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Na historia recente do ensino de LE, um
dos pontos de divergencia fundamental entre metodologias
tem sido o lugar da "gramatica", muitas vezes colocado
nesses termos: ensinar (aprender) ou nao gramatica. Se
gundo a imagem que professores ou alunos tém do ensino ,
o "ensinar (aprendef) gramatica" e valorizado ou rejei
tado, sendo que a modernidade parece corresponder mais
ao "nao ensinar" gramatica.

Como se situa em relagao a isso o chamado

ensino "instrumental", cujo ponto de partida e a Ieitura1

”
A questao me parece fundamental por duas
razoes: ‘
- a escolha da leitura como ponto de partida e ob
jetivo do ensino de lingua estrangeira e muitas vezes
sentido como volta ao ensino tradicional (de antes do
audiovisual) e portanto a "gramatica", tambem tradicio
nal. Convem, portanto, desfazer um possivel malentendido.



- na realidade, a metodologia proposta, no que
diz respeito ao frances, por autores como Sophie Moirand,
coloca uma nova maneira de encarar a gramatica no ensino
de 1inguas, maneira que me parece fundamental para o en
sino de 1inguas em geral. E essa nova concep¢ao que vou
tentar expor aqui.

De fato, a questao de saber se se deve ou
nao "ensinar gramatica" e um falso problema, ou pelo me
nos um problema mal colocado, em razao da polissemia da
palavra "gramatica" a qual podemos atribuir quatro senti
dos:

1) teoria gramatical

2) conjunto de regras de uma 1ingua

3) descrigao (normativa ou nac) dessa 1ingua.
4) atividade didatica particular.

0 "ensinar gramatica" correspondendo a
quarta acepcao do termo, a pergunta que se coloca e en
tao: Como se relaciona a "gramatica", entendida como ati
vidade didatica, com as tres outras acepcgoes do termo?

Parece-me que essa relagao pode ser ex
pressa pela seguinte definigao do que seja a gramatica
no sentido pedagogico: uma atividade didatica visando a
aprendizagem das regras de uma lingua em referencia a
uma certa teoria da lingua ou pelo menos a uma certa con
cepcao da linguagem que propoe uma descrigao dessa 1in
gua. Essa definicao faz aparecer a interdependencia das

quatro acepgoes da palavra e tem os dois seguintes coro
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larios que tanto o ensino tradicional quanto metodologi-
as mais recentes tendem a ocultar:

1. nao ha regras em absoluto, essas decorrem
sempre de uma certa visao da linguagem, mais ou menos
teorizada.

2. a gramatica, entendida como uma certa articu
lagao dos sentidos 1,2 e 3, estd sempre presente na
aprendizagem programada de linguas ja que esta e baseada
numa certa descricao da lingua, isso e uma certa maneira
de enunciar as regras - no sentido 2 - da 1ingua. Se
aceitarmos essa analise, vemos que a gramatica no senti
do de atividade didatica particular nao e senao a face
visivel do iceberg. Isso e, a atividade gramatical em
aula e o momento em que se explicita de alguma maneira a
descricao que subjaz implicitamente a metodologia esco
Thida. 0 dilema "ensinar" gramatica - nao ensinar grama
tica reduz-se assim a oposigao gramatica imp€icita - gra
matica explicita, ja que no ensino das linguas tudo e
gramatica, no sentido mais abrangente da palavra.

Qual e entao o lugar da gramatica exp]%qi
ta na metodologia "instrumental" que praticamos?

Em relacao a esse problema, estamos em opo
sicao tanto a metodologia audiovisual classica quanto a
gramatica tradicional:

- A recusa de reflexao gramatical consciente por
parte do aluno corresponde a uma concepcao da aprendi;i
gem contraria a nossa, que se baseia justamente no maior
aproveitamento possivel de todos os recursos intelectuais
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do aprendiz. Por outro lado, paradoxalmente, a ausencia
total de regras explicitas implica, a meu ver, uma subor
dinacao muito maior e 1imitadora a uma teoria, ja que os
fenomenos tem que ser cuidadosamente escolhidos para 1le
var o aluno a fazer inconscientemente as generalizagoes
corretas (implica, portanto, que essa teoria nao faca pre
di¢6es falsas!)

