delimitacdo do tema, os objetivos e a pergunta de
pesquisa, apresentamos, no Capitulo 1, os subsidios tedricos para 0 cpitulo de analise. No
Capitulo 2, definimos a metodologia de pesguisa e os procedimentos de coleta e analise dos
dados; no Capitulo 3, apresentamos a analise dos dados. Seguem se as Consideracfes Finais,

as Referéncias Bibliogréficas e os Apéndices.
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CAPITULO 1

Um percurso pelos caminhos da teoria

“(...) nenhuma escola, nenhuma hipoétese ou doutrina,
por mais brilhante que seja, monopoliza a verdade. E
da proépria natureza das verdades da razio cientifica e
dos métodos que ela elabora, para ter acesso a
intimidade dos fendmenos que estuda, o0 serem
provisérias. as melhores teorias freqlientemente sdo
aquelas que trazem em seu bojo a possibilidade de
serem contestadas setorialmente, porque na critica a
que se submetem est4 a razdo de ser do alcance
transcendental da propria ciéncia do homem.”

Edward Lopes
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Para compreender a discussio sobre o ensino de gramética em lingua estrangeira, é

importante analisarmos o0s paradigmas de pesquisa em Linguistica Aplicada. Nas secbes
seguintes, faremos uma breve incursdo na constituicdo da Linguistica Aplicada e sua tradicéo
de pesquisa. A seguir, problematizamos o0 termo gramatica e apontamos em que acepcao o
estamos empregando nesta pesquisa. Passamos, entdo, a andlise do conceito de gramatica
subjacente a alguns métodos/metodologias de ensino de lingua estrangeira mais conhecidos
no Brasil, uma vez gque o pesquisador e a professora participante da pesquisa podem estar
inseridos no bojo de tais metodologias. Por fim, sdo feitas consideragbes a respeito das

pesquisas em aquisicdo de segunda lingua quanto ao tema investigado.

1.1. A pesquisa em Linguistica Aplicada e o ensino delingua estrangeira

O conceito de “método” sempre foi muito importante para a Linguistica Aplicada
tradicional (TOTIS, 1991), preocupada em fornecer ao professor as ferramentas com as quais
ligar ateorialinglistica a pratica de ensino, numa visao bem préxima a do ideal positivista de
ciéncia. Richards e Rodgers (1992) observam, por exemplo, que a Linguistica ja fora
considerada condicdo necesséria e suficiente para embasar o ensino de linguas, seguindo a
tradicdo da escola estrutural da universidade de Michigan, nos Estados Unidos, lider na
producéo de material didatico para o ensino de linguas, na década de 40.

Essa subordinagéo da Linguistica Aplicada a aplicacéo de teoria linguistica na pratica
do ensino de lingua estrangeira, hoje reconhecidamente questionada, € vista por Cavalcanti
(1986) como um falso equacionamento, que teria ocorrido em dois periodos na histéria da

Linguistica, no estruturalismo e no gerativismo.



23

A Linguistica Aplicada atual tem procurado se desvencilhar de tais equacionamentos,
por ter ampliado seu escopo de investigagcdo para adém das questbes acerca do
desenvolvimento de métodos para 0 ensino de linguas estrangeiras, tais como estudos na &rea
da linguagem fora do ambito escolar, o ensino de lingua materna e a traducéo, além de se
propor a seguir as pegadas de uma pedagogia critica, desvinculando-se, de certa forma, de
uma ligacdo submissa a Linguistica dita tedrica “purd’” (RAJAGOPALAN, 2004,
CORACINI; BERTOLDO, 2003; PENNY COOK, 2001).

Desde o declinio do estruturalismo e a incipiéncia das contribuic¢les gerativistas ao
ensino de lingua estrangeira, os professores vém se sentindo insatisfeitos com métodos de
ensino de linguas impostos de maneira dogmatica, sem refletirem o que acontece em
contextos reais de ensino, sem levarem em consideracdo mais profunda outras areas
pertinentes ao ensino de linguas que ndo a Linguistica, além de serem embasados, ha maior
parte, em pesquisas empiricas e quantitativas.

Devido a esse enfoque centrado no produto, € possivel entdo que conhecamos muito a
respeito de uma determinada metodologia quanto a sua filosofia, concepgdes e crengas, mas
ndo como €ela €, de fato, implementada em sala de aula (RICHARDS; RODGERS, 1992). A
guestdo crucial, para esses autores, seria investigar se os métodos realmente se concretizam na
prética de sala de aula. A hipGtese € que os professores, a0 utilizarem um determinado
“método”, transformamno em processos muito mais complexos e muito menos nitidos e
distintos, como parecem ser, quando considerados somente no plano tedrico.

Nesse sentido, de acordo com seu “senso de plausibilidade” (PRABHU, 1987), o
professor, paulatinamente, introduz elementos novos em suas aulas, conforme sua prépria
visdo de ensino e aprendizagem, aqual parece subverter determinadas orientagdes tedricas, a

exemplo do que postulam os PCNS/LE (BRASIL, 1998, p. 109):
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Tradicionalmente, pensava-se que seria suficiente que o professor fosse exposto a
principios para que sua pratica mudasse imediatamente ao abragar uma nova
proposta. Hoje em dia, contudo (...), a pesquisa indica que, embora os professores
freqlientemente compreendam principios teoricos, ao retornarem para a sala de
aula, costumam interpretar as inovagdes em termos de crencas e préticas anteriores.

Deveriamos, portanto, investir na pesquisa em sala de aula, que € um contexto natural
(NUNAN, 1994), posto que a pesquisa experimental ndo poderia capturar certos aspectos
cruciais sobre o ensino de linguas.

E importante ressaltar, porém, que a transicao de enfoque na formagdo de professores
da prescricéo para a reflexdo critica ndo deve implicar que o professor ndo precise tomar
conhecimento da teoria. Richard-Amato (1996) ressalta que essa “transicao” (énfase
acrescentada) pode ter engendrado mitos que podem, na verdade, minar o potencial dessa
nova postura de se fazer Linguistica Aplicada, como, por exemplo, 0 mito de que o professor
em formacdo ndo precisa ter conhecimento de teorias linglisticas ou cognitivas sobre a
aprendizagem de linguas, poisisso “macularia’ seu pensamento.

O professor possui uma competéncia implicita basica, constituida de intuicdes, crencas
e experiéncias que lhe propiciam uma “maneira basica ou toscd’ de ensinar (ALMEIDA
FILHO, 1998, p. 21). Para que possa se beneficiar de uma abordagem consciente e mapeada,
o professor precisard de elementos tedricos, ou sga, uma competéncia aplicada, que seria
aguela que o capacita a ensinar de acordo com 0 que ele sabe conscientemente
(subcompeténcia tedrica), permitindo a ele explicar com plausibilidade “porgue ensina da
maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém”. Em outras palavras, como
observamos em Rodrigues (2004), o conhecimento implicito do professor da-Ihe condicdes
Sm para exercer sua pratica; a reflexdo sistemética sobre esse conhecimento sO teria a
contribuir para um maior autoconhecimento e mesmo superacéo, se for o caso, dessa propria

maneira basica ou tosca de ensinar.
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Acreditamos, porém, que ndo se pode sustentar que o distanciamento da prescricéo
para a descricéo seja um processo neutro; do contrério, tenderiamos a acreditar que as nossas
concepgdes sdo inerentemente mais corretas e melhores para o ensino. A atividade de
pesquisa, como argumenta Rajagopalan (2004), € uma atividade humana e, como tal, ndo
poderia ser neutra, isenta de ideologia. Ao dar voz, na pesquisa, a visdo do professor, ndo é
necessario que se rejeite aguilo que é produzido na academia, rejeicdo que, possivelmente, se
deve a via de mé&o Unica que sempre existiu entre a academia e 0 professor.

Segundo Rajagopalan (2003), a Linguistica, no Brasil, padece de uma dificuldade
profunda no didlogo com a sociedade, sendo rejeitada porque as pessoas Nao conseguem
perceber a contribuicdo dessa ciéncia aos que estéo do lado de fora da universidade, o que néo
deve implicar, por certo, uma visdo Uutilitarista e pragmatizante na relagcdo entre teoria e
pratica. O professor comega a compartilhar, como consequéncia, dos lugares-comuns: 0
linglista e o linguista aplicado ndo tém algo realmente relevante a contribuir no ensino. Tal
resisténcia se acirra quando consideramos, como observa 0 autor, que a linguagem € um
fendmeno sobre o qual todo mundo pensa que ja sabe o suficiente; entdo, por que seria
merecedora de pesquisa?

Portanto, se o tedrico deseja ser ouvido pelo professor, e vice-versa, € preciso que cada
um tenha ciéncia dos seus papéis, das possibilidades e limitagbes de cada ¢ cada um no
processo de teorizacdo. Rivalidades em s mesmas apenas agravariam um profundo ceticismo
com relacdo a vaidade do trabalho tedrico, que ndo teria razdo de existir, a n0sso Vver, se ndo
se dirigisse a um publico potencial, no caso, professores e alunos e, é claro, outras instancias
da sociedade de alguma maneira atingidas pelo seu trabalho. Este corpo de conhecimento
tedrico ndo precisa (na verdade ndo deveria) ser recebido de maneira passiva e acritica, mas

também € preciso atentar para o fato de que, na verdade, ndo se imp8e nada a ninguém que
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estgja pronto a questionar. Quase sempre € possivel subverter, paulatinamente, as orientagdes
tedricas com as quais ndo concordamos.

De qualquer modo, quer o professor tenha voz ou ndo na teorizacdo sobre o0 ensino de
lingua estrangeira, estamos lidando com algo muito complexo e delicado, os sentimentos do
ser humano. Leffa (1988, p. 216), citando Gatenby (1972), lembra-nos que, as vezes, “(...) as
pessoas se hegam a escolher o certo, o melhor ou o que é bom quando isso |hes € mostrado.”
Gatenby (op. cit., apud LEFFA, op.cit.) chama essa atitude ce “exemplo da perversidade
humana’ e a relagdo tedrico, teoria, professor e prética, uma “batalha ingléria’. Portanto,
guando as relagdes de poder entram em cena, elas podem nublar, inclusive, a transparéncia

das teorias.

1.2. Problemas epistemol 6gicos e pedagdgicos, implicagdes para o ensino

Além das questbes ideolbgicas implicitas na tradicdo de pesquisa, delineadas acima,
acreditamos ser possivel atribuir a problematica do ensino de gramética em lingua estrangeira
atrés fatores mais abrangentes, osquais detalhamos a seguir.

Em primeiro lugar, questiona-se a utilidade do conhecimento da gramética, o que se
torna problematico quando discutido em termos pseudocientificos. O termo gramatica perdeu
a precisdo e univocidade desgjdveis para um termo técnico, designando conceitos diversos (o
livro, norma culta, andlise sintética, competéncia linguistica, teoria gerativa, a abordagem da
Gramatica Tradicional, o préprio ensino deficiente dessa disciplina, entre outros), de modo
gue podemos ser imprecisos quando fazemos afirmacfes quanto a seu papel no ensino de

linguas.
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No escopo técnico, o termo designa ainda conceitos diversos, tais como “gramatica
textual”, “gramatica de casos’, “gramatica do discurso”, e até mesmo “gramatica da
publicidade” (NEWBY, 2004), fato que tem sido apontado, invariavelmente, como um
problema na esfera pedagogica (NEWBY', 2004; ROBERTS, 2004; FERREIRA, 1986).

A respeito dessa polissemia, Possenti (1999, p. 62) observa, por exemplo, que:

(...) pode ocorrer que quando duas pessoas falam de gramatica, ou de ensino de
gramatica, ndo estejam falando da mesma coisa. Uma pode estar falando de formas
padrbes por oposicdo a formas populares, e outra, de como certos aspectos de uma
lingua se estruturam. E talvez pelo fato de ndo estar sempre claro para todos
gue esta questao é complexa, que, muito freqiientemente, discussdes sobre o
tema n&o prosperam. Os contendores podem achar que discordam quando
concordam, e podem achar que concordam quando, de fato, estdo discordando.
Talvez isso explique, em parte, entre outras razfes, a distancia entre os projetos de
ensino e sua execucdo. (Enfase acrescentada).

Por conseguinte, fazse necessario esclarecermos que, nesta pesquisa, ndo estamos
discutindo o ensino de gramética de acordo com alguma abordagem especifica, tal como a
Gramédtica Tradicional: estamos tomando a gramatica em sentido mais amplo, como o
conhecimento implicito das relacfes abstratas que permitem expressarmos diferentes relacoes
de sentido, como a define Swan (2003), na Introducéo dege trabalho ou, no mesmo sentido,
como postula Givén (1993), para quem a gramética € um conjunto de estratégias empregadas
para produzirmos comunicagdo coerente.

Assim sendo, da mesma maneira que o aluno precisa aprender o |éxico de uma lingua,
precisa aprender sua gramatica, pois € esta que permite a articulagdo do Iéxico, gerando o
sentido. O que nem sempre se faz necessario é que o auno saiba explicar relacdo de
maneira explicita.

Em outras paavras, a gramdica estd sendo tomada, neste estudo, como o

conhecimento sistémico que permeia os niveis fonolégico, morfol dgico, sintético, semantico e
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pragmati co-discursivo, ndo sendo um nivel autbnomo nem superior aos outros. Nesse sentido,
de acordo com os PCNYLE (BRASIL, 1998), @ lado do conhecimento de mundo e do
conhecimento da organizacao textual, o conhecimento sistémico contribui para a construcéo
de significados sociointeracionais e discursivos, constituindo a competéncia comunicativa.’

Em segundo lugar, a Gramética Tradicional, enquanto base para formulacdo de
métodos de ensino de linguas, perde seu status, a medida que, dentro do Movimento
Reformista®, contribuicdes da Lingiiistica e da Psicologia desestabilizaram a credibilidade do
Método Gramética e Traducdo, modelo dominante de ensino de lingua estrangeira até entéo
(HOWATT, 1984). Porém, as teorias que Ihe seriam sucedaneas ndo conseguem descrever as
linguas objetiva e rigorosamente, nem explicar de maneira adequada como se da a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, resultando dai conflitos que afetam as tomadas de
decisdo por parte do professor.

Por fim, na esfera ética, temos assistido a uma critica a Gramatica Tradiciona que,
embora tenha algum fundamento, se adotarmos uma postura critica para com as teorias, €
falha no sentido de que serve para evidenciar uma postura incoerente com o que se espera de
uma comunidade cientifica nos dias de hoje: uma postura que leve em consideracdo as
consequéncias éticas de afirmagdes totalizantes a respeito do conhecimento.

“Superada’ a fé em uma racionalidade isenta de implicacOes éticas, é preciso atentar
para o fato de que algumas afirmacfes a respeito do ensino de gramatica culminariam em
descrenca ra autoridade dos cientistas e daqueles professores que 0s “seguem”. Rajagopalan

(2004, p. 10) narra, por exemplo, o episddio no qual alguns alunos do curso de Linguistica, da

7 N&o é nossa intencdo propor um conceito Unico de gramética, pois tal objetivo foge ao ambito deste trabalho. Em
consonancia com o desenvolvimento desta pesquisa, bastaria que, nas consideracGes sobre o ensino de gramética em lingua
estrangeira, nos pautassemos pela explicitagdo de um conceito em conformidade com o propdsito especifico de tais
discussoes.

8 O Movimento Reformista se caracterizapor um periodo de mudanga namentalidade do ensino de linguas, aproximadamente
em 1880, liderado por professores de linguas e autores de livros didéticos, insatisfeitos com o método entéo predominante
(Método Cléssico ou Gramética e Tradugdo) (RICHARDS; RODGERS, 1992).
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Universidade Estadual de Canpinas, h4 alguns anos, promoveram um abaixo-assinado,

pleiteando que lhes fossem ministradas aulas de Gramatica Tradicional:

Um episddio como esse nos ensina muitas licBes. Primeiro, nem mesmo todos o0s
nossos alunos estéo necessariamente convencidos de que as graméticas tradicionais
— objetos de vilipéndio dos linglistas que, desde o nascimento da nova ciéncia,
vém usando os gramaticos como saco de pancadas — sdo dispensaveis ao ensino.
Indiscutivelmente, houve falhas em nossa comunicagdo. Segundo, devemos lembrar
que a nossa forma de interagir com nossos alunos leva o nome de ensino. Houve,
em outras palavras, algum erro grave nas estratégias utilizadas em sdade aula.

O autor ressalta que ndo se pode compreender essa critica de maneira adequada se 0s
alunos ndo detém, antes de entrar em contato com a ciéncia linguistica, conhecimentos sobre
0s pressupostos subjacentes ao método da Gramética Tradicional. No entanto, adverte que ndo
se trata de voltar a ensinar Gramética Tradicional, mas de rever as estratégias de se abordar a
Linglistica, as quais tém relacdo direta com implicacOes éticas, pois se relacionam ao ensino,
guestdo de interesse social. Cabe, portanto, a mesma observacdo quanto a Linglistica
Aplicada.

A partir desse quadro de fatores, criamse duas situagdes indesgjaveis. o professor
aceita, de maneira acritica, as teorias “ditadas’ por especialistas, aderindo a moda do
momento e “impondo-as’, tanmbém de maneira dogmatica, a seus alunos; ou entdo as ignora
por completo, por associar 0 ensino a uma “arte”. O ponto fragil nessa associacdo € que, a
nosso ver, a arte € o lugar privilegiado da liberdade, e entdo o professor poderia considerar
que refletir sobre o0 proprio ensino seria um aprisionamento, ao invés de uma atividade
liberadora da capacidade de pensamento e amadureci mento.

Retomando os problemas relacionados a indefinicdo do termo gramética, para que se

possa aproveitar do potencial de uma determinada disciplina escolar, acreditamos que o aluno
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precisa compreender, antes de qualquer coisa, 0 que € essa disciplina e por que deve estudéa-la,
perguntas que estdo na base de nossa motivacdo para participarmos de varios
empreendimentos em nossa vida. Em outras palavras, como propde Moita Lopes (1996), qual
arelevancia social de uma determinada disciplina?

NO nosso caso, 0 que € a linguagem? Ror que estudarmos essa faculdade inerente a
espécie humana? Esse questionamento afetara as decisdes de como abordar o ensino de lingua
estrangeira, tanto para o professor, como para 0 aluno, ao tentar desenvolver estratégias de
aprender. Uma questdo que se apresenta de inicio & que conhecimento deve possuir o
professor de linguas sobre a disciplina que ensina?

Comecemos pelo ensino de lingua materna. E possivel que haja consenso de que o
fato de sermos comunicativa e linguisticamente competentes ndo nos torna natural mente aptos
aensinar nossa lingua, pois ensinar uma lingua na escola ndo parece ser da mesma natureza
gue ensinar uma crianca a falar, no convivio familiar. O professor, ao contrério de outros
usuérios da lingua, € capaz de categorizar esse saber, concebendo a lingua em termos de
verbos, substantivos sujeito, predicado, oragdes locucles, textos, discursos, e assim por
diante. Os outros usuarios sdo competentes o suficiente para emprega-la e obter os efeitos
esperados da interacdo linglistica, mesmo sem serem capazes de se referirem a ela em termos
metalinguisticos.

Esse raciocinio, porém, pode sugerir que o estudo das linguas é desnecessario, uma
vez que sua falta ndo nos priva da capacidade de usa-las. Neste sentido, Ilari (2003, p. 102)
observa que a Linguistica (e agui se encontra subsumido o termo gramatica, em sentido mais
amplo) é como um manual para uma maquina que funciona perfeitamente bem, e que
sabemos operar sem necessidade desse manual. Como sabemos, s6 sentimos necessidade de
manuais se ndo sabemos como ago funciona. O autor, porém, faz a concessdo de que o

conhecimento explicito do funcionamento da “maguina da linguagem” teria finalidades
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préticas. alguns problemas se tornam “mais féceis de resolver quando temos um dominio
conceitual mais explicito da maquina’.

Seguindo raciocinio semelhante, a comparacéo de Crystal (1985) pode nos gjudar a
analisar a suposicao tacita acima: se nunca estudassemos a visao (que independe de nosso
conhecimento a priori para que funcione), como seria possivel desenvolver telescopios, ou
diagnosticar doencas ¢Gticas e prescrever 0culos para as pessoas? O problema é que, no caso
do ensino de linguas, ou do linglista aplicado, arelacéo entre teoria e pratica/aplicacdo ja se
torna um pouco mais obscuras em que SituacOes seria necessario uma “intervencdo na
lingua’? Que aplicacdes se derivariam, se é que haveria alguma, do estudo cientifico das
linguas?

Consideremos as linguas indigenas brasileiras, por exemplo, que correm o risco de se
extinguirem. Sua descricdo e codificagdo permitiriam que possuissemos uma gramatica
descritiva dessas linguas, da qual se poderia derivar uma gramética pedagdgica, que seria, de
acordo com Newby (2004), uma gramatica de referéncia desenvolvida para aprendizes de uma
lingua estrangeira, baseadas em duas éreas inter-rel acionadas: gramatica descritiva e aguisicao
de segunda lingua®.

Os modelos descritivos de gramética constituem, em principio, graméticas cientificas,
que precisariam ser “traduzidas’ numa linguagem mais acessivel para fins pedagogicos. Pode
haver limitagbes sérias nessas gramaticas, como tem sido 0 caso com as indmeras linguas
descritas até hoje: é bastante divulgada a ma qualidade de inlmeras gramaticas da lingua
portuguesa, dai justificarem a desnecessidade do ensino de gramatica, 0 que seria como
concluir que, porque o cardiologista ndo consegue descobrir a cura para um certo problema

cardiaco, 0 conhecimento sobre o coragdo é desnecessario.

% De acordo com Tomlim (1994), o desenvolvimento de uma gramética pedagdgica depende completamente de uma
gramdtica descritiva adeguada da lingua-alvo, que, por sua vez, deve integrar aspectos semanticos, discursivos e
pragmaticos, ao lado da descri¢ao também formal.
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Porém, ainda que o ser humano néo tivesse necessidade de estudar a linguagem para
aplicacOes praticas, somos seres compulsivamente tedricos, como observa Rajagopalan
(2004). Para esse autor, a teoria € uma maneira de atribuir sentido ao mundo real, sem a qual
seriamos torturados por duvidas acerca de fendmenos que passariam despercebidos pelo
senso-comum (RAJAGOPALAN, 2004).

Nesta mesma tonica, Stubbs (2002, p. 147), citando Freire e Macedo (1987), observa
gue os seres humanos tém consciéncia de que sabem, 0 que assegura que seu conhecimento
tenha uma dimensdo reflexiva. A lingua pode, portanto, ser “trazida a atencdo como objeto de
investigacdo consciente e critica’. Parece ndo haver sentido, portanto, em se determinar o
status de uma area do conhecimento partindo a priori de sua aplicabilidade, mesmo porque tal
aplicacdo pode vir a ser conhecida muito tempo depois da teorizagcdo, ou mesmo nunca
ocorrer. Em todo caso, tal teorizac8o poderia servir a satisfacdo de um desgjo de saber que
trazemos conosco.

Assumindo, provisoriamente, a relevancia social do conhecimento descritivo das
linguas, resta um problema: em muitos aspectos, as hip6teses descritivas se apresentam
impermeaveis a sistematizacdo ou a verificacdo objetiva, 0 que ndo deveria desencorgjar o
Nnosso senso investigativo. Como adverte Martin (2003), ndo devemos confundir lingua e
teoria, pois as hipéteses acerca do funcionamento da lingua sdo estritamente inverificaveis, e a
teoria sO forneceria um modelo da lingua; a faculdade psiquica (a lingua em si mesma) seria
inacessivel.

Na mesma linha, em razdo dessa inacessibilidade, conforme observa Batstone (1994),
as vezes 0 gramatico (ou mesmo o linglista) precisa lancar méo de declaragcbes mais gerais,
idealizando o sistema linguistico. Para o autor, até certo ponto, tal expediente € inevitavel: os
gramaticos tém como objetivo fornecer uma explicacdo clara e econémica da estrutura da

lingua, procedimento normal, ndo privativo da gramética descritiva:
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“(...) Nemh& nada de muito aberrante ou estranho [neste procedimento]. E como
vigjar de avido, quando, antes de pousar, vemos pela janela um perfeito panorama
de ordem: demarcagGes nitidas entre areas rurais e urbanas, bifurcadas por rodovias
largas e ordenadas. Esta € aterraaos trintamil pés(...) Mas descamos adez mil pés
e as coisas comecam a ficar bem diferentes: toda a clareza da lugar a algo muito
mais denso e complexo (...) A gramética, aos dez mil pés, é igualmente densa,

marcada por uma falta de regularidade.” 1

Essa idealizacdo e economia acarretam mais uma dificuldade para o professor, que
trabalhard com graméticas, até certo ponto, limitadas. Porém, esse fato ndo deveria causar
tanta preocupacdo ao professor de linguas. Em outras areas do conhecimento também se
trabalha com conceituacBes provisorias eimprecisas, sem que hga tanto alarde em torno
dessas “deficiéncias’. Talvez 0 ensino de linguas tenha se ressentido de um excesso de
escrupulos, neste sentido, 0 que ndo se judtifica, pois 0 vai-e-vem nos paradigmas € uma
constante na producdo do saber em qualquer area. Ndo aceitar esse fato seria sinal de
intolerancia por parte do tedrico, pois, como observa Kuhn (1989), o paradigma pos- moderno
incomoda aos intol erantes para com aincerteza.

Além da limitagdo descritiva acima mencionada, Odlin (1994) nos lembra, também,
gue o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira em situagdes formais (entenda-se:
na escola) ¢ de maneira gera, incompleto, e requer que o aluno tenha condi¢des de dar
continuidade a esse processo sozinho. Essa aprendizagem auténoma dependera da qualidade
da instrucdo linglistica recebida na escola que, por sua vez, € dependente da boa qualidade de
descricdo e explicacdo oferecida pelo linglista, que é entdo retrabalhada pelo metoddlogo, e
reinterpretada pelo professor. Por conseguinte, a capacidade de o professor em manipular seu

conhecimento gramatical, de forma didética e eficiente, estara em jogo.

10« Nor there is anything very aberrant or unusual about this. It is similar to the experience of air travel when, prior to
landing,you glance out of the plane's window to see an immaculate panorama of order: neat demarcations between rural
and urban areas bisected by vast and orderly highways. This is the earth from 30000 feet. (...) But dip down to 10000 feet
and things begin to look quite different: all that previous clarity and neatnessis giving way to something much denser and
more complex (...). Grammar at 10000 feet issimilarly cluttered, and marked by alack of regularity.”
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Ha que se ressaltar também que, culturalmente, a sociedade espera que hagja instrucdo
gramatical na aula de linguas. Numa pesquisa envolvendo véarios ex-alunos de lingua
estrangeira, como mostra Thornbury (2000), estes se mostraram prontos a acreditar que uma
das competéncias do professor deve ser possuir conhecimento profundo da lingua, em seu
aspecto formal.

Para Thornbury (op.cit.), as conseqliéncias de um conhecimento limitado da lingua,
pelo professor, seriam, por exemplo, falha em perceber os problemas de aprendizagem;
inabilidade em plangjar aulas e em interpretar o programa do livro-texto e materiais para
adapta- los as necessidades especificas dos alunos; dificuldade em lidar satisfatoriamente com
0s erros dos alunos ou para responder a suas perguntas; dificuldade em conquistar a confianca
dos alunos por falta de uma terminologia basica e por fim, inabilidade em apresentar novas
estruturas linguisticas de maneira clara e eficiente.

A questdo investigada, porém, envolve fatores mais complexos do que determinar o
gue égramética e para que serve Consideradas essas questGes, resta uma outra bastante
complexa: como abordar esse ensino? Conforme observamos de inicio, ao falarmos em
gramatica, estamos tratando de conceitos diversos, sendo comum encontrarmos profissionais
gue a associam a Gramatica Tradicional. Outros, baseando-se na postura semelhante a de
alguns linguistas, como observa Rgjagopalan (2004), entendem que se trata de uma area sem
valor, por ser subjetiva, incoerente e normativa. Embora essas disputas constituam mesmo
uma praxe no embate entre paradigmas, seria importante atentarmos para 0s aspectos éticos
implicitos nessas atitudes.

Atualmente, parece emergir uma nova postura com relacdo a Gramatica Tradicional.
Weedwood (2002) observa que muitas das nog¢oes bésicas utilizadas pela Linguistica moderna
s80 as mesmas oriundas da Gramética Tradicional, e os historiadores da Linguistica estdo

mais dispostos a considerar o passado sob uma 6tica favoravel, aceitando nocbes que, a
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principio, pareciam fantasiosas, mas que faziam sentido a época em que foram elaboradas. De
modo semelhante, Lyons (1987) observa que a Linguistica, como outras ciéncias, constroi-se
sobre 0 passado, ndo sd desafiando e refutando teorias tradicionais, mas reformulando-as.
Para Lyons (op.cit.), tem-se cometido o equivoco de ndo se enfatizar a continuidade da teoria.
Nos mesmos termos, embora ndo se referindo especificamente a Gramatica Tradicional,
Geraldi (2003, p. 83) adverte que ndo se pode “jogar indiscriminadamente na cesta do lixo
todos os instrumentos que historicamente as disciplinas construiram”.

Na verdade, a gramatica, entendida aqui nd como a disciplina escolar, mas como um
dos componentes da faculdade da linguagem, pode se congtituir como investigacdo numa
disciplina tdo cientifica quanto qualquer outra. Porém, essa ndo parece Sef uma acepcao
bastante difundida do termo, como afirma Perini (1997): segundo o autor, a imagem popular
da gramética ndo permite que se fale em pesquisa na area. Também Kato (1988, p. 13)
compartilha posicdo semelhante, ao nos lembrar que a gramatica pode ser abordada na escola
como “objeto legitimo de indagacdo no nivel dainiciacdo cientifica do estudante’.

Concebida como “ago pronto, obra de cérebros ha muito tempo extintos’ (PERINI,
1997, p. 77), prerrogativa de gramaticos, poetas e escritores, a disciplina gramatical foi alvo
de criticas que pareciam sugerir que seu estudo ndo teria nenhuma importancia. Na verdade,
h& indicios de pressupostos tedricos consistentes mesmo naquelas obras muito antigas e que,
apesar de problematizados, ainda ndo foram substituidos por uma teoria plenamente
satisfatoria

No caso do ensino de linguas estrangeiras, especificamente, Roberts (2004) observa
gue, embora a Linguistica tenha sido capaz de refinar vérias definicdes da Gramatica
Tradicional, por razdes praticas, € esta Ultima que tem predominado, devido, por exemplo, a
indisponibilidade de gramaticas cientificas “traduzidas’ numa linguagem apropriada para fins

pedagogicos.
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Para Stubbs (2002), existe uma generalizada incapacidade em se enxergar a lingua
como objeto de reflexdo: ou a consideram misteriosa, ou Obvia demais para ser digna de
estudo, como também apontam Crystal (1985) e llari (2003), a que nos referimos
anteriormente. Como podemos perceber, parte do dilema de se ensinar gramética em lingua
estrangeira envolve a conceituacéo do termo; depois, compreender sua funcdo na formacéo
holistica do auno.

Antes de passar a proxima secéo, néo poderiamos deixar de mencionar um assunto que
tem relevancia fundamental nas discussdes sobre 0 ensino gramatica em lingua estrangeira: a
guestdo da gramética normativa. Faz-se necessario ressaltar, desde j&, que existem diferencas,
guanto a questdo da norma, entre o ensino de lingua materna e o de lingua estrangeira, ponto
gue retomaremos adiante.

A hegemonia da norma culta no ensino de linguas comega a se abalar a medida que as
pesquisas linguisticas desmistificam, por meio do méodo cientifico, uma norma que paira
acima do “homem comum”, como conhecimento sagrado, explicando como normalidade
aspectos que passariam a0 senso-comum como desvios da “norma ided”. Porém, a
consciéncia de que todas as variedades da lingua sdo sistemas complexos, coerentes,
suficientes para a comunicacéo, ndo muda o fato de que a sociedade elege falares tidos como
certos ou errados. COdlin (1994) ressalta que, embora as normas sejam arbitrérias, sujeitas a
mudanca, os linglistas deveriam reconsiderar seus julgamentos a respeito da postura
prescritivista dos gramaticos tradicionais.

Na mesma linha, Givon (1993, p. 12) nos lembra que a rormatizacéo faz parte de um

fendbmeno solidamente constituido ao longo milénios de evolugdo bio-psico-cultural:

“(...) Por um lado, a mudanca gramatical € um fendmeno espontaneo e inevitavel
(...) Por outro, uma comunidade que tolera uma variagdo sem limites no seu cédigo
comunicativo (e cultural), cedo ou tarde, atingira o ponto de total descaracterizacdo
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de sua comunicagdo e cultura. Em algum momento, a esta altura, o0 senso de ‘ser
uma mesma comunidade discursiva’ e ‘compartilhar a mesma visdo cultural e
mundo’ tera se dissipado [de tal forma] a ndo deixar sequer uma utilidade residual.
Portanto, as forgas conservadoras que as estruturas de poder exercem sobre a

variag8o linglistica, por meio de redes sociais tradicionais, ou através da escola e

do letramento, exercem, na verdade, uma func&o social legitima e necesséria’. **

Se a variacdo linglistica é uma decorréncia natural de diversas drcunstancias que
envolvem o uso da lingua, entdo podemos atribuir uma funcdo de intervencdo ao ensino
formal da lingua: 0 conhecimento da lingua culta deve ser almejado. Para Travaglia (2003),
esse conhecimento deve fazer parte dos componentes da competéncia comunicativa, para que
0 aluno possa agir de acordo com o que a sociedade estabel eceu e espera das pessoas, aém da
razdo politica de possibilitar 0 acesso a bens culturais acumulados. Porém, adverte o autor, 0
ensino de gramatica normativa ndo pode se resumir apenas ao ensino da norma culta, mas €
importante considerar que o dominio dessa variedade tem grande importancia sociocultural.

No tocante a lingua estrangeira, a concepcao de que “o mais importante € comunicar”,
provavelmente uma interpretacdo errénea das metodologias com enfoque predominante na
“comunicacdo”, fica bem préxima do senso-comum, desprezando o fato de que alguns erros
podem interferir na comunicagdo, quando ndo impossibilita la (ROBERTS, 2004).

Faz-se necessario frisar, como afirmamos acima, que 0S erros que preocupam o
professor de lingua materna, até certo ponto, sdo diferentes dagueles que nos preocupam no
ensino de lingua estrangeira. Na aula de lingua materna, estamos lidando com um aluno que ja
traz um saber gramatical natural, internalizado, desenvolvido quando da aquisicdo da sua

lingua. Na aula de lingua estrangeira, 0s erros mais comuns sdo aqueles que violam essas

1« (_.) on the one hand, grammatical change is an unavoidable, spontaneously occurring phenomenon. (...) On the other

hand, a community that allows excessive diversity in its communicative (and cultural) code sooner or later reach the point of
total disruption of both its communication and culture. Somewhere near that point, the sense of ‘being the same speech
community’ and ‘sharing the same cultural world-view' will have dissipated beyond residual utility. Therefore, the
conservative forces that the adult power structure exercises against excessive linguistic diversity, via traditional social
networks or through schoolsand literacy, indeed performa legitimate, necessary social function” .
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regras internalizadas, ndo permitindo, portanto, que determinadas frases sejam reconhecidas
como naturais na lingua.

N&o havendo uma compreensdo clara do conceito de erro, é possivel que, devido a
uma concepcao espontaneista de lingua como comunicacdo (“o importante € comunicar”),
deixemos passar despercebidos erros que poderdo se fossilizar na aprendizagem da lingua
estrangeira. Por certo, é importante que o0s alunos ndo se Sintam inseguros quanto aerros
enquanto estdo realizando uma atividade em sala de aula, pois o contexto facilitaria a
comunicagdo. Porém, ndo podemos cair no extremo inverso de considerar que o0 erro néo
causa prguizos a compreensdo ou, pior ainda, a imagem que evocaria noS NOSSOS
interlocutores, pois, fora do ambiente da sala de aula, pode ndo haver a mesma cooperagéo e
tolerancia para com o erro.

