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ENSINO DE GRAMATICA NUMA PERSPECTIVA
TEXTUAL INTERATIVA

Luiz Carlos Travaglia

INTRODUGAO

Neste artigo objetivamos discutir algumas questdes ligadas ao
ensino de gramatica em aulas de Lingua Materna, especificamente
ao ensino de Portugués para falantes dessa lingua, face aos
objetivos que julgamos pertinentes para se dar aulas de uma lingua
aos falantes nativos da mesma.

Para este fim, adotamos posi¢des e/ou discutimos questdes
relacionadas aos seguintes aspectos:

a) os objetivos de ensino de Lingua Materna;

b) a concepgédo de linguagem;

) a concepgao de gramatica;

d) tipos de ensino de lingua.

A seguir, com base nos pressupostos assumidos, intentamos
propor e exemplificar uma forma de ensino de gramatica que nos pa-
rece pertinente, dentro do quadro referencial proposto, para desen-
volver um ensino de gramatica que realmente permita a consecugao -
de objetivos que se propde dentro de uma visao interativa da lingua.

2 - Objetivo do ensino de Lingua Materna

Ao dar aula de uma lingua para falantes nativos desta lingua é
sempre preciso, como em qualquer situagdo de ensino, perguntar:
"Para que se da aulas de uma lingua para falantes da mesma?" ou,
transferindo para o nosso caso especifico, "Para que se da aulas de
Portugués a falantes nativos de Portugués?

Nao vamos levantar aqui as diferentes possibilidades de
resposta a esta questdo, vamos tdo somente dizer a que achamos
mais pertinente e produtiva para o ensino de Portugués.
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O ensino de Lingua Materna parece nao se justificar por
nenhuma outra razdo que néo seja o objetivo de desenvolver a com-
peténcia comunicativa dos falantes, isto €, a capacidade de o falante
empregar adequadamente a lingua nas diversas situagées de comu-
nicacao. Portanto este desenvolvimento deve ser entendido como a
progressiva capacidade de realizar a adequacio do ato verbal as
situagbes de comunicacéo (Cf. FONSECA e FONSECA - 1977:82).

O que é necessario para a consecugdo desse objetivo?
Evidentemente propiciar o contato do aluno com a maior variedade
possivel de situagbes através de um trabalho de analise e produgéo
de enunciados ligados aos varios tipos de situages de enunciagio.
Em outras palavras como propdem FONSECA e FONSECA
(1977:84) é preciso realizar a "abertura da aula a pluralidade dos
discursos, unica forma, além disso, de realizar a tio falada abertura
da escola a vida, a integragdo da escola a comunidade".

Ora, se tais enunciados s3o frutos de situacbes de
comunicacdo, sdo naturalmente, textos, isto é, vai-se propiciar o
contato e o trabalho do aluno com textos utilizados em situagdes de
interacdo comunicativa as mais variadas possiveis. Portanto, se a
comunicagdo acontece sempre através de textos, pode-se dizer que,
se o objetivo de ensino de lingua materna é desenvolver a
competéncia comunicativa, isto corresponde entdo a desenvolver a
capacidade de produzir e compreender textos nas mais diversas
situacdes de comunicagao. :

Dai se deduz a importancia para o ensino de uma teoria que
trata especificamente do texto e o vé como espago intersubjetivo
resultado da interacdo entre sujeitos da linguagem que atuam em
uma situagdo de comunicacdo para atingir determinados objetivos,
para a consecugdo de uma intencdo através do estabelecimento de
efeitos de sentido pela mobilizagédo de recursos lingiisticos que, em
seu conjunto, constituem textos. E isto que tem dado a Linguistica
Textual um papel especial dentre as disciplinas lingiisticas no que
respeita a fornecer subsidios para o ensino de lingua.
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Devido a importancia do texto para o nosso objetivo de
ensino, mais adiante apresentamos o que se entende por texto e
discurso.

3 - Concepgoes de linguagem

A resposta ao para que se ensina lingua materna a falantes
nativos envolve, segundo GERALDI (1985:42) tanto uma
“concepgao de linguagem" quanto uma postura relativamente a
educagao. Normalmente tem-se levantado trés possibilidades
distintas de conceber a linguagem.

A primeira concep¢ao vé a linguagem como expressao do
pensamento. Para esta concepcdo as pessoas nao se expressam
bem porque nao pensam. Como registra NEDER (1992:35 e ss.),
seguindo BAKHTIN (1986), a expressdo se constréi no interior da
mente, sendo sua exteriorizacdo apenas uma tradugdo. A
enunciagdo € um ato monoldgico, individual, que nédo é afetado pelo
outro nem pelas circunstancias que constituem a situagdo social
onde a enunciacdo acontece. As leis da criagdo linglistica s&o
essencialmente as leis da psicologia individual e da capacidade do
homem organizar de maneira légica seu pensamento dependera a
exteriorizacdo do mesmo através de uma linguagem articulada e
organizada. Presume-se que ha regras a serem seguidas para a
organizacado logica do pensamento e, consequentemente da
linguagem. Sao elas que se constituem nas normas gramaticais do
falar e escrever "bem" que aparecem consubstanciadas normalmente
nos chamados estudos linglisticos tradicionais que resultam no que
se tem chamado de gramatica normativa ou tradicional.