- Ja que aceitamos o principio da reflexao grama
tical, o problema crucial que se coloca e saber qual e o
lugar desta na atividade de ensino/aprendizagem, isso e,
como se articula a metodologia em geral. Nesse ponto @
que divergimos de maneira fundamental do ensino tradicio
nal. Tentarei mostrar que essa divergencia e devida fun
damentalmente a uma concepgao diferente da 1inguagem.Ape
sar de valorizarem (aparentemente) o mesmo objeto: a es
crita, ensino tradicional e instrumental se baseiam numa
gramatica (no sentido 1 da palavra) totalmente diferente.
Essa diferenca manifesta-se em particular na maneira co
mo se encara o texto.

Na abordagem tradicional, o texto @ pre

texto, pretexto a gramatica no inicio da aprendizagem, e
nesse caso & muitas vezes fabricado, e pretexto a conta
to com a cultura (cuja mais alta expressao e a literatu-
ra) mais tarde. Nos dois casos, ele funciona sempre como
suporte pedagogico, como meio e nunca como fim. Por ou
tro lado, os dois tipos de abordagem, gramatical e cultu
ral, sao duas fases inteiramente independentes da apren
dizagem, nao se interpenetram. Em outras palavras, o tex

-72-



to nunca e abordado na sua totalidade, mas sempre "explo
rado" num dos seus aspectos. No que diz respeito a abor
dagem gramatical, deve-se ressaltar tambem que o texto
so pode ser encarado como uma sucessao de fases, ja que
a gramatica tradicional so enuncia regras a esse nivel.

Em resumo, o texto nunca passa de um obje
to pedagogico e a atividade de compreensao & sempre su
bordinada e reduzida a uma programacao a priori da apren
dizagem.

No instrumental, o texto e ao mesmo tempo
ponto de partida, meio, e objetivo do ensino. Em  todos
os casos ele e encarado como o objeto real de Leitura ,
isto e, de comunicagao, e considerado assim como uma uni
dade de sentido. 0 que estd em jogo aqui e a nogdo de au
tenticidade. Um texto pode ser autentico, isso e,nao fa
bricado para o ensino, mas ser usado de maneira nao au
tentica, isso e como objeto pedagogico. O texto ser au
tentico @ uma condigao necessaria mas nao suficiente pa
ra que o "instrumental" seja outra coisa que uma versao
moderna do ensino tradicional.

Propor a alunos principiantes uma ativida
de "autentica" de leitura de um texto em lingua estrangei
ra, consiste em nao reduzir a compreensao ao seu aspecto
puramente Tinglliistico (decodificagdo a nivel das palavras
e dasfrases), mas aproveitar ao maximo todos os fatores
extra-lingllisticos da compreensdo. 0 aluno tem ent3do que
assumir uma atitude de leitor real, mobilizando os seus
conhecimentos anterioresz, que vao The permitir fazer
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uma "hipGtese de coeréncia" sobre o texto. Ora, essa hipo
tese de coerencia & a condigcao sine qua non de toda inter
pretacao das palavras de outrem em situagao real de comu
nicacao. A maior parte das vezes e inconsciente, mas as
situacoes correntes de malentendido, qliiproquo, duvida so
bre o sentido de uma atitude verbal (manifestada por ex
pressoes do tipo "0 que e que ele queria dizer com isso?")
mostram que a competencia lingliistica nao e, de longe, o
unico componente da compreensioB. Para entender alguém, e
pfeciso:
a) partir do principio que ele fala para dizer al
guma coisa;
b) ser capaz de relacionar essa fala a coisas ja
conhecidas.

Nesse sentido e que se pode falar de abor
dagem autentica do texto. Essa passa pela recuperagao pe
los alunos do papel ativo desempenhado normalmente pelo
leitor ja que a leitura e uma situagao de comunicagao, is
so e de Lniznlocug&o4.

Vou tentar mostrar agora como se da o cami
nho que vai da "hipotese de coerencia" ao texto, isso @&
como a aprendizagem gramatical, entendida como a  percep
cao do funcionamento da 1ingua, decorre da atividade de
compreensao. Procurarei mostrar em particular o tipo de
gramatica, no sentido de teoria gramatical e de descri
cao correspondendo a essa teoria, de que precisaremos pa
ra esse trabalho. Num segundo tempo colocarei a questao
da relagao da teoria com a metodologia nesse tipo de ensino.
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Da hipotese da coerencia ao confronto com o texto