No ensino de lingua estrangeira, estamos mais preocupados com erros que infringem
ndo a norma culta (regras exdgenas) mas as regras imanentes da lingua, aprendidas
intuitivamente quando da aquisicdo da lingua materna (distingdo proposta por Lyons, 1987).
Assim, Nn&o precisamos Nos preocupar tanto se nossos alunos dizem Sheistaller than me (“Ela
€ mais dta do que eu’), uso corrente, ao invés de She is taller than | (recomendado pela
norma culta), mas com erros como | go party last week, algo como “Eu ir @ festa semana
passada’; | go party tomorrow (“Eu ir @ festa amanh&’), ou mesmo “ | don’t went to school” ,
gue se deveria escrever como | didn't go to school (“Na&o fui a escola’). Estes dltimos
exemplos violam regularidades tipicas da gramatica da lingua, sem relagdo com questdes
valorativas, constituindo uma“lingua’, por assim dizer, pidgin®?.

De acordo com Givon (apud RICHARDS, 1997), o aprendiz evoluiria em sua
proficiéncia de um pragmatic mode aum syntatic mode, isto € a medida que a aprendizagem

de uma lingua se desenvolve, estruturas pragmaticas “frouxas’ (o pragmatic mode), como

12 Rigorosamente, o pidgin é uma lingua sem falantes nativos, resultante do contato entre grupos falantes de linguas
diferentes (CALVET, 2002). Por extensdo, estamos propondo que o contato da lingua materna com a lingua-alvo podera
resultar numaespécie depidgin, caso ocorraafossilizagdo dos padrdes estruturais dalinguamaternanalingua estrangeira.
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Want talk you (“Quero falar [com] voc€’), dariam lugar a estruturas sintéticas mais coesas, |
want to talk with you, sendo desgjavel que o aluno transite de uma competéncia a outra. De
inicio, o auno recorre a estas estruturas frouxas, como meio para garantir alguma
comunicacdo, ainda que precaria. Para isso, ele procura tornar os significados formal e
semantico o mais proximos possivel (vide também Rutherford, 1996). O processo de evolucéo
das “estruturas frouxas’ para as estruturas mais coesas € denominado gramaticizacao [do
inglés. grammaticization]. Caso ndo ele ndo ocorra, 0 aprendiz fossiliza a sua proficiéncia na
lingua, empregando os mesmos padrfes estruturais de sua lingua materna ou outros padrfes
erroneamente inferidos (THORNBURY , 2005), que constituem sua interlingua®®.

Na mesma linha, Wilkins (1984) afirma que o objetivo de um grendiz da lingua
estrangeira deve ser atingir a mesma flexibilidade que possui na sua lingua materna, o que se
pode relativizar, em face as necessidades comunicativas especificas de um aprendiz
estrangeiro, ou mesmo se é possivel atingir tal flexibilidade. Porém, inculcar na mente do
auno que “comunicar € 0 mais importante’” pode soar como desatencdo a essas
particularidades. A sociedade néo toleraria, por exemplo, um adulto que se comunigue como a
crianca nos estagios de sua aquisicao da lingua materna.

Nesse sentido, como cumprir 0 objetivo da aprendizagem de uma lingua, conforme
proposto pelos PCNS/LP, sem dotar o aluno da capacidade de utilizar uma gramatica mais

complexa?

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena participagéo
social, pois é por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a informagao,
expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz
conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagdo
social e cultural atribui aescolaafuncdo de garantir atodos os seus alunos 0 acesso

13 Interlingua: conhecimento lingiiistico do aprendiz de uma lingua estrangeira em qualquer ponto de desenvolvimento
(ODLIN, 1994). Enquanto o processo de gramaticizacdo nédo se completa, o aprendiz se ap6ia nessa interlingua, que se
caracteriza por uma “lingua provisoria’. A estagnacdo desse desenvolvimento é denominada fossilizagcdo (ODLIN, op.cit.).
(Vide mais, aesterespeito, Selinker, 1992, 1972).
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aos saberes linglisticos necess&rios para 0 exercicio da cidadania, direito
inalienavel detodos. (PCNS/LP, 1997, p. 23)

Embora, neste caso, os PCNs se refiram a lingua materna, podemos afirmar que este
“dominio” é desgjavel também na aprendizagem de uma lingua estrangeira. Por certo, ndo
parece necessario tomarmos a lingua tal qual falada por um falante nativo como modelo para
0 ensino, se considerarmos, por exemplo, que a nossa conpeténcia comunicativa na lingua
materna esta em processo intermitente de evolugdo. Concordamos com a necessidade de se
ensinar em lingua estrangeira um dominio funcional da lingua, mas sem concessfes mais
extremadas como “0 importante € comunicar”. A NOSO ver, aspectos mais complexos da
lingua, tais como idiomatismos, colocagdes tipicas e convencionalidades, podem ser
amadurecidos pelo proprio aprendiz: talvez sgja 0 caso de o professor delegar também ao
aluno a responsabilidade de avangar nas suas habilidades comunicativas.fazendo outras
atividades fora de sala de aula.

Finalmente, devemos nos lembrar de que certas normas gramaticais funcionam como
regras de etiquetaz nem uma nem outra deixam de existir por ndo serem inerentemente
corretas, 0 que € preciso mudar é a nossa compreensdo de como essas regras operam ha

lingua. Quanto a esse fato, Palmer (1984, p. 26) observa que:

“E errado (...) considerar os dialetos como formas degeneradas da forma padr&o.
(...) E bem possivel que ndo sejam aceitaveis para muitas finalidades, na fala das
pessoas letradas, na midia, etc., mas isso é questédo de convencéo social, ndo de
inferioridade linguistica. O que se disse ndo é para negar, de forma alguma, a
importancia das convengdes sociais. NOs as violamos por nossa conta e risco, [por
isso] podemos ser considerados “ignorantes”, ndo conseguirmos o trabalho que
esperamos, mas ndo devemos oferecer bases pseudolinguisticas para justifica-las”.
(Enfase acrescentada). 1

14«1t iswrong (...) to consider the dialect form as a corrupt form of the standard. (...) It may well be that they are not
acceptable for many purposes, in the speech of educated people, in the mass media, etc., but thisiswholly a matter of social
convention, not of linguistic inferiority. This is in no way to deny the importance of social conventions. We break the
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A Gramética Tradiciona trata suas normas como se fossem intrinsecamente corretas,
dai o gramético afirmar que “advérbios atraem pronomes obliquos’, “certos substantivos
repelem o artigo”, como se fossem fendmenos fisicos, “verbos reclamanvexigem
preposices’, como se fosse lei, e assim por diante, de modo que violar estas normas poderia
parecer ao falante incapacidade em perceber o que é “16gico” e “natural” na linguagem, o que
explica o respeito quase sobrenatural de que goza a Gramatica Normativa.

O que precisa ser desencoragjado, por certo, € a atitude preconceituosa para com 0s
faantes de outras variedades linglisticas que ndo a norma culta (até porque ndo usamos
apenas uma variedade linguistica), pois tal preconceito se assenta na idéia errénea de que as
linguas sGo homogéneas, e 0 que escapa a essa homogeneidade € considerado “defeito” de
raciocinio ou incapacidade intelectual.

Conforme observamos até agui, compreender a natureza do objeto em estudo € um dos
fatores que afetard a forma como ensinamos lingua estrangeira. Outro fator que emerge apés
compreensdo € 0 como ensinar, uma vez conceitualizado o termo, 0 seu porqué e para
qué. Entramos, entdo, no dominio dos “métodos’/metodologias e abordagens de ensino de

lingua estrangeira.

1.3. A gramética nos métodos/metodologias de ensino de lingua estrangeira

Nesta secdo, faremos uma breve incursdo nas concepcdes subjacentes a0 papel da

graméatica nos métodos e metodologias mais conhecidos no Brasil, que sdo, de acordo com

conventions at our peril, we are dubbed “ ignorant” , wefail to get the job we hoped for; but we ought not to provide pseudo-
linguistic groundsto justify the conventions.”
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Mascia (2003), os seguintes. Gramatica e Traducdo, Método Direto, Método Audiolingual e a
Abordagem Comunicativa.

A controvérsia em torno do ensino de graméticaem lingua estrangeira é antiga: Joseph
Webbe (apud THORNBURY/, 1999), professor e autor de livros para o ensino de linguas, ja
afirmava, em 1622, que o dominio de uma lingua ® da pelo exercicio de leitura, escrita e
conversacao, e que tudo aquilo pertencente a graméatica, sem labor, se inculcaria no auno. Do
mesmo modo, em 1874, numa obra intitulada “Introducdo ao Ensino de Linguas Vivas sem
Gramética ou Dicionério” (“ An introduction to the teaching of living languages without
grammar or dictionary”), de Lambert Saveur (apud HOWATT, 1984), ja se percebia,
inclusive no proprio titulo, essa dissensdo tedrica.

Antes de prosseguirmos, fazse necessario mencionar uma distingdo cada vez mais
crescente entre método e metodologia (para uma discussdo mais detalhada, vide Richards e
Rodgers, 1992 e Anthony, 1963). Na Linguistica Aplicada atual, utiliza-se este Ultimo termo
para se evitar o teor prescritivo da Linguistica Aplicada tradicional, preocupada em orientar a
formulacdo de métodos rigidos de ensino de lingua estrangeira, fundamentados pela
Linguistica dita pura ou tedrica. O conceito de método traz em s um “cientificismo”, uma
crenca indelével no acance da verdade pela ciéncia, que pode agir em detrimento da postura
critica do professor, pois, como observam Menegazzo e Xavier (2004), coloca os tedricos na
posicdo de produtores de conhecimento, enquanto os professores assumiriam o papel de
aplicadores de suasidéias.

A preocupacdo com o estabelecimento de um método no ensino de linguas era téo
importante, até o fim dos anos 60, que um estudo comparativo foi conduzido na busca pelo
“melhor” método. O Projeto Pensilvania (RICHARDS; RODGERS, 1992) comparou os dois

métodos mais influentes da época, o Audiolingual (ou estrutural) e o Cognitivo (de base
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gerativa), com resultados inconclusivos, posto que ndo levava em consideracéo o papel do
aluno e do professor no processo de ensino.

Porém, a“ruptura’ com o conceito de método (vide, a este respeito, Prabhu, 1990) traz
ao foro de discussdes a necessidade de se levarem em conta as concepgdes do professor, sua
maneira singular de perceber as especificidades de seu contexto, ja que ele ndo aderiria, ipsis
litteris, a nenhuma metodologia de ersino, mas, paulatinamente, introduziria mudancas
pertinentes, em conformidade com os fatores que sO ele seria capaz de perceber. Este periodo
“po6s-método” reclamaria, portanto, uma maior atencdo aos saberes do professor, em
consonancia com as teorias em educacdo, que passaram a levar em consideragdo a
centralidade do professor e da sala de aula para uma melhor compreensdo da pratica docente
(NOVOA, 1992; SCHON , 1992).

O novo desiderato no ensino de linguas passa a ser, entdo, uma abordagem eclética,
caracterizada por um conjunto de principios que integram diferentes maneiras de ensinar,
preocupacdo manifestada ha muito tempo, mas sO repensada de maneira mais sistematica a
partir, aproximadamente, dos anos 70 em diante, com a “perda’ da hegemonia da Linguistica
na pedagogia das linguas. Porém, o conceito de ecletismo ndo deixa de trazer em S uma aura
de caos. Widdowson (1991) propugna, ao invés de ecletismo, um pragmatismo com
principios, isto é, o professor atende as necessidades de seu contexto a medida que as percebe,
devido ao seu engajamento critico e reflexivo no processo de ensino.

O termo metodologia é empregado, portanto, para ndo se incorrer no prescritivismo de
outrora. Para nés, no entanto, essa cautela ndo nos livra do perigo de £rmos, por vezes,
prescritivos. podemos mesmo ser neutros na formagdo de professores de lingua estrangeira
(FIGUEIREDO, 2000)? O linguista aplicado ndo teria o desgo de fornecer modelos de

ensinar ao professor? O gque deve mudar, pelo menos ideamente, € a postura a quem estas
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um segundo plano. Passemos a revisitagao proposta.

- Método Gramética e Tradugdo: perdurou, aproximadamente, de 1840 até 1940,
sofrendo criticas na metade e fim do século X1X pelo Movimento Reformista (vide Nota 7).
No século XX, na década de 40, criticas da lingistica estrutural culminariam numa visdo
negativa do método. Existem relatos de que, ainda hoje, € utilizado em diversas partes do
mundo e, a0 contrario do que se afirma, ndo existem evidéncias empiricas que comprovem
sua inferioridade com relacdo aos métodos sucessores (NEWBY, 2004; ROBERTS, 2004,
RICHARDS; RODGERS, 1992). Nos livros didaticos adotados no Ensino Fundamental e
Médio no Brasil, por exemplo, encontramos ainda alguns de seus tragos (MASCIA, 2003).

O elemento central do método € a estrutura gramatical, em torno da qual se organiza
um programa de ensino (syllabus). Parte-se de uma determinada estrutura, ilustrada por meio
de orag0es, traduzidas para a lingua materna e vertidas para a lingua-alvo. Criticas ao método
se tornam destituidas de rigor e propriedade, a nosso ver, quando o excluimos do contexto em
gue predominou e o analisamos sob a perspectiva privilegiada de hoje.

Considerando que ndo havia demanda de proficiéncia oral no idioma, o método
possuia seus méritos. Afirmar, por exemplo, que a lingua era analisada como um fim em s
mesma €, a nosso ver, uma simplificacdo. A lingua era analisada como um fim em s mesma,
talvez, como conseqiiéncia de se usar 0 méodo de maneira inadequada, mas ndo como
objetivo estabelecido a priori, como se da a entender. Se assim ndo fosse, teriamos que aceitar
a hipotese de que o professor desconhece o fato, aparentemente 6bvio, de que uma lingua
serve para a comunicacdo (embora ndo sgja um mero instrumento de comunicagdo), fato que
sua experiéncia de ter adquirido sua lingua materna, e aprendido uma outra, permitiria

compreender.
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De acordo com Howatt (1984), porém, o método era intrinsecamente muito simples, e
ndo deveria haver razéo para tanto alarde em torno de suas deficiéncias. Na mesma tonica,
Stubbs (2002) afirma que o método ndo era necessariamente ilogico, podendo levar a uma
competéncia de leitura satisfatOria para textos literé&rios e histéricos. Por sua propria
simplicidade, comecou a sofrer criticas, sendo considerado mal- fundamentado e superficial.

- Método Direto: surge como uma reacdo explicita a0 método Gramética e Traducéo.
Na historia do ensino de linguas, € antigo o desgjo de se aproximar a aprendizagem de lingua
estrangeira quanto mais for possivel da agquisicdo de lingua materna, talvez porque essa
semelhanca dispensaria 0 uso de metalinguagem para se referir a lingua, tornando a empresa
de aprender uma lingua algo fécil, smples, dindmico, “natural” e, principalmente, infalivel.
N&o podemos nos esquecer dos fins comerciais que representaria o achado de uma “ formula’
para 0 ensino de lingua estrangeira: durante o apogeu do Método Direto, os Estados Unidos
recebiam uma grande quantidade de imigrantes que precisavam aprender, em pouco tempo, a
lingua da nova patria.

No contexto do Método Direto, & pressupostos naturaistas vém a constituir uma
polarizacéo acirrada entre ensino gramatical (artificial) e “ natural’, até aguele momento. As
idéias trazidas pelos reformistas permitiram reorganizar o ensino de linguas para a énfase na
proficiéncia oral, necessaria devido a crescente oportunidade de intercambio entre a Europa e
outras partes do mundo. As linguas vernéaculas passam a ser valorizadas como meios de
comunicacdo, legitimos em s mesmos e tdo diferentes do latim e do grego, que seria
contraproducente continuar adotando os principios do Méodo Gramética e Traducdo. Porém,
limitagdes conjunturais tornaram o Método Direto inviavel para implementacdo nas escolas e
faculdades. Além de se requerer que os professores fossem nativos, ou que possuissem
proficiéncia “igual” a de um nativo, as classes deveriam ser peguenas. Devido a essas

limitacBes, 0 método comecava a perder terreno.
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- Audiolingualismo: antes de o Audiolingualismo entrar em cena (um dos métodos
mais populares do seculo), de acordo com Richards e Rodgers (1992), uma posicéo
intermedi&ria pode ser encontrada no Método da Leitura Reading Method), que foi visto
COmo necessario por ndo ser reaista advogar a énfase na habilidade oral no sistema escolar
americano, conforme consta  relatério The Coleman Report (RICHARDS; RODGERS,
op.cit.), embora nem 0 método da Gramatica e Traducdo nem o Método Direto tivessem saido
de cena.

No contexto do Audiolingualismo, da mesma forma que no inicio do século XX, da-se
inicio a uma nova demanda por proficiéncia oral no ensino de idiomas, devido a entrada dos
Estados Unidos na Segunda Guerra Mundial. O pais necessitava de pessoal fluente em
alemdo, francés, italiano, chinés, entre outras linguas, para trabalharem como tradutores e
intérpretes para 0 Exército. Seria necessario, portanto, substituir o Método de Leitura por um
outro que produzisse resultados comensuraveis e em um curto espaco de tempo. Estéo
plantadas as sementes para 0 surgimento do Método Audiolingual, que, por seu turno, €
reveste de uma aura cientifica singular na histéria do ensino de linguas.

No Audiolingualismo, alingua é vista como um sistema fechado, passivel de uma
rigorosa descricdo que, para fins pedagogicos, seria mais Util que a visdo de lingua oferecida
pela Gramética Tradicional. Essa visdo estruturalista concebe a gramética e a linguagem como
uma maquina logica governada cem por cento por regras formais, independentemente do
componente semantico e da fungéo comunicativa, visao que reflete conceitos semel hantes aos
da fisica newtoniana (GIVON, 1993). O componentes semantico e comunicativo sempre
constituiram um entrave naguela concepcdo estruturalista de lingua

As forias estruturais acabam por compor um corpo tdo importante de teorias, que
foram disponibilizadas aos professores e metoddlogos para a preparacéo de cursos, res “Notas

Estruturais e Corpus: Uma Base para a Preparacéo de Materiais para 0 Ensino de Inglés como
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Lingua Estrangeira’, publicadas, em 1952, pelo American Council of Learned Societies
(HOWATT, 1984). Porém, constatou-se, mais tarde, que ndo houve ganho comensuravel com
relacdo aos métodos anteriores (RICHARDS; RODGERS, 1992), e as atividades de repeticdo
mecanica de estruturas (ponto de partida para a aprendizagem da lingua) eram consideradas
monatonas e desmotivadoras, 0 que talvez se explique pelo fato de que toma a aprendizagem
de lingua estrangeira como um processo mecanico, desvinculado das fungdes comunicativas e
dos contextos de uso da lingua, caracteristica que ndo relembra com preciséo a experiéncia
prévia de aquisi¢do da lingua materna.

Em termos praticos, o Méodo Audiolingual, com seu apelo a cientificidade, néo
correspondeu as expectativas reinantes. Teoricamente, sofreu ataques, pela teoria gerativista,
contra a idéia behaviorista de que aprendizagem de uma lingua se daria pela formacéo de
habitos. Para a corrente behaviorista, aprender a lingua ndo seria diferente de aprender outras
habilidades vitais, como se fosse um processo irrefletido. Para a corrente gerativa, ao invés de
a aprendizagem de linguas ser considerada uma formacéo de hébitos, dever-se-ia consideré la
um processo de aquisicao de regras e testagem de hipoteses. Essa nova abertura foi suficiente
para desestabilizar a credibilidade do estruturalismo junto ao ensino de lingua estrangeira,
dando uma dimensdo mais humanista a aprendizagem.

O préprio Chomsky (1973), porém, revelava-se cético arespeito da contribuicdo que a
teoria gerativa poderia trazer a0 ensino de linguas, declarando-se descrente acerca da
importancia das contribui¢des da teoria linglistica e da psicologia ao ensino de linguas. Para
ele, tais pesquisas poderiam trazer Uteis discernimentos, mas isso deveria ser demonstrado e
ndo tomado como um dado ou pressuposto, cabendo ao professor validar ou refutar uma
determinada proposta. Por conseguinte, 0 quadro que emergia era: cComo organizar o ensino de
linguas, uma vez que tanto a Gramética Tradicional como o Estruturalismo eram considerados

insuficientes, e o préprio Chomsky negara uma relagdo entre a teoria gerativa e o ensino de
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linguas'®? Preparase assim o limiar para o surgimento do aclamado movimento
comunicativo.

- A Abordagem Comunicativa: movimento eclético no ensino de lingua estrangeira,
viriaa ser a promessa para o fim dos problemas dos professores. A referida abordagem,
porém, parece ser responsavel por uma indefinicdo ainda maior quanto ao papel da gramética
no ensino de lingua estrangeira. Para Newby (2004), embora esta abordagem tenha trazido
muitos beneficios no dominio das metodologias, sua falha em integrar a gramética de maneira
coerente levou a falsa dicotomia amplamente divulgada entre gramatica ver sus comuni cag&o.

Entre os professores, a Abordagem Comunicativa era sinbnimo de revolucdo. Na
verdade, ela goza desse status ainda hoje: de acordo com Almeida Filho (1998), o clima
intelectual em torno do ensino de lingua estrangeira no Brasil tem apelo comunicativo, e 0s
professores desejam ser comunicativos. Porém, de acordo com os PCNS/LE (1998, p. 24), néo
parece haver um emprego coerente da abordagem no Ensino Fundamental e Médio.
Ressaltamos que, possivelmente, ndo ha apenas um emprego incoerente da abordagem, mas
também uma concepcdo equivocada do que vem a significar “comunicativo”, em seu sentido
técnico que, como observa Almeida Filho (op.cit), ndo tem a ver com ser “faante’,
“extrovertido” ousimilares.

A Abordagem Comunicativa ndo se configura, em principio, como uma abordagem
dogmética, como 0os movimentos anteriores, pois sua caracteristica (declarada) é o ecletismo,
mas pode adquirir esse status, se ndo houver reflexdo critica em torno de seus pressupostos. A
NOSso ver, porém, € necessario problematizar essa nocéo de “imposicao” : acreditamos que ela
se dé muito mais por nossa adesdo comoda a esta ou aquela teoria, e por questdes préticas,

como a macicga publicagdo de livros e material didético nesse ou naguele método/abordagem,

15 A teoria gerativa ndo foi extensivamente utilizada na formulagio de metodologias para o ensino de linguas. Um exemplo
pode ser encontrado no Corso d'inglese Parlatto, de Roberts (Método Cognitivo) (BELL, 1981). Neste método, a gramética
possuiapapel central.
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do que por coercdo apenas. Esse conceito de imposicao nos pde em risco de adotar uma
atitude subalterna ou cética perante as teorias.

Na Abordagem Comunicativa, como podemos perceber, substituiu-se uma nogéo
estruturalista de lingua como sistema de regras, por outra, funcionalista, como sistema de
fungdes comunicativas, Nfo obstante a visdo funcionalista conceber alingua como um sistema
dindmico, aberto, em que forma e funcéo sdo aspectos indivisos da lingua. Para Widdowson
(1979) se, por um lado, as abordagens formais e estruturalistas deixavam por conta do proprio
aprendiz o desenvolvimento de sua competéncia comunicativa, por outro, a vertente mais
ortodoxa da Abordagem Comunicativa também seria falha por deixar a mercé do proprio
aprendiz o desenvolvimento da competéncia linglistica. Para o autor, a falha do programa
nocional é que, do mesmo modo que o estrutural, aquel e também apresenta a linguagem como
um inventério de unidades.

Atuamente, de acordo com Thompson (1996), a abordagem se desenvolveu muito
rapido, distanciando-se de suas préticas iniciais, embora 0s principios originais ndo tenham
sofrido mudancas significativas. O autor destaca o erro em se supor que um curriculo centrado
no significado poderia prescindir do curriculo estrutural, atribuindo essa tendéncia aos
lingliistas aplicados, que teriam usado de seu prestigio para sugerir que a gramatica fosse
“evitada’, sem comprovagbes empiricas para tal afirmacdo (aspas acrescentadas). Dois
autores mencionados por Thompson sdo Prabhu (1987) e Krashen (1981), cujas teorias
guestionam o lugar da instrucéo gramatical.

De acordo com Thompson (op.cit.), para Prabhu (op.cit.), 0 ensino de gramética seria
impossivel porque o conhecimento de que um faante precisa para usar uma lingua é
extremamente complexo, ndo sendo possivel prové-lo através da instrucdo forma em

contexto escolar. Para Krashen (op.cit., apud Thompson, op.cit.), de igua modo, o
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conhecimento gramatical sO poderia ser apreendido inconscientemente, por exposicdo ao
insumo linguistico.

Nestes argumentos, podemos discernir as tonicas gerais que explicam areticéncia dos
professores quanto ao ensino de gramética em lingua estrangeirac a concepcdo de que o
conhecimento linglistico ndo pode ser explicitado, descrito ou explicado, e a concepcdo de
gue a aprendizagem de uma lingua estrangeira se daria nas mesmas condicdes em que se deu
a aguisici da lingua materna’®. Dessa segunda crenca, resultou a constatacdo de que ndo é
necessario ensinar gramética, que seria adquirida de maneira espontanea. Se considerarmos o
nosso contexto de ensino de lingua estrangeira, surge uma davida merecedora de reflexéo:
como explicar o nimero de falantes proficientes, ja que alingua é aprendida basicamente em
cenarios formais de aprendizagem? Este fato nos permite supor que deve ser possivel aprender
alguns aspectos de uma lingua estrangeira por meio da instrucdo gramatical, embora néo
somente por causa dela. Por certo, tal proficiéncia ndo significa “dominio” total, mas uma
competéncia suficiente, por exemplo, para a leitura de textos académicos, participacdo em
semindrios, interagdo conversaciona bem-sucedida com outros falantes, e asssim por diante.

Por fim, devemo-nos lembrar de que oposic¢des tedricas ndo sdo inocentes, isentas de

ideologias, de poder, ou a histéricas, como observa Mascia (2003):

Nada é t&o novo e original cono imaginamos. Dentro da visdo discursivaaqual nos
filiamos, isso se explica pela (...) ilusdo de que o sujeito é origem do significado e
que este, por sua vez, € literal. No que se refere ap nosso objeto de analise, o
sujeito, cartesiano (...) tem ailusdo de criar um novo método de ensino, diferente e
totalmente inovador (...) esquecendo-se de que sdo, na verdade, as condicdes
histéricas os elementos detonadores (por exemplo, a guerra que desencadeou 0
surgimento do Método Audio-Oral (...).

16 Estamos mantendo a distingéo tradicional entre aquisicéo e aprendizagem para manter a correlacdo aquisicio ® ambiente
natural eaprendizagem® ambienteinstitucional, paraassim tornar mais clara anossa discussao.
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Apresentamos, no quadro a seguir, uma sintese a respeito do papel da gramética nos

métodos/metodol ogias revisitados:

METODO/ABORDAGEM

PAPEL DA GRAMATICA

Gramatica e Traducéo

Método Direto

Método Audiolingual

Abordagem Comunicativa

Papel central e ponto de partida: a aprendizagem se daria por
abstracdo de regras apresentadas explicitamente pelo professor, de
maneira dedutiva, através do exercicio consciente de manipulagéo
das formas gramaticais, como também pela tradugdo para a lingua
materna e versdo paraalingua-alvo.

Ndo h& papel para a instrucdo gramatical explicita O método
preconiza o ensino através de vasta exposicdo ao insumo
linguistico, para que o aluno perceba o sistema gramatical da lingua
de maneiraindutiva, & maneira como adquiriu a lingua materna.

Papel periférico; como no Método Direto, a aprendizagem da
gramética deve ser indutiva, por meio de exaustiva repeticéo;
porém, o Audiolingualismo faz uso de um programa de ensino
estrutural, o que assemelha ao sequenciamento gramatical do
M étodo Gramética e Traducéo.

Papel periférico, conforme a circunstancia. Algumas de suas bases
remontam aos postulados do Método Direto, tais como ensino
indutivo da gramatica; houve falha, porém, na integracdo da
gramatica ao programa baseado nas fung6es comunicativas.

Quadro 1 — Sintese: A gramética em alguns métodos/abordagens de ensino de linguas

1.4. A perspectiva das pesquisas em aquisicao

Além das concepgdes de gramética subjacentes aos métodos/metodologias, seria

oportuno rever, sumariamente, parte do posicionamento mais recente dos estudos em

aquisicdo sobre 0 ensino de gramatica em lingua estrangeira, jA que tais estudos trazem

importantes contribui¢des ao tema, como orientar a fundamentacéo de metodol ogias de ensino

de linguas. Como observa Rutherford (1996), as limitagbes de uma abordagem de ensino de

lingua estrangeira ndo se devem somente as deficiéncias da gramética descritiva: por mais
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importantes que sgjam para 0 ensino de linguas, as teorias de gramatica ndo sdo teorias de
aquisicéo.

De acordo com um estudo conduzido por Fotos e Nassgji (2004), pesquisas recentes
sugerem que atos niveis de proficiéncia demandariam instrugdo gramatical, implicita ou
explicitamente, o que teria trazido um renovado interesse, nas pesquisas em aguisi¢cdo, sobre o
ensino de gramatica (vide também, a este respeito, Madeira, 2003). Recentemente, dguns
pesquisadores, conforme observam os autores, tém sido mais cautel0sos, ndo questionando a
necessidade da instrucdo gramatical explicita, mas regjeitando o0 ensino tradicional de
gramatica, que trata a lingua como um objeto de aprendizagem por meio de licdes em que as
estruturas sdo apresentadas explicitamente pelo professor, de maneira descontextualizada.
Ainda assim, de acordo com Newby (2004), é preciso considerar o fato de que, embora exista
umarejeicao quase unanime do ensino tradicional de gramatica, os fundamentos que esse tipo
de ensino oferece s@0 muito atraentes. um nlcleo tradicional, com alguns pontos de
metodologia comunicativa e atividades de conscientizacdo lingiistical’, € um cenério de
ensino bem comum.

Outra pesquisa com foco semelhante foi conduzida por Sheen (2003), segundo a qual
tedricos, bem como professores de linguas, seriam responsaveis pela criagdo de mitos no
ensino, referindo-se a dicotomia foco na forma e foco nas formas, proposta por Long (1988,
apud SHEEN, op.cit.). O foco na forma tem como pressuposto a idéia de que o0 insumo
compreensivel (materia linglistico a que o aprendiz est4 exposto) € melhor processado
durante a interacdo em sala de aula, na realizacdo de tarefas comunicativas, apoiado por
atencdo apenas incidental a gramatica, caso uma necessidade comunicativa o requeira. Por seu

turno, o foco nas formas seria 0 ensino estangue de itens gramaticais, equacionado ao ensino

170 trabalho de conscientizagio lingiistica consiste em atividades de manipulagio de amostras da lingua, para observagao,
pelo aprendiz, dos tragos constitutivos do sistema linglistico, ndo tendo a ver com o método da Gramatica Tradicional. O
termo vem do inglés consciousness raising. Para alguns autores, utiliza-se language awareness de forma intercambiavel,
enquanto outros sugerem gJe se empregue CONsCiousness raising em se tratando apenas do ensino de lingua estrangeira
(NEWBY, 2004). A traducotrabalho de conscientizagdofoi proposta por Almeida Filho (1998).



53

tradicional de gramética, mesmo durante o desenvolvimento de atividades comunicativas.
Para o foco na forma, todas as atividades de sala de aula teriam de ser baseadas em tarefas
comunicativas, e qualquer tratamento de gramética deveria emergir de dificuldades na
tentativa de comunicacéo do sentido pretendido, ndo existindo um programa gramatical pré-
estabelecido a ser seguido. Para a abordagem foco nas formas, a atividade comunicativa
também ¢é prioridade da aula de linguas, porém, ndo se aceita a aprendizagem da gramatica
como subproduto no processo de aprendizagem.

Para Sheen (2003), porém, a dicotomia supracitada € uma polarizacdo de cunho
apenas teodrico, argumentando que o que esta ocorrendo é a formacdo de um mito, uma vez
gue uma abordagem é aceita, a priori, como a opcao preferida. Entretanto, ressalta o autor,
nao existem evidéncias empiricas da superioridade de um enfoque sobre o outro, e que apelos
a essa suposta superioridade permanecerdo apenas hipotéticos se ndo houver pesguisas
extensivas no assunto.

Na mesma linha, Nunan (1994), citando Ellis (1990), lembra-nos que a pesquisa de
laboratério talvez nunca ofereca resposta satisfatoria para o papel da instrucdo gamatical no
ensino de linguas: primeiramente, porque a relacdo entre ensino e aprendizagem é complexa,
como também nos lembra Prabhu (2003, p. 91), ao afirmar que, devido as diferencas entre o
ensino e a aprendizagem, “0 ensino sera sempre uma questdo de esperar que a aprendizagem
ocorra, ao invés de forgcala a ocorrer”. Em segundo lugar, a viséo positivista do papel da
pesquisa em aquisicdo faha por ndo reconhecer a natureza intrinseca da mudanca
educacional, que ndo decorre da implementacdo de recomendacdes tedricas, mas depende,
também, da ideologia educacional do professor, das expectativas e preferéncias dos
aprendizes e de cada contexto. Porém, Nunan (1994) ressdta que ndo se trata de pér em
duavida o valor das pesguisas em aquisicdo de segunda lingua, mas de se contrapb-las a

realidade da salade aula.



De igua modo, Doughty e Williams (1998) adertam para que se atente para a red
contribuicdo das pesquisas em aquisicdo: a posicdo nao-intervencionista no ensino de
graméatica €, na melhor das hipéteses, ineficiente e, na pior, indefinivel. Para as autoras,
relegar os alunos a seus préprios recursos resultaria na aprendizagem insatisfatoria da lingua,
conforme constatado em programas canadenses de imersdo, extensivamente documentados,
utilizados como suporte contra a eficiéncia do ensino gramatical formal. Desse modo, se 0s
estudos em aguisicdo em contextos privilegiados de imersdo na lingua ndo déo suporte a visao
néo- intervencionista do ensino de gramatica, como explicar a euforia com que este ponto de
vista é, as vezes, aceito entre os professores brasileiros, sem atribui-la a adesdo acritica a
algum posicionamento tedrico?

Como podemos perceber, pelo exposto acima, parece ser 0 caso de que um dogma [
a suficiéncia da instrucéo gramatical [1 esta sendo substituido por outro: a suficiéncia do
insumo. Segja qual for o “mehor” enfoque para 0 ensino de gramatica na segunda
linguallingua estrangeira, tal questionamento esta no ambito da pesquisa em aguisicdo, na
gual os estudos sdo ainda predominantemente experimentais e positivistas, ndo levando em
consideracéo mais cuidadosa as especificidades da salade aulareal (PENNY COOK, 1998).

Por fim, fazse necessario investigar os rumos da pesquisa em aquisi cao/aprendizagem
de linguas face & globalizacdo™®. As pesquisas em aquisicdo gozam de prestigio cientifico, por
estarem de acordo com os métodos cientificos consagrados, baseando-se na objetividade, na
racionalidade, na experimentacdo, no solucionamento de problemas e em generalizacOes de
grande alcance; por esta raz&o, podem ser potencialmente dogmaticas ou prescritivas, mas se
tornam um problema mais sério quando consideramos que a maior parte do ensino de linguas,

como vem sendo investigado até 0 momento, baseia-se no pressuposto de que o aprendiz de

18 A globalizago requer que discutamos, especificamente com relacio & gorendizagem de gramética em lingua estrangeira,
que nivel de proficiéncia o aprendiz precisaria atingir (uma vez que o conhecimento gramatical constitui um dos aspectos
dessa proficiéncia) para que seja considerado proficiente com relagdo ao inglés como lingua internacional, ndo tomando a
proficiénciado falante nativo, portanto, como parametro.
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uma segunda lingua/lingua estrangeira deve alcancar um patamar de proficiéncia “igua” ao
de um falante nativo (LARSEN-FREEMAN, 2000).

A discussdo a respeito da disseminagdo mundia do inglés como lingua internacional,
no contexto de globalizacdo, é importante para o ensino de linguas, por estar ligada a questdo
da motivacdo e objetivos do aprendiz. Essa disseminacdo pde em xeque o préprio conceito de
falante nativo e outras premissas que permelam toda a pesguisa em aquisicdo vigente
(McKAY, 2003). Para citar apenas um exemplo, seria necessario questionar se o0 aprendiz de
uma lingua estrangeira precisaria interndizar a cultura da lingua-avo para que sga
sociolinguisticamente comunicativo, como comumente se aceita (vide também, a este
respeito, Moita Lopes, 1996).