A segunda concepcdo vé a linguagem como instrumento
de comunicagdo, como meio objetivo para a comunicag¢édo. Nesta
concepgao a lingua é vista como um codigo, ou seja, como um
conjunto de signos que se combinam segundo regras, € que é capaz
de transmitir uma mensagem, informacdes de um emissor a um
receptor. Esse cddigo deve, portanto, ser dominado pelos falantes
para que a comunicagao possa ser efetivada. Como o uso do cédigo
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que é a lingua é um ato social, envolvendo conseqlientemente pelo
menos duas pessoas, € necessario que o codigo seja utilizado de
maneira semelhante, pré-estabelecida, convencionalizada para que a
comunicagdo se efetive. Dessa forma "o sistema linguistico é
percebido como um fato objetivo externo a consciéncia individual e
independente desta. A lingua opde-se ao individuo enquanto norma
indestrutivel, peremptdria, que o individuo sé pode aceitar como tal"
(NEDER-1992:38). Esta concepgdo levou ao estudo da lingua
enquanto codigo virtual, isolado de sua utilizagdo (na fala - Cf.
Saussure - ou no desempenho - Cf. Chomsky) o que afastou os
interlocutores e a situagdo de uso enquanto determinantes das
unidades e regras que constituem a lingua, isto &, afastou o individuo
falante do processo de produgdo, do que é social e histérico na
lingua. Para NEDER (1992:41), de acordo com FRIGOTTO (1990:20)
seria uma visdo monolégica e imanente da lingua, estudando-a
dentro de uma perspectiva formalista que limita este estudo ao
funcionamento interno da lingua, separando-a do homem no seu
contexto social. Esta concepgdo esta representada pelos estudos
lingUisticos realizados pelo estruturalismo (a partir de Saussure) e
pelo transformacionalismo (a partir de Chomsky).

A terceira concepgdo vé a linguagem como forma ou
processo de interagdo. Nesta concepgao o que o individuo faz ao
usar a lingua ndo é tdo somente traduzir e exteriorizar um
pensamento, ou transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar
acles, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem é
pois um lugar de interacdo humana, de interagdo comunicativa
através da producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, em
uma dada situagdo de comunicagao e dentro de um contexto sécio-
historico e ideoldégico. Os usuarios da lingua ou interlocutores
interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e "falam” e,
"ouvem" destes lugares de acordo com formagdes imaginarias
(imagens) que a sociedade estabeleceu para tais lugares sociais.
Como diz NEDER (1992:42 e 43), para esta concepg¢ao "a verdadeira
substancia da linguagem nao é constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas, nem pela enunciagdo monoldgica isolada,
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nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo fenémeno
social da interacdo verbal, realizada através da enunciagdo ou das
enunciacdes. A interacdo verbal constitui, assim, a realidade
fundamental da linguagem." Dessa forma o didlogo em sentido amplo
€ que caracteriza a linguagem. Esta concepgao é representada por
todas as correntes de estudo da lingua que se pode reunir sob o
rétulo de lingiiistica da enunciagao.

4 - Concepgao de gramatica

Se a nossa questdo & o ensino de gramatica & preciso dizer
também o que se entende por gramatica e, de acordo com cada
concepcao, o que seria saber gramatica e o que é ser gramatical.

Ha basicamente trés sentidos para estas expressdes que
apresentamos a seguir.

No primeiro a gramatica é concebida como um manual com
regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles que
querem se expressar adequadamente. Como diz FRANCHI
(1991:48), para esta concepgdo, que normalmente é rotulada de
gramatica normativa, "gramatica é o conjunto sistematico de
normas para bem falar e escrever, estabelecidas pelos
especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos
bons escritores" e "dizer que ailguém "sabe gramatica" significa
dizer que esse alguém "conhece essas normas e as domina tanto
nocionalmente quanto operacionalmente" (grifos do autor). Dessa
forma, gramatical aqui sera aquilo que obedece, que segue as
normas de bom uso da lingua configurando o falar e o escrever bem.

Nesse primeiro sentido "a lingua é concebida como uma unica
variedade, denominada padrao, que deve ser seguida por todos os
cidadios falantes dessa lingua" (NEDER-1992:47) e a gramatica sé
trata da variedade de lingua que se considerou como a norma culta.
Tudo o que foge a este padrao é "errado" (agramatical, ou melhor
dizendo, ndo gramatical) e o que atende a estes padrdes & "certo"
(gramatical). As normas de bom uso da lingua sdo baseadas no uso
consagrado pelos bons escritores e portanto ignoram as
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caracteristicas proprias da lingua oral, além disso ignorando e
depreciando outras variedades da lingua com base em fatores nao
estritamente linglisticos cria preconceitos de toda espécie, por
basear-se em pardmetros muitas vezes equivocados, tais como:
purismo e vernaculidade, classe social de prestigio, autoridade
(gramaticos, bons escritores), logica e histéria (tradigio). Para essa
concepgéao seriam agramaticais frases como as de (1), perfeitamente
permitidas pela gramatica de variedades néo cultas da lingua.

(1) a) Eu vi ele ontem.
b) Os menino saiu correndo.
¢) Me empresta seu livro.

Como registra NEDER (1992:48) "para esta tendéncia a
gramatica é vista como definitiva", sendo "explorada nas aulas de
forma fragmentada e arbitraria".

A segunda concepcdo de gramatica é a que tem sido
chamada de gramatica descritiva, porque faz na verdade uma
descrigdo da estrutura e funcionamento da lingua. A gramatica seria
entdo "um conjunto de regras que o cientista encontra nos dados que
analisa, a luz de determinada teoria e método". Estas regras seriam
as "utilizadas pelos falantes na construgcdo real de enunciados".
(NEDER-1992:49). Como diz FRANCHI (1991.52-53) gramatica
nesta concepc¢do "é um sistema de nogdes mediante as quais se
descrevem os fatos de uma lingua, permitindo associar a cada
expressao dessa lingua uma descrigdo estrutural e estabelecer suas
regras de uso, de modo a separar o que & gramatical do que nao é
gramatical". "Saber gramatica" significa, no caso, ser capaz de
distinguir, nas expressdes de uma lingua, as categorias, as fungdes e
as relagdes que entram em sua construgéo decrevendo com elas sua
estrutura interna e avaliando sua gramaticalidade". O cientista pode
fazer graméticas de todas as variedades da lingua.

Séo representantes dessa concepgdo as gramaticas feitas de
acordo com as teorias estruturalistas que privilegiam a descricdo da
lingua oral e as gramaticas feitas dentro da teoria gerativa-transfor-
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macional que trabalha com enunciados ideais, ou seja, produzidos
por um falante-ouvinte ideal. As correntes linglisticas que dao base a
este tipo de gramatica tém em comum o fato de proporem uma
homogeneidade do sistema linglistico, abstraindo a lingua de seu
contexto. '

Gramatical aqui sera o que atende as regras de funciona-
mento da lingua dentro de determinada variedade linguistica. Assim
frases como as de (1) serdo consideradas como gramaticais, porque
atendem as regras de funcionamento da lingua em uma de suas
variedades.