E a partir de elementos imediatamente vi
siveis que vai se dar a hipotese inicial: titulo, autor,
fonte, e eventualmente fotos, desenhos, graficos, e en
fim a propria "imagem" do texto® que, as vezes, da indi
cagoes claras da sua organizacao e das suas palavras-cha
ves. Dado a concepgao do sentido que adotamos, e pelo
tipo de elementos geradores de hipoteses que citamos, ve
se Togo que a hipotese pode se dar a varios niveis. Nao
se trata de levar os alunos a simplesmente parafrasearem
em 1ingua materna o titulo com formulas do tipo: "0 tex
to fala de tal coisa", o que corresponde a uma visao re
dutora da linguagem a sua fungao referencial, mas antes
de estimula-los a perceber nos dados citades acima, e
em fungao dos seus conhecimentos anteriores, para onde
o texto, possivelmente, vai leva-los. Poderao assim for
mular uma hipotese mais abrangente sobre o "sentido" ge
ral do texto e varias sub-hipoteses sobre os recursos
utilizados pelo autor para esse fim. Mais uma vez, a for
mulacao dessas hipoteses dependera fundamentalmente da
capacidade dos alunos a relacionarem o texto com experi-
encias anteriores.

Podemos agora enfrentar o texto, isso e,
entrar nele para seguir as suas "pistas". Com efeito,con
sideramos com Widdowson que “codificar consiste em pro
por diregoes e decodificar consiste em segui-las". A
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funcao das hipoteses vai ser permitir encontrar as dire-
coes do texto, ou seja, a sua coesao. Estamos chegando ao
Tingllistico.

No inicio da aprendizagem, a passagem das
hipoteses a leitura propriamente dita realizar-se-a  por
intermedio dos chamados "pontos de ancoragem”: palavras
que por alguma razao, atraem a atencao do leitor pela sua
transparéncia6. Gragas as hipoteses, esses pontos de anco
ragem funcionarao como ponto de partida para a elucidagao
das "pistas", ja que num texto nenhum elemento & isolado,
mas entra em relacao de varios tipos com outros elementos
para formar conjuntos que podemos tambem chamar, com
Sophie Moirand, de redes. Essas redes sdo constitutivas
da nogao de texto (etimologicamente “tecido") ja que sem
elas, nao haveria mais que uma sucessao de frases e pala
- vras.

Nesse caminho, vamos chegar a fenomenos
que se dao a nivel de frase, mas vamos encara-los agora
de maneira bem mais diferente do que na gramatica tradi
cional: vamos 1iga-los a uma rede cuja fungao € determina
da pelo sentido geral do texto. Ao fazer isso, vamos redu
zir ao maximo os riscos de interpretacao erronea e ao
mesmo tempo vamos ligar elementos formais a 4un¢oes e
ndo a classes sintatico-morfologicas mais ou menos defi
nidas. A nossa metodologia, baseada numa certa concepgao
da leitura, do sentido, e portanto da linguagem,vai  por
tanto, implTcita ou explicitamente, nos levar naturalmen
te a um certo tipo de gramatica (no sentido de descrigao
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da 1ingua) cujas categorias basicas nao sao formais, mas
semantico-funcionais. Integramo-nos assim nas tentati
vas de constituicao de gramSticas textuais e da enuncia
cao.

Darei agora, brevemente, elementos dessa
gramatica (para uma discussao mais detalhada de certos
pontos ver BuSnardo-Ga1ves,]982 a, e Galves 1982. Para
uma apreséntagao geral, Portine, 1980).

H3 varias maneiras de encarar os diversos
tipos de redes (cf. Moirand 1979, 1980). Considerarei
tres grandes grupos: em primeiro lugar, os que estio
mais diretamente ligados a propria nogao de texto e per
mitem o equilibrio do qual fala M. Charolles entre pro
gressao e redundancia. Sao todos os tipos de  fenomenos
anaforicos: pronominalizagoes, definitivizagoes, nomina
lizagOes, repetigOes, recursos de apresentacao e ordena
¢ao. Apesar de nao carregarem em si elementos de signifi
cagEo7, vao contribuir de maneira determinante a estrutu
ragac do texto e sao muito Uteis na elucidagao de certas
"pistas". E muito interessante ler, a esse respeito, a
analise que D. Lehmann faz da importancia dos recursos
anaforicos na propria elaboracgao do discurso da geologia,
em que a comparagao de objetos desempenha um papel funda
menta18.