Para McKay (2003), ndo se pode sustentar a idéia de que os aprendizes sO se
interessam pelo inglés devido a coercdo “imposta’ pela promocdo ativa dessa lingua. Na
verdade, para a autora, muitas pessoas aprendem o inglés ndo somente porque S&0
influenciadas pela imposicdo do inglés por paises angl6fonos, mas porque precisam de acesso
aciéncia e atecnologia, a organizagdes internacionais, ao mercado econdmico internacional e
a educacdo superior. Desse modo, afirmar que o desgjo de aprender o inglés se deve somente
aimposicdo imperialista pressupde gque o aprendiz ndo tem nenhuma autonomia nesta escolha,
0 que pode ndo ser 0 caso para muitas pessoas. Na verdade, essa idéia sugere que, como
cidadéos portadores de livre arbitrio, nada escolhemos. Por certo, o que dissemos ndo tem
como objetivo negar a influéncia do discurso da midia na promogdo do inglés, atual lingua
hegembnica.

A aceitacdo de um objetivo como adquirir proficiéncia igual a de um nativo,
subjacente em certas metodologias de ensino de linguas, pode resultar num quadro
complicado na pedagogia das linguas: por exemplo, se ndo existirem condicdes exequiveis

para alcancar este objetivo, e se se acredita que tais objetivos sdo alcancavels, devido a adesdo
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irrestrita a uma determinada metodologia, 0 professor estard em constante tensdo, por nao
conseguir ver suas metas acargadas, passando a se questionar, entdo, quanto a sua prépria
competéncia profissional. Como poderia 0 ensino forma de uma lingua estrangeira, restrito a
poucas horas de instrucdo, prover o aprendiz de uma competéncia linguistica e comunicativa
plena nesta lingua, se observamos que, na propria lingua materna, o aprendiz esta
amadurecendo suas habilidades linglisticas diariamente, num processo intermitente de
expansao e reorganizagao?

A questdo do inglés como lingua internacional ainda precisa ser melhor compreendida,
mas possui algumas implicagBes pedagodgicas importantes. reduz a tensdo de se enxergar a
aprendizagem da lingua-alvo como um “assujeitamento” pela cultura do outro e possibilitao
estabelecimento de objetivos mais realistas para o ensino da lingua, pois, como observa
Rajagopalan (2004), a competéncia comunicativa de um falante multilinglie esta em constante
transformacdo. Para o autor, a desmitificagdo de um falante nativo idealizado tornaria possivel
0 estabelecimento de metas mais razoaveis no ensino de lingua estrangeira.

Como podemos perceber, diante de posicionamentos tedricos e ideolégicos diversos,
faz-se necess&rio conhecermos 0 objeto de andlise para que possamos compreender como
intervir na resolucéo de problemas. Nao serd “impondo” teorias de forma dogmatica ou
aplicando-as a qualquer custo, que entenderemos O objeto estudado. O fato de ndo
resolvermos esses problemas também ndo significa que é impossivel categorizar 0 mundo
real, mas quetalvez o objeto em estudo requeira que o analisemos sob outros angulos que néo
conseguimos visumbrar ainda.

A questdo a se perguntar €, portanto, se conhecemos o suficiente a relagdo entre o
ensino de gramética e o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, entre outros
fatores, para que tiremos alguma conclusdo plausivel sobre seu lugar ou ndo-lugar na

pedagogia das linguas.
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CAPITULO 2

O percurso da pesquisa

“A doutrina nasce para ficar, a teoria nasce para
morrer. O autor de uma teoria sbe que o0 que et
produzindo tem data, tem um prazo para viver e para
morrer, ou, do contrario, pretende tornar-se
doutrinario. [..] A doutrina é imposta, por isso
permanece. As teorias morrem, porque Sao
informadas pelo movimento histérico, mas enquanto
vivem sao validas, eficazes, porque sdo verdadeiras.”

Milton Santos
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Neste capitulo, detalharemos os procedimentos metodol 6gicos adotados na coleta e

andlise dos dados, o cenario de pesquisa, o perfil dos participantes e outros dados relevantes
para a caracterizacdo metodol 0gica desta investigacéo.

Lembramos, neste momento, que a pergunta de pesguisa norteadora deste estudo
investiga as concepgdes de uma professora de lingua inglesa quanto ao ensino de gramatica
em lingua estrangeira, como também 0 que subjaz a estas concepcOes e como estas se

manifestam em sua pratica.

2.1. A pesquisa de base etnogr &fica em Linguistica Aplicada: breve contextualizacdo

O tema desta pesquisa € discutido em termos categoricos na literatura da Linguistica
Aplicada, o que sindiza para uma situacdo indesgjavel, hoje, para a &ea: a imposicao de
dogmas que se justificam em s mesmos, por se revestirem de uma aura cientifica de
objetividade e por se agregarem a imagem de um mentor intelectual de renome e que séo, por
vezes, aceitos de forma acritica pelos “ consumidores’ de teoria.

Optamos por uma orientagdo de pesquisa interpretativista e de base etnogréfica por
entender ser necessario, para contornarmos o problema do dogmatismo e do prescritivismo na
area da Linglistica Aplicada, flexibilizar o ideal positivista de “objetividade’, dada a
complexidade do objeto em estudo.

Optamos pela pesquisa de base etnografica por entender, também, que o paradigma
positivista ndo contempla questdes sensiveis do contexto de sala de aula e por ndo pretender

oferecer uma solucdo pronta, acabada e irretocavel para a questéo investigada.
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Para nos, a relacdo entre as concepcbes de um professor sobre o papel de uma
determinada &rea de conhecimento (no caso, a gramética) e sua pratica é complexa e indireta.
Afirmagdes categéricas a respeito dessa relacdo seriam um retrocesso, considerando os
avancos epistemologicos da Linglistica Aplicada, uma area que se pretende critica e
emancipatoria, e os ideais abragados, hoje, pela comunidade dos linglistas aplicados.

O problema é gue, numa cultura que supervaloriza o conhecimento produzido pela
academia, corremos o risco de aceitarmos comodamente as verdades cientificas ou, quando
levados a questiona- las, cairmos no extremo de recusar aquilo que ateoria oferece, baseando-
Nnos no pressuposto de que 0 NOSSO senso critico pode oferecer respostas inerentemente
“melhores’ ou “ndo-dogméticas’. Face as reflexfes acima, aquestéo ética configura-se,
portanto, como fundamental na conducdo de pesquisasem Linguistica Aplicada.

Assim, a0 propormos uma pesquisa desta natureza, também poderiamos ser vistos
como tedricos em relacdo adversa com os “consumidores’ de teoria, com pretensdes de julgar
a prética do professor. Desse modo, ressaltamos que ndo pretendemos oferecer generalizagoes
nem estabelecer relacbes causais entre a andlise dos dados e os resultados obtidos nesta
pesquisa.

Como é proprio do método de pesquisa de base etnogréfica, também o leitor constroi
sua interpretacéo dos dados dispostos pela pesquisa (ERICKSON, 1991), de acordo com seu
conhecimento, 0 que lhe assegura, a uma certa extensdo, a autonomia gue se reivindica,
atualmente, na Linguistica Aplicada. A interpretacdo da pesquisa, pelo leitor, podera se dar
numa relacdo de contraste entre o contexto pesquisado com o seu proprio contexto de ensino,
procurando observar se 0 que ocorre na pesquisa reflete alguns aspectos da realidade de sua

salade aula (ERICKSON, op.cit.).
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Para conduzir esta pesguisa sob 0 viés interpretativo e etnografico, baseamo-nos em
Allwright e Bailey (1991), Erickson (1991, 1986, 1984), Moita Lopes (1996), Nunan (1995),

Richards e Lockhart (1996), principa mente.

2.2. Problema e obj etivos dir ecionador es da pesquisa

O objetivo especifico que norteia essa pesquisa é analisar como as concepcdes de uma
professora, a respeito do ensino de gramatica em lingua estrangeira, se manifestam em sua
pratica e as possiveis implicacdes de tais concepcbes. Tais manifestacbes podem se
apresentar no comportamento docente, por exemplo, na exposicdo do conteido, na conducéo
de atividades, na interacdo com os alunos, na corregdo de erros, na implementacdo e feedback
aos exercicios, nos papéis atribuidos a s mesma e a seus alunos, entre outros. De modo
diverso, estas concepcBes podem ser implicitas, ndo manifestas no comportamento
diretamente observavel.

A tradicdo de pesguisa em ensino de inglés como lingua estrangeira e em aquisicao
tem predominado sob o viés da pesquisa quantitativa e experimental, a qual ndo contempla
aspectos que poderiam ser melhor percebidos sob uma perspectiva émica, isto €, levando-se
em consideracdo a perspectiva dos participantes da pesguisa, por exemplo, em uma sala de
aularea, em um contexto natura de ocorréncia.

Ao trabalharmos com uma pesguisa de base etnografica, lancamos méo de algumas
pressuposi ¢des metodol dgicas (ERICK SON, 1991, 1986, 1984), a saber:

- Os alunos e a professora participante, apesar de modificarem seu comportamento de

inicio, com a entrada do pesquisador no cendrio de pesquisa, voltardo a agir como de costume,
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assim que se estabelecer um clima de confianca, sem o0 qual ndo seria possivel obtencédo de
dados fidedignos (NUNAN, 1995);

- A professora participante sera honesta quando requisitada a colaborar, respondendo a
entrevista, questionario, ou ouro instrumento. Para tanto, procuramos asseguréa-la de que a
investigacao ndo objetivajulgar ou avaliar seu trabalho (RICHARDS; LOCKHART, 1996), o
gue, certamente, ndo implica neutralidade total por parte do pesquisador.

Seria importante apontarmos, também, algumas limitacOes deste estudo:

- Devido ao escopo deste trabalho, ndo incluimos os alunos como foco direto da
observacdo, embora reconhegcamos que as concepcdes do professor também se constroem na
inter-relagdo com as concepgdes de seus aunos,

- Optamos por filmar apenas os momentos especificos da se¢do de gramética nas aulas
observadas. E necessario esclarecer que, no curso ministrado pela professora, eram
enfatizadas as quatro habilidades linguisticas. Embora a professora pudesse, eventualmente,
abordar questbes relativas a gramética durante o estudo de um texto, por exemplo,
verificamos que cada habilidade linglistica era trabalhada de modo bem segmentado, em
conformidade com o livro didético adotado. Os dados que interessavam mais de perto a este
estudo se mostraram mais salientes no momento especifico da exploracéo da segdo gramatical
daaula

A professora colaboradora neste estudo, minha colega de curso por dois semestres, no
mestrado, apresentou-se, desde o inicio, sensivel a0 meu receio em ndo conseguir permissao
para conduzir minha pesguisa em uma sala de aula, ja que conhecemos bem as resisténcias a
presenca de um pesquisador neste cenario; assim, ela se dispds a colaborar voluntariamente.

Procedemos aos arranjos necessarios para gque comegassemos a observacdo e
filmagem das aulas. Foram feitas as combinacGes necessarias verbalmente, momento em que

esclarecemos a professora que e€la poderia se sentir & vontade para comentar quaisquer



62

incbmodos, ou para desistir do projeto a qualquer momento, caso fosse necessario. A
professora acrescentou ainda que tinha muito interesse em aprender mais sobre sua pratica,
gue se sentia privilegiada em estar participando deste projeto, o que, acreditamos, contribuiu
para estabelecer um clima de confianca inicial para que pudéssemos trabalhar de forma
colaborativa

Antes do inicio das observacfes das aulas, a professora conversou com seus alunos
sobre a pesguisa. No momento em que fui apresentado a turma, para o inicio da observacéo
das aulas, a professora explicou-lhes brevemente, que estaria sendo conduzida uma pesquisa
cujo foco ndo era os alunos. Os alunos mostrarantse muito solicitos, apesar de parecerem um
pouco timidos. Agradeci a eles e a professora, procurando sentar-me 0 mais discretamente
possivel, ao lado de um aluno, devido a disposi¢do das carteiras, em circulo. Para Richards e
Lockhart (1996), idealmente, o pesquisador deve se fazer o menos obtrusivo possivel,
sentando-se, por exemplo, num local indicado pelo professor. A professora colaboradora me
convidou a ficar a vontade para escolher o local. Presumi que seria muito inconveniente
sentar- me separado de todos, 0 que poderia ressaltar uma atitude de “fiscalizagdo” ou, talvez,
de isolamento.

Apbs algumas aulas, percebemos que ja havia um clima de descontracéo e confianca
entre mim, os alunos e a professora. O equipamento utilizado para filmagem estava voltado
para a professora, posicionado sobre a televisio, focalizando sempre 0 quadro e sua mesa.
Devido a impossibilidade de utilizarmos mais de um equipamento de filmagem, ndo foi
possivel abarcar toda a sala de aula, o que, por outro lado, pode ter contribuido para uma
maior aceitacdo de minha presenca por parte dos alunos.

Meu papel foi o de participante-observador, mas sO participel verbalmente quando
instado por algum aluno que me perguntava algo (ndo relacionado especificamente a aula), ou

guando a professora me dirigia alguma pergunta. Geralmente esta participacdo se dava em
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momentos em gue a atencao se desviava um pouco do foco mais especifico da aula. Durante a
secdo de gramética, em que eu estava interessado mais especificamente, ndo houve
participacéo alguma de minha parte.

E necessério ressaltar que o tema da pesquisa e as perguntas de pesquisa ndo foram
revelados a professora de inicio, para gque ela agisse de forma o mais natural possivel durante
suas aulas. De acordo com Allwright e Bailey (1991), devemos, se necessario, revelar o tema
investigado aos participantes da pesquisa, no momento mais apropriado, de acordo com os
propositos especificos da pesquisa, pois eles, provavelmente, tém algum interesse em saber,
pelo menos de maneira mais geral, o proposito da pesguisa.

Faltando dois encontros para o término da observacado, revelamos a professora o tema,
de forma mais abrangente, apds a pendltima aula filmada. Nao pudemos perceber, porém,

nenhuma mudanca de procedimento na aula subseqgiiente devido a esse fato.

2.3. Cenario eperfil dos participantes

Foram observadas 20 aulas, de cinglienta minutos cada, no periodo entre 09 de
outubro a 11 de dezembro de 2004, sendo as quatro primeiras aulas descartadas, para que
houvesse uma adaptacéo por parte da professora e dos alunos a presenca do pesquisador e do
equipamento de filmagem nasalade aula.

As aulas eram ministradas num instituto de idioma privado, em funcionamento ha 9
anos, na cidade de Uberlandia, Minas Gerais, aos sdbados, sendo duas aulas seguidas, das dez
a0 meio-dia, estendendo-se por dois meses. O interesse por esse cenario em particular se

justifica por fatores de ordem pratica, como, por exemplo, maior familiaridade, por parte do
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pesquisador, com este contexto de ensino. Acreditamos que a pesquisa poderia ser feita, de
igua modo, na escola publica.

Além do pesguisador, sdo participantes desta pesquisa uma professora de lingua
inglesa, juntamente com onze alunos, aqui identificados por pseudénimos, para preservar sua
identidade: Anete, Vaéria, Jenifer, Juliano, Ernesto, Rodrigo, Mariana, Maria e Leandro,
Maria e Juliano (ocasionalmente, estes dois Ultimos assistiam a aula em outro dia da semana).

A professora colaboradora € licenciada em Letras, Portuguésinglés e Mestre em
Linguistica pela Universidade Federal de Uberlandia, tendo estudado lingua inglesa também
em ingtituto de idioma privado.

Atua também como professora efetiva de inglés no Ensino Médio de uma escola
publica, em Uberlandia, MG. Iniciou a carreira docente no ano de 1995, antes de iniciar sua
graduacdo, no instituto de linguas onde foi realizada esta pesquisa. No periodo de observacéo
das aulas, a professora estava desenvolvendo estudos de pos-graduacdo (Mestrado em
Linguistica).

O pesquisador € licenciado em Letras, Portugués/Inglés, pela Universidade Federal de
Vigosa, MG. Foi professor de Lingua Portuguesa no Ensino Médio e Fundamental, por dois
anos, em escola publica e privada.

Na &rea de lingua inglesa, trabalhou, inicialmente, num ingtituto de idiomas, cenario
no qual tem trabalhado desde o inicio de sua carreira. Posteriormente, atuou como professor
de lingua inglesa na Universidade Federal de Ouro Preto, MG.

No periodo da observacdo das aulas e coleta de dados, o pesguisador concluia seus
créditos no curso de mestrado, além de ministrar aulas de lingua inglesa em uma escola de

idiomas, diferente daquela da professora participante.
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2.4. Instrumentos de coleta de dados

Em razdo do objetivo desta pesquisa, do seu tema, da natureza da observacdo, dos
participantes, entre outros fatores, os instrumentos de coleta de registros selecionados foram:
1) a observacdo presencia as aulas, pelo pesquisador, filmadas e posteriormente transcritas e
analisadas; 2) notas de campo, tomadas pelo pesquisador, a partir das quais redigimos um
diario de observagdo; 3) uma entrevista oral semi-estruturada com a professora, gravada em
audio e transcrita para posterior analise; 4) um questionario aberto, para obtermos dados
acerca do perfil académico e profissiona da professora participante, do cenario pesquisado e
dos alunos e, por fim, 5) uma sessdo de revisionamento das aulas selecionadas para andlise,
juntamente com a professora participante, para que pudéssemos, juntos, apreciar também a
sua propria perspectiva. O materia resultante da observacdo das aulas e da coleta de dados
esta disposto da seguinte forma: Apéndice A (Transcricdo da Entrevista), Apéndice B
(Transcricdo des Aulas), Apéndice C (Di&rio de Observacdo), Apéndice D (Question&rio).
Detalhamos, abaixo, estes instrumentos:

- Observacdo presencial, notas de campo e diério de observacdo: durante a observacdo
das aulas, procurel me concentrar na aula da professora, a0 mesmo tempo que eram tomadas
notas de campo o0 mais sucintas possivel, porgue pressupinhamos que assim teriamos uma
melhor percepcdo ao procedermos ao visionamento das aulas filmadas e a leitura das
transcricdes. No mesmo dia, apés cada aula, era redigido um diario de observacéo,
procurando resgatar 0s eventos que aconteceram durante a aula, atribuindo-lhes algumas
reflexdes iniciais.

As aulas selecionadas para andlise foram as aulas n? 17 e 18, ministradas em

04/12/2004, em razéo de possuirem uma grande saliéncia de aspectos presentes nas demais
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aulas. Demos énfase, para efeito de andlise, a entrevista e a observacéo das aulas, sendo 0s
outros instrumentos utilizados para possibilitar a triangulacéo dos dados.

- Entrevista: por meio de uma entrevista oral semi-estruturada, adaptando o conceito
de entrevista encontrado em Nunan (1995), partimos de sete questdes iniciais,
complementadas com outras perguntas mais especificas, surgidas consoante o
desenvolvimento da entrevista, readlizada apds a conclusdo do periodo de observacdo das
aulas. Como ja ressaltamos, foi estabelecido o critério de que a professora ndo poderia estar
familiarizada com o tema da pesquisa até o término da observacdo e coleta dos dados, a fim
de ndo interferirmos na sua prética docente. Antes de ser entrevistada (alguns minutos antes
da gravagéo), solicitamos que a professora lesse toda a entrevista, conforme sugere Nunan
(1995), a fim de que pudesse esclarecer qualquer pergunta. N&o foi feita, nesse momento,
nenhuma pergunta pela professora, 0 que veio a ocorrer durante a entrevista, como se pode
verificar no Capitulo de Anadlise (Capitulo 3).

- Questionario: 0 gquestioné&rio teve por objetivo levantar dados factuais sobre a
formagdo da professora e sua experiéncia docente, tais como a instituicdo onde se formou, o
tempo de servico no magistério, o tempo de servico com a turma na qual a observacdo das
aulas estava sendo realizada, entre outros. Este questionario constava de questdes abertas
(vide Apéndice D), ndo contemplando questfes tedricas relativas ao tema desta investigagéo.

- Revisionamento da aula: com o intuito de obtermos também uma perspectiva da
professora, a respeito da sua abordagem de ensino, ap6s concluida a andlise dos dados, a
professora e o pesquisador procederam, juntos, ao revisonamento da filmagem da aula
analisada. A professora foi solicitada a expor suas reaces, de forma espontanea, ao assistir a
aula. Por fim, resumimos para a professora os principais resultados al cangados nesta pesquisa,
momento em que a professora sintetizou alguns dos seus pontos de vista, recuperados durante

a sessdo de revisionamento. Apresentamos, aseguir, uma sintese destes instrumentos.
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INSTRUMENTO

FREQUENCIA

DURACAOQO/DATA

FINALIDADE

Observacgao presencial
das aulas pelo
pesquisador + filmagem e
transcricéo das aulas
(ApéndiceA)

Entrevista
(Apéndice B)

Notas de Campo

Diério de observacéo
(Apéndice C)

Questionério
(Apéndice D)

Revisionamento

1 vez por semana/2 aulas
seguidas/aos sabados

Umaentrevista oral semi-
estruturada, gravadaem
cassete, ao final do
periodo de observagao,
transcrita posteriormente.

Todas as aulas

Redigido ap6s cada aula,
subsequiente a observagéo

1 questionario aberto, por
escrito

1 sessdo

2 horas, de 09/10/2004 a
11/12/2004, ressaltando
que as quatro primeiras
aulas foram descartadas
Total horas: 33h20min.

Aproximadamente
1h30min. (19/12/2004)

09/10/2004 a
11/12/2004.-

idem

10/06/2005

Aprox. 2h30min.
Data: 09/09/2005

- Inferir algumas
concepcles da professora
participante, arespeito do
ensino de gramética, a
partir dasuaprética

- Obter dados a partir da
perspectiva da professora

- Registrar dados
relevantes, como
impressdes iniciais, a
partir dos eventos
ocorridos em tempo real,
emsaladeaula

- Permitir atriangulacéo
dos dados

- Refinar reflexdes
iniciais provocadas pela
observacéo dasaulas e
tomada de notas

- Permitir atriangulagéo
dos dados

- Obter dados factuais
acerca do cendrio de
pesquisa, do perfil
profissional e académico
daprofessora
colaboradora, entre
outros.

- Obter uma perspectiva
dapropriaprofessora, a
respeito dos resultados
acangados, além de
oferecer-lhe retorno da
pesquisa.

- Permitir a triangulagéo
dos dados

Quadro 2 — Sintese: Instrumentos de coleta e analise dos dados

Por fim, esperamos que uma decorréncia desta pesquisa, considerando-se sua

tipologia, objetivo e instrumentos, seja a desestabilizacéo de crencas e dogmas no campo do

ensino de linguas, por meio do despertar para uma postura critica diante da questdo

investigada.
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CAPITULO 3

Analisando as malhas do dizer e da pratica

“$09, na verdade, guem pensa certo, mesmo
que, & vezes, pense errado, € quem pode
ensinar a pensar certo. E uma das condicdes
necessarias a pensar certo é nao estarmos
demasiado certos de nossas certezas’ .

Paulo Freire
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Esta pesquisa, até esta etapa, esta assim estruturada: inicialmente, mostramos que o

ensino de gramética, em lingua estrangeira, constitui um problema para investigacdo; a seguir,
vimos que O termo gramatica, por sua imprecisdo técnica e abrangéncia, dificulta as
discussbes sobre seu papel no ensino de linguas; por fim, discutimos as concepcdes de
gramatica subjacentes aos métodos/metodologias de ensino de lingua estrangeira, bem como
as contribui¢des da pesquisas em aquisi¢cao de segunda lingua, em relacdo ao tema.

E conveniente lembrar, neste ponto, que a nossa pergunta de pesquisa aborda a
maneira pela qual uma professora de lingua inglesa concebe o ensino de gramatica em lingua
estrangeira e a forma cono essas concepgbes se manifestam em sua prética, a fim de
analisarmos, ainda, as implicacdes destas concepcdes e os fatores subjacentes a elas.

Conforme mencionado no capitulo metodoldgico, & registros foram coletados por
meio da observagdo presencia e filmagem das aulas em videoteipe, posteriormente
transcritas, visonadas e analisadas, uma entrevista oral; um di&rio de observacdo; um

questionario escrito e, por fim, uma sessdo de revisionamento junto a professora participante.

3.1. Andliseda Entrevista

Na andlise da entrevista, objetivamos mapear as concepgdes implicitas da professora
colaboradora, isto €, aquelas concepgdes que ndo puderam ser percebidas na sua abordagem
com a gramética em sala de aula, o que sera feito na Andlise das Aulas, na préxima etapa. O
texto integra da entrevista e as convengdes de transcricdo adotadas encontramse no
Apéndice A. A fim de permitir uma leitura o mais eficiente possivel, utilizamos, nesta andlise,

somente algumas passagens da entrevista.
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Faz-se necessario ressaltar, mais uma vez, que ndo pretendemos oferecer uma
explicagdo “l6gica’ ou direta entre as respostas oferecidas pela professora e suas concepcoes,
pois tal explicacdo se basearia no pressuposto de que poderiamos dar garantia cabal do
sentido de suas afirmacdes, sem mencionar o fato de que, por limitagdes de espaco, tempo,
entre outros, a professora, possivelmente, deixa de mencionar aspectos que gostaria de
contemplar. O gue oferecemos, portanto, € uma interpretacdo pessoal de suas respostas.

Partindo de uma andlise mais geral para o posterior detalhamento, uma assercéo inicial
gue pode ser feita € que a professora concebe o ensino de gramética, na aula de lingua
estrangeira, a partir de uma perspectiva pedagogica ja consolidada no ensino de linguas,
fundamentada na concepgdo, consciente ou ndo, de que seu ensino pode contribuir para o
desenvolvimento da competéncia linglistica e comunicativa do aluno. Detalharemos esta
assercao mais adiante, na analise de excertos da entrevista.

Decidimos adotar um procedimento inicial de demarcar, por meio de sombreamento,
todas as ocorréncias do termo gramatica (explicitas ou indiretas) nas respostas of erecidas pela
professora, atribuindo uma possivel interpretacdo ao termo, com base nas escolhas lexicais

situadas em seu entorno.

Feitas essas consideracOes iniciais, apresentamos a seguir, tentativamente, as
concepgdes de gramatica reveladas pela professora, na entrevista e nas aulas analisadas,

organizadas em torno de trés conceituacGes mais abrangentes, quais sgjam, a gramética como:

(2) “contetido escolar”
(2) “conhecimento sistémico implicito”

(3) “gramética normativa’.
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Antes de darmos prosseguimento, cabe, aqui, uma breve explicacdo para as
concepcdes cogitadas acima.

Em (1), trata-se de um conceito de gramatica como um conjunto de saberes tedricos a
respeito da lingua, legado pela Gramatica Tradicional, ou mesmo pelas descrigdes gramaticais
oriundas da perspectiva da Linglistica, presentes na nossa tradicdo escolar ha muitos anos,
nos programas oficiais de ensino, nos compéndios gramaticais (graméticas pedagdgicas) ou
nos livros didéticos; em suma, trata-se daguilo que conhecemos, de maneira mais abrangente,
como a matéria escolar. Nesta concepcdo estd implicita a no¢do de gramatica como um
produto (vide Secdo 1.1).

Em (2), a gramética € entendida como o conhecimento sistémico e implicito, que nos
capacita falar uma determinada lingua, ou sga, trata-se de uma gramdtica natural (a
gramatica no sentido estrito), nosso conhecimento assistematico e intuitivo do funcionamento
do sistemal linguiistico. Esta concepcdo € um construto tedrico e, possivelmente, sO pertence ao
universo conceitual do professor porque ele tem esse conceito explicitado através da educacéo
formal. Para Possenti (1999), este € um conceito moderno do termo. Nesta acepcdo esta
implicito o conceito de gramatica como um processo.

Em (3), trata-se de uma concepcao de gramatica fortemente relacionada a forma mais
antiga de conhecimento gramatical, ligado ao trabalho dos gramaticos e filélogos tradicionais.
Nos compéndios gramaticais que chegaram a nossa geracao, gramatica é redefinida pelo
pel os graméticos prescritivistas do século XVIII.

O conceito de gramatica normativa esta consolidado na nossa cultura escolar, de
modo que esta designacdo é dada a todo trabalho com a gramética, mesmo quando o que
estgja sendo desenvolvido com a lingua seja, na verdade, um trabalho de descricéo
linglistica, e ndo de normatizacdo (embora se use, freqlentemente, a descricdo com

preocupacdes nrmativas).
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3.1.1. “(...) se 0 aluno quer graméatica, ensinar gramatica também, né?” - Gramatica como
contelido escolar : concepgao do produto

Para dar inicio a andlise da entrevista, fazse necessario reiterarmos gque estamos
discutindo o ensino de gramética em sentido mais amplo, sem liga lo a uma teoria gramatical
particular, tal como a Gramética Tradicional. Deste modo, estamos tomando a gramética
como as relacbes abstratas que permeiam a articulacdo dos diferentes niveis da lingua
(fonologico, morfolégico, sintatico, semantico, pragmético-discursivo), possibilitando a
producdo de sentidos diversos (vide Secdo 1.1).

Poderiamos dizer que a afirmagdo de que 0 auno necessita aprender o vocabulério de
uma lingua é incontroversa. Mas por que a mesma afirmacdo, quanto a gramética, é
problematica? A exemplo do que afirma a professora, na epigrafe acima mencionada, “(...) se
o aluno quer gramética, ensinar gramatica também, né?” , ndo parece ser possivel afirmar
“Se 0 auno quer vocabulario, ensinar vocabuldrio também”, sem causar algum
estranhamento. Ao faar em querer gramatica, a professora evidencia uma concepcao de
gramatica como “contetido escolar”. Podemos falar, com efeito, em opcéo: o aprendiz de uma
lingua estrangeira pode ndo querer pensar a lingua em termos de sujeito, predicado, verbo,
substantivo, e assim por diante.

Por outro lado, quando consideramos a gramética uma operacdo globa que atribui
sentido a enunciagdo, constatamos que € tdo incontroverso afirmar que o aluno precisa
aprender a gramatica de uma lingua como o seu vocabulario.

O léxico possui sentido ssimbdlico, insuficiente em s mesmo para traduzir cabalmente
nossas idéias (GIVON, 1993), de modo que as palavras precisam se articular umas com as
outras (onde se encaixa a gramatica), numa relacéo de interdependéncia e, desse modo, estes

dois aspectos da lingua sdo indivisos. N&o é possivel aprender vocabul&rio em detrimento de
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gramatica: saber o significado de uma determinada palavra € apenas um aspecto na operacéo
global da enunciacdo. Como podemos perceber, a polissemia do termo, a que nos referimos na
Introduc&o deste trabalho, esta no cerne da discusséo sobre o0 ensino de gramética.

Passemos, a seguir, a analise de alguns excertos da entrevista.

Excerto 1- Vocé considera que possuir (ou nao) uma concepc¢ao tedrica de gramatica faria diferenca
para a pratica pedagdgica do professor? Por qué?

Primeiramente (...) eu acho que qualquer tipo de professor tem uma concepcdo de gramatica, mesmo
gue ele ndo tenha passado por um estudo formal xxx num curso de Letras (...). E acho que essa
concepcao (...) faz diferenca sim na pratica, porque talvez a gente demore mais algum tempo em algum
tipo de atividade ou menos se a gente achar que a gramatica néo € o objetivo do aluno. Se 0 aluno néo
gosta daquilo, se para ele é mais umatarefa chata da escola, faz diferenca sim, e a explicacéo também.
O modo como a gente tende a explicar, eu acho que reflete a concepgéo da gente da gramatica.
(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004)

A concepcdo de gramética explicitada acima remete-nos ao conceito (1) de gramatica
como “contetido escolar”. Podemos atribuir essa interpretacdo ao fato de que gramética, no
sentido estrito do termo, isto € como “conhecimento sistémico implicito”, interessa a todo
aluno, sem o0 gqual comunicacdo alguma seria possivel. Ao se referir a gramética como
“tarefd’, ou ao afirmar que “a gramatica ndao é o objetivo do aluno”, é possivel que a
professora estgja se referindo a uma teoria ou abordagem gramatical particular (sgja a
tradicional, ou a gramética de base linguistica, formal).

A resposta oferecida aponta ainda para o fato de que, para esta professora, em geral, o
professor ndo € atedrico, ainda que ndo tenha sido exposto explicita ou formalmente a uma
determinadateoria: “Primeiramente, porque eu acho que qualquer tipo de professor tem uma
concepcao de gramatica, mesmo que ele ndo tenha passado por um estudo formal xxx num
curso de Letras.”

No convivio com os colegas, coordenadores de curso, com a propaganda do material

que adota, no livro adotado, entre outros, o professor de lingua entra em contato com
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concepgdes que derivam de alguma teoria. Dessa forma, como observa Possenti (1999), as
concepcdes do professor de lingua séo centrais na sua prética, quer tenha consciéncia delas ou
ndo, o que coaduna com a afirmagao feita pela professora colaboradora: “(...) O modo como a
gente tende a explicar, eu acho que reflete a concepcdo da gente de gramatica’,
determinando, por exemplo, a quantidade, maior ou menor, de enfogue na explanacéo
gramatical: “(...) talvez a gente demore mais algum tempo em algum tipo de atividade ou
menos se a gente achar que a gramatica néo € o objetivo do aluno” .

Como exemplo de outra alusdo ao termo gramatica como “conteldo escolar”, a
professora menciona o fato de que o aluno pode perceber a gramética como “ tarefa chata” ,
algo de que ele “ ndo gosta” , impressdes compartilhadas no meio professoral, como vimos na
Introduc&o deste trabalho. E possivel atribuir essas reacdes do aluno ao discurso, amplamente
divulgado nas pesquisas sobre “a crise da gramética’, a uma teoria particular de gramética, a
forma como essa teoria € “traduzida’ em ensino, mas ndo a gramdtica em s. Uma
determinada disciplina se organiza em torno de determinadas teorias, que podem apresentar
imprecisdes conceituais que porventura empobrecam sua relevancia para 0 ensino, causando
um sentimento de indiferenca para com a disciplina, 0 que é, muitas vezes, 0 caso no ensino
de linguas, materna ou estrangeira.

Sem minimizar a relevancia do conhecimento, pelo professor, das metas de seus
alunos, mencionada pela professora em “(...) talvez a gente demore mais algum tempo em
algum tipo de atividade ou menos se a gente achar que a gramatica ndo € o objetivo do
aluno”, parece-nos complicado determinar um plano de ensino que leve em conta apenas 0s
fatores “gostar” ou “objetivo”, a menos que os simplifiquemos a uma certa extensédo. Como
saber, de maneira mais clara, qual o objetivo do auno? Ou ainda, tem o auno condigdes de
explicita-lo, de maneira coerente, de brma a fornecer subsidios para a elaboracdo de um

programa de ensino, neste caso, em relacdo a gramatica?
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E oportuno lembrar, a exemplo do que afirmam Cox e Assis-Peterson (2001), que
propostas de ensino voltadas para a andlise de necessidades do aluno podem trazer também
uma pretensdo ideoldgica, procurando firmar-se como a melhor metodologia com a
justificativa de que sdo mais realistas para com os objetivos do aluno, o que nos remete a
observacdo feita por Mascia (2003), no capitulo tedrico, de que as posicdes tedricas ndo sao
ingénuas ou ahistéricas. Acreditamos que, se perguntarmos aos jovens por que estudam
inglés, eles diriam, de maneira geral, que € para ascenderem socialmente, para competirem no
mercado de trabalho, entre outras justificativas similares, mas tais objetivos séo muito gerais.

Acreditamos que o professor de linguas é sobrecarregado de responsabilidades nesse
sentido: talvez o duno do Ensino Fundamental ou Médio ndo se esquivaria de estudar, por
exemplo, dlgebra ou trigonometria, porque tais contelidos ndo fazem parte de seus objetivos
imediatos ou porque ndo “gostam”. Por vezes, para cumprir o idea de uma determinada
metodologia, o professor de linguas precisa empreender o esforco, a nosso ver ndo justificado,
de evitar que 0 aluno esude gramética porque seu objetivo é conversacao, ou apenas leitura,
assm eliminando a priori qualquer relacdo que porventura exista entre o ensino da gramética
e 0 desenvolvimento das competéncias linguistica e comunicativa.

De qualquer modo, como observa Wilkins (1984), se considerarmos o vasto espectro
de situagdes em que as linguas estrangeiras sdo ensinadas, veremos que existe uma grande
variacdo no grau de predicdes que podem ser feitas com base nas necessidades do aluno e, no
sistema escolar, a maioria dos professores se defrontam com uma situacdo onde predicoes
precisas hdo sdo completamente possiveis.