A terceira concepg¢do de gramatica € aquela que, vendo a
lingua como um conjunto de variedades utilizadas por uma sociedade
de acordo com o exigido pela situagdo de interacdo comunicativa em
que o usuario da lingua esta engajado, percebe a gramatica como "o
conjunto das regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca
méo ao falar' (NEDER-1992:51). Ou como diz FRANCHI (1991:54)
"Gramatica corresponde ao saber linguistico que o falante de uma
lingua desenvolve dentro de certos limites impostos pela sua propria
dotacdo genética humana, em condi¢gdes apropriadas de natureza
social e antropoloégica". Neste caso "saber gramatica nao depende,
pois, em principio de escolariza¢do, ou de quaisquer processos de
aprendizado sistematico, mas da ativagdo e amadurecimento
progressivo (ou da construgdo progressiva), na propria atividade
linglistica, de hipéteses sobre o que seja a linguagem e de seus
principios e regras". Nao existem livros desta gramatica, pois ela € o
objeto da descricdo, dai porque normalmente esta gramatica é
chamada de gramatica internalizada.

Nesta concepgao de gramatica ndo ha o erro linglistico, mas
a inadequacao da variedade linguistica utilizada em uma determina-
da situacao de interagdo comunicativa, por ndo atendimento das nor-
mas sociais de uso da lingua, ou a inadequacao do uso de um deter-
minado recurso linglistico para a consecugdo de uma determinada
intengdo comunicativa que seria melhor alcangada através do uso de
outro(s) recurso(s).
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5 - Tipos de ensino de lingua

Ao ensinar a lingua, podemos, segundo HALLIDAY,
McINTOSH e STREVENS (1974: 257-287) realizar trés tipos de
ensino: o prescritivo, o descritivo e o produtivo.

O ensino prescritivo busca que o aluno substitua seus proé-
prios padrées de atividade linguistica considerados errados/
inaceitaveis por outros considerados corretos/aceitaveis. E, portanto,
um ensino que interfere com as habilidades linguisticas existentes. E
ao mesmo tempo proscritivo, pois a cada "faga isto" corresponde um
"ndo faca aquilo". Este tipo de ensino esta diretamente ligado a pri-
meira concepg¢ao de linguagem e a gramatica normativa e s6 privi-
legia em sala de aula o trabalho com a variedade escrita culta tendo
como um de seus objetivos basicos a corregdo formal da linguagem.

O ensino descritivo busca mostrar como a linguagem
funciona e como determinada lingua em particular funciona. Fala de
habilidades ja adquiridas sem procurar altera-las, porém mostrando
como podem ser utilizadas. Neste tipo de ensino a lingua materna
tem papel relevante por ser a que o aluno mais conhece. Trata de
todas as variedades linglisticas. Sua validade tem sido justificada
dizendo-se que o falante precisa saber algo da instituigao linguistica
de que se utiliza, do mesmo modo que precisa saber de outras
instituicées sociais, para melhor atuar em sociedade.

O ensino produtivo busca ensinar novas habilidades
lingtiisticas. Quer ajudar o aluno a estender o uso de sua lingua
materna de maneira mais eficiente, dessa forma, nao quer "alterar
padrées que o aluno ja adquiriu, mas aumentar os recursos que
possui e fazer isso de modo tal que tenha a seu dispor, para uso
adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua lingua,
em todas as diversas situacbes em que tem necessidade delas"”
(HALLIDAY, MC INTOSH e STREVENS-1974:276). Todo o
aprendizado de lingua escrita seria produtivo.

Estes trés tipos de abordagem do ensino da lingua ndo sao
mutuamente exclusivos € podemos em nosso trabalho langar mao de
todos eles de acordo com nossos objetivos. Todavia tem sido
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consenso que o ensino descritivo € o produtivo sdo mais Uteis que o
prescritivo e que este tem sido hipervalorizado e praticado nas aulas
de lingua materna em detrimento dos outros dois tipos que seriam
mais interessantes para o objetivo de ensino de lingua materna que
arrolamos no item 2.

6 - O ensino de gramatica
6.1 - Preliminares

Todos aqueles que dao aula de Portugués como lingua
materna tém uma idéia clara sobre como tem sido o ensino de
gramatica em nossas escolas tanto no 1° quanto no 2° grau. Aqui sao
fundamentais duas questdes: para que se ensina e o que se ensina.
NEVES (1990) fez um levantamento sobre estas duas questbes que
aproveitamos aqui ao lado de alguns elementos extraidos de nossa
experiéncia com o problema de ensino de gramatica.

O ensino de gramatica em nossas escolas tem sido
primordialmente prescritivo, apegando-se a regras de gramatica
normativa que, como vimos, sdo montadas de acordo com a tradi¢cao
literaria classica, de onde é tirada a maioria dos exemplos. Tais
regras e exemplos sdo repetidos anos a fio como formas "corretas" e
"boas" a serem imitadas na expressao do pensamento. Nas aulas ha
uma auséncia quase total de atividades de leitura e produgéo de
textos o que talvez atendesse mais 0 objetivo proposto em 2 e ha
uma concentragdo muito grande no uso de metalinguagem, para a
identificacdo e classificacdo de categorias, relacdes e funcdes dos
elementos linglisticos, 0 que caracterizaria um ensino descritivo,
embora baseado com frequéncia em descricdes de qualidade
questionavel. A maior parte do tempo das aulas €& gasto no
aprendizado e utilizagdo desta metalinguagem que nao avanga, pois
ano apbés ano se insiste na repeticdo dos mesmos tdpicos
gramaticais: classificacdo de palavras e sua flexdo, analise sintatica
do periodo simples e composto a que se acrescenta ainda nog¢des de
processos de formagdo de palavras e regras de regéncia e
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concordancia, bem como regras de acentuagado e pontuagdao. Como
bem registra NEDER (1992:56) a gramatica é dada "para se cumprir
um programa previamente estabelecido sem se levar em conta as
dificuldades ou ndo dos alunos no emprego que fazem efetivamente
da linguagem, nessa ou naquela ocasidao, num processo de interagdo
verbal".