0 segundo grupo tem a ver com a  insergao
do sujeito enunciador no seu texto, e o conjunto das
marcas de enunciagao. A contribui¢ao desse segundo grupo

ao sentido do texto e essencial: n3ao ha compreensdo sem
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a percepgao da maneira como o autor se coloca frente ao

seu enunciado, sem a percepcao do uso que ele faz, even
tualmente, das palavras de outros enunciadores (o chamado

discurso indireto ou relatadog), que, conforme os casos ,

servem de ilustragao, exemplificagao, justificagao da te
se do proprio autor ou, ao contrario, saoc objetos de uma

refutagao. Essas marcas da enunciagdo se dao a varios ni
veis da analise tradicional: sintatico, em particular o

uso de certas formas verbais, implicando, por exemplo,uma

modalizacao; lexical, emprego de certos verbos, adjetivos,
adverbios; grafico, aspas, reticencias. Correspondem tam
bem a escolha que o autor faz de aparecer ou nao explici
tamente no seu enunciado (uso do pronome eu) e de envol
ver ou nao explicitamente o(s) seu(s) interlocutor(es)

{pronome da 22 pessoa, imperativo, etc.).0 texto, portan
to, da marcas que se reforgam e constituem a rede que po
demos chamar de "enunciativa" do texto.

Enfim, considerarei a um terceiro grande
grupo correspondendo a organizagao retorica do texto, is
SO €, a sua estruturagao em termos de operagoes intelec
tuais realizadas nele, em outras palavras, a maneira como
ele e construido para chegar as suas conclusoes. Estamos
aqui em particular no dominio das relagoes logicas, que
sdo carregadas por varios tipos de marcas formais: con
jungoes, locugoes, certos tipos de subordinagao. Ha  tam
bém outros recursos, nao repertoriados pela gramatica
tradicional, por n3ao serem passiveis de uma analise for
mal do ambito da frase. Trata-se em particular dos feno
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. R ~ . ~ 10
menos de hierarquizagao e ordenagao das proposigoes

Teorias lingllisticas, regras e reflexdao gramatical

A minha intengao ao retomar rapidamente
essa classificagao das "redes" e mostrar como o nosso
postulado de partida sobre a leitura e a compreensao em
geral e a metodologia que dele decorre, nos leva a uma
classificacao dos fenomenos lingliisticos totalmente dife
rente da gramatica tradicional e nos leva a recorrer
a teorias da 1ingua que ultrapassam o nivel da frase e
fazem uso de maneira determinante da nogao de contexto .
Mas por outro lado, parece-me fundamental enfatizar que
a relagao da metodo]og{a com as diversas teorias em
questao nac e mais de subordinagao, mas de questionamen-
to. Nao se trata mais de "aplicar" teorias, mas de procu

rar nelas elementos de respostas a perguntas surgidas no
confronto com o texto. De fato, o fato novo e essencial
na metodologia exposta e que nao precisamos mais de ope
non a priord com um conjunto de reghas vdisando descrever
a Eingua. No ensino tradicional e audiovisual, as regras
tem' que ser apresentadas ao aluno, enquanto tais ou sob
forma de enunciados. No ensino da leitura que propomos a
elucidagao das regras da 1ingua se confunde com a propria
apreensao do sentido, ja que em todo texto autentico en
carado como objeto real de leitura, a chave das relagoes
formais esta no contexto. Nesse sentido a gramatica dei

xa de ser um momento particular da aprendizagem que con
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siste em decorar regras, fazer exercicios estruturais,ou
-numa otica mais moderna- parar para conceptualizar. Em
outros termos, a gramatica nao consiste mais numa ativi
dade de outra natureza na sala de aula. Nesse sentido
tambem a oposigao gramatica implicita/gramatica explici
ta perde uma boa parte da sua pertinencia. Em particular,
um dos problemas mais complexos da segunda, a metalingua
gem, deixa de se colocar. E muito interessante, a esse
respeito, consultar o trabalho de Maria Jose Coracini e
Jelssa Ciardi que propoem realizar com os alunos fichas
"gramaticais" do seguinte tipo: “para por as ideias em
ordem...", "para opor as ideias", "para negar", "para ex
pressar uma opiniao", "para expressar a conseqllencia" ,
"para retomar uma ideia" etc... A formulagao do cabega
Tho de cada ficha € proposta pelo aluno, a partir do tra
balho sobre os textos, e sempre sujeita a modificagdo, &
medida que a sua apreensao do funcionamento da lingua se
torna mais sutil. Ve-se assim que e possivel organizar
com os alunos uma gramatica diferente, do texto, que vai
integrar as diversas redes de que falamos acima, sem por
isso ter que recorrer a nogoes sofisticadas e a uma me
talinguagem rebuscada. 0 essencial @ que a elaboragao
dessa gramatica seja posterior ¥ leitura e dependente
dela. Nessa otica, a opgdo ndo e mais entre gramatica ex
plicita e gramatica implicita mas entre uma certa siste
matizagao, consistindo por exemplo na elaboragao de fi
chas, ou nao. Contudo, essa opcao depende dos objetivos
ou das motivagoes de cada grupo, nao constituindo um com
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plemento indispensavel a metodologia, como € o caso do
momento gramatical no ensino tradicional. E simplesmente
a prolongagao e a inscrigao de um trabalho que & consti
tutivo da propria metodologia.