De acordo com o autor, isso ndo significa que o professor ndo deve pensar sobre 0s
objetivos do ensino de linguas, mas pode se ver limitado a express& los de maneira mais geral,
mas nem por isso menos vdidos. O que se deve ter cuidado é com a banaizacdo e

esvaziamento do termo “andlise de necessidades”.
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Excerto 2 - a) Qual a concepcdo de gramatica subjacente a metodologia empregada no
estabelecimento em que vocé atua? b) Em funcgdo de que essa metodol ogia foi escolhida?

Eu acho dificil responder essa pergunta porque eu ndo sei se em algum ponto eu parei para dizer qual

gramatica nés vamos ensinar em nossa escola. Eh... eu acho que a escolha que a gente faz do material

didatico... td iluminada pela concepgdo que a gente tem de linguagem e tudo (...) aqui na escola (...) a
gente tem tentado focar no ensino de gramatica... uma coisa vinculada ao uso que a lingua tem (...)
quando eu comecei minha pratica eu tendia a explicar a gramatica, gastava mais tempo explicando
gramatica (...) ia ao quadro, fazia resumo, com mais freqiiéncia (...). Nao acho que isso esteja errado,
mas eu acho que eu fazia como regra. Se vai explicar gramatica tem que ser um trabalho lento,
demorado, uma boa parte da aula tem que ser gasta explicando estrutura; hoje, ndo tanto. (...) Entédo
eu sinto que a minha metodologia com a gramatica, eh... ndo é naquele estilo comunicativo de que a
gramatica é s6 uma ilha, em que a gente passa pela gramatica desapercebido, como num ensino
puramente comunicativo, se € que isso existe (...) A gente para mesmo, “ Olha, vamos para a
gramatica” , né?... e ndo é assim disfarcado nao (...) Eu acredito que eu amadureci muito no sentido de
perceber que a gramatica so vai ter sentido pro aprendiz, pro falante, amedida que ele ver pra que que
iSsO serve, ndo para decorar um amontoado de regras, para classificar frases xxx . Eu ndo sei qual

seria 0 nome dessa metodologia(...)
(Trecho daentrevista, gravadaem 19/12/2004).

As concepgdes implicitas nas mengdes ao termo gramatica nesse trecho evidenciam
uma oposi¢do, para a professora, que comega a ficar mais nitida: a gramatica como “contetido
escolar” e como “conhecimento sistémico implicito”.

Quando afirma “(...) Eu ndo sei se em algum momento eu parei para dizer qual
gramatica n6s vamos ensinar em nossa escola”, podemos perceber uma indefinicdo de
gramatica (' qual gramatica’), como a sugerir a existéncia de varias “gramaticas’ (qual
oposta “a esta’ ou “aquela’ outra). Parece-nos que a professora se refere as definicdes de
gramatica subjacentes aos métodos ou abordagens de ensino.

Na segunda mencdo, “(...) quando eu comecel minha pratica, eu tendia a explicar a
gramatica (...) ia ao quadro, fazia resumo (...)”, também podemos atribuir ao termo o sentido
“conteddo escolar”, pois parte do pressuposto de que a estrutura linguistica pode ser explicada
através de uma teoria gramatical determinada e servir a fins pedagdgicos, ao contr&rio do que
postulava Krashen (1981) ou Prabhu (1987) (apud THOMPSON, 1996) (como exposto na

fundamentacdo tedrica), para quem as explicacdes sobre a lingua ndo se poderiam transformar
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em conhecimento procedural, isto €, que possibilitem o desenvolvimento da capacidade de se
usar efetivamente a lingua (o produto ndo conduziria ao processo).

Acreditamos, ndo obstante divergéncias tedricas, que muitos de nés compartilhamos
essa concepcao com a professora colaboradora, de que a teoria gramatical (tradicional ou ndo)
capacita 0 ensino da lingua, e ndo somente sobre a lingua; do contrario, teriamos de admitir
gue ensinamos a gramética (contetido escolar) mesmo sabendo, de antemao, que este ensino
ndo se presta a finalidade alguma, 0 que parece um contra-senso. Embora isso possa decorrer
de um ensino ma plangado, pelo menos estd culturamente estabelecido o ensino da
gramatica como meio para 0 ensino da lingua, fato que vem sendo contestado por diversas
teorias linglisticas, num periodo relativamente recente e, de forma menos sistemética, ha
muito mais tempo.

Seria importante, ainda, considerarmos o posicionamento dos autores do livro didatico

adotado pela professora, quanto a abordagem gramatical utilizada (GREENALL, 2000, p. 3):

“Muitos professores se sentem seguros com a gramética e as fungdes linguisticas.
Alguns alunos podem afirmar que querem ou precisam de gramética, embora
sugerindo, ab mesmo tempo, que ndo gostam dela. Alguns professores acreditam
gue o conhecimento gramatical de seus alunos €0 evidéncias explicitas de
aquisicdo linguistica. (...) Reward procura colocar a gramética e as fungdes
lingliisticas como eixo central, sem, porém, negligenciar os outros componentes do
programa de ensino.”'° (Enfase acrescentada).

Podemos perceber que os autores, como a professora colaboradora, empregam o termo

gramética como uma determinada teoria gramatical: se 0 auno “quer” a gramatica, ou

18 « Many teachers and |learners feel safe with grammar and language functions. Some learners may claim that they want or
need grammar, although at the same time suggesting that they don't enjoy it. Some teachers feel that their learner’s
knowledge of grammar is demonstrable proof of language acquisition. (...) Reward attempts to establish grammar and
language functionsinitspivotal position but without neglecting the other strands of the multi -syllabusdesign.”
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“precisa’ dela, os autores estdo se referindo a instrugdo gramatical explicita, pois, como
afirmamos anteriormente, no sentido de gramatica natural, ndo existiria essa“opcao”.

E importante observar ainda que os autores colocam o trabalho com a gramética como
eixo balizador do ensino, sem pretender que outros componentes do curriculo sgjam
negligenciados, o que, provavel mente, influencia a abordagem da professora com a gramética.
N&o existe, no livro adotado, referéncia a um método especifico, mas a principios
metodol 6gicos diversos, constituindo uma abordagem eclética. A gramética € introduzida nos
moldes tradicionais da apresentacdo, prética e producdo que, goesar de contestados, ainda so
amplamente utilizados.

Quanto a questdo da metodologia, percebemos, ainda, que a professora divide sua
atuacdo em dois momentos: um, em que era mais tradicional, no sentido de que dava muita
énfase na explicagdo gramatical, como em: “(...) quando eu comecel minha pratica, eu tendia
a explicar a gramética, gastava mais tempo explicando gramética (...)"; e outro, em gque se vé
como uma professora mais preocupada com a lingua em uso, como em (...) a gramatica so vai
ter sentido pro aprendiz, pro falante, amedida que ele ver pra que que isso serve (...)".

A “antiga’ tendéncia parece ser percebida, pela professora, como menos satisfatoria,
“(...) quando eu comecel minha pratica eu tendia a explicar a gramatica, gastava mais tempo
explicando gramatica do que eu gasto hoje (...)". Essa postura € caracterizada por ela como
“trabalho lento, demorado, amontoado de regras, classificacdo de frases, exaustiva’, todas
caracteristicas negativas, oposto a algo que faz sentido, € Util para o duno, uma instrucéo
gramatical que tem aver com amadurecimento.

Observemos, porém, que a professora faz uma ressalva a necessidade de uma certa
énfase em gramética, ou sgja, ao contetido explicito: “(...) Ndo acho que isso esteja errado
(...)”. Apesar de as afirmacdes da professora parecerem sugerir uma preponderancia da

Abordagem Comunicativa sobre os demais métodos, podemos perceber, também, uma critica
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avisdo, a seu ver ingénua, do comunicativismo como algo puro, supostamente melhor: “(...)
minha metodol ogia com a gramatica, ndo € naquele estilo comunicativo de que a gramatica €
s6 uma ilha, em que a gente passa pela gramatica desapercebido, como num ensino
puramente comunicativo, se é que isso existe (...)”. A professora parece ndo aceitar uma
abordagem com a gramética pela qual se poderia passar “ desapercebido”, de modo

“ disfarcado” .

Excerto 3 - Ok, vocé falou em relativizar um pouco a questdo do que seja 0 ensino de gramatica.
Vocé se lembra do que causou essa mudanca, a partir de qué?

Eu acho que a partir das reflexdes do curso de Letras, da P6sGraduagéo e na minha pratica como
docente. (...) tem sido assim (...) por exemplo, “ oracdes’ ... eh... “relativas’, né? ... “ explicativas’ e
“restritivas’ ... até que ponto é Util pro aluno classificar? Nao seria mais interessante mostrar pra ele,
eh... que... como ele vai fazer isso nas frases que eles escrevem, numa redacao, eh... do que parar uma
conversa com um falante nativo , por exemplo, e dizer: “ Pera ai, pera ai. X0 ver, essa que vocé disse
foi explicativa ou restritiva?” (risos), né? (...) Nao sei seteve umdia que eu cheguei aconclusio de que
“Opa! Essa aula de hoje eu mudei aquele exercicio...” Assim... eu acho que foi aos poucos, e acho que
€eu investia mais tempo na gramatica (...) porque eu gogo, eu aprendi, fazendo resumo, revendo xxx
guadrinho de gramatica, revendo xxx gramatica... entdo, isso é influéncia de meu aprendizado.
(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004).

Na pergunta acima, tinhamos como objetivo tertar localizar um ponto de referéncia a
partir do qual a professora sentiu a necessidade de modificar sua abordagem com a gramética.
A mudanca de abordagem com vistas a uma “gramética do uso”’ parece ser vista, pela
professora, como positiva, e € atribuida tanto a influéncia do cuso de Letras e a pos
graduacdo, quanto a sua experiéncia profissiona: “Eu acho que a partir das reflexdes do
curso de Letras, da pos-graduacao e na minha pratica como docente” .

Quando a professora se pergunta “(...) até que ponto € Util para o aluno classificar?
(...) N&o seria mais interessante mostrar para ele, eh... que... como ele vai fazer isso nas
frases que eles escrevem, numa redacao, eh... do que parar um falante nativo, por exemplo, e

dizer: ‘Pera ai, pera ai. X0 ver, essa que vocé disse foi explicativa ou restritiva?’” , podemos



80

perceber que o discurso das abordagens gpostas aos métodos mais tradicionais €, em parte,
assumido pela professora, embora ndo possamos afirmar se o faz de maneira consciente.

Quando ensnamos gramética, de fato, corremos o0 risco de dar mais énfase a
metalinguagem, as aspectos formais da estrutura, proposital ou inadvertidamente. Porém,
seria mesmo necessario excluir a explicagdo gramatical quando se ensina o uso funcional e
discursivo? Talvez essa dicotomia ndo esteja de fato problematizada, mas sim tomada como
um dogma no meio académico.

Para a professora colaboradora, 0 uso de metalinguagem gramatical serviria para
facilitar a comunicacdo na aprendizagem de linguas em contexto escolar, como sugere esta

cena de uma de suas aul as;

CENA DE AULA

P: (...) Vamos voltar |a no exercise. O number two propde pra gente assim: “ Decide what types the
phrasal verbsin the passage are...” Eh... aqui que eu falei que vou discordar um pouco do book. Eu
acho assim, pegar gramatica eficar classificando néo vai resolver muito a vida da gente néo, vai? Cé
ta conversando com alguém, a pessoa fala um frase, vocé “ Péra ai, péra ai, deixa eu pensar aqui, vocé
falou phrasal verb tipo dois, acertei ?”
AA: (Risos)
P: Primeiro, tipo um, dois, trés... (referindo-se aos tipos) a gente colocou aqui pra nao ficar falando
aquele (enfética), pra ter um nome, mas assim... 0 que é importante néo é classificar, é saber usar, né?
E pra saber usar, ai o livro tem uma certa razdo, porque a gente ndo pode errar na hora de montar a
frase, né?

(Trecho da 5% aula, filmada em 23/10/04).

Apesar de ter a intencdo de dizer aos alunos que ndo se trata de dar mais énfase a
metalinguagem, mas a0 uso “ Eu acho assim, pegar gramdtica e ficar classificando ndo vai
resolver muito a vida da gente ndo, vai?”, na cena de aula supracitada, a professora mostra
gue um aspecto ndo exclui o outro: “(...) 0 que é importante ndo € classificar, é saber usar,
né? E pra saber usar, ai o livro tem uma certa razao, porgue a gente ndo pode errar na hora

de montar a frase, né?”, ndo pelo menos da maneira como se ensina lingua estrangeira em
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nosso contexto. Wilkins (1984) observa que seria perverso ignorar as possibilidades do
ensino explicito de gramética, e que muitos aprendizes mais maduros esperaréo que as regras
linguisticas Ihes sejam explicitadas,; caso contrario, a aprendizagem podera ser prejudicada
onde certas expectativas ndo sejam preenchidas, opinides que encontram ressonancia com a

postura de ensino da professora, conforme vemos no excerto abaixo:

Excerto 4 - Vocé adota algum procedimento com relagdo ao ensino de gramatica em Lingua
Estrangeira que seja relacionado a alguma orientacao teérica?

(...) esse assunto de gramatica, eu acho ele meio caixa de marimbondo, né? Parece que é um assunto
gue a gente se dedica pouco em nossa formacao (...) Eh... eu ja tive momentos assim de me sentir
culpada em t4 dando gramatica; eu ja tive momentos assim de me sentir incompetente, porque nao
sabia responder uma divida gramatical do aluno (...) porque é uma questdo que ndo esta resolvida,
acho que para a maioria dos professores. (...) acho que a minha concepcéo de gramética ta baseada
nas teorias que eu tive acesso na universidade, na minha formacéo como aprendiz de lingua (...) teve
uma fase que eu pensava que o ideal seria (...) que a gente sO passasse pela gramatica como ilhas
fosse algo assim que nem se pode chamar de gramatica. Hoje em dia eu acho que nédo, eu acho que
gramatica faz falta pra uns... Pra uns mais que outros. (...) Mas eu acho que a gente tem que respeitar
também aquele aluno que (...) que gosta de se pautar pela gramatica (...) Entdo... eu ndo sei, eu acho
gue ndo tem nome pro que eu dou, vocé vai me dizer (risos), mas eu acho que td uma mescla mesmo.

Ent&o vocé ndo vé a abordagem comunicativa como vocé via antes, e também nao a vé como uma
solucéo ideal para o ensino de linguas?

Eu acho que eu ndo vejo mais como eu via antes porque antes eu achava que... Primeiro aquela
impressdo que eu acho que todo mundo tem: “ Comunicativo € so falar”, entdo a gente vai propor
topicos e situacdes reais de fala (...) Até o ponto que eu tenho acesso do que sgja a teoria comunicativa
do ensino de linguas (...) pelo que eu entendi, que a gramética seria um apoio, um apéndice(...) ... que
o professor ndo dedica tempo (...) a segunda pergunta que vocé disse é...

Se vocé ndo a vé como um modelo ideal de ensino...

Eu acho que é meio arriscado dizer isso, né? Porque eu acho que eu vivi 0 auge do comunicativo,
assim, nas faculdades, né? (...) eu néo fiz linguas na faculdade, mas nas disciplinas que eu fiz, eh... a
gente sentia que os professores mais respeitados (...) abandonaram o livro e fizeram curso sobre a
abordagem (...) entdo, parecia assim, um crime, dizer que comunicativo ndo funciona, mas eu acho
que... ndo é dizer também que ele ndo funciona, acho complicado, hoje, com a formacéo que eu tenho,
tedrica, apostar todas as fichas num método, e ndo conseguir perceber vantagens nos outros. (...) eu
ndo consigo imaginar, hoje, uma aluna ou um aluno, pedindo pra eu explicar de novo um tépico
gramatical que ndo ficou claro para €ele, talvez porque eu passei mais rapido, e eu dizer “ nao” , porque
0 método diz que eu tenho que passar rapido. Eu acho queisso é errado, eh... eu acho que eu tenho que
atender a necessidade do aluno (...) nessa diversidade que a gente tem na sala de aula, ndo da pra
negar uma coisa que té la gritando, que o aluno quer ver, né? Talvez em salas que a gente perceba que
o aluno ja tem um nivel de gramatica que a gente ndo precisa ficar explicitando tanto; assim, a gente
pode investir tempo noutras coisas (...) Eu acho que se é essa concepcao que eu tenho do que € ensino
comunicativo, eu acredito que ele ndo seja um modelo cem por cento, eu vejo muitas vantagens (...)
Mas se ele ta tdo preocupado com o aluno, eu acho que faz parte ver se o aluno quer gramatica,
ensinar gramatica também, né?

(Trecho daentrevista, gravadaem 19/12/2004.)
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Em consonancia com o que afirmamos na Introducdo deste trabalho, também a
professora percebe a questdo do ensino de gramética como controverso, carente de mais
pesquisas. “ Parece que € um assunto que a gente se dedica pouco em nossa formacéo
enquanto professores’. Além disso, o termo “ caixa de marimbondo” sintetiza bem o status
da questdo do ensino de gramatica em lingua estrangeira, para a professora, bem como a
expressao “ bicho de sete cabecas’ , empregada pela professora, na aula analisada (de acordo
com as notas de campo, vide Apéndice C). Neste sentido, como assinala Pires (1997, p. 64),
“0 que vemos atuamente € um professor bastante confuso sobre quanto e quando ensinar
gramatica’. Nesta mesma linha, a professora estende seu estado de incompreensdo do assunto
a outros professores também: “(...) porque € uma questdo que ndo esta resolvida, acho que
para a maioria dos professores’ .

Para Stubbs (2002), essa mudanca de enfogque na estrutura da lingua para o0 uso teve
como efeito 0 “abandono” de ensino explicito de gramatica. Na verdade, ndo diriamos que
houve um abandono, mas uma disposicdo para fazé-lo, que ndo foi completamente levada a
efeito, conforme mencionamos na fundamentacdo tedrica (NEWBY, 2004, PCNS/LE, 1998).
Ainda de acordo com Stubbs (p.cit.), esse fato gerou um circulo vicioso: uma geracdo de
alunos ndo aprendeu explicitamente nada sobre a lingua, ndo podendo, portanto, passar esse
conhecimento a seus alunos. Talvez isso explique, em parte, a percepcdo da professora de que
0 ensino de gramética é uma“ caixa de marimbondo” , um “ bicho de sete cabegas” .

A seguir, a professora menciona um sentimento de culpa em ter enfatizado a
gramatica, “ Eh... eu j& tive momentos assim de me sentir culpada em ta dando gramética” .
Na verdade, toda aula de lingua esta permeada por gramaética, no seu sentido mais amplo. Se a
professora fala em culpa, podemos interpreté-1a como a adesdo a uma teoria de aprendizagem
de linguas particular. A culpa ndo seria, portanto, em estar “ dando gramatica”, mas em

ensina la segundo esta ou aguela metodol ogia.
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Posteriormente, a professora menciona as contradigées que percebeu na metodologia
comunicativa que, ao que parece, hoje, demarca seu territorio como mais adequada do que as
abordagens mais tradicionais. Podemos perceber, por parte da professora, nesse tipo de
abordagem, uma concepcdo de gramatica como ilhas, “algo que nem se pode chamar de
gramatica”, ou sgja, uma gramatica “isolada’. A professora revela-se cética a respeito das
“Imposicdes’ desta metodologia, quando questiona: “(...) eu ndo consigo imaginar, hoje, uma
aluna ou um aluno, pedindo pra eu explicar de novo um topico gramatical que nao ficou
claro para ele, talvez porgue eu passei mais rapido, e eu dizer “ ndo” , porque 0 método diz

gue eu tenho que passar rapido. Eu acho queisso € errado (...)".

Excerto 5- a) Vocé estd familiarizada com os questionamentos feitos com relacdo ao ensino de
gramatica em Lingua Estrangeira? b) O que vocé pensa sobre essas questfes?

Eu acho que eu podia estar mais familiarizada (...) mas até onde a minha formacéo p6de proporcionar,
eh... 0 que eu percebo (...) é que um ensino que se pauta por eh... dedicar muito tempo, muita atencao,
muito esforgo, muitos exercicios (...) a gramatica tem sido chamada de um ensino mais tradicional, e o
ensino que, ah... focaliza mais “a” lingua do que um ensino * sobre” a lingua, tem sido um ensino mais
moderno (...) Eu vejo ponto positivo nas duas. (...) E no ensino comunicativo, a preocupacéo de ligar
(...) a aprendizagem de lingua ao uso (...) Eh... que se eu passar uma hora falando de gramatica pro
meu aluno e ele ndo conseguir fazer nenhuma ponte com o que ele precisa de lingua inglesa (...) se eu
n&o conseguir fazer essaponte (...) talvez essa uma hora tenha sido jogada fora (...)

(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004.)

Nesta pergunta, nosso objetivo € buscar compreender se a professora tem explicitas as
concepegodes que orientam sua abordagem de gramatica, ou se suas concepgdes sao de caréter
mais intuitivo. Na resposta, podemos perceber que, apesar de afirmar ndo estar muito
familiarizada,” Eu acho que eu podia estar mais familiarizada”, possui um certo
conhecimento do assunto, oriundo de uma formagdo tedrica: “(...) mas até onde minha

formacao pode proporcionar (...)".
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Na literatura da area, existe uma dicotomia bem consolidada entre saber a lingua e
saber sobre alingua, a que a professora se refere, e existe muita discusséo quanto ao valor do
conhecimento sobre. Sendo o saber a lingua a capacidade de se comunicar por meio de uma
determinada lingua, este conhecimento, sem dlvida, ndo é guestionado. Se tradicionalmente
se acreditava que o conhecimento sobre a lingua era a condi¢éo mesma para que se soubesse
a lingua, hoje a relacdo entre esses dois tipos de conhecimento estd em debate, aias, mais
acirrado do que nunca.

A pedagogia atual defende que o “saber-que’, isto é o saber “sobre’, é menos
importante que o “saber-como”, mas existiriam argumentos poderosos a sugerir que o
conhecimento sobre tem um valor a acrescentar & competéncia no uso da lingua (STUBBS,
2002, p. 147). Como vimos no capitulo tedrico, Stubbs, citando Freire e Macedo (1987),
lembra-nos que o ser humano tem ciéncia de que sabe; portanto, a lingua pode ser trazida a
atencdo como um objeto de investigacdo consciente e critica.

A oposicdo “ensino de gramatica tradiciona” como sinbnimo de “prética
descontextualizada’, voltada sobre s mesma, versus “ensino de gramatica do uso”, confirma-
Se no excerto acima e, embora a professora explicite, no seu ponto de vista, que ambas as
abordagens tragam vantagens e limitagdes, suas concepcOes sugerem que o0 ensino de
gramética deve se dar, de modo geral, segundo orientacbes da Abordagem Comunicativa
(ainda que faca concessoes a esta abordagem), que estaria mais de acordo com os objetivos do
auno.

Como ja assinalamos, talvez ndo possamos determinar com precisao o que, No ensino
de gramatica, faria sentido para o aluno, ou talvez nem mesmo o préprio aluno poderia fazé- 1o
de maneira clara. O professor, por vezes, devido acircunstancias diversas, tende a uniformizar
sua maneira de ensinar: no livro-texto adotado pela professora pudemos perceber, por

exemplo, que toda a exposicdo gramatical é dedutiva, isto €, parte da regra explicitada para a
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exemplificagdo e pratica de exercicios, ao passo que o caminho inverso, a inducdo, por meio

de um trabalho de conscientizacdo linguistica (vide Nota 17), ndo foi contemplada.

Excerto 6 - Vocé acha que o professor pode ensinar deliberadamente apenas a competéncia
linglistica ou apenas a competéncia comunicativa?

E verdade, né? Acho que ndo é possivel. (...) vamos supor que alguém montasse um curso sé de
gramatica (...) nem que fosse por tabela, a pessoa ia aprender a lingua (...) a partir de um momento eu
comecel a aprender inglés preocupada em ser professora (...) entdo, pra quem é professor de lingua,
interessa muito o funcionamento da lingua, mas talvez pro meu aluno, que ndo quer ser professor, ele
quer ser SO um usuario... SO ndo, né? Ele quer ser um usudrio, aquilo ndo faca tanto sentido, eu acho
gue isso é uma das explicacfes de por que que a maioria dos professores, pelo menos no inicio de
carreira, dedica tanta atengdo a gramatica, porque ele, como profissional, eu acho que ele sim, ele
precisa saber a gramatica, muito profundamente. Um curso de Letras que ndo ensina sobre a lingua
para futuros profissionais, acho que é falho (...) eu acho que apesar de vocé ter razao, de que até se
fosse um curso sO de gramatica vocé aprenderia a lingua também, eh ... ndo se aprenderia da forma
como eu acho que a gente aprende vendo, eh... todas as habilidades mesmo, esse enfoque na fluéncia,
na comunicacao.

(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004.)

Nesta pergunta, a professora atribuiu uma interpretacéo diferente daquela que
tinhamos em mente: “(...) eu acho que apesar de voceé ter razao, de gque até se fosse um curso
SO de gramética vocé aprenderia a lingua também, eh ... ndo se aprenderia da forma como eu
acho que a gente aprende vendo, eh... todas as habilidades mesmo, esse enfoque na fluéncia,
na comunicacao” .

N&o acreditamos que o auno pode aprender a lingua através de um curso “so de
gramatica” , pois, como afirmamos, a gramatica ndo esta dissociada dos outros aspectos da
lingua. Nossa intencdo foi questionar a viso de que o professor que ensina gramatica por
meio do Méodo Gramética e Traducdo, por exemplo, ndo estaria ensinando a competéncia
comunicativa, como se fosse uma atitude consciente e estabelecidaa priori, apesar de ser isso
0 que pode resultar de um ensino assim. Da mesma forma, seguindo raciocinio semelhante,
poderiamos questionar se a Abordagem Comunicativa desenvolveria apenas a competéncia

comunicativa do aluno.
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A nosso ver, ndo faz sentido afirmar que o professor ndo tem como objetivo o
desenvolvimento das competéncias linglistica ou comunicativa: primeiramente porque, para
nés, estas duas competéncias si0 aspectos complementares, ndo exclusivos®®. O djetivo
tacito do professor sera o desenvolvimento de tais competéncias, pois, de maneira
inconsciente, ele sabe o0 que envolve aprender uma lingua, porque passou pela experiéncia de
adquirir sua lingua materna e ainda aprender a lingua estrangeira que ensina. Ele sabe,
também, que as pessoas procuram aprender uma nova lingua para a comuni cagéo.

A seguir, a questdo do objetivo do ensino de gramética volta a atencédo da professora:
“(...) pra quem é professor de lingua, interessa muito o funcionamento da lingua (...) porque
ele, como profissional, eu acho que e€le sim, ele precisa saber a gramatica, muito
profundamente. Se tomarmos esse funcionamento da lingua como o conhecimento implicito
da lingua, veremos que também o aluno precisa dele, muito profundamente, para que possa
comunicar-se de modo mais eficiente possivel, na mais variada gama de situagoes.

Cabe aqui uma ressalva de cunho prético: por certo ndo devemos dar um enfoque em
ensino de linguas a certos alunos como se 0s estivéssemos preparando para serem professores.
A nosso ver, porém, a preparacdo do professor ndo comega somente na universidade: é
possivel que nossos aunos queiram ser professores de linguas no futuro, ou gramaticos,
lingliistas, mas isso n&o pode ser determinado a priori. Da mesma forma que um professor de
matematica ndo poderia travar conhecimento com & nocgdes elementares de geometria ou
algebra somente na universidade, advogamos que o mesmo vale para o professor de linguas,
com relacdo a gramatica.

A posicao da professora, de que o professor de lingua estrangeira deve possuir um
profundo conhecimento sobre a lingua, em “(...) ele sim, como profissional (...) precisa saber

gramatica, muito profundamente (...), encontra amparo entre alguns tedricos, como vimos no

2 Vide Hymes (1972) e Chomsky (1965), para uma discussiio pormenorizada de, respectivamente, competéncia
comunicativa ecompeténcialinguistica.
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capitulo tedrico (ILARI, 2003; THORNBURY, 1999). A falta desse conhecimento poderia
implicar dificuldades no plangjamento da aula, na lida com as dificuldades e com os erros dos
alunos, e assim por diante.

Conforme a propria professora observa, por razbes praticas, o professor deve ser
detentor do conhecimento gramatical explicito sobre alingua que ensina, umavez que, na sala
de aula, teremos alunos com interesses e motivagoes diversos. “(...) nessa diversidade que a
gente tem na sala de aula, ndo da pra negar uma coisa que ta la gritando, que o aluno quer

ver, né?” (Excerto 4)

Excerto 7 - Alguns professores, tedricos, metoddlogos, advogam que o uso de instrucéo gramatical
na aula de lingua estrangeira deve ser evitado ou mesmo banido, pois isso desviaria o foco de
atencao do uso da lingua para o conhecimento sobre a lingua. O que vocé pensa sobr e essa posi¢ao?

Eu tinha comentado anteriormente que eu ja tive um momento de achar que era crime (risos) dar
gramatica (...) Eu ndo concordo com essa posi¢ao, porgue eu sinto que tem alunos que tém necessidade
(...) Eu vou dar um exemplo de alunos que chegam aqui na escola querendo cursos de conversacéo,

iniciantes ainda (...) Eu acho um pouco complicado dar um curso de conversagdo pra uma pessoa que
ndo tem nocao de tempos verbais, de... coisas bésicas, de que “ ed” é passado, “ will” é futuro. Eh... eu
ndo sei, pode até ser que a gente um dia faca uma experiéncia para ver o que acontece, mas eu acho
complicado querer partir pro uso semter a minima base do sobre, né? (...) € uma coisa, do meu ponto

de vista, tdo importante, que... estranho ser tdo combatido. Eu acho que uma discussdo que rende
muito mais frutos ndo é o “ vamos abolir ou ndo”, é o “ Como que a gente pode dar a gramatica, de

forma que atenda as necessidades do aluno.” (...) Acho que isso devia permear as discussdes nossas
como professores, como tedricos, e ndo tirar ou ndo, eu acho que tirar ou néo, ja passamos desse
ponto. (...)

(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004.)

Neste excerto, chamou nossa atencdo o fato de que a professora questiona o
equacionamento da aprendizagem da lingua estrangeira a aquisicdo da lingua materna, ao
mencionar o fato de que alguns alunos, sem nenhum conhecimento elementar da lingua,
procuram o estabelecimento, interessados em fazer um curso de conversacdo. A professora

considera“ complicado” prover esse curso sem abordar a gramética.
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Analisemos o conceito de “ conhecimento elementar” a que a professora se refere
acima: sendo alunos brasileiros, ndo poderiam possuir um conhecimento internalizado da
lingua inglesa; portanto, este conhecimento elementar se relaciona ao conhecimento
gramatical explicito, que possibilitaria o trabalho com alingua estrangeira.

Talvez os alunos separem a gramética e a conversacdo nao porque entendem que esses
dois aspectos sdo dissociados mas porque, provavelmente, sdo influenciados por apelos
comerciais de escolas que prometem oferecer um curso de lingua estrangeira dinamico e sem
dificuldades, a maneira de como o aluno aprendeu sua lingua materna. Quando o auno afirma
gue “quer” conversacdo, ndo graméatica, ele esta dizendo, indiretamente, que ndo quer estudar
aspectos explicitos de gramética tedrica.

A reflexdo sobre a lingua € vista, em geral, de maneira negativa, como atividade sem
funcéo e, dependendo do enfoque, por certo sera. A professora ndo se mostra adepta a essa
posi¢ao; pelo contrario, vé o ensino de gramatica como um passo inicial nesse processo, Como
em “(...) eu acho complicado querer partir pro uso semter a minima base do sobre, né? (...) €
um coisa, do meu ponto de vista, tdo importante, que... estranho ser tdo combatido (...)", 0
gue coaduna com a posicao de tedricos como Stubbs (2002), Thornbury (2005, 2000, 1999),
como vimos no desenvolvimento do capitul o teorico.

Em relagdo a essa questdo, ambém Skehan (2003) e Doughty e Williams (1998)
mencionam a falha dos cursos de imersdo, que ndo fariam alusdo a instrucdo gramatical, pois
ofereceriam insumo auténtico e suficiente para proporcionar a aprendizagem. A afirmacéo da
professora, “(...) pode até ser que a gente um dia faca uma experiéncia para ver o gue
acontece” , revela uma certa reserva quando a maior eficiéncia desse ensino néo instruido, isto
€ rico em insumo, versus instrucdo formal. Na verdade, experiéncias assim ja foram
implementadas, inclusive em contextos privilegiados de instrugdo, como programas de

imersdo com criangas de bom nivel sociocultural e econdmico (SKEHAN, op.cit), mas
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resultaram inconclusivas quanto a suficiéncia do insumo e a insuficiéncia da instrucédo formal.
N&o podemos afirmar, por certo, que estas experiéncias ndo sgam importantes meios de
aprendizagem, mas ndo parecem servir para validar a posicdo de que a instrugdo gramatical
ndo teria um papel a desempenhar na aprendizagem de lingua estrangeira.

A professora se mostra intrigada com essa oposi¢ao, afirmando gque ja atingimos um
estagio de compreensdo avancado sobre 0 assunto: “(...) eu acho que tirar ou ndo, ja
passamos desse ponta’, o que é conflitante com o que havia afirmado antes, que a questdo do
ensino de gramética seria uma “ caixa de marimbondo”. Acreditamos que, ao dizer “j&
passamos desse ponto” , foi usado um plural de majestade, pois talvez a professora se refira a
uma postura com a qual ela se relaciona bem: ndo deve ser estabelecida uma dicotomia
polarizada, ponto de vista que ndo parece ser largamente aceito entre os professores, como

vimos na Introducéo deste trabal ho.

Excerto 8 - Vocé relacionaria essa dicotomia adistin¢édo que se faz entreinglés como segunda lingua
einglés como lingua estrangeira?

(...) Talvezo aluno que... se 0 aluno brasileiro tivesse a oportunidade de sair narua e praticar oinglés,
tivesse ai redutos de inglés pra ele praticar (...) talvez o curso ndo demorasse cinco anos (...) Talvez eu
ndo precisasse gastar tanto tempo explicitando coisas que ele ja descobriu por ele proprio. Se bem que
hoje, eu acho que com esse mundo globalizado, se é que isso existe, eh... essas fronteiras tao
diminuindo, né? ... um aluno nosso (...) tem acesso a Internet... Eu acho que de alguma forma ele ndo é
mais um estrangeiro, um estrangeiro puro (...) talvez alguns anos atras, talvez eu como aprendiz fosse
guase como uma lingua estrangeira mesmo, né? (...) Eu acho que pro nosso aluno ja nao étanto, talvez
elesaindo narua eleja veja... tem um pouco de inglés mesmo, ele vé, né? ... mesmo que seja um pouco.

(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004).

O objetivo da pergunta acima foi observar se a professora percebe alguma distingdo
relevante entre o ensino de inglés como segunda lingua ou como lingua estrangeira, a
exemplo do que discutimos no capitulo tedrico (vide 1.4.). As abordagens que tendem a

equacionar a aquisicdo da lingua materna a aprendizagem de lingua estrangeira, dessa forma
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reduzindo o enfoque na instrugdo gramatical, ou mesmo eliminando-o, foram fundamentadas
em experiéncias de aprendizagem com aunos de inglés, na verdade, como segunda lingua,
isto €, aqueles que imigraram a um pais onde a lingua-avo € usada efetivamente no convivio
do usuario com falantes dessa lingua e, por isso, possuem algumas condigdes privilegiadas
para o desenvolvimento de sua proficiéncia.

A “eliminacdo” da instrucdo gramatical resse contexto deve ser possivel, na verdade,
porgue o insumo e as interacdes realmente significativas ocorrem, na maior parte, fora da sala
de aula ou, como afirma a professora, em *“redutos de inglés’, em interagcbes nas quais O
usuério da lingua tem que se fazer compreendido e compreender, do contrario ndo conseguiria
levar a efeito seus atos de fala.

Nesse sentido, € relativamente facil perceber que se poderia reduzir a énfase
gramatical aos alunos de inglés como segunda lingua, pois teriam descoberto, por S mesmas,
diversos padrdes estruturais da lingua, na interagdo com falantes nativos dessa lingua. Quando
afirma “(...) Talvez eu ndo precisasse gastar tanto tempo explicitando coisas que €ele ja
descobriu por ele proprio”, a professora parece sugerir que, em sala de aula, o foco na
instrucéo gramatical se faz necessario justamente por causa da escassez de insumo fora de
sala de aula. Por “ explicitar coisas’, a professora se refere, provavelmente, a um trabalho
explicito com alingua.