O estudo de NEVES (1990), em pesquisa feita com 170
professores de 1° (52 a 8?2) e 2° graus no estado de Sao Paulo, deixa
bem clara a situagcdo do ensino de gramatica em nossas escolas.

Quanto ao objetivo de ensino de gramatica, no levantamento
feito junto aos professores NEVES (1990:10 e 11) registra que, em
resposta a pergunta "Para que se ensina a gramatica?", quase 50%
dos professores fazem indicagcbes que se referem ao bom
desempenho com destaque ao desempenho ativo (melhor expresséo
, melhor comunicagéo, melhor compreensao); cerca de 30% das
indicagdes referem-se a questdes normativas (maior corregédo, co-
nhecimento de regras ou de normas, conhecimento do padrao cuito)
e cerca de 20% se ligam a uma finalidade teérica (aquisicdo das
estruturas da lingua/melhor conhecimento da lingua/conhecimento
sistematico da lingua/apreensdo dos padrées da lingua/sistema-
tizagao do conhecimento da lingua) e menos de 1% dos professores
declarou que s6 da aulas de gramatica para cumprir 0 programa,
embora os passos ulteriores da pesquisa tenham mostrado que a
desvalorizacdo da gramatica ocorre numa porcentagem bem maior
do que a declarada. Quanto & pergunta "Para que se usa a gramatica
que € ensinada?" NEVES registra que a maioria das indicacdes se
liga ao melhor desempenho linglistico, registrado como "falar e
escrever melhor" e ligado a sucesso na vida pratica. O melhor
conhecimento da lingua vem traduzido em sucesso em concursos e
bom desempenho social e profissional € como instrumento de
ascensao social e segurang¢a, embora também venha apontado como
utilizavel "para nada". O ensino de gramatica aparece como algo
desligado de qualquer utilidade ou utilizagdo pratica, tendo objetivo
em si mesmo; ja a finalidade de cumprir o programa vem ligada ao
sucesso na propria sala de aula, ou seja, apenas acertar exercicios.
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Tudo isto aponta para o fato de que para a maioria dos professores
nao ha uma real necessidade para o ensino de gramatica.

No que diz respeito ao que é ensinado, NEVES (1990: 12-14)
registra que as areas do programa de Lingua Portuguesa que mais
sdo trabalhadas por ordem de frequiéncia sdo as seguintes:

1 - Classesde palavras............cccceeeeeennnn 39,71%
2 - Sintaxe ..o 35,85%
9 - Fonética e Fonologia.............cc.cccoe..... 0,96%
10 - Ortografia.......ccccoovviiiiiiiiie 0,80%
11 - Estilistica........cccooovviiii, 0,32%
12 - Niveis de linguagem.....................oue 0,32%
13 - Versificacao............ccccvvveveeeeeeeiiiinnn. 0,16%

Os exercicios de reconhecimento e classificagcdo de classes
de palavras e de fungdes sintaticas correspondem a mais de 70%
(75,56%) das atividades de ensino de gramatica aparecendo em
todos os grupos de professores pesquisados. Confirma-se, pois, a
colocacdo inicial de que os mesmos topicos gramaticais sao
repisados ano apés ano pelos onze anos que constituem o ensino de
19 e 2° graus.

NEVES (1990: 18-28) também registra como é ensinada a
gramatica dizendo que mais de 50% dos professores declara que
partem de textos (muitas vezes dos proprios alunos) para a
exercitacdo gramatical, cerca de 40% declaram partir da teoria e
cerca de 5% declara privilegiar a exercitagdo como ponto de partida
das licdes. Verificou-se que o partir do texto significa "retirar de
textos" unidades (frases ou exemplos) para analise e catalogagéo.
Neste caso tem papel relevante o livro didatico que aparece como a
Unica fonte de consulta e informacéo do professor no que respeita a
fatos da lingua.

Em um balango geral da questdo, NEVES (1990: 45-48)
registra que os professores:

a) "em geral acreditam que a fungdo do ensino da gramatica
é levar a escrever melhor";
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b) "foram despertados para uma critica dos valores da
gramatica tradicional”;

¢) "tém procurado dar aulas de gramatica ndo-normativa”;

d) "verificam que essa gramatica "ndo esta servindo para
nada™,

e) "apesar disso, mantém as aulas sistematicas de gramatica
como um ritual imprescindivel a legitimagéo de seu papel.

SOARES (1979: 87) afirma que ndo ha consenso a respeito
do ensino de gramatica: ha escolas e professores cujo programa de
Lingua Portuguesa é s6 uma lista de tépicos gramaticais, escolas e
professores que sistematicamente ndo ensinam gramatica com a
justificativa de que o papel do professor de Portugués € ensinar o uso
da lingua e escolas e professores cujos programas contém basica-
mente "atividades", mas contém topicos gramaticais (normalmente os
que aparecem no livro didatico adotado). Esta diversidade de
posigcdes seria consequéncia das diversas orientagbes emanadas
das secretarias de educacdo e delegacias de ensino, de diferentes
formacdes dos professores e da influéncia do livro didatico adotado.

SOARES (1979: 89-93) diz que ha trés orientagcbes mais
frequentes para o ensino de gramatica.

Na primeira, que ela chama "da gramatica ao uso da
lingua"”, ensina-se gramatica para que os alunos usem a lingua com
eficiéncia, a partir do entendimento da organizagdo da mesma. Aqui,
partindo de uma concepgao normativa de gramatica, pressupde-se
que adquirindo conhecimentos a respeito da lingua e normas a
respeito de seu uso o aluno aprenda a usar a lingua, ou seja,
acredita-se que "o aluno é capaz de fazer automaticamente a
transferéncia de conhecimentos para comportamentos (escrever,
falar, ler, ouvir)". Neste caso deve-se questionar se esse tipo de
gramatica realmente descreve o funcionamento da lingua e se os
alunos realmente conseguem transferir o conhecimento sobre a
lingua para o uso da mesma. Varios autores estdo de acordo sobre o
fato de que a resposta para as duas questdes € nao.