Enfim, a proposta de M.J. Coracini e
J. Ciardi faz aparecer o ultimo ponto que quero ressal
tar aqui: a independencia, a que ja aludi acima, desse
tipo de metodologia em relacao a tal ou tal teoria 1lin
gliistica. Com efeito, apesar dela se basear em  princi
pios que tambem se encontram subjacentes a varias teo
rias, o seu ponto de partida nao se define mais em ter
mos linglliisticos, ja que nao se trata mais de escolher
conteudos ou progressdoes a priori. Por outro lado, a ex
periencia mostra que e possivel chegar a uma reflexao
sobre o funcionamento da 1ingua recorrendo a capacidade
dos alunos de reconhecer fungoes num texto, partindo do
sentido. Para que serve entao recorrer a certas teorias
da linguagem, questiona-las, como propus acima? Parece
me que tudoo que foi dito ate agora leva a reconsiderar
o papel das teorias lingllisticas no ensino/ aprendizagem
das 1inguas estrangeiras. No tipo de metodologia propos
to aqui, a sua funcgao e sobretudo ajudar o professor a
desempenhar o seu papel de especialista da lingua ao
guiar o aluno no caminho que vai da hipotese de coeren
cia ao confronto com a lingua e ao incentiva-lo a trans
ferir as capacidades lingliisticas e discursivas que ele
tem em 1ingua materna. Ac mesmo tempo, certas teorias
(penso em particular na analise do discurso) vao dar-lhe
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instrumentos para enfrentar textos cujo assunto ele nao
domina (situagao tipica do instrumental), permitindo as
sim ao aluno a escolha de textos altamente especificos
e portanto susceptiveis de suscitar um maximo de hipote
ses de coeréncia. Em outras palavras vao dar ao profes
sor caminhos de acesso a qualquer texto e possibilitar
que cada um com a sua competencia, o aluno do assunto e
do discurso, e o professor do funcionamento lingllistico
do discurso, possa contribuir de maneira equitativa a
elucidacdo do sentido, criando assim uma situagao equili
brada de interagao, sem a qual nao ha aprendizagem. A es
se respeito, remeto o leitor ao conceito de negociagao,
em Widdwson (1981a) e aqui mesmo no trabatho de  JoAnne
Busnardo Neto e Gloria de Moraes.

NOTAS:

1. Nao discutirei aqui a questao da escolha da leitura co
mo competencia visada prioritariamente pelo ensino de
tipo "instrumental". E claro que essa escolha deve cor
responder a situagbes especificas de ensino. Penso que
ele & pertinente num contexto universitario. Por outro
lado, a leitura e particularmente interessante para o
tipo de reflexao que quero desenvolver aqui ja que ofe
rece a oportunidade, rara no ensino de 1inguas estran
geiras, de trabalhar em situacdo real de comunicagao.
Por isso, o seu ensino tem desempenhado um papel pilo
to no desenvolvimento da didatica das 1inguas estran
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9.

geiras nos ultimos anos.

. A esse respeito, ver Beacco-Darot (1981) e Busnardo -

Galves (1982a).

. Ver tambem o trabalho de Paulo Otoni, nesta mesma co

letanea.

. No que diz respeito a analise da leitura como intera

¢ao, e indispensavel ler Widdowson (1981b).

. A expressao e de Sophie Moirand.

. Aqui ndo se trata so de transparencia lingliistica (se

melhanca das 1inguas).Gragas aos conhecimentos ante
riores do leitor, outros elementos do texto podem ser
imediatamente transparentes. E o caso dos nomes pro
prios e das siglas.

0 caso da nominalizacao e um pouco mais complexo. Em
"Le role anaphorique de la nominalisation dans 1la
presse ecrite" (Langue Frangaise n9 28-1975), Sophie
Moirand mostra que alem de ter um valor anaforico,ela
pode carregar a subjetividade do autor.

. ¢f. bibliografia.

Para uma proposta de ensino do discurso relatado, ver
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Qu'en dina-t-on de Sophie Moirand, H.Gauvenet, e

J. Courtil

10. No que di

lon-Leclereq, Didier 1976.

z respeito a ordenagdo, ver em particular

Widdowson (1978).
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