No gue pese a questdo do insumo linguistico, aualmente, gesar de a Internet, o
cinema e a musica, entre outros, proporcionarem mnais oportunidades de contato com uma
lingua estrangeira, como a professora observa, “ Se bem que hoje, eu acho que com esse
mundo globalizado, se € que iss0 existe, eh... essas fronteiras tdo diminuindo, né?’,
acreditamos gque essa interacdo ainda € pequena, em comparagdo com a situagéo do imigrante

ao pais de lingua-alvo, onde ele tera que interagir durante maior tempo, em tempo real.
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Observemos que a prépria professora se questiona sobre o que seria esse mundo
globalizado a que ela mesma se refere: “(...) se é que isso existe...”. Para LarsenFreeman
(2000), ainda n&o se conhece bem, nas pesquisas em aguisicdo, como a tecnologia afeta o
aspecto cognitivo da aprendizagem de linguas. Por razéo, como no caso da professora
participante, € preciso cautela quanto areal contribuicdo datecnologia.

Devemos nos lembrar, também, de que o insumo a disposicdo ao aprendiz em
contextos naturais, isto €, fora de sala de aula, num pais em que a lingua é efetivamente
falada, é recorrente e sincrético, e se apresenta em quantidades t&o grandes, em tantos meios
diferentes, que proporcionam ao aprendiz um constante contato com esses “dados’, 0s quais
sua cognicao cuidara de processar e transformar em conhecimento.

Em sadla de aula, existe uma diferenca qualitativa importante: a progressdo de
contetido, para fins didéticos, € linear e compartimentada. E possivel, por exemplo, que o
aluno tenha contato com uma determinada estrutura gramatical apenas uma vez e em
guantidade reduzida durante todo um semestre, pois ha um programa (syllabus) a ser seguido:
a aula de hoje é sobre o presente simples, a de amanha sobre o presente perfeito, depois sobre
o futuro, e assim por diante.

Por essas razoes, é dificil afirmar até que ponto se pode dizer que as interacOes
proporcionadas por meios virtuais sd8o semelhantes aquelas em contexto natural e quais 0s
reais ganhos para a proficiéncia do aluno. Corre-se 0 risco de se aceitar, sem uma analise mais
aprofundada, que esses meios de comunicagdo preencham plenamente a lacuna da escassez de
insumo.

Além disso, como observa Celani (1997), o desafio do professor, frente a nova
tecnologia, sera encontrar meios de usa-la como beneficio para a aprendizagem, e ndo apenas
para a diversdo. A ressadva € ainda mais vaida quando consideramos que O acesso a

tecnologia ainda ndo esta tdo democratizado como pode parecer.
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3.1.2. “Eu acho que gramatica... sAo regras gque de certa forma tentam organizar a lingua
pra facilitar a comunicacdo” - Graméatica como conhecimento sistémico implicito:
concepgao do processo

A exemplo do que a professora colaboradora afirma, na epigrafe acima, podemos dizer
gue a lingua é um sistema governado por regras, abstraidas pela exposicdo a lingua, em
condicles altamente favorédveis. As regras, no caso, ndo sdo de natureza valorativa: a ordem
das palavras, as restricbes colocacionais e a forma como as paavras afetam umas as outras
sdo exemplos de regras préprias do sistema linguistico, ndo ligadas a variagcdo linglistica ou
a0 status do wuario da lingua. Essas regras, de fato, ndo sO facilitam a comunicagdo, mas

também garantem que hagja intercompreensdo entre o0s usuarios de uma dada lingua.

Excerto 9 - a) Como vocé definiria sua abordagem de ensinar gramatica?

(...) ao longo da entrevista eu tava pensando... eh... essa origem da discussao sobre gramética, se ela
foi influenciada sobre a questdo de... de querer se ensinar uma segunda lingua como vocé aprendeu a
lingua materna. Eu acho que... primeiro, nao existe, a hipotese é virtual. (...) se eu ja falo a lingua
materna, a minha segunda lingua nunca vai ser uma lingua zero, ela ja é a lingua dois, né? entéo, eu
acho gque n&o da pra ter uma abordagem de ensinar gramética, eh... partindo daqueles principios... eu
acho que tem muita... muito método, né? ... muita escola que se pauta assim: “ N&o, aqui a gente ensina
como vocé aprendeu o portugués: primeiro vocé vai falar, depois vocé vai ouvir, depois vocé vai... acho
gue falar, depois ler, depois escrever.” Primeiro, eu acho que a lingua é dindmica, ela nao funciona
assim com quatro momentos, né? (...) Segundo, porgue (...) € tdo Util (...) usar a base que nés tivemos
no portugués, pra entender os processos da nova lingua que nés estamos aprendendo (...) Eu acho que
éfalso... assim... € falsear o ambiente (...) tirar as vantagens que o ambiente real tem. Se 0 meu aluno
ja tem uma base de lingua, que bom! Ele ja sabe entdo o que que é “ sujeito”, o que que é “ verbo”, o
que que é... que “adjetivo” da qualidade, que “ substantivo” da nome as coisas, vamos usar essas
coisas pra facilitar, né? (...) Entdo eu acho que a gente ndo pode privar o aluno, que pra ele é encurtar
caminho, saber 0 nome das coisas, né? (...) eu acho que hoje eu defino ensinar gramatica como pegar
as vantagens do ensino tradicional de gramética, o que é... explicitar algumas questfes de como que a
lingua é usada, quais regrasregem o uso da lingua, que a lingua néo é dita de qualquer forma, sendo a
gente ndo aprende, né? ... ndo entende 0 que que o outro ta falando, eh... por exemplo, a ordem das
palavras, n€? ... entao, mostrar isso prosalunos, €... tentar vincular ao nivel que eles estdo, né? (...)

b) Qual o seu conceito de gramatica?

Eu acho que gramatica (...) sAo regras que de certa forma tentam organizar a lingua pra facilitar a
comunicagdo, como tem regras de transito, regras de “ n” coisas, eh... que se o aluno néo for fidedigno
aregra, talvez ele comunique também, né? (...) s6 que também talvez... eu acho que certamente haja
julgamento de valor sobre ele: “ Ele fala como um jecal”, “ Ele é estrangeiro!”, “ Viu como ele ndo
sabe falar nada?”, “ Viu como ele ndo passou por uma escola?” , né? (...) eu ndo vou querer que meu
aluno passe por uma situacao delicada, que ele ndo sabe a gramatica, e ai eu acho que é como regra
de etiqueta, ele usa quando tiver necessidade, né? (...)

(Trecho da entrevista, gravada em 19/12/2004).
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As perguntas acima tém como objetivo buscar uma sintese a0 que a professora havia
respondido as questdes anteriores Por certo, € quase impossivel que a professora pudesse
retomar tudo que havia afirmado. Porém, varios dos pontos de vistas expressos foram
retomados, mostrando gque constituem um conjunto de concepcbes coesas e coerentes, ainda
gue ndo se manifestem todas em sua prética.

Fica claro, pelo exposto, que a professora concebe a instrucdo gramatical como meio
de viabilizar a aprendizagem da lingua estrangeira, ou sgja, como temos argumentado, a
gramética € um “conteldo escolar” organizador da aprendizagem” : “(...) gente, € téo Util, a
gente como aprendiz, usar a base que nos tivemos no portugués, pra entender 0s processos
da nova lingua que nés estamos aprendendo (...)"; “ Se 0 aluno ja tem uma base de lingua,
gue bom! (...) vamos usar essas coisas pra facilitar, né? Pra encurtar os caminhos, ndo pra
comegar do zero novamente, né?” .

O processo de aprendizagem é visto pela professora, portanto, como auxiliado pela
instrucdo gramatical, e ndo inibido por ela, como algumas teorias postulam Porém, a
professora derta seus alunos de que ndo devem se preocupar com classificagdes, com os
aspectos metalinguiisticos da lingua, ou sgja, a andlise lingiistica consciente ndo é, para ela, o
objetivo final, mas 0 meio para se atingir a capacidade efetiva de uso da lingua: “ Olha, se pra
VOCEs isso ai ndo faz sentido, esguece o home, mas pra “ X" faz sentido” (vide transcricao
completa, Apéndice A, pergunta r? 7a). Nesta Ultima fala, a professora parece atentar para o
fato de que diferentes alunos aprendem de diferentes maneiras.

A nosso ver, porém, em termos praticos, por mais que tenha ciéncia dos diferentes
estilos de aprendizagem de seus alunos, o professor pode, devido a circunstancias diversas,
trabalhar de forma homogénea com todos os alunos, até porque é operacionalmente
complicado atender as necessidades individuais de cada aluno em sala de aula, a ndo ser que

existam condic¢des bastante favorévels paratal.
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Embora a professora declare na entrevista que a gramética (a instrucéo, portanto) pode
fazer sentido para uns alunos e ndo para outros, nas aulas gravadas, a instrucdo dada parecia
ser mas voltada para aqueles que tivessem capacidades analiticas de “converter” essa
informacdo gramatical em habilidade para usar a lingua. Ndo percebemos, durante a
observagao das aulas, nenhum procedimento que visasse a atender 0s alunos que ndo tivessem
“predispostos’ a aprender gramética, a ndo ser que a professora tomasse esse conhecimento
como um dado, o que ndo foi possivel observar. Na sessdo de revisionamento (09/09/2005), a
professora afirmou, com relacdo ao fato de tentar elicitar de forma explicita o conhecimento
gramatical dos alunos, que ela parecia estar tentando se convencer de que eles detinham esse
conhecimento de antemao, revelando-se, inclusive, surpresa, por observar esse aspecto em sua
aula.

E importante relembrar que o livro didatico adotado deixa claro que a gramética é o
eixo organizador central da obra; por estarazéo, a professora pode estar seguindo esse roteiro
sem se aperceber de que, na verdade, ndo contempla plenamente a heterogeneidade da sala de
aula, que afirmalevar em consideracdo (Excertos4 e 7).

Em sua opinido, as metodologias que “dispensariant a instrugdo gramatical ndo
condizem com a reaidade de sda de aula “ Eu acho que € falso... assim... é falsear o
ambiente (...) tirar as vantagens que o ambiente real tem”. Supde-se gque estas metodol ogias
replicariam as condicdes de aquisicdo de lingua materna. Seu ponto de vista coaduna com 0
gue afirma Widdowson (1991), para quem a sala de aula ndo é o ambiente real, que a escola
ndo teria sentido de existir se fosse a propria redidade, e que a artificialidade da instrucéo
sobre alingua €, na verdade, um traco constitutivo do préprio ambiente escolar.

Na mesma linha, Wilkins (1984) observa que o aprendiz tem ciéncia de que foi
reunido a outros alunos para um esforgo consciente de aprendizagem de uma lingua, e que

estéo cientes da artificialidade de qualquer atividade linguistica que acontece em sala de aula.
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Por “artificiadlidade’” ndo devemos entender como algo negativo, mas oposto a “natural”. O
autor afirma ainda que nos, professores, deveriamos estar preparados para aceitar esta

artificialidade, ja que os aunos possuem relativa facilidade em fazé- lo.

3.1.3. “Viu como ele n&do sabe falar nada?” — A concepcao normativa

Finalmente, a terceira concepcdo de gramética, cogitada na Introducdo desta analise,
comeca a emergir nas respostas da professora. No find da resposta a pergunta n® 7a, é
possivel perceber que a professora se refere a “ regras que regem o uso da lingua” ndo como
normas prescritivas de correcdo, mas como regras inerentes ao sistema linguistico. Na
pergunta n? 7b, a professora menciona outro aspecto da gramética, conceituando-a mais como
norma de correcao, ligada a questfes valorativas.

E uma questd muito importante para o professor de lingua estrangeira, a nosso ve,
distinguir regras imanentes ao sistema linguistico, as quais a professora se referira antes, ao
definir a gramatica como “ regras que de certa forma tentam organizar a lingua pra facilitar
a comunicacao” , e as normas exogenas, distingdo proposta por Lyons (1971), como vimos no
capitulo tedrico.

O problema é que a gramética é associada, na maior parte das vezes, com a norma,
tendo como consequiénciaa “rejeicao” de seu ensino. Uma conseqiiéncia dessarejeicao seriao
tratamento que se da aos “erros’ gramaticais cometidos pelo alunos, tais como Do | can go?
a0 invés de Can | go? (“Posso ir?’); Do you are student? ao invés de Are you a student?
(“Vocé é estudante?’); You know where does he lives? ao invés de Do you know where he

lives?” (Vocé sabe onde ele mora?); Have many peoples in the my city, ao invés de There are
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many people in my city (“Ha muitas pessoas em minha cidade’), que ndo estdo relacionados a
guestdes normativas, mas a formas possiveis ou ndo. O problema em associar gramética a
norma exogena € porque justamente essa parte mais conservadora da graméatica é a mais
criticada pelos linglistas, pelos leigos, e passa-se a um engano no outro extremo: deixar que
os adunos cometam certos erros, ja que na comprometeriam o desenvolvimento das
atividades de fluéncia.

Por certo, é desagradavel quando interrompemos nossos alunos para corrigi-1os
durante o desenvolvimento de uma atividade de fluéncia; cabe ao professor utilizar o bom
senso para saber quando of erecer feedback corretivo a respeito da gramética, mas ndo se trata,
também, de deixar que cs dunos faem de qualquer maneira, sob o risco da fossilizagdo do
erro. Mais do que esse risco, no caso, a professora esta atenta ao fato de que o uso que se faz
da lingua denuncia certos aspectos sociais que poderiam prejudicar a imagem do usuario, a
exemplo do que ilustra Pamer (1984), como vimos no capitulo tedrico: “(...) eu acho que
certamente haja julgamento de valor sobre ele: ‘Ele fala como um jecal’, ‘Ele é
estrangeiro!’, Viu como ele ndo sabe falar nada?’, ‘Viu como ele ndo passou por uma
escola’, né? (...) eu ndo vou querer que meu aluno passe por uma situacdo delicada”.

A violagdo as questdes normativas (a0 padréo idealizado) resultam, a nosso ver, em
erros menos s&rios que agueles que violam o funcionamento préprio da lingua, aos quais o
aluno de inglés como lingua estrangeira esta, sim, mais sujeito, devido as especificidades da
aprendizagem de linguas em contexto escolar. Falha em perceber os diferentes contextos de
ensino de inglés como segunda lingua ou estrangeira pode dificultar o trabalho do professor
nesse sentido.

Seria de rigor esclarecer, por fim, que ao perguntarmos a professora o seu conceito de
gramatica, ndo tinhamos em mente gque o professor sb pode delinear sua prética pedagdgica a

partir do momento que tem concepgdes tedricas cabalmente definidas. Os professores de
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linguas lidam com a linguagem o tempo todo, e ndo h& na literatura existente uma definicéo
plenamente satisfatoria de linguagem. Muitos professores de linguas ndo tém conhecimento
(pelo menos explicito) de certas teorias €, no entanto, por serem usuarios de uma lingua,
possuem uma familiaridade com a linguagem que Ihes permite ensinar linguas sem maiores
obstaculos.

Certamente, concordando com Almeida Flho (2005) e com o que se postula nos
PCNSLE (1998), a partir do momento em que se enggja num processo de reflexdo e
autoconhecimento, o professor passara a fazer parte de uma massa critica capaz de produzir
teorias e, assm, estar em melhores condicdes para tomadas de decisdes mais conscientes

perante os diversos posicionamentos tedricos que se lhe apresentam.

3.2. ANALISE DASAULAS

Com o objetivo de analisar as manifestagfes das concepgdes da professora, a respeito
do ensino de gramética na sua prética, e atribuir-lhes uma possivel interpretacdo, os registros
foram submetidos a um estudo das regularidades de comportamentos manifestos durante a
exposicao do contetido gramatical e durante a resolucdo de exercicios em salade aula.

Seria importante observar, mais uma vez, que nao tentamos depreender uma relagdo
direta ou causal entre tais manifestagoes e as concepcdes da professora: seria complicado
tentar dar garantia do sentido a essas manifestagoes se considerarmos que podemos
encontrar, em nossas agdes, manifestagdes do nosso inconsciente, portanto inacessiveis
diretamente a observacdo. Ainda, poderiamos encontrar uma sobreposicdo de concepcoes,

crencas e conhecimentos que dialogam com diversas fontes (opinido de diferentes autores,
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professores, colegas de trabalho, metoddlogos, ertre outros), que nem sempre apresentam
fronteiras t&o nitidas como imaginamos.

Finalmente, devemos considerar o fato de que nem sempre agimos como pensamos
gue agimos. Talvez explicitemos em uma entrevista, por exemplo, aquilo que de fato
gostariamos de fazer, mas, inadvertidamente, ndo o fazemos, ou sgja, h4 uma tensdo entre
aguilo que vemos como o ideal e o que é real. Pretendemos propor, portanto, interpretacoes
ndo-categoricas a respeito da relacéo entre as concepcdes “explicitadas’ na entrevista e as
manifestagdes na abordagem de ensinar gramatica dessa professora.

Apbs assistirmos as aulas, procedemos ao visionamento das filmagens e andlise das
transcricbes de todas as aulas, procurando identificar aspectos recorrentes na pratica da
professora.

Os eventos analisados em sua aula corroboram, a nosso ver, as concepcbes mais

abrangentes de gramatica, cogitadas na andlise da entrevista e retomadas no quadro abaixo:

CONCEPCAO EXPLICACAO

1- Contetido escolar De acordo com a tradicdo escolar, programas oficiais de ensino,
compéndios de gramética, livros didaticos e algumas gramaticas de
lingua estrangeira ainda se valem de pressupostos da Gramatica
Tradicional. Implicitos nestes pressupostos esta a idéia de que o
conhecimento sobre a lingua possibilita a aprendizagem da lingua,
como também uma concepcéo de aprendizagem como transmissao
de conhecimento, pelo acimulo de itens segmentados, para se chegar
ao produto final desegjado (a proficiéncia).

2- Conhecimento sistémico implicito Embora sgja um conceito tedrico, de pouca aplicagdo ao
delineamento de metodologias de ensino de linguas, a hipétese de
uma gramatica natural permeia algumas abordagem de ensino de
linguas, podendo fazer parte do universo conceitual do professor e de
suapratica, ainda que de forma assistematica ou inconsciente.

3- Gramatica Normativa Acepcéo bastante difundida da gramatica, mesmo quando o trabalho
realizado com a lingua é de cunho descritivo. As graméticas
escolares recebem este nome. Aqui a norma esta relacionada a
padrédo e variagdo linglistica; em suma, a questdes valorativas.

Quadro 3: Resumo das concepcdes de gramética da professora, evidenciadas na entrevista.
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Como na entrevista, destacamos (em negrito e sombreamento) os termos nos quais a
professora parece delimitar, de alguma forma, o conceito de gramética. As cenas a seguir
estdo dispostas de acordo com o enfoque de andlise, ndo obedecendo, necessariamente, a
ordem cronoldgica da aula. E necessério relembrar que a andlise das aulas incide sobre o
momento de exposicdo gramatical e que suas aulas contemplam as quatro habilidades

linguisticas, ler e escrever, ouvir e falar.

CENA 1 - Contexto: No momento anterior as cenas a seguir, a professora trabalhava na secdo de
Listening Comprehension, cujo contelido, segundo a propria professora, oferecia uma “ ponte” paraa
secao de gramética (de acordo com nota de campo, vide Apéndice C), o que reforca a gramética como

eixo organizador do ensino. Na cena abaixo, a professora esta dando inicio a secdo gramatical do livro
adotado.

P: People, vamos ver essa gramatica entéo, reported speech, “ discurso indireto” , né? Parece que nao

€ muito bem recebido na comunidade estudantil (risos), mas nao tem por que voceés ficarem tristes com
essa matéria.

MARIANA: Parece que a gente ja viu antes.
P: Ja, mas parece que... assim... alguns alunos antipatizam um pouco com “ voz passiva” e “ discurso
indireto” (risos). Voz passiva, eu lembro do Leandro, “ Ai, voz passival” People, mas ndo € nada assim
nao, é dizer o que o outro disse, né? No intermediate we saw in that unit of
(Comentarios paral el os desviam a atencéo da professora).
(Aulas n? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

Podemos perceber que, na primeira mengdo ao termo gramatica, “(...) vamos ver essa
gramatica”, o uso do pronome essa sugere um sentido mais delimitado para gramatica, ou
Sgja, como uma matéria ou secdo especifica dentro da aula de lingua. O uso dos termos
técnicos reported speech, discurso indireto e voz passiva sugere sua adesdo, consciente ou
ndo, a conceito de gramatica como “contetido escolar’, isto €, funcionam como pontos de
referéncia para posterior estudo .

Em tom bem-humorado, a professora faz uma avaliagéo sobre a forma como os alunos
percebem o estudo do discurso indireto e da voz passiva, em “(...) Parece que ndo é muito

bem recebido na comunidade estudantil (...)". Os risos sdo sugestivos, pois apontam que a
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professora tenta fazer com que os alunos ndo levem seu comentério muito a sério, que se trata
apenas de uma brincadeira informal, para que ndo deixem que o0 aspecto metalinguistico
sobrepuje a intencdo mais ampla da aula, que € capacitélos a usar a lingua, conforme a
professora afirma ser seu objetivo geral, como vimos em grande parte da entrevista. Além
disso, sua adverténcia aos alunos, para que “ nao fiquem tristes com a matéria” indica que,
para a professora, existe um aspecto problemético no ensino de gramatica em lingua
estrangeira.

O fato de a professora se lembrar de que um aluno em especifico ndo gosta da voz
passiva “(...) Voz passiva, eu lembro do Leandro, ‘Ai, voz passival’” sugere que essas reacoes,
por parte dos aunos, foram eventos marcantes em sua experiéncia docente, além de
apontarem para 0 que cogitamos acima. uma certa sistematicidade no uso de nomenclatura em
salade aula, bem como o aspecto problemético do ensino de gramética em lingua estrangeira.

A fala da aluna Mariana, em “ Parece que a gente j& viu antes’, parece demonstrar
gue ela ja tem alguma familiaridade com a “ matéria”, talvez para demarcar seu lugar no
territorio do processo de ensino e aprendizagem, ao que a professora reage, concordando, por
meio do uso de “Ja (...)", e a0 mesmo tempo contrapondo, “(...) mas parece gue...”,
modalizando sua afirmacdo com determinantes “(...) alguns alunos antipatizam um pouco
comvoz passiva...”.

Como a voz passiva é um traco do sistema gramatical da lingua, o auno, na verdade,
poderia antipatizar com a analise explicita da voz passiva, como a professora reconhece em
“(...) alguns alunos antipatizam um pouco com voz passiva...”, mas nd com a voz passiva
em si, conhecimento implicito do referido traco da gramatica da lingua (a gramética natural).

Sendo uma caracteristica prépria da lingua, a nosso ver, as estruturas acima
exemplificadas ndo deveriam causar maiores dificuldades ao aluno, pois se trata de duas

operacdes de correspondéncia bastante direta entre a lingua inglesa e a lingua portuguesa. Por
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outro lado, do ponto de vista seméantico e discursivo, 0 emprego da voz passiva no inglés pode
parecer um pouco mais complexo, cumprindo fungdes comunicativas para as quais a Lingua
Portuguesa dispde de outros recursos.

O que pode fazer com que os alunos sintam dificuldade € o fato de que as vezes, nds,
professores, somos muito zelosos para com 0 nosso conhecimento gramatical explicito e
técnico adquirido com “suor” (THORNBURY, 2000), como sugere a posi¢ao da professora,
em “(...) pra quem € professor de lingua, interessa muito o funcionamento da lingua (...)
porque ele, como profissional, eu acho que ele sim, ele precisa saber agramatica, muito
profundamentée’ (trecho da entrevista, Excerto 6).

Por conseguinte, corremos 0 risco de sermos muito técnicos demonstrando nossa
habilidade em lidar com a “mecanica’ da gramética, por meio de listas e quadros sinGticos,
por exemplo, enfatizando-se mais o aspecto forma do que 0 semantico e o discursivo, menos
sujeitos a sistematizag&o.

Por esta razdo, talvez até de maneira inconsciente, recorremos a énfase nos aspectos
formais, porque os aceitamos como um corpo de conhecimento relativamente solido, que
pode ser recobrado mais facilmente pelo aprendiz fora da sala de aula (nas gramaticas, nos
dicionarios, entre outros).

Por seu turno, os aspectos semanticos e discursivos parecem ser mais complexos de se
proporcionar por meio da instrucéo formal, mesmo porque, reconhece-se, 0 conhecimento da
lingua, sob estes ambitos, ainda ndo se encontra satisfatoriamente disponivel para fins
pedagdgicos (STUBBS, 2002; GAGNE, 2002).

No quadro da pagina a seguir, destacamos aguns exemplos da preocupacdo da
professora com que o0s aunos tomem nota dos aspectos gramaticais explicitos, para posterior
estudo, a exemplo do que revelou também no Excerto 4, da entrevista, o que corrobora a

centralidade da instrucéo gramatical na sua prética de ensino.
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AULA EXEMPLO(S)

23/10/2004 - Ent&o, preocupem, pessoal, se tem jeito de separar ou ndo (referindo-se aos

Aulas 5/6 phrasal verbs), pra na hora que vocé montar a frase, vocé ndo errar, ok?

30/10/2004 - Entéo, people, vamos ver essa caixinha, countable and uncountable nouns (...)

Aulas 7/8 - Eh... vamos ver ai dessa listinha o que que é countable and uncountable.
Tentem classificar ai pra mim.

06/11/2004  (Nenhuma ocorréncia)

Aulas 9/10

13/11/2004 - Participio passado, entdo, tA montado, oh, se é futuro, € will, né? O verbo no

Aulas 11/12 past participle na terceira coluna. (Por “terceira coluna’ a professora se refere a
tabela de verbos ao final do livro, listando os verbos no infinitivo, no passado e,
na “terceira coluna’, no participio).

20/11/2004 - Entéo, oh, égoing to no passado, nao é? Was ou were mais going to mais verbo

Aulas 13/14 no infinitivo. Anotemai.
- Entéo, o verbo no past participle, oh, se é perfect, tem que ter o have e tem que
ter participle, né? Terceira coluna. Vamos fazer uma lista... Eu aconselho vocés
fazerem essa listinha, porque depois vocés ficam com esse vocabulary pra
estudar, ok?

27/11/2004 - Vamos procurar no texto entdo a grande gramatica da unidade, que néo é dificil

Aulas 15/16 ndo... porque € mais... uma variedade de vocabulario, eu acho que é mais uma
variedade de vocabulério, do que uma function, do que uma grammar...
- Entéo, people, € uma gramatica muito simples, por isso eu falel que era mais
lembrar dessa variedade (...) do que uma gramatica mesmo, ok?
- Let's see, people? (corrigindo exercicio) Ah, eu esqueci de comentar. E have
mai s participio em todas, né? (em todas as frases do exercicio). Em todas tem que
ter o verbo mais participio, ok?

04/12/2004 - Como € que a gente comega 0 esguema? He said that...? Vamos dar uma

Aulas 17/18 relembrada nos tempos? (Indo para o quadro, tomando nota).

(Aulas

selecionadas

para

analise).

11/12/2004 - Ok, let’s see? Vamos comegar de novo a caixinha (...) (a “caixinha’ € um quadro

Aulas 19/20 sinético com resumo gramatical, presente no livro didético adotado).

- Entdo, people, ndo precisa decorar... que jeito que pode aparecer (referindo-se
aos paradigmas verbais), “ Ah, serd que € verbo mais infinitivo?”, “Verbo mais
objeto?”

Rodrigo: Ela se dispbs, né? (Trecho de aula, correcdo de exercicio)

P: E, she... ela concordou, She agreed. Vamos anotar esse verbo ai? (Anotando
no quadro).

(12 ocorréncias)

Quadro 4: A gramédtica como “contetido escolar”.
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CENA 2 - Contexto: Nesta cena, a professora esta encerrando a exposicéo gramatical .

P: (...) Vejam que n&o é dificil, é trabalhoso, né? E eu ndo vou pedir essas frases de xxx. |sso aqui é
porque a gente treina no dificil e pede... e ndo precisa pedir na prova.
RODRIGO: Pede o impossivel.
P: Oi? Pede o impossivel ? (Risos).
(Aulasn® 17/18, filmadas em 04/12/2004)

Observemos que a professora faz uma afirmacéo ambigua em “ Veja que ndo é dificil,
é trabalhoso, né?”, a respeito da passagem do discurso direto para o indireto, e vice-versa.
Existiria, para ela, alguma diferenca significante entre ser dificil e trabalhoso? Além disso, a
prépria professora afirma que os exercicios para a prética sdo dificeis “(...) 1sso aqui € porque
a gente treina no dificil (...)”, emboratenhaa intencéo de amenizar os efeitos negativos dessa
afirmacgéo, ao dizer que ndo cobraria 0 contelido num mesmo nivel em avaliacdo “(...) e ndo
precisa pedir na prova’, a0 que o aluno Rodrigo, participando da interagcdo, responde de
pronto, em tom brincalhéo: “ Pede o impossivel” , sugerindo, talvez, seu ponto de vista sobre a
gramética.

Possivelmente, a professora fez esta observacdo relacionando-a a dificuldade de
conduzir esta aula, com varios turnos silenciosos, que ela mesma preencheu, e também para
dirimir qualquer efeito negativo que porventura tenha sido criado ao ressaltar, no inicio da
aula, a dificuldade do conteddo. Por “dificil” e “trabalhoso” a professora se refere a
gramdtica, mais uma vez, como “conteldo escolar”, como conhecimento sistematico,
consciente e explicito, posto que os tracos da estrutura organizacional da lingua, acreditamos,
ndo sdo inerentemente dificels ou trabal hosos.

O contetido escolar, sim, pode ser dificil ou trabalhoso, pois resulta de uma tentativa
de explicacdo e descricdo da estrutura gramatical das linguas. Esta teoria gramatical pode ser
defeituosa e ilégica em muitos quesitos, tornando-se ainda mais problematica quando mal

“traduzida’ em uma gramatica pedagdgica, isto é, para 0 ensino e, também, quando interage
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com diversos fatores, como os estilos cognitivos do professor e do auno. Mesmo para uma
gramatica bem descrita como o inglés (como se aceita, em gera), teoria pode ainda néo
garantir resultados completamente satisfatérios, ndo obstante a existéncia de algumas obras
reconhecidamente abrangentes e bem fundamentadas, tais como a Longman Sudent
Grammar of Spoken and Written English Workbook, que, segundo Matos (2003), é uma
gramatica representativa da Linguistica de Corpus, e uma traducdo de uma obra cientifica em
um produto pedagogico, com boas possibilidades para a aprendizagem do aluno.

Comentérios acerca da dificuldade ou facilidade do contelido ensinado s&o subjetivas e
podem estar relacionadas a idéias pré-concebidas que construimos ao longo de nossa
experiéncia, sem nos atermos para o significado dessas afirmacdes e seu impacto no contexto
global da sala de aula. Talvez os alunos compreendam o contelido ensinado mais facilmente
se ndo forem alertados para uma dificuldade que é, na verdade, uma idéia que pode ter se
tornado parte do nosso universo conceitual sem ter sido questionada. Por que a gramatica é
normalmente vista como “ago” dificil?

Na aula de lingua materna, por exemplo, despreza-se o fato de que o aluno ja traz
consigo um conhecimento linguistico internalizado pleno e, por isso, as aulas de gramatica
parecem vir de cima para baixo, repleta de regras misteriosas que os alunos desconhecem,
guando, na verdade, eles possuem um conhecimento internalizado mais profundo do que a
explicacdo oferecida pelo autor do livro didatico ou pelo professor. Essa discrepancia se
relaciona, possivelmente, a nossa crenca de que a teoria gramatical, como se aceitou/aceita,
explica cabalmente o que acontece na mente do falante quando da aquisicdo de sua lingua e
gue, assim, 0 seu ensino possibilitaria um “aperfeicoamento” da lingua do aprendiz.

Na aula de lingua estrangeira, essa explicagdo pode se tornar um problema ainda mais
sério, por duas razdes. primeiro, ndo esta estabelecida, na mente do falante, a competéncia

lingUistica inata na lingua especifica, como é o caso na lingua materna; segundo, ndo havendo
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amplas oportunidades para usar a lingua, a instrucdo gramatical funcionara como uma
“forma’ para moldar alingua.

Considerando-se essas especificidades do ensino de lingua estrangeira, a nosso ver, a
avaliacéo sobre a facilidade ou dificuldade de uma determinada estrutura pode ter um impacto
importante sobre a percepcdo que os alunos terdo sobre o contelido, ainda mais se
considerarmos que, normalmente, o professor € visto como uma autoridade intelectual
(BARCELOS, 1999), ndo obstante o enfraguecimento dessa imagem atuamente. E

importante, portanto, estarmos sempre atentos ao real significado de nossas concepcoes.

CENA 3 - Contexto: Na cena seguinte, a professora, sentada a mesa, da inicio a exposi¢éo
gramatical.

P: People, vamo 14, entédo o reported speech é dizer o que alguém disse. L& no intermediate a gente viu
naquela unidade que a gente viu até o episddio do Friends, lembra? que a gente contou o que o outro
disse, né? Vamos relembrar as regras, basic rules. “When you put direct speech into reported speech,
you usually change...” what? Lembra o que a gente tinha que mudar? The tense of the verb, né?
Ent&o, eh... hum... what? ...

VALERIA: Voltava um tempo.

P: Volta um tempo, né? Vamos supor aquela prova antiga, | missed last class. Vamos supor que ela
disse essa frase na terca-feira, e hoje a gente vai contar, “ Ela disse que ela tinha faltado na Ultima
aula” , né? Tem que voltar um tempo. She said that she...?

AA:

(Aulasn? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

CENA 4 - Contexto: Nesta cena, a professora, sentada a mesa esta expondo o conteido, que os alunos
acompanham, no livro didatico.

P: People, ok? (Chamando a atencdo dos alunos). Quando é um estado, por exemplo “ Hoje esta
guente” , ai vocé vai ter que contar no outro dia, “ Ela disse que estava quente” , né? Ai vocé vai ter que
voltar um tempo verbal, porque vocé nédo vai poder dizer “ Ela disse que hoje est4 quente” , ndo, né? E,
aoutranovidadetd'i, oh, concentrald, Ernesto.

ERNESTO: Teacher, t6 viajando na maionese.

P: T6 vendo. “If the direct speech contains the modals’, né? may, might, could, should... People,
como € que a gente mudaria isso? For example, eu disse pra Natélia no sdbado passado “ You should
study”, e agora nds vamos contar, “ LUcia said Natalia should...?”

AA: ... should.

P: ... should study. N&o tem jeito, o que nés vamos mudar? Modal ndo tem que mudar, esses modais, o
can temcomo virar could, owill virawould, mas esse ai ndo precisa, ok?

(Aulas n? 17/18, filmadas em 04/12/2004)
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Nas cenas acima, podemos observar, aém do emprego de varios termos gramaticais
explicitos, tais como tense, verbs, modals, entre outros, que a professora solicita aos alunos
que explicitem seu conhecimento forma da lingua (Cena 3): “When you put direct speech

into reported speech, you usually change ...” what?, abrindo turno para a resposta. O
mesmo se da nestes exemplos: “(...) If the direct speech contains the modals’, né? may,
might, could, should... People, como € que a gente mudaria isso?; “(...) Tem como fazer
discurso indireto em narracao?”

Podemos perceber, mais uma vez, que a professora vé neste conhecimento um meio
para que se alcance o objetivo mais geral estabelecido, que 0 aluno use a lingua efetivamente,
de modo que o ensino sobre a lingua e da lingua estdo inter-relacionados. O conhecimento
gramatical agui explicitado remete- nos a concepcado (1), “contelido escolar”, pois ndo parece
fazer sentido afirmar que a professora, além de utilizar-se desse conhecimento na sua
abordagem de ersinar e cobra-lo dos alunos, recorra & explanacdo gramatical sem um
propdsito.

Na Cena 4, a professora pergunta aos alunos como deveriam ser mudados os verbos
modais, “(...) If the direct speech contains the modals né? may, might, could, should...
People, como € que a gente mudaria isso?”. Aqui existe, por certo, 0 pressuposto de que o
aluno ja os tenha estudado e que apreenderam este contelido para posterior uso, assim
possibilitando a retomada dessa informagdo gramatical. Observemos que, apesar de haver
abertura de turno para que os alunos respondam, “Lucia said Natalia should...?”, este
exemplo ja contém a resposta, talvez porque a professora, inconscientemente, tenha receio de
gue os aunos ndo estejam fazendo uso dessa estratégia explicita de aprendizagem.