Na segunda orientagdo, que SOARES chama de "do uso da
lingua a gramatica", parte-se da distingao entre "ensino da lingua" e
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"ensino a respeito da lingua" e questionando a eficacia das regras
da gramatica normativa e das atividades de analise sintatica e
morfolégica para ensinar a falar, escrever/ouvir, ler, valoriza-se a
proposta de que se aprende a fazer, fazendo. Todavia esta
orientacdo nao teria levado a uma real modificagdo, pois a gramatica
(teoria) continuou prestigiada, pois apenas passou-se a partir dos
exemplos para a teoria em vez do que se fazia antes: da teoria para
os exemplos. O texto passou a ser usado apenas como pretexto.
Além disso ndo se parte do uso efetivo da lingua pelos alunos mas
de textos quase sempre literarios de onde se tiram elementos a
serem analisados e modelos a serem seguidos. Para SOARES essa
opcdo causa uma mudanca para pior porque esfacela o ensino,
porque trabalha-se com um amontoado aleatério de tépicos
gramaticais, perdendo-se a idéia de sistema, de gradacdo de
dificuldades e de progressao da aprendizagem.

Na terceira orientacdo, que SOARES chama de "gramatica
do uso", busca-se, através do uso do método estrutural e de exer-
cicios estruturais, o desenvolvimento de automatismos que possibi-
litem uso efetivo de novos recursos da lingua conseqlente ao treina-
mento feito. Essa postura representa uma real inovacao por valorizar
realmente o uso, a producéo linguistica, e ndo a descri¢ao (teoria) da
lingua. Todavia esta orientagdo tem apresentado problemas em virtu-
de de se escolherem as estruturas em fungdo dos textos estudados e
ndo das dificuldades e necessidades dos alunos, de suas habilidades
linguisticas, fazendo-se um planejamento com ordenagdo adequada
dos exercicios' . Os exercicios estruturais, segundo SOARES (1979:
91), tém sido usados de trés formas distintas:

a) dar teoria gramatical normativa e trabalhar com exercicios
estruturais, sem relacionar os dois procedimentos;

b) dar exercicios estruturais e tirar deles a "teoria" e/ou
normas de gramatica tradicional, ou seja, ensinar gramatica a partir
dos exercicios estruturais;

'. Sobre a utilizacdo dos exercicios estruturais no ensino de lingua materna

sugerimos a leitura de TRAVAGLIA, ARAUJO e PINTO (1984).
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c) so trabalhar com exercicios estruturais e ndo ensinar teoria
gramatical.

SOARES registra que os resultados com qualquer uma das
trés posicbes acima tem deixado a desejar porque o que se tem
normalmente sdo alunos incapazes de usar a lingua para resolver
seus problemas de comunicacdo em toda e qualquer situacdo em
gue se veja.

Diante disso tudo fica sempre a angustia do que fazer. A
seguir buscamos propor um tipo de atividade que nos parece
constituir um ensino de gramatica que realmente ajuda o aluno a
desenvolver sua competéncia comunicativa.

6.2 - Uma proposta para o ensino de gramatica

Propusemos em 2 que o objetivo do ensino de lingua materna
seria 0 desenvolvimento da competéncia comunicativa e explicitamos
entdo o que entendemos por tal desenvolvimento.

Dissemos entdo que nos comunicamos através de textos e
que o trabalho de desenvolvimento da competéncia comunicativa
correspondia em ultima instancia ao desenvolvimento da capacidade
de producdo e compreensao de textos nas mais diferentes situagbes
de interagdo comunicativa que para nds representam situagdes
discursivas de enunciacdo. Por tudo isto achamos conveniente dizer
aqui o que entendemos por texto e discurso.

Como dissemos em KOCH e TRAVAGLIA (1989: 8 e 9), "cha-
maremos de discurso toda atividade comunicativa de um locutor,
numa situacado de comunicagao determinada, englobando ndo sé o
conjunto de enunciados por ele produzidos em tal situacdo ___ ou os
seus e os de seu interlocutor, no caso do dialogo __ como também o
evento de sua enunciagdo. O texto sera entendido como uma
unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou audi¢do), que
é tomada pelos usuarios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor),
em uma situagao de interacao comunicativa especifica, como uma
unidade de sentido e como preenchendo uma fungdo comunicativa
reconhecivel e reconhecida, independentemente da sua extensao".
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Como dissemos em TRAVAGLIA (1991: 25-26), "a Teoria do
Discurso é definida como a teoria da determinagao histérica dos
processos semanticos, dos processos de significagdo. Para ela a
presenca do social e do histérico nessa determinagdo é a
manifestacdo da exterioridade no texto que é constitutiva da
linguagem. Para PECHEUX (1969) a Teoria do Discurso se funda
como uma "analise nao subjetiva dos efeitos de sentido" contra a
ilusdo que tem o sujeito "de estar na (de ser a) fonte de sentido".

O discurso € visto como qualquer atividade produtora de efei-
tos de sentido entre interlocutores, portanto qualquer atividade comu-
nicativa (ndo apenas no sentido de transmissao de informagéo, mas
também no sentido de interacido) e o processo de sua enunciacio®,
que é regulado por uma exterioridade sécio-histérica e ideoldgica que
determina as regularidades linguisticas e seu uso, sua fungdo. Essa
mesma exterioridade®, o sujeito® e as regularidades linguisticas (es-
tas como condicdo de possibilidade, como condigdo de base) sdo as
condicdes de producéo da atividade comunicativa, da agao pela lin-
guagem (discurso) que resulta no texto, enquanto unidade complexa
de sentido, todo significativo em relagdo a situacdo. O sentido tem a
ver com a intengdo comunicativa e, portanto, com a fungéo dos ele-
mentos linglisticos, entendendo-se fungdo como o papel linguistico-
discursivo de uma marca formal que é dado pela interpretacdo dos
usuarios da lingua, ou seja, o papel de uma marca linglistica na

2. Enunciagédo entendida como "o acontecimento sécio-histérico da producéo do
enunciado" (Cf.GUIMARAES-1987:12 e 1989).

®. Nessa exterioridade entra o contexto que, segundo ORLANDI (1987:12 e 108)
inclui tanto os fatores da situacéo imediata ou situacdo de enunciagdo (contexto
de situagdo no sentido estrito) como os fatores do contexto sécio-historico e
ideoldgico (contexto de situagéo no sentido lato).