Tentando ilustrar a regra que explicitou, de que os modais ndo modificam na
passagem do discurso direto para o indireto, a professora prossegue €, ao ceder o turno para

gue os alunos respondam, a0 mesmo tempo oferecendo uma “dica’, ela mesma oferece a
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resposta, no exemplo que inventou: “P: For example eu disse pra Natalia no sabado
passado You should study, e agora nos vamos contar, Lucia said Natalia should...? / AA:
should’ . Percebemos que os alunos, em unissono, repetem o should, j& presente na resposta
da professora. Nao é possivel determinar se sabiam de antemdo ou se perceberam gque na
pergunta da professora ja havia a resposta. E importante salientar também que, em diversas
interacOes, nas outras aulas observadas, os aunos oferecem respostas fragmentadas como a
acima dada, talvez para apenas assegurarem sua cooperacao no intercambio de turnos.

Além disso, é importante ressaltar que, durante as aulas, ndo foi possivel perceber se a
professora observa se os alunos possuiam de fato conhecimento prévio de termos gramaticais
como verbos, preposicdes, conjuncdes entre outros. Esse aspecto aponta para um fator muito
importante: possivelmente, a professora espera que o aluno detenha esse conhecimento de
antemao, e é razoavel supor que tal conhecimento tenha sido suprido através da instrugdo em
lingua materna, como parece revelar o Excerto 9da entrevista Assim, esse conhecimento
pode ter sido tomado como um dado quando o aluno chega a aula de lingua estrangeira, a
menos que em estagios anteriores a professora tenha trabalhado esses conceitos com os
alunos.

Gera-se, assim, um legitimo problema para a pesquisa em Linguistica Aplicada: se o
ensino de lingua materna € tomado como uma “ base” para 0 ensino de linguas estrangeiras,
urge investigar a eficacia daguele ensino que, aliés, vem intrigando professores, linglistas,
linguistas aplicados e pedagogos ha quase trés décadas.

Apesar de melhorias em diversos aspectos, ainda parecem restar muitos problemas
para investigacdo: 0 ensino de lingua materna também atravessou (ou mesmo atravessa) uma
crise quanto ao lugar do papel da gramética no desenvolvimento da competéncia
comunicativa do auno (BUIN, 2004), conforme destacamos no capitulo tedrico

(TRAVAGLIA, 2003; PERINI, 1997; KATO, 1988).
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CENA 5 - Contexto: A professora, sentada & mesa, aguarda que os alunos terminem 0s exercicios,
guando os interrompe para corregao.

P: People, entdo vamo ver 14, oh, He said... eai? [Othat é opcional, lembra?] He said that ou entéo s6
Hesaid.

AA:

P: “ Ela disse que seria a melhor coisa que ela ja tinha experimentado” . He said that it would be the
best thing, e agora? Quem?

MARIANA: Calma ai, teacher.

P: She said that it would be... [s6 tirar o will e colocar would, por enquanto] that it would be... she,
“ela’, a mulher que estava no supermercado, [entdo, olha os pronomes mudando]. Have tasted, vai
virar 0 qué? Had ever tasted, “ que ela ja tinha experimentado” . People, ai vem uma narracdo, né?
Vamos para a proxima fala. “ It tastes horrible, she said”, entdo, She said that ...? D4 uma olhada,
people, essa é facil, people, essa é facil.

ERNESTO: Pensei que era ditado, teacher. (risos).

P: Ditado, né, sb copia, né? nao pensa ndo. “It tastes horrible.”, She said that... O qué? It...
[“ Passado”, gente, oh, “ presente” vira “ passado”], It tasted horrible, “ Ela disse que tinha um gosto
horrivel” , né? (...) “I don’t like it much either, he said.” Entdo, He said...? [0 that é opcional, né? He
said that ou apenas He said] what...? He... Se é ele que ta dizendo, o0 “ eu” vai virar “ ele”, ndo €? “Eu
ndo gosto” , “ Ele disse que ndo gostava” . He said that he... E ai?

VALERIA: xxx
P: Nao, nédo, don’t like. He said that he didn’t like, presente vira passado, He didn’t like it much

either, either é pra dizer que “ Eletambémnao” , né? He said that he...?

AA:

P: ... didn’t like it much either, “ Ele também ndo gostava muito ndo” . Ai ela passa pra secao de

queixas, né? e pergunta l&: “Which cheese do you like best? she asked the shop assistant” Entao

vamo montar, oh? She asked the shop assistant [agora ai ela perguntou “ Qual queijo ele gostava

mais’ ], ndo é essa a pergunta? She asked the shop assistant...? Como é que vai ficar, people?
(Aulasn? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

Podemos perceber, na abordagem com a estrutura em questéo (o discurso indireto) e
nos momentos dedicados a exploragdo da gramédtica, que a professora faz amplo uso de
instrucbes gramaticais explicitas, em especial ha cena acima.

Observemos a regularidade que se da acima. Em “ People, entdo vamo ver |4, oh, He
said... eai? O that é opcional, lembra?” , a professora elicita a resposta (He said... e ai?), faz
uma intercalacdo, ressaltando que “that” € opcional, e abre turno para que os aunos
respondam. Porém, a atencdo do aluno se centra, a0 que parece, nesta Ultima informacgéo
gramatical “(...) O that € opcional, lembra?”, de tal modo que o turno silencioso se da,
possivelmente, porque ndo conseguiram vislumbrar o objetivo da explanacdo gramatical ou
porque se distrairam com a interrupgcdo da resposta que a professora pretendia elicitar. Diante

do turno silencioso, a professora supre a resposta. Assim também se da no restante de toda a



109

cena: “(...) [so tirar o will e colocar would, por enquanto] ”; “(...) [entdo, olha os pronomes
mudando]”; “(...) [“Passado”, gente, oh, “presente’ vira “passado”]”; “(...) Entdo, He
said...? [o that é opcional, né? He said that ou apenas He said] what...?".

Na cena abaixo, de modo semelhante a anterior, a professora faz perguntas a respeito
do aspecto forma da lingua a0 dicitar a participacdo do aluno, mas agora as responde sem

mesmo abrir turno para a resposta, talvez desmotivada pela falta de interagdo durante a aula:

CENA 6 - Contexto: Correcédo de exercicio.

P: Discurso indireto tem que vir com ponto final ou com ponto de interrogacéo?
ANETE: Ponto final. (Quase inaudivel)
P: Ent8o, se vocé vier com aquela ordem tradicional de pergunta, vocé vai fazer assim: “ Ela disse
gue... Qual o seu queijo favorito?” Nao, “ Ela perguntou qual era o queijo favorito dele” . Ponto final.
Entdo, vai sumir essa histéria de auxiliar, ndo vai? Auxiliar s6 tem na interrogativa e na negativa.
Entdo, She said... She, she... [desculpa] She asked the shop assistant which cheese...? E agora? “ Ele
[vamos supor que o atendente € homem ai, ndo fala, mas...] gostava mais’. He...? Vai sumir esse
auxiliar. “ Gostar” no passado? Liked best. Entenderam por qué? She asked the assitant which cheese
he liked best. Porque é afirmativa.

(Aulas n? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

Considerando a recorréncia desse padrdo, temos boas razdes para supor que a
professora espera que esse conhecimento contribua para o desenvolvimento da proficiéncia do
aluno. De igual modo, ela espera que esse conhecimento sgja significativo e Util para seus
alunos. Se assm ndo fosse, como mencionado anteriormente, poderiamos pressupor que a
professora oferece instru¢cdo gramatical sem nenhum objetivo em mente, 0 que ndo parece
uma afirmacao plausivel ou logica. Assim sendo, se a professora toma a gramética como meio
para a consecucdo de um fim, como sugerido na andlise da entrevista, e os alunos, por
diversas razfes, ndo conseguem fazer uso dessa estratégia, pode resultar um certo conflito.

A este respeito, de acordo com Borg (2003), quando o professor se depara com um

conflito, acerca do desenvolvimento da aprendizagem do auno, e da propria percepcdo que
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possui sobre a forma como abordar uma determinada habilidade lingiistica, ele pode adotar
uma postura defensiva, manifesta na forma de evitar que os aunos respondam a perguntas de
cunho muito técnico (ou que as fagam), respondendo-as de pronto, como se fossem perguntas
retoricas.

Em caso contrario, quando possui um senso de seguranca, o professor tende a
desenvolver sua aula de maneira mais cooperativa, ndo temendo os “erros’ que porventura
surjam na interacdo. Podemos observar que a professora desgja esse engajamento por parte
dos alunos, abrindo o turno, as vezes até de forma bem marcada (pela forte entonago, por
exemplo, em “ He said that...?”; “E ai?”), mas, diante dos turnos silenciosos, abre méo de
Sua estratégia.

Essa atitude pode ocultar ansiedade, de sua parte, manifesta sob forma de centramento
em s mesma, e angustia, pois 0s aunos acabam por “comandar” a conducdo da aula, por
meio de seu siléncio. A professora acaba obedecendo, sem se aperceber, a um ritual
monol 6gico que parece ndo desgjar em suas aulas.

Podemos observar que, embora a professora afirme, na entrevista, que ndo enfatiza
muito os aspectos formais da lingua, como declara que o fazia ha mais tempo (vide Excerto
2), ha um uso relevante de metalinguagem em varios momentos do ensino de gramatica em
suas aulas, na solicitacdo de que os alunos explicitem conceitos técnicos de gramética.

N&o pretendemos sugerir que ha qualquer problema neste sentido, mas afirmacéo
e sua abordagem em sala de aula nos levam a pensar em um conflito, uma tensdo entre a
abordagem que a professora desgja e a contingéncia da prética que efetivamente se da
(CORACINI; BERTOLDO, 2003), como também uma pressdo para se conformar ao atual
estado de coisas.

O Quadro 5, na pagina a seguir, ilustra exemplos da recorréncia de termos gramaticais,

empregados pela professora, durante a sessdo de gramética, em todas as aulas transcritas.
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AULA EXEMPLOS(na ordem em que aparecem na aula)

23/10/2004 verbo, phrasal verb, sentence, frase, passado, past simple, particula, object,

Aulas 5/6 objeto, complemento (verbal), verbo intransitivo, adjunto (adverbial), pronome,
pronoun object, substantivo, conjungdo, preposi¢cao

30/10/2004  nouns (countable/uncountable)

Aulas 7/8

06/11/2004  countable/uncountable noun, clause (affirmative/interrogative)

Aulas 9/10

13/11/2004  future continuous, future perfect, gerindio, present perfect, past perfect, participio

Aulas11/12 passado, verbo

20/11/2004  future perfect, verbo, past participle, tempo verbal, frase, voz passiva, continuous,

Aulas 13/14 future in the past, infinitive, futuro do pretérito, passado, pretérito imperfeito,
pretérito imperfeito composto, base form (infinitivo sem to)

27/11/2004  passive, verbo, passado, sujeito, infinitivo, past simple, pretérito, past modal

Aulas 15/16 verbs, main verb, continuous, participio, regéncia (verbal)

04/12/2004  reported speech, discurso indireto, voz passiva, verb tense, adverbs (of time,

Aulas17/18 place), pronoun, main verb, modals, modais, present simple, present continuous,

(Aulas past perfect, present perfect, pronome, (verbo) principal e auxiliar, (frase)

selecionadas interrogativa e negativa, participio

para

andlise)

11/12/2004  reporting verb, infinitive, clause, oragdo, tempo verbal

Aulas 19/20 (Total: 77 termos)

Quadro 5: Recorréncia de termos gramaticais durante a sessdo gramatical.
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No Quadro 6, abaixo, apresentamos exemplos da recorréncia de momentos nos quais a

professora procura elicitar o conhecimento gramatical dos alunos, de maneira explicita:

AULA EXEMPLOS(S)
23/10/2004 - O que éum phrasal verb?
Aulas5/6
30/10/2004  (Nenhuma ocorréncia)
Aulas7/8
06/11/2004  (Nenhuma ocorréncia)
Aulas 9/10
13/11/2004 - O que é umfuture continuous?
Aulas11/12 - You usethefuture perfed [oh, se éperfect, temqueter o qué?]...
- Have eo verbo de quejeito?
- Entéo, como é que eu vou decidir, é pra completar com o future continuous ou o future perfect.
Como é que eu vou decidir entreume outro?
20/11/2004 - Olha la na grammar, é a Ultima gramética dessa unidade, né? Future in the past. 1sso existe? E
Aulas13/14 futureou épast?
- E 0 nosso futuro do pretérito mais ou menos, ndo é?
27/11/2004  Em Portugués ndo existiriam essas duas opgoes, existiria? “ 1t's reported that Angdica is pregnant”
Aulas15/16 e“ Angélicaisreported to bepreganant”?
- Veja se o sujeito é plural (feedback ao aluno nacorregdo de exercicio).
04/12/2004 - O participio nunca muda, né?
Aulas17/18 - When you put direct speech into reported speech, you usually change... What? Lembra o que a
(Aulas gente tinha de mudar?
analisadas) - If thedirect speech contains the modals, né? (...) Como é que a gente mudaria isso?
- Tem como fazer discurso indireto emnarragéo?
- Present simple vira o qué, no discurso indireto?
- Discursoindireto temque vir com ponto final ou com ponto deinterrogacdo?
- Ent8o vai sumir essa histéria de auxiliar, ndo vai?
- Eu acho que é um daquel es casos que da pra manter o tempo verbal, o que vocés acham?
11/12/2004 - Até aqui, a gente tinha usado discurso indireto de que jeito?(...) Que a gente tinha que mudar um
Aulas19/20 tempo verbal, ndo €? (18 ocorréncias)

Quadro 6: Explicitacdo do conhecimento de gramética.



113

No contexto desta pesquisa, arecorréncia de termos gramaticais na exposicao do
contelido e a solicitacdo, aos alunos, que participem da interagcdo, contribuindo com conceitos
explicitos de gramatica, permitemnos afirmar, tentativamente, que a professora o faz de
forma coerente e consciente, em conformidade com o que afirma na entrevista (fazer uso de
técnicas da abordagem tradicional, por exemplo) ou, 0 que é menos provavel, de modo
inconsciente, sem ter-se dado conta de que h& uma recorréncia de aspectos que ndo desgjaria
para sua aula, como afirmouno sentido deter reduzido a énfase nos aspectos gramaticais, em
comparagao com 0 que constituia sua prética no inicio de carreira.

Talvez existam aqui conflitos de ordem prética, tal como o desgo de agir de uma
forma, mas limitado aquilo que € possivel, nas circunstancias dadas, na sua sala de aula. Um
hébito &s vezes passa a fazer parte de nossa prética sem que percebamos. E importante
relembrar, porém, que a professora afirma ver vantagens no ensino tradicional de lingua e,
também, que o livro adotado traz um enfoque no qual a exposicdo gramatical explicita e
dedutiva € o eixo organizador do curso. Dessa forma, a professora pode estar adotando essa
abordagem com a gramética devido a condicfes diversas, ndo recessariamente relacionadas
a0S pressupostos tedricos ou a ideologia deste ou daguele “ método”.

Essa predominancia de aspectos formais, sintéticos e morfologicos sugere, mais uma
vez, que a professora conta com o conhecimento, por parte do aluno, de nomenclatura, da
capacidade de analisar a propria lingua conceitualmente, ndo como um fim em si nesmo
(embora isso possa ocorrer, dependendo da maneira com que se aborda o contelido), o que, a
seu ver, auxiliaria no processo de aprendizagem da lingua estrangeira.

Para nos, existem razoes plausiveis para priorizarmos tais aspectos: em primeiro lugar,
por razdes de cunho pratico, ja contamos com uma descri¢do gramatical mais completa (o que
ndo significa melhor) do que as descricdes da lingua em uso, encontradas nas gramaticas de

referéncias e diciondrios; segundo, as linguas também compartilham universais semanticos,
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pragmaticos e discursivos (portanto ndo seriam um conhecimento tdo distante do universo
conceitual dos aunos), com os quais eles poderiam se familiarizar mais a partir do momento

em gue uma relativa competéncia gramatical esteja estabelecida.

CENA 7 - Contexto: Correcéo de exercicio.

P: Let’s see, 6h, The assistant said that he thought she should buy the Brie and that...? [da pra
emendar, né?]
VALERIA: He had...?
P: He..?
AA:
P: ... had had, “ ele tinha comprado” , past perfect, very good, “ passado simples’ virapast perfect, and
that he had had, esse had ai ta na idéia de “ adquirir”, “ comprar”, né? “ Ele tinha comprado”, “ Ele
tinha adquirido” , had had... some.
ERNESTO: Teacher, ndo entendi ndo, esse verbo primeiro é qual?
P: Esse ai t& no passado, ndo ta?
ERNESTO: Nédo, maisé
-P: Normal.
ERNESTO: had had?
P: E, porque umvai ser o passado e o outro o participio, né?
MARIANA: O auxi-
-P: Isso, o auxiliar e 0 outro principal, entdo, She said that xxx and that he had had some(...)
(Aulas n? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

CENA 8 - Contexto: Correcdo de exercicio.

ERNESTO: Teacher, que que éisso, “ We've just sold out?”
P: Sell out é... eh... um phrasal verb, né? “ vender até esgotar”, out é “ fora” , né? sozinho, mas sell out
€ gque é"“ vender até esgotar”. (...)

(Aulasn? 17/18, filmadas em 04/12/2004)

Ainda quanto a predominancia da explanacdo gramatical, nesse momento da aula,
observamos gque o aluno Ernesto estranha a construcdo had had, equivalente a “tinha tido” em
Portugués. Na nossa lingua, apesar de o auxiliar e o verbo principal serem 0os mesmos (tinha
tido), realizam-se graficamente de formas diferentes, fato que passa despercebido pelo falante,
sem causar nenhuma estranheza; jA had had despertou uma davida no auno, talvez

entendendo que o verbo estivesse “repetido”.
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Observemos que, quando diz que ndo entendeu, Ernesto estd fazendo uma pergunta
sobre o significado do verbo, mas a resposta da professora privilegia, em primeiro lugar, o
aspecto formal, ndo o seméantico: “ Esse ai t& no passado, ndo t4?” A expressdo de dlvida de
Ernesto, had had?, percebida na entonacdo de surpresa, sugere que a informacéo gramatical
ndo foi suficiente para solucionar sua divida.?* A outra explicacdo oferecida pela professora,
“E, porgue umvai ser passado e o outro participio, né?” , é um detalhamento da anterior, mas
continua ndo esclarecendo a duvida do auno.

Na Cena 8 como na anterior, podemos perceber que a professora d4, primeiro, uma
informacdo gramatical ao aluno: “(...) Sell out é... eh... um phrasal verb, né?”. E pouco
provavel, mais uma vez, que o auno Ernesto queira obter essa informacdo, se observarmos
gue, em outros momentos em sua interacdo com a professora, ele ndo se refere a graméticaem
termos técnicos. A formulacdo de sua pergunta, Teacher, que que € isso, “We've just sold
out?” € muito vaga para que pudéssemos inferir que estgja interessado numa questdo téo
especifica como a classe do referido verbo. A informagdo sobre o significado, “ vender até
esgotar” , é oferecida pela professora em segundo plano, em lingua materna, privilegiando a
informac&o gramatical em detrimento do significado.

Considerando a andlise das aulas filmadas e observadas, podemos perceber uma
énfase marcante no emprego de termos gramaticais, na solicitagdo aos alunos que explicitem
este conhecimento gramatical, conflitante, a uma certa extensdo, com aquilo que a professora
havia declarado caracterizar a sua prética, embora tenhamos sugerido, também, que a
professora considera 0 ensino de gramatica explicita como um meio para atingir o objetivo
final, o desenvolvimento da proficiéncia linguistica do aluno.

Quando ensinamos gramatica nos moldes, por exemplo, da apresentacdo, prética e

producdo, como no livro didatico adotado pela professora, subscrevemo-nos, saibamos ou

2l Na sessdio de revisionamento, neste trecho da aula, a professora mostrou-se surpresa com a pergunta feita pelo aluno,
reiterando que ele ndo estavainteressado em “ conjugar” o verbo, mas em saber seu significado, confirmando, assim, anossa
andlise.
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ndo, a uma nocao de gramatica como produto, isto € um corpo de conhecimento disposto nos
livros, nas gramaticas e nos dicionarios, como também a uma concepcdo de ensino como
transmissdo, pelo acimulo de informactes que finalmente convergiriam para o produto final
desgjado. Nessa perspectiva, o aluno é visto como tabula rasa. Porém, as teorias em aquisicao
de segunda lingua mais recentes propfem que tratemos a gramética como um sistema
complexo e 0 seu ensino um processo dindmico, ndo-linear ou cumulativo, de descoberta, a
partir daquilo que o aluno ja sabe (THORNBURY, 2005; LARSEN-FREEMAN, 2000;
BATSTONE, 1994).

Para finalizar esta analise, fazse necessario apresentar algumas das consideractes
feitas pela professora colaboradora, quando do revisionamento (09/09/2005) que fizemos,
juntos, das aulas analisadas.

Para a professora, 0 que sintetiza sua atitude com relacdo ao ensino de gramética € a
sua desconfian¢a num ensino de lingua “sem gramatica’, posicionamento tedrico que ela ndo
considera claro. Em sua opinido, as abordagens que assm se pautariam, na verdade,
propugnam como uma vantagem a existéncia de um “método” sem gramética, a qual ndo
consegue perceber. Seu ceticismo quanto a esse ensino se resume na seguinte comparagéo:
segundo a professora, os defensores desse ensino parecem querer passar um “ trator-esteira”
em cima do assunto, atitude, certamente, dogmética e autoritaria.

Quanto aos resultados alcangados, a professora afirma que suas tomadas de decisdo,
na abordagem com a gamatica foram, na maior parte, opces conscientes, sempre tendo em
vista 0s objetivos de seus alunos e a diversidade presente em sua sala de aula. Além disso,
com relag@o as trés concepgdes de gramética propostas neste trabalho, quais sgam, como
“contelido escolar’, “conhecimento sistémico implicito” e “gramética normativa’, a

professora afirmou que nunca havia pensado em diferentes acepgdes para a gramatica e que,
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para €la, a gramética seria “uma coisa s0”. A Nnosso ver, o conceito de gramética que
sobressai na andlise dos dados, para a professora, € o da graméatica como contetido escolar.

Parece haver, para o pesquisador, um certo conflito na forma como a professora define
sua abordagem de ensinar gramética: embora afirme, em varios momentos da entrevista, que
modificou essa abordagem, que seria “tradicional” e, agora, “moderna’, informada por novos
desenvolvimentos no campo do ensino de linguas, podemos observar, nos dados, um nimero
relevante de caracteristicas relacionadas a um ensino mais tradicional. Estas manifestagoes
parecem constituir uma tensdo porque, segundo a propria professora, a discussdo acerca do
ensino de gramédtica em lingua estrangeira ndo € clara, mas procura ressaltar que, de certa
forma, concorda que existam problemas nesse aspecto. Parece existir, portanto, uma presséo
para se conformar as mudancas, mas, a0 mesmo tempo, um desgjo de autonomia nas suas
escolhas.

Essa consciéncia, em meio as incertezas, pode ser um passo inicial para uma prética de

ensino mais critica e menos vulneravel ao dogmatismo cientifico.
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CONSIDERACOESFINAIS

O “Efeito borboleta”

“Quando uma borboleta bate suas asas em alguma
parte do mundo, desencadeia eventos que levam a
uma tempestade em algum outro lugar. De igual
modo, € necessario apenas uma pequena pedra para
precipitar um deslizamento de terra — mas qual?”

Scott Thornbury
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Nestas consideractes finais, refletiremos sobre os resultados a cancados, discutindo

sua significagdo em relacéo ao objetivo mais amplo deste trabalho. Para tal fim, revisitaremos
nossa pergunta de pesquisa, relacionando-a ao arcabouco tedrico e a andlise dos dados. Por

fim, apresentaremos algumas contribui¢des desta pesquisa para 0 campo do ensino de linguas.

Na Introducdo deste estudo, tivemos como objetivo justificar a relevancia de se
empreenderem mais estudos quanto a0 ensino de gramdtica, em lingua estrangeira
Observamos que 0 assunto ndo € um tema superado, mas uma preocupacado recente na esfera
pedagdgica, a exemplo do que se afirma nos Parémetros Curriculares NacionaiS/LP: ensinar
0u Ndo ensinar gramatica é uma falsa questéo, e 0 que se deveriainvestigar € como ensina-la.

A atualidade dessa problemética aponta para alguns questionamentos importantes:
como ateoria tem sido concebida pelos professores em servico ou em formacdo? Que espaco
existe, na teorizacdo, para as teorias implicitas do professor, com vistas a construcdo de uma
teoria mais relevante, menos dogmatica e mais reflexiva?

No capitulo tedrico, tivemos a preocupacdo em apresentar, de forma panoramica, o
tratamento que se tem dado ao ensino de gramatica em lingua estrangeira, observando, para
tal, como se configuram as pesquisas na Linguistica Aplicada atual, contrastando-se com o
que era prética comum na Linguistica Aplicada tradicional. Como pudemos perceber, existe,
hoje em dia, uma proeminéncia da metodologia de pesquisa interpretativa, qualitativa e de
base etnogréfica, para que sejam contempladas as concepgdes do professor e dos alunos, bem
como a sala de aula como um locus de pesquisa, assim procurando evitar-se, ou pelo menos
minimizar, o problema do dogmatismo nas investigacOes da area.

Podemos ressaltar que, como exemplo dessa mudanca de perspectiva, parece ter

havido, nas duas Ultimas décadas, uma menor preocupacdo com o estabelecimento de um
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modelo unico de ensino de linguas, orientado pela teoria linglistica, dita pura ou tedrica, e
uma maior preocupacdo em se compreender como as concepgles do professor poderiam
contribuir para uma melhor compreensdo do ensino de linguas. Vimos, porém, que a mudanca
de paradigma da pesquisa quantitativa para a qualitativa enfrenta alguns reveses, mas esta
mudanca vem se constituindo solidamente, especialmente no caso do Brasil, a exemplo das
diversas dissertacfes e teses produzidas em varios programas de pos-graduacao.

Analisamos, posteriormente, o fato de que o termo gramatica possui uma imprecisao
conceitua que dificultaa suadiscussdo no ensino de linguas, de modo que, as vezes, pode ser
usado com diferentes significados no discurso de uma mesma pessoa, OU MeSMo evocar
sentidos completamente diferentes entre dois ou mais interlocutores. Além disso, como
observamos, 0 assunto &, as vezes, tratado com um certo vanguardismo, dificultando uma
reflexdo mais relevante sobre a questdo. De acordo com a literatura da area, pudemos notar
que, por vezes, ha uma generalizada relutncia em se compreender qual seria a relevancia de
se estudar ou de se ensinar gramatica, em detrimento de outras éreas, fato que, possivelmente,
esta relacionado a propriaimprecisdo de significado do termo.

Estas diversas acepcOes passam a ser, portanto, um problema que precisa ser
contemplado com vigor nas pesquisas. A medida que existe um problema em torno do
conceito de gramética, h4, por conseguinte, um problema de ordem pedagodgica: qual afuncédo
da gramética no ensino de linguas? Como vimos, diferentes expectativas alimentam essa
polémica, as vezes engendrando dicotomias desnecessarias, que trazem dificuldades para que
a discussdo sobre a relacdo entre a teoria e a pratica (e vice-versa) atinja resultados mais
satisfatorios.

Uma vez que o propdsito desta pesquisa € andisar como as concepgdes de uma
professora, sobre o ensino de gramética em lingua estrangeira, se manifestariam em sua

prética, consideramos importante pesquisar como algumas metodologias de ensino de linguas
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propugnam um lugar para a gramética, ja que a professora colaboradora e 0 pesquisador
poderiam estar inseridos, em maior ou menor grau, no discurso de tais metodologias. A
conclusdo mais ampla que acangamos, em torno dessa retrospectiva, foi que estas tendéncias
estavam em permanente embate tedrico e ideoldgico, as vezes dedicando um lugar de
destaque para 0 ensino de gramatica ou, de modo diverso, negando sua validade. Como estas
tendéncias ndo poderiam ser tomadas como ahistéricas ou isentas de ideologia, torna-se
indispensavel que o professor esteja alerta quanto ao engendramento de mitos na Linguistica
Aplicada, procurando analisar sua responsabilidade, como profissional critico, no ensino de
linguas.

Na se¢cdo seguinte, consideramos O posicionamento mais recente das pesguisas em
aquisicdo de segunda lingua, a respeito do ensino de gramética em lingua estrangeira, ja que
tais pesquisas tém orientado a questdo metodoldgica nas diferentes abordagens, ao lado de
uma teoria gramatical descritiva, para fins pedagégicos. Pudemos perceber que, em alguns
casos, também os tedricos na &rea de aquisicdo podem contribuir para a manutencéo de mitos
prejudiciais ao ensino de linguas, quardo se advoga, por exemplo, que o ensino explicito de
gramética é irrelevante, ou mesmo pregjudicial, e ndo se “transformaria’ em proficiéncia, ndo
obstante a falta de dados empiricos ou pesquisas extensivas para se comprovar tal aegacéo.

Ha que se mencionar também que, até recentemente, as pesquisas em aquisicdo eram
predominantemente quantitativas e experimentais, distantes das questfes relevantes em sala
de aula, dém de ndo levarem em consideracdo mais profunda a diferenca entre o ensino de
inglés como segunda lingua ou como lingua estrangeira.

Por fim, analisamos a questdo do impacto da globalizacdo quanto a necessidade de se
redefinir 0 que congtituiria uma proficiéncia linglistica ideal no contexto atual de
multilingualismo no mundo, questdo que, por sua vez, ecoa na diferenca entre inglés como

segunda lingua ou como lingua estrangeira, abordada acima. Como apontamos, o inglés como
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lingua internacional requer que sejam revistos conceitos centrais no ensino de linguas, tais
como imperialismo linguistico, biculturalismo, proficiéncia, falante nativo, competéncia
comunicativa, material auténtico, entre outros, para que sgja possivel, afinal, estabelecer
objetivos mais redlistas para 0 ensino de linguas estrangeiras no cenario nacional. Caso estes
objetivos segjam satisfatoriamente redefinidos, amenizariamos, a uma certa extensdo, o grande
conflito entre ateoria e a préatica.

Por certo, se estabel ecemos objetivos inexequivels, tais como desenvolver no aprendiz
de uma lingua estrangeira uma proficiéncia linglistica “igua” a do faante nativo, este erro
acirrard 0 senso de que ateoria e a préatica sdo forcas que se repelem, pois, ndo se alcancando
0 objetivo, o professor e suas ferramentas de ensino € que carregardo o 6nus dessa tensao.

Feita essa revisitacdo ao capitulo tedrico, retomemos, brevemente, a metodologia de
pesquisa. Por meio de uma pesquisa de cunho etnografico, qualitativo e interpretativo, fomos
a campo para a coleta de dados. Assistimos a 20 aulas, durante o periodo de dois meses.
Durante a observacao e filmagem das aulas, foram tomadas notas de campo, a partir das quais
redigimos um diario de observacao, que auxiliaram a andlise posterior dos dados. Além disso,
utilizamos uma entrevista semi-estruturada, aplicada a0 final do periodo de observacdo, na
gual buscamos mapear as concepcdes da professora relativas ao tema em investigagdo. Foi
também utilizado um question&rio, no qual buscamos delinear o perfil profissiona e
académico da professora colaboradora. As aulas foram transcritas, visionadas pelo
pesquisador e revisionadas, juntamente com a professora, para que pudéssemos considerar
também o seu posicionamento, além de dar-lhe retorno de nosso trabalho. A pergunta de
pesquisa que norteou este estudo teve como objetivo analisar como a professora colaboradora
concebe 0 ensino de gramatica em lingua estrangeira, como suas concepgdes se manifestam

na sua pratica de sala de aula e quais as possivei s implicaces para a sua pratica.



123

Tentativamente, concluimos que a professora colaboradora se refere a gramética como
trés concepgdes distintas, mas inter-relacionadas, a saber: primeiramente, como “contetido
escolar”, por melo do qual se pode ensinar a lingua e sobre a lingua, ndo obstante
divergéncias tedricas contundentes a este respeito; em segundo lugar, como o “conhecimento
sistémico implicito”, intuitivo, governado por regras e, finamente, como um conjunto de
normas valorativas a respeito do certo ou errado no uso da lingua.

Como tradicionalmente se aceita, a professora ®laboradora concebe o ensino de
gramética como um meio de atingir 0 objetivo mais amplo do ensino de uma lingua
estrangeira, isto €, formar alunos aptos a se comunicarem nessa lingua. Manifestacdes destas
concepcoes foram, por exemplo, a énfase dada no emprego da metalinguagem gramatical
como recurso de ensino e a expectativa, por parte da professora, de que os aunos se
esforcassem por compreendé-la, embora aertando-os para que ndo se preocupassem
excessivamente com a nomenclatura gramatical formal empregada em sala de aula, mas que
se esforcassem para compreender como esta graméatica estaria subjacente ao uso. Podemos
mencionar, ainda como manifestacdo dessa concepcdo, a predominancia de um ensino
dedutivo, seguindo a ordem de apresentacdo, producado e pratica, nos moldes do livro didético
adotado, aém do uso sistematico de listas ou quadros sindticos apresentando contetido
gramatical explicito, que a professora recomendava aos alunos para posterior estudo.

Acreditando no contributo da gramética, como conteido escolar, ao ensino de lingua
estrangeira, parece haver um pressuposto implicito, para a professora, de que a descricéo e
explicacdo linglistica, para fins pedagogicos, € exequivel, muito embora alguns teoricos
guestionem funcdo da teoria gramatical, baseando-se no fato de que as linguas, de
maneira geral, ndo parecem ser passiveis de uma descricdo e explicagdo rigorosas. Estgjam
corretos ou ndo, a professora demonstra sua independéncia de posicionamento quando opta

por abordar a gramética da forma como o fazia, atendendo, como €la afirma, ao contexto
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especifico em que esta inserida, confiando no seu senso de plausibilidade; afinal, o ensino e
aprendizagem ndo parecem mais ser aceitos, hoje em dia, como uma relacéo de causa e efeito,
n&o podendo ser, portanto, orientados cabal mente por determinadas teorias.

Por outro lado, se ndo é devido a crenca na utilidade pedagogica do ensino tradicional
de gramatica, por forca de determinadas circunstancias, no contexto de ensino de lingua
estrangeira no Brasil, €la é pelo menos, uma alternativa para 0 ensino, enquanto nao
dispomos de uma teoria mais abrangente sobre os aspectos semanticos, pragmaticos e
discursivos da lingua, que estéo de fora das teorias tradicionais ou da gramética formal. Uma
graméti ca pedagogica precisaria, ab mesmo tempo, integrar aspectos formais e comunicativos,
dois aspectos constitutivos da lingua, mas, neste quesito, as gramaticas disponiveis para o
ensino ndo sdo plenamente satisfatorias, 0 que pode constituir um rico contelido para
pesquisas futuras.

Faltam-nos, também, teorias mais satisfatérias a respeito da aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira, uma lacuna que deveria ser preenchida por mais pesguisas no Brasil,
uma vez que estamos imersos diretamente na experiéncia de ensinar lingua estrangeira no
nosso contexto particular. Se continuarmos a preterir a discussao sobre 0 ensino de gramatica,
pelo equivoco em se associar tal discussio ao ensno de Gramatica Tradicional,
continuaremos a ensinar linguas a partir de teorias importadas que, reconhecida sua
contribuicdo, ndo atendem plenamente 0 nosso contexto.

N&o podemos nos esguecer, também, como mostramos ha andlise dos dados, de que a
abordagem de ensinar gramatica da professora parece ser vista, por ela mesma, como uma
maneira de encurtar os caminhos do processo indutivo da aguisicdo da lingua que, em
ambientes naturais, levaria um tempo maior do que a sala de aula poderia proporcionar, aém
de possuir certas especificidades ausentes no ambiente escolar, tais como a vasta recorréncia

do insumo, seu sincretismo, amplas oportunidades de uso, interagOes reais em atividades
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auténticas, entre outros. Temos que atentar para as reais pretensbes das teorias que
simplificam essas duas redlidades, perguntando-nos a quem e por que interessaria esse
equacionamento.

E preciso lembrar também que, ao adotar um determinado material didético, ou ao
“aderir’ a um certo “método”, compartilhamos, ainda que ndo saibamos, 0s pressupostos
tedricos subjacentes a sua elaboracdo. Desse modo, a professora trabalhava com dois
pressupostos problematizados de maneira contundente, hoje em dia, no ensino de linguas:
primeiramente, a aprendizagem de gramatica é concebida como um processo cumulativo e
linear; em segundo lugar, o processo de ensino consiste em “transmissao” de saber, no qual o
aluno étabula rasa.