- Sujeito e situagdo ndo sdo tomados como elementos empiricos, mas como
formagdes imaginarias: V. PECHEUX (1969: 16 e ss.), MAINGUENEAU
(1976:143 e ss.) e ORLANDI (1987:158). Sobre sujeito V. as colocagdes de
FOUCAULT (1986) sobre "posicbes de sujeito" ou "lugares sociais" ede
PECHEUX (1969) sobre "formas sujeito".
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constituicdo e funcionamento discursivo® de um texto para o cumpri-
mento de uma intengdo comunicativa, de uma finalidade especifica.”

Nesta perspectiva os elementos, 0s recursos linguisticos
utilizados na constituicdo do texto sdo entendidos como marcas,
como pistas que o usuario da lingua utiliza para produzir um efeito de
sentido seja como produtor ou receptor do texto, portanto os
elementos linglisticos que aparecem no texto funcionam como
instrugdes para o usudrio que devera a partir delas levantar um
sentido, estabelecendo um efeito de sentido entre ele e o produtor
que deu tais instrucées através da escolha daqueles elementos e
ndo de outros. Esta idéia sera fundamental para o trabalho de
gramatica que propomos adiante.

Como dizem FONSECA e FONSECA (1977:84-85), o texto
tem de ser visto como produtd de um ato de fala, comodiscurso, isto
€, como enunciado que traz em si as marcas do processo de
enunciacdo, as marcas da adequacdo as finalidades préprias de
cada intento- de comunicagdo em situagdes especificas, as marcas
de agdes cumulativamente desenvolvidas em cada ato verbal.

Como ha diferentes modos de interacdo comunicativa ou
diferentes tipos de situagdes discursivas, os textos resultantes sdo de
diferentes tipos (descri¢do, dissertacdo, narracdo, injungaolliterarios,
jornalisticos, juridicos, publicitarios, cientificos, do dia-a-dia/poéticos,
em prosa/etc). Além disso, de acordo com o contexto sécio-historico
e cultural estes textos utilizam recursos de variedades lingUisticas
(dialetos e registros) diversas. E isto que da a "pluralidade dos
discursos" a que dissemos gue o aluno tem de ser exposto.

A forma como definimos discurso e texto deixa evidente que
adotamos a concepg¢ao de linguagem que a vé como forma de
interacdo tal como colocado em 3. Assim, no ensino de lingua,
buscando o desenvolvimento da competéncia comunicativa, da
capacidade de produzir e compreender textos nas mais diferentes

®. O funcionamento discursivo é definido por ORLANDI (1987:115-133, 153 e 231)
como " atividade estruturante de um discurso determinado, para um interlocutor
determinado, por um falante determinado com finalidades especificas”.
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situagées de comunicagdo, tera uma importancia muito grande per-
guntar-se sempre o que se esta fazendo nesta situagdo de comu-
nicacao, qual a agao que pretendo realizar nesta interagdo comunica-
tiva, qual o efeito de sentido que se pretende estabelecer entre pro-
dutor e recebedor e para a consecugao de qual objetivo, de qual in-
tencdo comunicativa. E entdo buscar qual é o recurso mais adequado
para este fim: que palavras, construgdes, que tipo de texto, que
informacdes, etc. devo escolher e como devo organiza-los (ou dito de
outro modo, como devo constituir, construir meu texto) para atingir
meus fins. Ou, do lado da recepgao/compreensao de textos, porque
este texto esta constituido, construido dessa forma, porque seu pro-
dutor escolheu estes recursos linglisticos, estas instru¢cdes de sen-
tido? Qual (quais) o(s) sentido(s), o(s) efeito(s) de sentido que estas
instrugcdes permitem levantar, aceitar. Isto sera fundamental para fa-
zer com que as aulas de gramatica, produgao e compreensdo de tex-
tos sejam realmente algo integrado, sejam, na verdade uma coisa so0.

Trabalhar em sala de aula com os textos concebidos e enten-
didos da forma como os definimos aqui & constituir a prépria lingua
em tema das aulas, porque leva os alunos a surpreendé-la em seu
funcionamento, assumida pelos falantes (entre os quais os alunos
estdo, dai a necessidade de utilizar também os seus textos), em
situacOes de comunicagdo que apresentam a sua estrutura propria
(contexto, usuarios, objetivos, lugares sociais, a lingua, 0 momento, a
sociedade em que acontece, etc.) e onde interagdes de varia ordem
acontecem. Neste trabalho com textos teremos de usar textos dos
mais diferentes tipos, produzidos pelo aluno e por outros produtores
de textos e néo soé os textos literarios escritos como habitualmente se
tem feito, porque nao estamos preparando os alunos s6 para um tipo
de interacéo linguistica. Além disso é preciso evitar:

a) uma abordagem valorativa do texto;

b) o texto apenas como ilustracdo de temas em pauta (por
exemplo: dia das maes, dos pais, dos indios, da patria, do folclore,
etc.). E preciso ndo esquecer que o tema da aula de Portugués é a
Lingua Portuguesa e seu funcionamento e néo outra coisa qualquer;
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¢) uma abordagem sé de recepgdo de textos e de nenhuma
ou pouca produg¢do dos mesmos;

d) o uso do texto como pretexto para aulas de teoria
gramatical, sobretudo de metalinguagem que ndo auxilia o
desenvolvimento da capacidade de uso da lingua (Ex.: Exercicios
como: Sublinhe os substantivos e coloque um circulo nos verbos).

Ao ensinar a gramatica podemos, tendo em vista os tipos de
gramatica vistos em 4 e as orientagcbes existentes no ensino de
gramatica, levantadas por SOARES (1979) e registradas em 6.1,
trabalhar:

a) uma gramatica de uso;

b) uma gramatica reflexiva;

¢) uma gramatica teérica.

A gramatica de uso é nido consciente, implicita e liga-se a
gramatica internalizada do falante. Busca-se desenvolver automatis-
mos de uso das unidades e mecanismos da lingua através de ativi-
dades especiais para tal fim. Busca -se, pois, a internalizagdo de uni-
dades lingliisticas, construgdes, regras e principios de uso da lingua
para que estejam a mao do usuario, quando delas necessitar para
estabelecer a interagcdo comunicativa. As atividades mais bem mon-
tadas e conhecidas para este fim sdo os exercicios estruturais a que
ja fizemos referéncia. Neste caso ndo se explicitam os elementos de
descrigcdo da lingua e seu funcionmento para o aluno. O professor é
que tem de saber muito sobre a lingua (sua estrutura e funcionamen-
to) para selecionar e ordenar contelidos e montar exercicios adequa-
dos ao ensino da habilidade que pretende seja adquirida. Também
sdo atividades de gramatica todas as atividades de produgdo e
compreensao de textos e os chamados exercicios de vocabulario.

A gramatica reflexiva, segundo SOARES (1979: 98) é uma
gramatica em explicitagdo e surge da reflexdo com base no
conhecimento intuitivo dos mecanismos da lingua e sera usada para
o dominio consciente de uma lingua que o aluno ja domina
inconscientemente. Concordamos com Soares no que respeita a
reflexdo com base no conhecimento intuitivo para dominio consciente
dos recursos da lingua, mas n&o concordamos quando ela diz que
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esse dominio € de uma lingua que o aluno ja domina inconscien-
temente. Sabe-se que cada falante adquire e internaliza a lingua
através de uma variedade desta que é predominante em seu meio e
propugnamos que nosso objetivo como professores de Portugués
para falantes nativos de Portugués é, ndo fazer com que ele adquira
a lingua, como no caso do ensino de lingua estrangeira, mas ampliar
sua capacidade de uso dessa lingua, ampliando sua competéncia
comunicativa através de atividades com textos utilizados nas mais
diferentes situagbes de interacdo comunicativa e que, por isso
mesmo, serdo construidos e constituidos com recursos proprios:

a) dos tipos de textos adequados aos diferentes tipos de
interacdo comunicativa,;

b) das variedades linguisticas utilizadas em cada caso, de
acordo com as variaveis determinantes dessas variedades (dialetos e
registros).

Assim nédo concordamos que a gramatica reflexiva seja s6 um
trabalho de reflexdo sobre o que ele ja domina, mas também um
trabalho sobre recursos linguisticos que ele ainda ndo domina, para
leva-lo a aquisicdo de novas habilidades linguisticas, realizando
assim um ensino produtivo e ndo apenas uma descrigao.

A gramatica tedrica € uma gramatica explicita, € uma
sistematizagao tedrica a respeito da lingua, dos conhecimentos a seu
respeito. Esta diretamente ligada a gramatica descritiva e a parte de
descricdo que aparece nas gramaticas tradicionais. A gramatica
tedrica ndo deve, como tem sido feito habituaimente pelos
professores, ser confundida com gramatica normativa em sua parte
prescritiva e proscritiva.

No caso da gramatica de uso, estaremos desenvolvendo um
trabalho que se liga mais ao conhecimento da lingua e, no caso das
gramaticas reflexiva e tedrica, ter-se-ia um trabalho mais preocupado
com o conhecimento sobre a lingua. Concordamos com SOARES
(1979) quando diz que, em termos pedagodgicos, a distingédo entre
gramatica tetrica e gramatica de uso pode ser deixada de lado.
Tendo em vista o objetivo proposto para nossas aulas de lingua
materna, podemos usar as trés gramaticas (e o conhecimento da
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lingua ou sobre a lingua que elas acarretam) para atingir esse obje-
tivo. O trabalho com as trés gramaticas referidas acima nao precisa
ser estanque, dividido no tempo, as trés podem ou nao ser utilizadas
em um mesmo conteudo para uma mesma turma. O que vai determi-
nar isto € o conteudo com que se trabalha, as condi¢ées dos alunos,
0 objetivo, o tempo disponivel e outros fatores que o professor julgar
pertinentes no trabalho que esta desenvolvendo com seus alunos.

Como diz SOARES (1979:101-102), as vezes € preciso dar
gramatica normativa. Todavia isto deve ser feito deixando bem
claro para os alunos o papel dessa gramatica normativa de forma 'a
evitar a formagao de preconceitos e a inculcagdo de incompeténcia
que leva egressos de nossas escolas a declararem em bom
Portugués que ndo sabem Portugués ou que Portugués é uma lingua
muito dificil. O que eles ndo sabem é muito provavelmente uma
gramatica tedrica nem sempre de boa qualidade ou atender as
normas de "bem falar e escrever" dadas pela gramatica normativa.
Esta é algo a ser usado quando se tem que atender a "etiquetas
sociais" (como a mesa) e ndo o uso espontaneo e criativo da lingua.
Nestes casos é mais econémico dar as normas do mesmo modo que
se ensina como a sociedade recomenda ou exige que se alguém se
porte a mesa, ou como alguém deve se vestir em ocasibes diversas,
etc. (Cf. SOARES-1979: 101-102). E preciso, todavia, cuidado com
as normas que se da e com o como se da essas normas para nao
levar a comportamentos e atitudes totalmente inaceitaveis com
relacdo ao uso da lingua. .

Com relagdo a este ultimo aspecto achamos interessante
considerar o exemplo que se segue. Normalmente se ensina aos
alunos como norma de bem escrever (e de bem falar) que nédo se
deve repetir palavras ao produzir um texto escrito, buscando a
variedade ou variacdo lexical, evidenciando uma riqueza de
vocabulario. Isto dito assim simplesmente sem qualquer outra
especificacdo vem a constituir em termos linglisticos uma tolice
muito grande porque o que conta € a necessidade ou pertinéncia da
utilizacdo do recurso linguistico para o fim determinado de produzir
um certo efeito de sentido entre os interlocutores. Como ficaria a
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repeticdo nos casos 1 a 6 especificados abaixo? Seriam os textos
utilizados producées de ma qualidade?