Por certo, a professora pode ndo estar ciente dessas pressuposicées, ou mesmo nem
concordar com elas, mas isso reforca 0 que vimos afirmando no desenvolvimento deste
trabalho, a respeito da centralidade de nossas concepgcfes para a nossa pratica se nao
estivermos cientes de nossas concepcdes, ndo ha condicdes potenciais para mudancas.

N&o poderiamos deixar de mencionar, porém, que a professora parece estar ciente da
existéncia desses problemas, embora tenha afirmado que faca uso, consciente, de técnicas da
abordagem tradicional, talvez com o intuito de se fazer uma profissional mais autdbnoma e
impor alguma resisténcia aos dogmas, uma vez que ndo considera as novas orientagcoes
tedricas, quanto ao ensino de gramética, realmente esclarecedoras, a exemplo das metéforas
“caixa de marimbondo”, “bicho de sete cabegas’ e “trator-esteira’, com as quais critica tais
orientacoes.

Quanto a segunda concepcado de gramética, como “conhecimento sistémico implicito”,
esta se revela quando a professora se refere a gramatica como “regras que de certa forma

tentam organizar a lingua” . Como vimos, este conceito s pertence ao universo conceitual do

professor quando explicitado teoricamente, e ndo parece haver implicagdes pedagdgicas
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importantes na formulacdo de metodologias de ensino. Para hossa pesquisa, este conceito é
central, pois estamos tratando do ensino de gramética em sentido mais amplo. A nosso ver, tal
conceito deveria ser explicitado nos cursos de formagdo de professores de linguas, para que se
entenda que discutir o ensino de gramética ndo significa, necessariamente, discutir Gramética
Tradicional.

Por fim, sua concepcdo de gramética como um conjunto de normas de uso, isto €,
como “gramatica normativa’, se evidencia quando a professora afirmou, entre outras coisas,
gue se preocuparia com o fato de o aluno, falando errado, pudesse sofrer preconceito e
discriminacdo. Talvez a professora se refira a erros que violam o funcionamento normal do
sistema linguistico, como resultado da interferéncia da lingua materna, resultando numa
lingua-alvo “enformada’ pela lingua materna, isto €, uma espécie de “inglés em portugués’.

Quanto aos elementos subjacentes a sua propria pratica, as concepgoes da professora,
sobre 0 ensino de gramatica se pautam, conforme ela mesma afirmou na entrevista, pela sua
propria aprendizagem da lingua inglesa, sua pratica pedagdgica do dia-a-dia ou, em outras
palavras, pelo seu senso de plausibilidade, como também pelo contexto de formagdo
académica no qual esta inserida e no qual se formou como professora.

Apés feitas estas consideracOes, este estudo, como um todo, suscita algumas
implicagcOes para pesquisas futuras. Parece ser da mais elevada importancia que se discuta, em
termos apropriados, a acepcdo do termo gramatica, para gque discussdes sobre seu lugar no
ensino de linguas sejam de fato relevantes, esclarecedoras e promotoras de mudanca, as quais
teriam impacto sobre a questdo, por exemplo, da nocéo de erro e, conseqlentemente, sobre
Como intervir na sla correcao.

Seria também necessério investigar as concepgdes do professor quanto ao seu ideal de
proficiéncia, procurando analisar se problematizam o atual conceito, fundamentado

amplamente na definicdo de competéncia comunicativa, proposta na Abordagem
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Comunicativa, levando em consideracdo a nova realidade mundial, influenciada pela
globalizacdo e mesmo as caracteristicas da aprendizagem de lingua em sala de aula no
contexto brasileiro. A consecucao deste objetivo poderia tornar 0s programas de ensino mais
exeguiveis e realistas.

Além disso, épreciso que se leve em consideracdo uma distincdo mais clara entre
inglés como segunda lingua e como lingua estrangeiralinternacional, problematizando de fato
a semelhanca que exidtiria entre a aquisicdo da lingua materna e a aprendizagem de uma
lingua estrangeira. Neste mesmo aspecto, seria importante investigar quais seriam as reais
contribuicBes das novas tecnologias para que, também por meio delas, se leve a efeito os
objetivos pretendidos.

Seria de grande interesse, ainda, analisar como as concepcdes de gramatica do
professor, no ensino de linguas, se constroem na inter-relacdo com as concepgdes de seus
alunos, a exemplo da professora participante dessa pesquisa, que se referiu diversas vezes aos
objetivos de sua turma, bem como de outros agentes envolvidos na educacdo, como, por
exemplo, autoridades educacionais, por meio de documentos oficiais (leis, parametros), entre
outros, uma vez que incongruéncias profundas nestas concepcBes poderiam levar a
expectativas ndo preenchidas e dicotomias fal sas, desnecessérias ou irrelevantes.

Por fim, para que uma mudanca significativa ocorra, que saia do papel para a
realidade, € necessario, ainda, que sga mitigada a relacdo maniqueista e conflituosa entre o
tedrico e o professor que, supostamente, “aplica’ o que Ihe oferece o especialista E
necessario reconhecer que tanto o tedrico como o professor trabalham a partir de perspectivas
distintas, ambas com vantagens e limitagdes. Como exemplo, podemos mencionar que, se por
um lado, o tedrico ndo tem um maior acesso a sala de aulareal, por outro, o professor ndo tem

tempo para se dedicar a estudos longitudinais e extensivos, no sentido estrito de uma pesguisa
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cientifica, quanto mais se considerarmos, em termos praticos, a realidade do professor
brasileiro, sobrecarregado de fungdes para garantir seu sustento.

Se a postura do professor critico requer um questionamento de verdades candnicas,
necessario sera que ele, como o tedrico, saiba analisar conceituamente a sua pratica, de
maneira metddica, sistemética, reflexiva. Esta mudanca ndo sera possivel se o professor ndo
tiver sido despertado para a necessidade de compreender o seu trabalho, a maneira cientifica,
para assim compreender aimportancia da teorizagdo a partir de sua prépria prética.

Porém, o despertar de sua consciéncia critica ndo deve ocorrer, a nosso ver, em
detrimento da imagem do tedrico, pois tornar-se critico €, guardadas as devidas proporgoes,
tornar-se tedrico/pesquisador. Ndo parece ser possivel fazer jus a essa meta se o professor,
presumindo que seu conhecimento implicito é inerentemente melhor do que aquele oferecido
pelos tedricos, vé os tedricos como antagonistas, e ndo como coadjuvantes, no processo de
teorizac8o. A teoria e a prética ndo precisam ser rivais: como poderia o professor se interessar
por teorizar sobre sua propria préatica se continuar a enxergar 0 processo de teorizagdo como
uma fonte de dogmas?

Como vimos argumentando no desenvolvimento deste trabalho, nossas concepcoes,
em conformidade ou ndo com uma determinada teoria, influenciam, direta ou indiretamente, a
nossa prética docente, donde aimportancia de refletirmos sobre elas como um meio para uma
prética menos passiva, mais critica e emancipatoria, pensando, por um lado, na melhoria da
qualidade dessa pratica pelo professor e, por outro, no beneficio de tal dimensdo para a
aprendizagem do auno.

O atua paradigma da Linguistica Aplicada requer que o professor seja ouvido e,
principalmente, convidado a participar do processo de teorizagdo: ndo somente ouvido, como
se por paternalismo, mas motivado a explorar seu proprio trabalho conceituamente e a

teorizar sobre ele, para que possa participar no mesmo patamar junto aqueles que respondem
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pela teorizacdo em nossa profissdo. Essa é uma tendéncia para a qual, ainda que de maneira
timida, uma nova era de teorizagcdo parece acenar favoravelmente na Linguistica Aplicada.
Esperamos que este estudo segja um passo nesse sentido, mesmo gue pequeno, para

precipitar mudancgas em outros lugares.
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APENDICE A - TRANSCRICAO INTEGRAL DA ENTREVISTA (19/12/2004)
CONVENCOES DE TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

13) Oiitdlico foi utilizado para representar trechos falados. O negrito, para os termos empregados em inglés.
22) As aspas simples ou duplas seguem o uso convencional .

3?) Comentérios do pesquisador foram feitos em letranormal, entre parénteses.

48) As reticéncias indicam hesitagdo.

59 “xxx” indica trecho incompreensivel.

1. Vocé considera que possuir (ou ndo) uma concepcdo tedrica de gramatica faria diferenca para a prética
pedagdgica do professor? Por qué?

Primeiramente, porque eu acho que qualquer tipo de professor tem uma concepcdo de gramatica, mesmo que
ele ndo tenha passado por um estudo formal xxx num curso de Letras, ele tem alguma nogao do que é gramatica
pra ele. E acho que essa concepcdo de gramatica do professor faz diferenca sim na prética, porque talvez a
gente demore mais algum tempo em algum tipo de atividade ou menos se a gente achar que a gramatica ndo € o
objetivo do aluno. Se o aluno néo gosta daquilo, se para ele € mais uma tarefa chata da escola, faz diferenca
sim, e a explicacdo também. O modo como a gente tende a explicar, eu acho que reflete a concepgdo da gente

da graméatica.

2. a) Qual a concepcao de gramatica subjacente ametodologia empregada no estabelecimento em que
vocé atua?
b) Em funcéo de que essa metodologia foi escolhida?

Eu acho dificil responder essa pergunta porque eu ndo sei se em algum ponto eu parei para dizer qual

gramatica nés vamos ensinar em nossa escola. Eh... eu acho que a escolha que a gente faz do material

didatico... ta iluminada pela concepg¢do que a gente tem de linguagem e tudo, e eu acho que... eh... a gente
praticamente... eu acho que aqui na escola como um todo a gente tem tentado focar no ensino de gramatica...
uma coisa vinculada ao uso que a lingua tem. Eh... e isso... quando eu comecel minha pratica eu tendia a
explicar a gramatica, gastava mais tempo explicando gramatica do que eu gasto hoje, ia ao quadro, fazia
resumo, com mais freqiiéncia do que eu fago hoje. Nao acho que isso esteja errado, mas eu acho que eu fazia
como regra. Sevai explicar gramatica tem que ser umtrabalho lento, demorado, uma boa parte da aula tem que
ser gasta explicando estrutura; hoje, ndo tanto. Eu acho que eu tenho relativizado as propostas do livro
didatico, de gramatica. Sera que aquilo faz sentido pro aluno? Até que ponto isso vai ser (til para ele? Entdo eu
sinto que a minha metodologia com a gramética, eh... ndo é naquel e estilo comunicativo de que a gramatica é s6
uma ilha, em que a gente passa pela gramatica desapercebido, como num ensino puramente comunicativo, se é
gue isso existe, eh... passaria. A gente para mesmo, “ Olha, vamos para a gramatica”, né?... e ndo é assim
disfarcado ndo, mas eh... Eu acredito que eu amadureci muito no sentido de perceber que a gramatica s vai ter
sentido pro aprendiz, pro falante, amedida que ele ver pra que que isso serve, ndo para decorar um amontoado
de regras, para classificar frases xxx . Eu ndo sei qual seria o nome dessa metodologia, mas eu acho que a
metodologia da escola, eh... vé... ah... em certa medida, o uso daquela lingua, daquele enfoque de lingua, pro

aluno falante, e ndo focaliza tanto em... sobre a lingua, né?
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Ok, vocé falou em relativizar um pouco a questao do que seja o ensino de gramatica. Vocé se lembra do que
causou essa mudanca, a partir de qué?

Eu acho que a partir das reflexdes do curso de Letras, da Pds-Graduac&o e na minha prética como docente.
Eh... tem sido assim. Eh... por exemplo, eh... “oragdes’... eh... “relativas’, né? ... “explicativas’ e
“restritivas’ ... até que ponto é Util pro aluno classificar? Classificar de um tipo ou de outro? Nao seria nais
interessante mostrar pra ele, eh... que... como ele vai fazer isso nas frases que eles escrevem, numa redacao,
eh... do que parar uma conversa com um falante nativo , por exemplo, e dizer: “ Pera ai, pera ai. X6 ver, essa
gue voceé disse foi explicativaou restritiva?” (risos), né? Entao, foi a partir de xxx conhecimento mesmo. N&o sei
se teve um dia que eu cheguei a conclusdo de que “ Opa! Essa aula de hoje eu mudei aquele exercicio...”
Assim... eu acho que foi aos poucos, e acho que eu investia mais tempo na gramatica, acreditava mais numa...
vamos supor, numa aula de uma hora e meia la... trinta minutos parados pra explicar gramatica,
exaustivamente, porque eu gosto, eu aprendi, fazendo resumo, revendo xxx quadrinho de gramatica, revendo xxx
gramatica... entdo, isso é influéncia de meu aprendizado. Eh... essa minha primeira fase como docente, assim,
reforco na gramatica, né?... em provas orais eu me lembro que, em discussdes em nossas reuniées de
professores, uma professora mais experiente me disse: “ Olha, vocé ndo precisa botar todos os tdpicos
gramaticais na prova oral. Eh... muitos deles ja estdo abordados na prova escrita, a prova oral tem outro
objetivo, eh... saber a fluéncia do aluno”, eh... e eu nos meus primeiros anos, eu colocava, por exemplo,
“exercicio de horas’, “ exercicio de present simple”, exercicio pra abordar todos os tépicos gramaticais que a
gente tinha trabalhado. E hoje a configuracdo de uma prova oral aqui ja é diferente, € ver se 0 aluno se
comunica, se ele entende um texto, se ele sabe explicar o que ele leu. Eh... entédo, a gente... eu acho que a gente

amadur eceu.

3. Como vocé avalia a abordagem gramatical no livro didatico adotado?

Eu tenho aprendido que a gente tem que ser mais critico com relacdo aos livros didaticos. 1sso € uma coisa
muito recente. Eh... xxx claro que a gente sempre pensa antes de escolher um livro, mas tem sido uma coisa mais
forte nesse Ultimo semestre no mestrado. A gente percebeu que a gente tem que ter autonomia pra escolher um
livro. Nao é o caso aqui desse estabelecimento. Eu penso antes de escolher um livro, mas assim xxx com um
pouco mais de dificuldade, eu acho. De qualquer forma, eu gosto desse nosso livro que adotamos. Eu acho que
ele tem... ndo existe livro perfeito, mas eu acho que ele atende bem a varios aspectos... assim... que fazem falta
pro aluno, mas eh... eu acho até que esse livro do upper, que foram as aulas que vocé assistiu, ndo sei, eu acho
gue eu até corrigi muitas coisas ao longo dessas gravacgdes que vocé fez, assim... ndo corrigi, eudei 0 meu ponto
de vista com relagéo a abordagem gramatical que o livro trazia. T6 me lembrando daquela licdo dos phrasal
verbs Eu acho, aqui a gente pode dizer, até pra mim, classificar phrasal verbsem quatro tipos, perceber quais
sdo as diferencas, perceber onde que encaixa um, onde que encaixa outro, quando o préprio sentido daquele
phrasal verb j& é uma matéria dificil para nosso aluno falante do portugués; descobrir que get up ndo é
“conseguir pracima” ... [éaprimeiratendéncia do falante, né? de lingua portuguesa, achar que ...] porque nés
ndo temos esse tipo de expressao que junta duas palavras e vira uma outra coisa. E o livro... explorar tanto tipo,
e tudo, eu me lembro que na aula que vocé gravou, que, de uns tempos pra ca, aquela gramatica, el tenho
ensinado assim: “ Olha, ndo se preocupem s6 com os tipos. O que interessa-nos pra nés nessa classificacao...

interessa mais pra nos o que eles querem dizer, eh... eu lembro que na revisdo eu disse: “ Olha, 0 importante é
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vocés saberem pra que serve, o que eles querem dizer. N&o figuem preocupados em classificar tipo um, tipo
dois, tipo trés, porgque ninguém, em hora nenhuma, vai te perguntar: ‘Ah, cé falou tipo um ou tipo 2?'" né?
Entdo, eu acho que a gramatica, por esse livro que a gente adota, tem hora que ela se mostra assim mais
tradicional, em dividir, tudo, € um livro que tem uma caracteristica bem diferente que eu acho, dos outros ...
eh... ele sempre divide “ caixa de vocabulario” e *“ caixa de gramatica” , do resto do texto, né? ... que faz parte
do livro. Entao, parece que eles ndo tém receio de correr o risco de mostrar que pra eles vocabulario é uma
coisa importante a ser estudada e gramatica também e, eh... fica parecendo que a coisa t4 meio estanque, né?
Eu acho que cabe ao professor fazer o vinculo: “ Olha, nds estamos estudando essa unidade sobre musica, e 0
texto ja temos phrasal verbs, na verdade o vocabulario do texto é a gramatica dessa unidade, o vocabulario e a
gramatica, no caso daquela unidade, € a mesma coisa, né?" E o livro ndo fez muito essa ponte assim de
perceber que: “ Ai, meu Deus, agora vamos estudar gramatica” , né? “ Que coisa exaustiva!” , tal, mas se o aluno
nao entendeu aquela palavra no texto, ele vai entender na gramatica daquela unidade, né? Entao eu acho que a
gramatica desse livro, tem hora que é mais tradicional, mas é menos do que outros livros que a gente vé

também.

Seria 0 caso de uma compartimentalizacio necessaria até?

Eu acho que pro aluno que ainda ta assim... montando o conhecimento na cabega, eh... facilita pra de, ter
separado, até pra ele revisar a matéria, estudar em casa: onde € que ta o vocabulario? Onde eh... em outros
livros, por exemplo, pra montar uma avaliagéo, a gente tirava o vocabulario dos textos, dos listenings ent&o, o
aluno ficava meio perdido pra estudar pra prova. Onde que €ele ia buscar, né? Nesse caso, €la ajuda, mas a
gente tem que ter cuidado pra ndo dividir pro aluno: “Agora é aula de vocabulario, agora é aula de

gramatica” . Nesse caso, por exemplo, as coisas eram sindnimas, né?

4. Vocé adota algum procedimento com relacdo ao ensino de gramatica em Lingua Estrangeira que sgja
relacionado a alguma orientacgéo tedrica?

Hum... esse assunto de gramatica, eu acho ele meio caixa de marimbondo, né? Parece que € um assunto que a
gente se dedica pouco em nossa formagéo enquanto professores. Eh... eu ja tive momentos assim de me sentir
culpada em t4 dando gramatica; eu ja tive momentos assim de me sentir incompetente, porque ndo sabia
responder uma divida gramatical do aluno, entdo, eu... eu ndo sei, eu acho interessante sua pesquisa, parece
gue... a veia é a gramatica, né? ...porque é uma questao que nao esta resolvida, acho que para a maioria dos
professores. Entdo, eh... eu penso que a minha escolha por dar gramatica como eu dou, eu nao sei se tem um
nome, acho que até... sua pesquisa ta me iluminando pra pesquisar se eu estou dentro de uma linha, né? Qual
gue é a abordagem de ensino, talvez tenha nomes, tedricos, pra esse tipo de abordagem de ensino... gramatica
ou outro, né? Eu acho que eu me baseio na minha experiéncia como eu aprendi, em grande parte, né? Eh... no
feedback dos alunos, e uma coisa que tem me influenciado muito, pela minha experiéncia em outro
estabelecimento de ensino, que ja é rede estadual de ensino médio, né? eh... pensar muito, isso tem permeado
toda minha reflexdo no planejamento de aula, e a questéo da influéncia que o inglés instrumental esta fazendo
em minha formacao, pensar em pra que serve aprender inglés aqui no Brasil, né? Entdo eu tenho tentado
ultimamente vincular a gramatica a coisas que eu sei que meu perfil de aluno xxx tende a usar, apesar de a

gente ndo poder cometer o crime de dizer “ Talvez esse aluno nunca va viajar” , porgue talvez ele vai, né?... e a
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gente é que ta cortando o sonho dele, né? Mas antes eu dava muito mais aula pensando, por exemplo, aqueles
Everyday English, né? ... pensando que... “Como chegar no aeroporto”, “ Como registrar num hotel”, hoje
essas ligdes me incomodam, porque... sera quantos dos meus alunos vao poder realmente ir num pais de fala
nativa, né? Entdo eu tenho tentado, assim, aproximar a gramatica de... eh... por exemplo, alunos universitarios,
a gramatica dentro dos textos escritos, cientificos, alunos que estdo querendo entrar na faculdade, a gramatica
gue cai nos textos do vestibular e... a gramatica para a comunicacao geral, acho que, “ como escrever uma
carta”, “ como escrever um e-mail”, eh... “ como ler melhor um texto” , “ como se comunicar oralmente”, né?
Nas provas orais a nossa instrugao € sempre: “ Olha, ndo se preocupe tanto com 0s erros ndo, antes vocé ser
fluente do que vocé pensar, pensar e nao falar nada. Ai vocé ndo falou, ai ndo é prova oral, né?” Mas eh...
respondendo sua pergunta, acho que a minha concepgédo de gramatica ta baseada nas teorias que eu tive acesso
na universidade, na minha formagdo como aprendiz de lingua, e eu acho que... eh... teve uma fase que eu
pensava que o ideal seria se... eh... como a teoria comunicativa original diz, né? ... que a gente s passasse pela
gramatica como ilhas, fosse algo assim que nem se pode chamar de gramatica. Hoje emdia eu acho que néo, eu
acho que graméatica faz falta pra uns... Pra uns mais que outros. 1sso é muito interessante, né? Eu acho que
meninas em geral, e alunos que sdo mais assim hard-working, né? ... que gostam de sentar, escrever, fazer
dever de casa, eles tém necessidade de escrever 14 no livro o que que € essa gramatica, pra que que serve, né?
Talvez outros nem tanto, s de passar o olho ja aprendeu. Mas eu acho que a gente tem que respeitar também
aquele aluno que eh .. que gosta de se pautar pela gramatica, de saber o que é aquilo no portugués: “ Ah,
professora, isso aqui € ‘objeto direto’?”, “ Ah, isso aqui € aquela ‘oracgao restritiva’, que a gente estuda 14,
‘coordenada’, ‘subordinada’, tal?” ... Entdo... eu ndo sei, eu acho que ndo tem nome pro que eu dou, vocé vai

me dizer (risos), mas eu acho que ta uma mescla mesmo.

Entdo vocé ndo vé a abordagem comunicativa como vocé via antes, e também n&o a vé como uma solugao
ideal para o ensino de linguas?

Eu acho que eu ndo vejo mais como eu via antes porque antes eu achava que... Primeiro aquela impressao que
eu acho que todo mundo tem: “ Comunicativo é so falar” , entdo a gente vai propor tépicos e situagdes reais de
fala, por exemplo, num restaurante, vamos 14, didlogos, tal, isso seria uma aula comunicativa. Eu amadureci,
percebi que ndo, que tem ler, ouvir, falar, escrever, dentro da abordagem comunicativa. Até o ponto que eu
tenho acesso do que seja a teoria comunicativa do ensino de linguas, eh... eu percebi, né? ... pelo que eu entendi,
gue a gramatica seria um apoio, um apéndice, como se... que o professor ndo dedica tempo, eh... ou mais tempo
do que se dedica nas outras abordagens, eh... pra explicar, explicitar, regras da lingua, falar sobre a lingua,
né? A aula comunicativa seria uma aula de lingua eh... uma passada rapida, né? xxx tépicos de gramatica.

Entéo eu acho que mudou, e a segunda pergunta que vocé disse é...

Se vocé ndo a vé como um modelo ideal de ensino...

Eu acho que ndo, eu acho que é meio arriscado dizer isso, né? Porque eu acho que eu vivi o auge do
comunicativo, assim, nas faculdades, né? Os professores... eu ndo fiz linguas na faculdade, mas nas disciplinas
gue eu fiz, eh... a gente sentia que os professores mais respeitados, eles abandonaram o livro e fizeram curso
sobre a abordagem... eu ndo vou usar essa expressdo “ Alguns dos professores’ ; “ Um grande professor”, me

lembro que... que os professores contavam que ele fazia um curso todo no comunicativo, entao, parecia assim,
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um crime, dizer que comunicativo ndo funciona, mas eu acho que... ndo é dizer também que ele ndo funciona,
acho complicado, hoje, com a formagdo que eu tenho, tedrica, apostar todas as fichas num método, e ndao
conseguir perceber vantagens nos outros. Eh... eu acho que a gramatica, €ela... eu ndo consigo imaginar, hoje,
uma aluna ou um aluno, pedindo pra eu explicar de novo um tépico gramatical que néo ficou claro para ele,
talvez porque eu passei mais rapido, e eu dizer “ndo” , porque o método diz que eu tenho que passar répido. Eu
acho queisso é errado, eh... eu acho que eu tenho que atender anecessidade do aluno, eh... temaluno que gosta
gue escreve no quadro, tem aluno que s6 fala, entdo, nessa diversidade que a gente tem na sala de aula, nao da
pra negar uma coisa que ta la gritando, que o aluno quer ver, né? Talvez em salas que a gente perceba que o
aluno ja tem um nivel de graméatica que a gente ndo precisa ficar explicitando tanto; assim, a gente pode
investir tempo noutras coisas, eh... ndo sei, a experiéncia que eu tenho numa sala como naquela nossa 14, sei 14,
dez pessoas, eh... uns dois talvez tém necessidade de... “ Pera ai, como €, professora?”’, “1sso aqui € pra
sublinhar?” , “ O que é pra estudar aqui?” , “ Que que € isso aqui que nés estamos estudando?” Eu acho que se &
concepcdo que eu tenho do que é ensino comunicativo, eu acredito que ele ndo seja um modelo cem por
cento, eu vejo muitas vantagens, eu cresci muito em sala de aula com atividade desse tipo de propor um tema
para discussdo, eh... propor situacdes reais, né? Igual xxx eu lembro uma aula que a gente deu, xxx “ cinco
pessoas, fulano, fulano, fulano, cada um com as suas caracteristicas, cé tem que soltar um da prisdo, quem cé
soltaria?” Esse tipo de atividade ndo fazia muito parte das minhas aulas, né? Eh... Isso, no ensino
comunicativo, eu acho fantastico, né? ... ele pensa muito pra que que serve aprender lingua. Mas se ele ta téo

preocupado com o aluno, eu acho que faz parte ver se o aluno quer gramatica, ensinar gramatica também, né?

5. a) Vocé esta familiarizada com os questionamentos feitos com relagdo ao ensinode gramatica em

Lingua Estrangeira?

b) O que vocé pensa sobre essas questbes?
Eu acho que eu podia estar mais familiarizada, eu ja disse que sua pesquisa ta me motivando a correr atrasde...
eh... explicitagcGes na nossa area mesmo, de como é gque se ensina gramatica hoje xxx, mas até onde a minha
formacgéo pdde proporcionar, eh... o que eu percebo de discussdes com relagdo a gramatica, € que um ensino
que se pauta por eh... dedicar muito tempo, nuita atengdo, muito esforgo, muitos exercicios, eh... exercicios
inclusive avaliativos numa prova, a gramética tem sido chamada de um ensino mais tradicional de lingua , e 0
ensino que, ah... focaliza mais “a” lingua do que um ensino “sobre” a lingua, tem sido um ensino mais
moderno, talvez por influéncia do comunicativo, talvez por influéncia de outras abordagens. Eh... Eu vejo ponto
positivo nas duas. Eh... eu acho que no ensino tradicional, a sinceridade de dizer “ Estou dando gramaticasim”,
né? “ Essa aula também tem uma parte dedicada agramatica” , ela € importante pro aluno, eu estou explicando
né? Tem exercicios de reforco, de pratica sobre isso... E no ensino comunicativo, a preocupacao de ligar...
talvez também por influéncia do instrumental, né? mais do que do comunicativo... ligar a aprendizagem de
lingua ao uso, a necessidade que esse falante vai ter com essa lingua, né? Eh... que se eu passar uma hora
falando de gramética pro meu aluno e ele ndo conseguir fazer nenhuma ponte com o que ele precisa de lingua
inglesa, eh... um aluno que esté prestes a prestar uma prova de selecdo de mestrado, ou entrar na faculdade, o
aluno que ta precisando de inglés no trabalho dele; o outro na faculdade, nos textos cientificos, se eu néo
conseguir fazer essa ponte, se isso nao fica claro pro aluno, talvez uma hora tenha sido jogada fora,

porque se nada daquilo fez sentido pro aluno, talvez ele ndo va absorver o conhecimento, entdo eu acho que a
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gente pode aproveitar dos frutos tanto da linha mais tradicional, como da linha mais moderna de ensino de
gramatica, e tentar propor um ensino voltado pro nosso publico, né? ... a outra pessoa que ta la em outro
contexto, talvez outra... outro enfoque, né? Mas o que em percebo hoje, na nossa cidade, no nosso contexto, sao
alunos universitérios, sdo alunos que querem entrar na universidade, ou sdo alunos que estdo inseridos no
mercado de trabalho que talvez o inglés proporciona uma promog¢ao, né? ... um acesso a cargos mais altos, ou
até a continuidade daquele profissional naquela empresa, né? Entédo, eh... 0 que eu acho que a gente pode tirar,
eh... dessa linha mais moderna, € um uso da gramatica, mas vinculado com questdes sociais, e ndo uma

coleténea de regrinhas de como dizer que ndo vao fazer muito sentido pro aluno.

Vocé acha que o professor pode ensinar deliberadamente apenas a competéncia linglistica ou apenas a
competéncia comunicativa?

E verdade, né? Acho que nio é possivel. Acho até que se... vamos supor que alguém montasse um curso so de
gramatica, eh... realmente, por tabela, nem que fosse por tabela, a pessoa ia aprender a lingua, de alguma
forma, mas talvez o enfoque ndo fosse praticar a lingua e sim dominar. Uma coisa que agora eu td pensando
também é que talvez eu sempre tenha aprendido inglés... acho que ndo, mas a partir de um momento eu comecei
a aprender inglés preocupada em ser professora, e a partir de um momento eu ja virei professora, entéo, pra
quem é professor de lingua, interessa muito o funcionamento da lingua, mas talvez pro meu aluno, que néo quer
ser professor, ele quer ser s um usuario... s6 ndo, né? ele quer ser um usuario, aquilo ndo faga tanto sentido,
eu acho que isso € uma das explicacfes de por que que a maioria dos professores, pelo menos no inicio de
carreira, dedica tanta atencdo a gramatica, porgue ele, como profissional, eu acho que ele sim, ele precisa
saber a gramatica, muito profundamente. Um curso de Letras que ndo ensina sobre a lingua para futuros
profissionais, acho que é falho, mas no nosso caso, que é um instituto de idiomas, talvez a gente tenha que
relativizar essa atencéo, né? Pra mim foi importante, eu gostava, mas o0 meu objetivo era ser professora, né?
Como também no ensino de portugués, eu... eu critico muito a forma como eu aprendi, hoje, né? ... a gente pode
criticar, né? ... que eu ndo percebia, né? Eh... Serd que ao invés de um amontoado de regras, naquele caso das
oragdes subordinadas, né? ... ao invés da professora ter dedicado umtrimestre, um bimestre pra ensinar o que &
“subordinada” ... “ coordenada”, o que é “restritiva’, “ objetiva direta”, tal, sera que xxx? ... era a mesma
professora que ensinava redacéo... por que que ela ndo me mostrou a importancia disso na redacdo? Que um
“que’ eum “cujo” é diferente, que a relacdo que se estabelece entre um e outro é de “ subordinagéo” ou de
“ coordenacdo” , entdo... eh... até na lingua materna talvez seja necessario a gente ver que nao ta formando
essencial mente professores de portugués, a gente ta formando falantes de portugués, que a gente quer que sejam
mai s proficientes, usem a lingua com mais propriedade, entéo, eh... eu acho que apesar de vocé ter razao, de
gue até se fosse um curso so de gramatica vocé aprenderia a lingua também, eh ... ndo se aprenderia da forma
como eu acho que a gente aprende vendo, eh... todas as habilidades mesmo, esse enfoque na fluéncia, na

comunicagao.

6. Alguns professores, tedricos, metodélogos, advogam que o uso de instrucédo gramatical na aula de lingua
estrangeira deve ser evitado ou mesmo banido, pois isso desviaria o foco de atencao do uso da lingua para o

conhecimento sobre a lingua. O que vocé pensa sobre essa posi¢ao?
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Eu tinha comentado anteriormente que eu ja tive um momento de achar que era crime (risos) dar gramatica...
nao dar gramatica, acho que isso eu nunca cheguei a pensar, mas assim... “ Opa, t6 gastando muito tempo com
a gramatica, nao t6 sendo uma professora moderna, uma professora antenada com as teorias novas’, né?...
eh... me policiar no ensino de gramatica. Hoje, eu penso que... aqui diz que... (revendo a pergunta da entrevista):
“ainstrucédo gramatical na aula de lingua estrangeira devia ser evitada ou mesmo abolida” ... Eu ndo concordo
com essa posi¢ao, eh... porque eu sinto que tem alunos que tém necessidade, os alunos que talvez ndo cheguem a
explicitar: “ Professora, como é que €?", “Professora, que gramatica é essa?’, ou “Como € iss0O ho
Portugués?”, talvez ele esteja pensando: “ Como é que € isso?”, “ Que gramatica € essa?”, “ Para que serve
iss0?”, né? ... entdo, eh... por exemplo, eh... eu vou dar um exemplo de alunos que chegam aqui na escola, né?
... que chegam aqui querendo cursos de conversacgéo, &h... iniciantes ainda, querendo cursos de conversagao.
Eu acho um pouco complicado dar um curso de conversagdo pra uma pessoa que ndo tem nogdo de tempos
verbais, de... coisas basicas, de que “ ed” é passado, will é futuro. Eh... eu ndo sei, pode até ser que a gente um
dia faca uma experiéncia para ver o que acontece, mas eu acho complicado querer partir pro uso sem ter a
minima base do “ sobre” . Nao sei... Nunca parei muito tempo pra pensar se teria jeito de estruturar um curso
assim. Ou, vamos supor, um curso de redacéo eminglés, né? ... ja tamo indo la direto pra uma habilidade do
uso, né? ... dei o exemplo da fala, agora da escrita. Sera que 0 aluno consegue escrever, vamos supor, uma
carta reclamando que a TV que ele comprou néo funcionou, eh... sem ter assim nogGes minimas de que frase em
inglés tem “ syjeito” , né? Que temla o it, quando é “It'sraining”, eh... que 0 “ adjetivo” em geral vem antes do
“ substantivo” , eu ndo sei... eu acho que... eu ndo sei como esse aluno ia escrever, se ele... Primeiro, que contato
com vocabulério ele ia ter? Seré que existe um aluno que teve contato puro com vocabulério sem... dissociado
de gramatica? Acho que ndo. Acho que ele conhece no minimo frases... “The book is on the table” é
gramatical, é “ sujeito” , “ verbo” , “ adjunto adverbial de lugar”, né? Entéo, eu acho que... assim... nem sei por
gue serd que comegou essa discussdo téo forte sobre criticar a gramética, deve ter razdes sociolégicas da
época, capaz que foi uma crise em todas as ciéncias, porque... € uma coisa, do meu ponto de vista, tdo
importante, que... estranho ser tdo combatido. Eu acho que uma discussio que rende muito mais frutos ndo é o
“Vamos abolir ou ndo”, é 0 “ Como que a gente pode dar a gramatica” , de forma que atenda as necessidades
do aluno. Que ensino de gramatica faz mais sentido pro aluno? Acho que isso devia permear as discussdes
nossas como professores, como tedricos, e nao tirar ou ndo, eu acho que tirar ou ndo, j& passamos desse ponto.
Eu acho que, pelo menos assim, de uma forma geral, os professores entendem que é necessario. Agora, 0 que eu

tenho amadurecido é 0 “ como” .

Vocé relacionaria essa dicotomia a distingdo que se faz entre inglés como segunda lingua e inglés como
lingua estrangeira?

Prof.: Eh... merefresca ai o que €inglés pra segunda lingua e inglés como lingua estrangeira.

Pesg.: Eh...

Prof.: Eh... (tentando tomar o turno)

Pesq: Ok? (cedendo o turno)

Prof.: E aquela visio de que... eh... a segunda lingua é uma coisa que ta dissociada da lingua materna e... e...
lingua estrangeira... como € que é mesmo?

Pesq.: Também... Emtermos bem simples, eh... segunda lingua... os imigrantes japoneses que moram nos EUA...
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Prof.: Ha...

Pesq.: Eles tém aula de inglés e ao sairem (da sala de aula) tém mais acesso a pratica, na lingua... Aqui no

Brasil o aluno que vé o inglés na sala de aula, entéo... (interrupcao)

Prof.: Prandsaqui no Brasil seria lingua estrangeira e la pros japoneses seria segunda lingua.

Pesg.: Segunda lingua, porque €le vai usa-la no dia-a-dia, enquanto que aqui, em pequena... sei |a...
guantidade...

Prof2.: Na india, por exemplo, seria uma segunda lingua...

Pesq.: Seria...

Prof.: Vocé esta perguntando se eu vejo uma...

Pesq.: Como relacionar essa dicotomia... esses pontos... de ensino sobre e o ensino da lingua.

Prof.: Talvez o aluno que... se 0 aluno brasileiro tivesse a oportunidade de sair na rua e praticar o inglés,

tivesse ai redutos de inglés pra ele praticar, talvez... talvez eu nem precisasse gastar tanto... talvez o curso ndo
demorasse cinco anos, um curso tradicional. Talvez eu ndo precisasse gastar tanto tempo explicitando coisas
gue ele ja descobriu por ele proprio. Se bem que hoje, eu acho que com esse mundo globalizado, se é que isso
existe, eh... essas fronteiras tdo diminuindo, né? ... um aluno nosso, ele tem acesso a e-mail, ele tem acesso a
Internet... Eu acho que de alguma forma ele ndo é mais um estrangeiro, um estrangeiro puro, assim que ele
nunca viu... ele tem acesso a filme, a misica, a revista, entéo, talvez alguns anos atras, talvez eu como aprendiz
fosse quase como uma lingua estrangeira mesmo, né? ... 0 inglés fosse como uma coisa estrangeira mesmo. Eu
acho que pro nosso aluno ja nao é tanto, talvez ele saindo na rua de ja veja... tem um pouco de inglés mesmo,

ele vé, né? ... mesmo que seja um pouco.

7. a) Como vocé definiria sua abordagem de ensinar gramética?
b) Qual seu conceito de gramética?

Eh... ao longo da entrevista eu tava pensando... eh... essa origem da discussao sobre gramatica, se ela foi
influenciada sobre a questdo de... de querer se ensinar uma segunda lingua como vocé aprendeu a lingua
materna. Eu acho que... primeiro, ndo existe, a hipotese é virtual. E virtual, essa hipétese, porque, se eujafaloa
lingua materna, a minha segunda lingua nunca vai ser uma lingua zero, €ela ja é a lingua dois, né? ... entdo, eu
acho que nao d& pra ter uma abordagem de ensinar gramatica, eh... partindo daqueles principios... eu acho que
tem muita... muito método, né? .. muita escola que se pauta assim: “N&o, aqui a gente ensina como vocé
aprendeu o portugués. primeiro vocé vai falar, depois vocé vai ouvir, depois vocé vai... acho que falar, depois
ler, depoisescrever.” Primeiro, eu acho que a lingua é dindmica, ela ndo funciona assim com quatro momentos,
né? eh... até a criancinha, no portugués, ela vé a imagem escrita, de... de lingua, desde que ela nasce, depois
gue €ela passa a codificar aquilo, eh... decodificar, né? Segundo, porque eu acho que... gente, é tdo (til, a gente
como aprendiz, usar a base que nés tivemos no portugués, pra entender os processos da nova lingua que nés
estamos aprendendo, por que dizer: “ Ndo, ndo, ndo, ndo pense em Portugués. Pense como se essa lingua fosse
uma primeira lingua, que cé ta aprendendo.” Eu acho que é falso... assm... é falsear o ambiente, ndo da pra
falsear, eh... tirar as vantagens que o ambiente real tem. Se 0 meu aluno ja tem uma base de lingua, que bom!

Ele ja sabe entdo o que que é “ sujeito”, 0 que que é “ verbo”, 0 que que é... que “ adjetivo” da qualidade, que
“substantivo” da nome as coisas, vamos usar essas coisas pra facilitar, né? Pra encurtar os caminhos, ndo pra

comegar do zero novamente, né? A experiéncia que eu tive, quando aprendi primeiro portugués, depois inglés,
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depois espanhoal ... o espanhol foi muito mais facil, depois eu tive acesso ao francés na faculdade; o francés
entdo foi muito mais facil de eu perceber as imbricagdes |a da Linglistica, né? Onde que uma coisa vai, onde
gue a outra faz sentido, porque eu ja tinha tido a experiéncia até de ser aprendiz de segunda lingua, entéo, eu
acho que ndo vale a pena, né? Ah..., uma outra coisa, antes de responder sua pergunta, que eu queria falar, em
algum momento ai a gente pensou em situacéo de sala de aula ... eu tava me lembrando de uma aluna que
dentro de uma turma, ou ela tava pra fazer vestibular, ela queria até Direito, ndo tinha na época, €la fez Letras,
e sempre a vontade dela era, no préximo semestre, prestar Direito. Entdo, ndo era uma aluna Letras tipica, né?
Mas eu ndo lembro se nesse momento dessa aula especifica que eu td lembrando ela j& era aluna de Letras,
acho que sim. Eu expliquei 14, algum contelido gramatical, a turma tinha outros alunos, e ai ela falou assim:
“ Ah, isso ai que vocé ta falando é assim, assim, assim?” ... e usou termos de gramatica do portugués, por
exemplo: “Isso ai é aquela oragdo substantiva subjetiva, substantiva direta’, né? ... aqueles termos |a do
portugués, e eu disse: “E”, e achei bom, porque a gente gosta de gramética, me identifiquei com aquele
momento que ela aprendeu, e o resto da sala falou: “ Ah? Que que éisso?” . Falei: “ Olha, se pra vocés isso ai
faz confuso, esquece o nome”’, mas pra “ X’ fez sentido. Que bom! Se facilitou, €la lembrar da gramética do
portugués, ela anotou no caderno e tal, entéo, pra ela, esclareceu. Entéo eu acho que a gente ndo pode privar o
aluno, que pra ele é encurtar caminho, saber o nome das coisas, né? ... saber 0 que que &, eh... por meramente
ter um principio: “N&o ensino gramatica”. Eh... eu acho que ja ta respondendo um pouco, “ Como vocé
definiria sua abordagem de ensinar gramatica” , né? Eh... eu acho que hoje eu defino ensinar gramatica como
pegar as vantagens do ensino tradicional de gramatica, o que é... explicitar algumas questdes de como que a
lingua é usada, quais regras regem o uso da lingua, que a lingua ndo é dita de qualquer forma, sendo a gente
ndo aprende, né? ... ndo entende o que que o outro ta falando, eh... por exemplo, a ordem das palavras, né? ...
entdo, mostrar isso pros alunos, e... tentar vincular ao nivel que eles estéo, né? Eu acho que também que é uma
coisa importante. Nao s6... eu ia falar da fungéo que a lingua tem pr’ aquele aluno, mas além disso, no nivel que
eles estdo, eu acho que o amadurecimento de explicitar ou ndo regras tem a ver se 0 aluno t4 comecando, se ta
no intermediério, se ta no avancado, eh... qual faixa etaria, né? Entdo ndo da pra falar de “ objeto direto” pra
um aluno que ta na... talvez quinta série, sei la... eu acho que ele ndo tem muita nog¢do disso em portugués, eu
nado vou dizer nada pra ele, né? Entéo, tentar, assim, vincular o ensino de xxx, sobre a lingua, com o publico que

eu tenho.

b) Qual o seu conceito de gramatica?

Eu acho que gramética é... sdo regras que de certa forma tentam organizar a lingua pra facilitar a
comunicacgéo, como tem regras de transito, regras de “n” coisas, eh... que se 0 aluno nao for fidedigno aregra,
talvez ele comunique também, né? Talvez, por exemplo, se 0 aluno usar “he do” , ele comunique, do ponto de
vista pratico, da mesma forma; sé que também talvez... eu acho que certamente haja julgamento de valor sobre
ele: “Ele fala como um jecal”, “ Ele é estrangeiro!” , “ Viu como ele ndo sabe falar nada?”, “ Viu como ele ndo
passou por uma escola?”, né? ... entdo, também néo da pra negar, eu acho que iSso € um ponto no ensino de
gramatica, importante pro aluno, ndo da pra negar que o aluno que fala “he do” vai passar ileso, da mesma
forma que um que usaria “He does’ . Eh... um palestrante, que use a gramatica fugindo do padr&o formal, vai
sofrer preconceito da mesma forma que o falante de portugués, que usa “No6s vai”, vai sofrer. Ele vai

comunicar, mas ele vai sofrer problemas, questfes ai de juizo de valor, né? ... eu nao vou querer que meu aluno
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passe por uma situacao delicada, que ele ndo sabe a gramatica, e ai eu acho que é como regra de etiqueta, ele
usa quando tiver necessidade, né? ... se, num ambiente informal, ele quiser falar cause ao invés de because,
joia, né? ... mas eu ndo posso hegar ao aluno que existe uma norma que diz que because € mais formal que
cause. Eh... e um outro exemplo que eu tava lembrando, enquanto eu tava dizendo, qual o conceito de
gramatica, eh... eu acho que é isso. Eu acho que é o conjunto de regras que... ah, t4, lembrei, que as vezes, na
minha pratica, eu percebi que essas coisas furam, né? Entéo, por exemplo, no comecinho de minha pratica, eu
ensinava que “do” e “does’ so6 tinha em negativa e interrogativa, existe o “I do want” . Eu tenho que ensinar
pro meu aluno, entdo, talvez ndo na primeira vez, mas hum segundo olhar sobre o verbo, que aquele “do”
aparece sim também nas afirmativas, mas com outra idéia, com idéia de énfase. Entdo... que também ndo existe
aguela coisa muito pura, até nos ambientes de... dos nativos, mesmo, eh... se 0 aluno pegar um filme ele vai
perceber que... nem sempre a interrogativa é invertida, eh... que as vezes eu falo assim: “He's beautiful ?”,
“He's handsome?” , né? “ She's beautiful ?” Talvez ele nédo diga “Is she beautiful ?”, “Is he handsome?” ...
Também passar por essas questdes, que a gramatica nao é assim um livro fechado, eh... que ai de quem néo
seguir, porque até os proprios falantes nativos ndo seguem, como também nds ndo seguimos cem por cento, né?

(Entrevista, realizadaem 19/12/2004)
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APENDICE B - TRANSCRICAO DASAULAS
CONVENCOES DE TRANSCRICAO DASAULAS 17/18

P: professora

AA: aunos

AA: (seguido de espago em branco - ndo houve resposta dos alunos (turno silencioso)

AA: seguido daobservagdo “Longa pausa’: a professora aguarda retorno, sem obté-lo.

...? A professora elicita participacdo do aluno em tom de voz ascendente.

() Comentério feito pelo pesquisador.

[ ] Comentério feito pela professora.

-P e - precedido do pseud6nimo do aluno: professor ou aluno toma o turno, interrompendo.
... hesitac&o, pausa ou continuidade de falainterrompida

xxX: trecho incompreensivel.

Observacoes:
13) As aspas foram usadas como convencionados pelo uso ordinario. O texto em itélico indica fala. Os negritos
foram utilizados nasfalas eminglés.
22 Fim de frase sem nenhuma marca de pontuagao indica interrupcao.
3) Os alunos foram identificados por pseud6énimos, para garantir a confidencialidade e de modo a permitir a
identificagdo masculino / feminino, embora essa categoria ndo seja central para o proposito desta pesquisa.

(*) Baseado em Alwright e Bailey (1991), e Nunan (1995), adaptando algumas convengoes.

AULAS17/18
P. People, vamos ver essa gramatica entdo, reported speech, “ discurso indireto” , né? Parece que ndo é muito
bem recebido na comunidade estudantil (risos), mas ndo tem por que voceés ficarem tristes com essa matéria.
MARIANA: Parece que a genteja viu antes.
P. J4, mas parece que... assim... alguns alunos antipatizam um pouco com “ voz passiva” e “ discurso indireto”
(risos). Voz passiva eu lembro do Leandro, “ Ai, voz passival” People, mas ndo é nada assim ndo, € dizer o que
o outro disse, né? No intermediate we saw in that unit of (Comentarios paralelos desviam a atencdo da
professora).
P. People, vamo 14, entéo o reported speech é dizer o que alguém disse. La no intermediate a gente viu naquela
unidade que a gente viu até o episddio do Friends Ilembra? que a gente contou o que o outro disse, né? Vamos
relembrar as regras, basic rules. “When you put direct speech into reported speech, you usually change...
what? Lembra o que a gente tinha que mudar ? The tense of the verb, né? Entéo, eh... hum... what? ...
VALERIA: Voltava um tempo.
P: Volta um tempo, né? Vamos supor aquela prova antiga, | missed last class. Vamos supor que ela disse essa
frase na terca-feira, e hoje a gente vai contar, “ Ela disse que ela tinha faltado na dltima aula” , né? Tem que
voltar umtempo. She said that she...?

AA:
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P: had, had missed the class before, né, ok? Voltar um tempo. “ Adverbs of time and place”. Today, here, vira:;

that day, there, ndo é? The following week, the day before. “Pronouns, unless the speaker is talking about

himself or herself.” “Eu”, as vezesvira “ ela”, né? porque agora nds vamos estar contando uma frase que ela

disse. E... “You don’t usually make changes [on what? Agora vem a novidade] when the tense of the main

reporting verb is in the present tense” . Geralmente quando € presente, continua sendo verdade, né? “ O céu é
azul”, “Ela disse o céu era azul” ? “ O céu é azul”, né? “ Ela disse 0 céu é azul” . Nao precisa mudar quando
continua sendo verdade. “If the statement is still true at the time of reporting” . Entdo, lembra que |4 no basico
agenteinsistia?... “ Volta um tempo” , “ Volta um tempo” , era mais pra treinar a gramatica, porque na verdade,

guando a coisa ainda é verdade, ndo precisa voltar umtempo

-Valéria: Esse ai € 0 caso la do... do presente simples, quando é umfato, né?

P. “ Fulana & minha mae” .

VALERIA: E, agora, no caso, eu “ estaria”

-P: Ai cé pode mudar. “ Ele disse que ele achava...” He...?

-VALERIA : Ai cé tem que mudar. (Conversa paraleladistrai aprofessora).

P. People, ok? (Chamando a atencdo dos alunos). Quando é um estado, por exemplo, “ Hoje esta quente”, ai

vocé vai ter que contar no outro dia, “ Ela disse que estava quente” , né? Ai vocé vai ter que voltar um tempo
verbal, porque vocé ndo vai poder dizer “ Ela disse que hoje esta quente” , ndo, né? E, a outra novidade t&'i, oh,

concentra |4, Ernesto.

ERNESTO: Teacher, t6 viajando na maionese.

P. T6 vendo. “ I f the direct speech containsthe modals”, né? may, might, could, should... People, como é que a
gente mudaria isso? For example, eu disse pra Natalia no sabado passado You should study, e agora nds
vamos contar, LUcia said Natélia should...?

AA: should.

P ... should study. Ndo tem jeito, o que que nés vamos mudar? Modal n&do tem o que mudar, esses modais, o
can tem como virar could, o will vira would, mas esses ai ndo precisa, ok? Vamos praticar entdo, € s6 um

exercicio com essa matéria, entdo, capricha, porque o um ja fizemos, né? Vamos fazer o two. Primeiro vamos
ver a historinha. Vamos trocar esse supermarket pelo Bretas (supermercado regional) e o rapaz pelo Rodrigo,

olha |4, oh, “Last week a woman went into town to do some shopping. Rodrigo was standing outside... Bretas
(risos) handing out small cups of a new soft drink [Entéo, o cara tava fazendo um marketing de um new soft
drink, né? “ Cotuba” , “ Arco-iris’] (“Cotuba’ e“Arco-iris’ sfo marcas regionais de refrigerante).

AA XXX

ANETE Na&o, guarané tem que ser Antarctica.

P. Ndo, guarana cada um gosta de um, né? Eu prefiro “Mineiro” do que “ Antarctica”. Eu ndo gosto de

Antarctica, e as pessoas preferem Antarctica.

ERNESTO: Eu prefiro“ Kwat” (Marca de guarana).

P: Hum... (em tom de reprovagéo.)

ANETE N&o, o melhor de todos é Coca-Cola.

P. Ta vendo, gente? Nao adianta! Viva os Estados Unidos, né? Save the United States! People, ai tem o povo
radical da faculdade, né? Nao vai ho McDonalds nem toma Coca-Cola. (risos).

ANETE Eu conhego um monte que néo vai no McDonalds nem toma Coca-Cola, masjoga RPG.
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ERNESTO: e joga RPG!

P:. Grandes revolucionarios, né? E um Che-Guevara encarnado, né, people? People, olha 14 o que que o cara
disse pra mulher, oh, vamos até ver 14 na historinha: “ He said, ‘1t'Il be the best you’ ve ever tasted.” Shetried it.
‘It tastes horrible,” she said. (Risos) [E o cara, né€? A gente pensa que ele vai defender a marca, né?] ‘I don't
like it much, either,” he said. (A professoras e os alunos riem.) [ Também nao gosto muito ndo! Té vendendo mas
também nao...] She laughed and went into the supermarket, Bretas, né? At the cheese counter the woman
couldn’t decide whether to buy Cheddar or Brie. ‘Which cheese do you like best?” she asked the shop
assistant. ‘I think you should buy the Brig,’ the assistant said. ‘| had some last week and it was delicious.’
Next the woman went to get some juice. She wanted orange but they only had pineapple left. She asked
another assistant, ‘Wherewill | find the orange juice?’ But the assistant replied, ‘We' ve just sold out [Sell out
€ assim “vender até esgotar”.] We'll be getting some more tomorrow, but you'd better come early as we're
selling out quickly in this hot weather. You should try some of that refreshing new soft drink they are
advertising outside the store”. Faltou o suco, né? Entéo ela falou: “ Por que que vocé ndo compra daquele
refrigerante que téo vendendo |4 fora?” A mulher andou, andou, andou, e voltou pro mesmo lugar, né? Vamos
fazer ent8o o discurso indireto? Tem como fazer discurso indireto emnarragéo? “ Ela entrou” , “ olhou” ...

AA:

P: Discursoindireto é s nafala, “ Eladisse que” , “ Ele perguntou” , ta certo? Entéo essa parte de narracdo ndo
precisa copiar nao. Quem ndo tem caderno ai, people? pra eu pegar uma folhinha. (A professora se ausenta).

P: Entdo vamos pular essa parte ai da narracao, e ja vamos pra primeira fala, s6 olhar 1a& na linha quatro, “He
said, it'll be the best thing you’ve ever tasted”. Entdo, como é que a gente vai fazer? “Ele disse que...”
(Olhando para aturma, esperando retorno).

AA:

P. Como € que a gente comega, 0 esquema? He said that...? Vamos dar uma relembrada nos tempos? (Indo para
0 quadro, tomando nota). Present simple vira o qué, no discurso indireto?

VALERIA: Past simple.

P. Past simple. Entéo, vamos colocar um verbinho aqui de exemplo, work, worked. Present cont- Concentra,
Ernesto. Present continuous- pior que vocé desconcentra e desconcentra a redondeza, né? (risos). E past
continuous, nao é? Entdo, am working, vai virar...?

AA:

P. “ Ela disse que €la estava trabalhando” , né? was working. Eh... Pagt simple, “Eu vi a suairma”, “ Ela disse
gue tinha visto minha irm&” , ndo é? Past perfect, entdo, oh, worked, “ Eu trabalhei” , “ Ela disse que tinha
trabalhado” . E o present perfect? Eh... “ Eu ja visitei os Estados Unidos’, | have visited [ ndo, vamos manter o
mesmo verbo] “ Eu j& trabalhei nos Estados Unidos’, | have worked, “ Ela disse que ela tinha trabalhado” , ndo
€? Had worked. Colocar s6 os mais usados aqui. E o futuro com will, I will work tomorrow, “ Ela disse que ela
ia trabalhar no dia seguinte” , ndo €? Would, would work. Just the basic ones, ok? Ent&o, |14 na linha number
four, “He said that...?” Como é que nés vamos transformar isso ai?

ERNESTO: Espera ai, teacher, deixa eu copiar isso ali.

P. Ah, ok, ok, ok! You are not a machine! (risos). (A professora da mais algum tempo para os alunos fazerem,
mas comegam a discutir entre si algumas questdes externas a aula).

P: People, entdo vamo ver 14, oh, He Said... e ai? Othat é opcional, lembra? He said that ou entdo sd He said.
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AA:

P. “ Ela disse que seria a melhor coisa que €la ja tinha experimentado” . He said that it would be the best thing,
eagora? Quem?

MARIANA: Calma ai, teacher.

P. She said that it would be... [s6 tirar o will e colocar would, por enquanto] that it would be... she, €la, a
mulher que estava no supermercado, entdo, olha os pronomes mudando. Have tasted, vai virar o qué? Had ever
tasted, que ela ja tinha experimentado. People, ai vem uma narracgao, né? Vamos para a proxima fala. “ It tastes
horrible,” she said”, entdo, She said that...? D4 uma olhada, people, essa é facil, people, essa é facil.
ERNESTO: Pensei que era ditado, teacher. (risos)

P: Ditado, né, sb copia, né? ndo pensa nao. “ It tastes horrible.” , She said that... O qué? It... [“ Passado” , gente,
oh, “presente” vira “ passado”], It tased horrible, “ Ela disse que tinha um gosto horrivel” , né? Tasted... eh...
ndo tem uma traducao exata, “ paladarizava horrivel” (risos). Que que seria umverbo assimpro “ paladar", né?
“1 don’t like it much either, he said.” Entdo, He said...? [0 that é opcional, né? He said that ou apenas He
said] what...? He... Se é ele que t& dizendo, 0 “ eu” vai virar “ ele’, ndo é? “ Eu ndo gosto” , “ Ele disse que nao
gostava” . He said that he... E ai?

VALERIA: Xxx

P: N&o, ndo, don’t like. He said that he didn’t like, presente vira passado, He didn’t like it much either, either
épradizer que“ Eletambémndo” , né? He said that he...?

AA:

P. ... didn’t like it much either, “ Ele também ndo gostava muito ndo” . Ai ela passa pra se¢ao de queixas, né? e
pergunta la: “Which cheese do you like best? she asked the shop assistant” Entdo vamo montar, oh? She
asked the shop assistant [agora ai ela perguntou “ Qual queijo ele gostava mais’ |, ndo € essa a pergunta? She
asked the shop assistant...? Como € que vai ficar, people?

ANETE Which cheese...?

-P: Agora, tem que ter aquel e cuidado, pra ndo virar outra pergunta.

LEANDRGO: Ai!

P: Discurso indireto tem que vir com ponto final ou com ponto de interrogagao?

ANETE Ponto final. (Quase inaudivel).

P. Entéo, se vocé vier com aquela ordem tradicional de pergunta, vocé vai fazer assim: “ Ela disse que... Qual
gue é o seu queijo favorito?” Nao, “ Ela perguntou qual era o queijo favorito dele”. Ponto final. Entéo, vai
sumir essa histéria de auxiliar, ndo vai? Auxiliar sb tem na interrogativa e na negativa. Entdo, She said... She,
she... [desculpa] She asked the shop assistant which cheese...? E agora? “ Ele [ vamos supor que o atendente &
homem ai, ndo fala, mas...] gostava mais’. He...? Vai sumir esse auxiliar. “ Gostar” no passado? Liked best.
Entenderam por qué? She asked the assistant which cheese he liked best... Porque é afirmativa.

RODRIGO: He liked best? (O aluno estranha a construgéo com “best”).

P. E. “ Gostar mais’ é liked best, “ preferir”, né? Which singer do you like best? A préxima, people, “1 think
you should buy the Brie” . Entdo, The assistant said...?

AA: (Longapausa).

P. E ai? “ Ele disse que €ele achava que a mulher devia comprar o queijo Brie’, The assistant said...? Vamos

supor que o atendente é homem
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VALERIA: ... he...

ANETE ... thought.

P: Very good. The assistant said he thought [ou that he thought], The assistant said that he thought... Que
gueijo que eleia comprar?

ANETE “Ela”.

P. “Ela", entdo, She... what?

ANETE ... should?

P. Ah! porque ndo tem o que mudar ai, agora, né? ... should buy the Brie, essa é a novidade, a gente néo
precisa mudar o should. She said that she should buy the Brie. “| had some last week and it was delicious.” E
0 mesmo cara que esta falando. Tenta fazer essa ai, people, tenta fazer esse sozinho. (A professora aguarda
algum tempo).

ERNESTO: Qual que é, teacher?

P: “1 had some last week and it was delicious.”

MARIANA: E o assistente que fala isso?

P: E o assistente que continua falando, ent&o vocés podem continuar na mesma fala, She should buy the Briee
gue “ Ele tinha comprado um tanto semana passada e tinha gostado”. (Longa pausa, a professora aguarda
retorno dos alunos).

P.E ai?

AA: (Longapausa).

P. Let'ssee, 6h, The assistant said that he thought she should buy the Brie and that...? [da pra emendar, né?]
VALERIA: He had...?

P He..?

AA:

P. ... had had, “ ele tinha comprado” , past perfect, very good, “ passado simples’ vira past perfect, and that he
had had, esse had ai ta na idéia de “ adquirir”, “ comprar”, né? “ Ele tinha comprado” , “ Ele tinha adquirido”,
had had... some.

ERNESTO: Teacher, ndo entendi ndo, esse verbo primeiro é qual?

P: Esse ai ta no passado, ndo ta?

ERNESTO: N&o, mais é

-P: Normal.

ERNESTO: “ had had” ?

P: E, porque um vai ser o passado e 0 outro o participio, né?

MARIANA: O auxi-

-P: Isso, 0 auxiliar e o outro principal, entdo, She said that xxx and that he had had some, [né, “ um tanto desse
queijo...”] E agora? “ Na semana anterior” , ndo €? Vamos supor que esse dialogo aconteceu dez anos atras. Se
eu falar hoje... semana passada, qie a semana passada é 2004, né? Entdo nao serve, né? Tem que ser “a
semana anterior” . The...?

VALERIA: The week before?

P. The week before, né? Eh... entdo, he had some the week before and it... Aqui eu acho que é um daqueles

casos que da pra manter o tempo verbal, o que que vocés acham? Porque o0 queijo € 0 mesmo, ndo €? pelo que
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da a entender? Ele tirou um pedacgo da pega, mas a pega continua tando 14, entdo “ a pecga estava deliciosa”
acho que néo precisa falar “ tinha sido deliciosa” , ndo é, and that it was delicious. It é 0 “ queijo” , né? It was
delicious.

ERNESTO: Entéo ficahad had some

-P: ... the week before and it was delicious. Al ela vai pra secéo de juice, né? e pergunta pro shop assistant:
“Wherewill | find the orangejuice?” So, She asked another assistant...?

VALERIA: Wherewould...

-P: ... Where... Quemia achar?

VALERIA: She.

P: She. Vamos transformar ent&o em ordem de afirmativa, né? She asked another assistant where...?
VALERIA: would

-P: she...? Vai ter que inverter, Valéria, pra ficar em ordem de afirmativa, she would find the orange juice. She
said that... ndo, She asked another assistant where she would find the orange juice, “ ela perguntou onde ela
poderia encontrar o suco delaranja” , “ onde ela encontraria” . Ultimo trecho agora, people, é a respostona, né?
do shop assistant. Entdo, “The assistant replied that [atras ta assim, “We've just sold out”] The assistant
replied that...?”

AA:

P.E ai?

AA:

P. “Eles [0 pessoal |4 do supermercado] tinha acabado de vender tudo”, porque ta falando assim, “ NOs
acabamos de vender tudo” , entdo vamos dizer assim, “ Ele disse que eles tinham acabado de vender” . They...?
MARIANA: They had...?

P. They had just sold out. O participio nunca muda, né? Entdo s6 tem que mudar o had, entdo, The assistant
replied that they had just sold out, replied é “ responder” . Vamos emendar na resposta dele? “ E que eles iam
comprar mais no dia seguinte” , né?

MARIANA: He said...

-P: ... and that...?

MARIANA: they...

-P: ...they..?

AA:

P: Will be, vai virar...?

MARIANA: Would be.

VALERIA: Would be.

P: ... and that they would be getting some more... tomorrow?No?

AA:

P: Would be getting some more... “ no dia seguinte” ?

VALERIA: .. thefollowing day.

P. The following day, ou the next day, né? Porque ndo é “ amanha” , ndo é? They would be getting some more
the next day, the following day. “But [ai vem assim, 6h] but you’d better come early as we're selling out

quickly”.
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ERNESTO: Teacher, que que éisso, “ We'vejust sold out?”
P. Sell out é... eh... um phrasal verb, né? “ vender até esgotar”, out é “fora” , né? sozinho, mas sell out é que é
“vender até esgotar” . Entdo, “but you’'d better come early”, “ mas é melhor vocé vir mais cedo”, entdo, “ Ele
disse que era melhor que elas fossem mais cedo” , né? but she [e esse “ dezinho” , vamos ver o que que é?] (o
“d” em “you’ d better”)
VALERIA: should?
P. Ou would ou should, “ Era melhor vocé vir mais cedo” . De todo jeito cé pode continuar abreviando, né? But
she'd better come early [fica normal, ta? porque o modal ndo vai mudar] as we're selling out quickly in this
hot weather. Como é que vai ficar? As...? Eles |4 do supermercado estavam vendendo muito naquele clima
quente. They...?
MARIANA: ... were.
P: Very good. ... were selling out [0—ing sempre continua, sé muda o auxiliar] quickly “ nagquele clima quente”,
aoinvésde " nesse’ ?
VALERIA: ... that?
P. ... in that hot weather. Ultima frase!!! (Em tom musical.) Vamo comegar de novo, “ Ele também respondeu”
pra ndo ficar uma frase muito longa, pde um pontinho ai. ... in that hot weather. The assistant also said
(anotando no quadro) that...? Ai, vamo ver a frase? “You should try some of that refreshing new soft drink
they are advertising outside the store” . The assistant also said that...?
VALERIA: ... sheshould.
ANETE ... she should.
P. ... she should try [normal, modal ndo vai mudar] that she should try some...? Daquele, né, vai continuar
entdo, daquele soft drink, refreshing, né? should try some of that refreshing new soft drink, “ que eles estavam
fazendo propaganda |4 fora” . They...? “ Estavam” , s6 que prathey, como é que vai ficar?
VALERIA: Were.
P. Were. They were advertising outside the store. Vejam que nao é dificil, é trabalhoso, né? E eu ndo vou pedir
essas frases de xxx. 1sso aqui € porque a gente treina no dificil e pede, e ndo precisa pedir na prova
-RODRIGO: Pede o0 impossivel.
P: Oi? Pede o impossivel ? (Risos). (A professora passa paraa proxima sessao).

(Aulas 17/ 18, 04/12/2004)
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APENDICE C - DIARIO DE OBSERVACAO
Observacdo de 04/12 - Unidade 20 - Tema: Advertising Tépico gramatical: Reported Speech

A professorainicia a aula perguntando aos alunos se eles sabem o que é brand, respondendo a propria
pergunta com uma traducdo: “marca’. Na primeira segdo da aula, os alunos fazem uma atividade de SPEAKING
AND LISTENING. Na atividade de LISTENING uma pessoa esta falando sobre os conceitos que subjazem a uma
determinada marca e fala sobre que imagem o marketing tenta evocar nos consumidores, e também qual é o
publico-alvo da propaganda. Na atividade de nimero 7, os alunos sdo levados a pensar sobre o tépico gramatical
que serd parte da proxima secdo da aula. A atividade, relacionada ao LISTENING, consiste em atribuir
Verdadeiro ou Falso as afirmativas feitas. Um exemplo: * You should buy a Mercedes becauseit’ll let you down.’
A professora sugere que os alunos corrijam as afirmac8es falsas, procedendo assim: “Vamos dizer assim: Ela
disse que vocé deve...”, usando a prépria lingua materna, possivelmente para que os alunos atentem para a
operacgdo estrutural necessdria para a passagem para o discurso indireto. Até aqui a professora ndo se referiu
explicitamente sobre o tdpico gramatical. Os alunos geralmente permanecem em siléncio e a professora vai
dando as respostas na lingua materna e as verte para o inglés. No terceiro exemplo, a frase “ Mercedes now only
appeals to rich people”, a professora pergunta aos alunos se eles se lembram das fungdes da linguagem. Com
um gracejo (por ndo ter obtido resposta positiva), ela comenta sobre a defini¢do de fungéo apelativa, centrada no
interlocutor. Num determinado momento, um aluno constata que todas as afirmacdes séo falsas, e a professora
diz que a constatacdo do aluno procede, pois 0 exercicio tem uma proposta gramatical no fundo, ou segja, a
professora deixa entrever a inter-relagdo entre a atividade de LISTENING e a etapa seguinte, a secdo de
gramética. No inicio da se¢do sobre gramética, a professora pergunta aos alunos “ O que é essagramatica?’, ediz
gue ndo se trata de um bicho de sete cabegas. Comenta, também, que se trata de um ponto ndo muito popular
entre os alunos. Cita também como exemplo a voz passiva. Nao ha nenhum procedimento especial para
introduzir o tema, que ja fora brevemente revisto no exercicio anterior. A professora comenta que os alunos ja
viram sobre o tépico dentro do mesmo curso que estdo seguindo, e acrescenta que havera apenas algumas
novidades. A professora |é os exemplos e faz alguns comentérios, passando depois ao exercicio nimero 2, que
consiste em uma pequena narragdo com discurso direto entre as personagens. As faas serdo posteriormente
passadas para o discurso indireto. O primeiro exemplo do texto é traduzido, possivelmente para elicitar a
resposta. Nao havendo feedback, a professora decide ir ao quadro e escreve alguns exemplos que ele considera
mais basicos. Ela convida aos alunos: “Vamos dar uma relembrada nos tempos? Present simple vira o qué? Os
alunos ndo contribuem com resposta. Apos colocar 0s casos mais basicos no quadro, a professora retoma a
questdo. Com o0 esquema no quadro a professora obtém algum éxito em obter retorno dos alunos, que, no
entanto, ndo parecem demonstrar muita seguran¢a com o topico estudado. O exercicio é terminado de maneira
meio abrupta e a professora passa a um exercicio diferente, uma musica, que ndo tem relacdo com o tépico em
questdo. A professora esta avaliando questdes relacionadas a pronincia com essa misica.Na préxima etapa, a
aulatratara sobre SOUNDS e VOCABULARY AND LISTENING. O topico gramatical ndo é retomado.

Alunos presentes(em sentido horario): (...)
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APENDICE D - QUESTIONARIO

1) Ha quanto tempo vocé é professora de inglés?

Comecel a lecionar inglés em agosto de 1995, no instituto de idiomas que é cenério de sua pesquisa. Em julho

de 2003 comecei a lecionar também no Ensino Médio de uma escola estadual.
2) Quanto vocé comegou Seu curso superior, jalecionava? Caso positivo, ha quanto tempo?

Comecei meu curso superior (Letras — Portugués/Inglés) em marc¢o de 1998. Portanto, ja lecionava ha mais de

doisanos e meio.
3) Essa turma ja havia estudado com vocé antes? Caso positivo, por quanto tempo?

Aqueles alunos ja haviam sido meus alunos anteriormente. Entretanto, muitos deles fregiientemente transitam
entre as turmas do mesmo nivel. Quero dizer, com isso, que ndo existem turmas fixas, ou seja, a cada semestre,
os alunos podem optar por estudarem na turma que funciona as tercas e quintas, ou na turma das segundas e

guartas, ou ha turma aos sabados.
4) Ha quanto tempo o estabelecimento esta em funcionamento?

A organizagdo do estabelecimento se deu a partir de outubro de 1994, mas a abertura oficial, as primeiras

matriculas/as primeiras turmas foram no primeiro semestre de 1995.
5) Em que ano vocé iniciou e terminou sua graduacao?

Comecei a graduacéo em marco de 1998 e terminei em abril de 2002 (ao longo desse periodo houve uma greve

am abril/maio de 1998 e em setembro/outubro de 2001.
6) Vocé fez curso de linguas em escolas de idiomas? Caso positivo, por quanto tempo?

Sm, fiz os cursos basico, intermediario e avancado em 4 anos e meio (de fevereiro de 1992 a julho de 1997), o
preparatério para o FCE em um semestre (de agosto de 1997 a dezembro), preparatério para o CAE (aulas
particulares por uns dois meses no inicio de 2001 e aulas em escola de idiomas no segundo semestre de 2001) e
inicio do preparatério para o CPE (grupo de professores que faziam aula particular com um professor de maio
ajulho de 2002.)
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Para interlocugdes com o autor, gentileza contactar rmadureirarodrigues@yahoo.com.br
Viste www.mel.ileel.ufu.br, para a versdo eletrénica integral deste texto.