(1) Observem-se as repeticbes que aparecem no soneto de
Camédes transcrito abaixo e que sem duvida sdo consideradas como
um recurso muito bem usado para refor¢o da idéia de mudanga em
um poema (cuja qualidade como texto ninguém contesta) que
pretende transmitir a idéia de que s6 uma coisa ndo muda ou
permanece: a infelicidade, a tristeza.

(2) Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades

Muda-se o ser, muda-se a confianga;
Todo o mundo é composto de mudanca,
Tomando sempre novas qualidades

Continuamente vemos novidades,
Diferentes em tudo na mudanca;

Do mal ficam as magoas da esperanga;
E do bem, se algum houve, as saudades.

O tempo cobre o chao de verde manto
que coberto ja foi de neve fria,
E em mim converte em choro o doce canto.
E, afora este mudar-se cada dia,
Outra mudanga faz de mor espanto
Que ndo se muda ja como soia.
(Camdes)

(2) Em TAVARES (1974: 329-337) encontramos registrados
22 (vinte e dois) tipos de figuras de repeticdo e todos sabem que as
figuras sdo consideradas como recursos de boa qualidade no uso da
lingua. Abaixo damos apenas trés delas com definicbes e exemplos
retirados de TAVARES (1974).

(3) Anadiplose - é o emprego da mesma palavra ou
expressio no final de uma frase ou verso e no inicio da seguinte ou
do seguinte.

"Ai 0 bem que menos custa
Custa a saudade que deixa!"
(Vicente de Carvalho)
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(4) Epanastrofe - repeticdo de um verso ou frase com as
palavras na ordem inversa. E um tipo especial de conversao®, na
qual as palavras sao repetidas literalmente em seqiéncia d|versa.

"Minha viola bonita,
Bonita viola minha,"
‘(Méario de Andrade in "Lira Paulistana")

(5) Polissindeto - uso reiterado de conectivos em
coordenagao.

' "E o olhar estaria ansioso esperando
e a cabega ao sabor da magoa balangando
e o coragao fugindo e o coragao voltando
e 0s minutos passando e os minutos passando..."
(Vinicius de Moraes in "O olhar para tras")
Ele fala e chora e ri e se mostra por inteiro.

Estas figuras de repeticdo, ao contrario do que poderiam
querer sugerir alguns, ndo ocorrem sé na linguagem literaria, como
se pode ver pelo segundo exemplo de (5) acima e também pelos
exemplos de eplzeuxe apresentados nos casos 3 € 4.

3) Com freqliéncia a repeticdo & usada para enfatizar ou
realcar determinados elementos ou intensificar o sentido de certos
termos. ,

(6) O céu estava azul, azul, azul. (= muito azul -
intensificacao)
(7) __E isto € muito grande?
__E enorme, é enorme. (reforco)

4) As repeticbes dos exemplos (8) e (9), foram retiradas de

propagandas (a de 8 em um "outdoor" e a de 9 de uma fala de uma

- Convers&o ou quiasmo ¢ a repeticéo simétrica, cruzando as palavras & maneira
de X.
"Cheguei. Chegaste. Vinhas fatigada
E triste, e triste e fatigado eu vinha.
Tinhas a alma de sonhos povoada,
E a alma de sonhos povoada eu tinha."
(Olavo Bilac)

7. Epizeuxe ou reduplicacéo é a repeticdo seguida do mesmo vocabulo.
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propaganda veiculada pela televiséo). No exemplo (8) a repetigéo foi
usada para dizer que o leite daquela marca era um leite puro, sem
misturas ou do qual nao retiraram a maioria dos nutrientes, deixando-
o ralo e fraco (como acredita o povo). No exemplo de (9) a repeti¢cao
pode sugerir algo semelhante ao exemplo de (8): um café puro sem
misturas . Em certas situacdes pode-se sugerir com a frase de (9)
que tomou um café forte e ndo um café ralo ou feito de uma forma
nao habitual para os brasileiros (suponha-se alguém que chega do
estrangeiro e diz ap6s tomar um cafezinho: "Finalmente tomei um
café, café.”

(8) Paulista, o leite leite.

(9) Tomei um café café.

5) A repeticdo é algo essencial, tanto no texto escrito quanto
no oral, quando ela ocorre por uma questdo de continuidade do
topico abordado e como mecanismo de coeséo referencial por
reiterecéo através da repeticdo do mesmo item lexical. Isto ocorre no
poema de Camdes reproduzido no exemplo (2) e no pequeno texto
do exemplo (10).

(10) Fomos ver a casa que vocé indicou para
comprarmos. Ela é grande e espagosa, mas néo € acasa
dos meus sonhos. Uma casa com quintal, recantos e
personalidade seria a dos meus sonhos.

6) Mesmo o pleonasmo que aparece nas gramaticas como
uma repeticdo viciosa, um vicio de linguagem, aparece em TAVARES
(1974: 335-336) como uma figura de repeticdo (exemplo 11), o que
evidencia que o recurso sera uma qualidade ou um problema nao em
si mesmo, mas na dependéncia do uso que o interlocutor faz do
mesmo na situacédo especifica de comunicagdo em funcéo de seus
objetivos ou intengdes.

' (11) a - Os meninos, eu ndo os vi.
b - "Se la dos Céus nio vem celeste aviso."
(Camoes, L.11,59)
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¢ - "Quando uma lousa cai sobre um cadaver
mudo,"
(Guerra Junqueiro)

No exemplo a temos fatos ligados a questdes de topico e
comentario e de énfase.

Considerando tudo o que colocamos até aqui e aceitando:

a) que o objetivo de ensino de lingua materna é desenvolver
a competéncia comunicativa;

b) que se quer entdo essencialmente um ensino produtivo,
para a aquisicdo de novas habilidades linguisticas, embora a
descricdo e a prescricdo possam também ter seu lugar, agora ja
redimensinado: a descricdo ndo sera um fim em si, mas um meio um
instrumento para auxiliar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, da capacidade de uso efetivo da lingua e a prescricao
néo traz valores absolutos relativos a algo que se considera a Unica
forma valida de lingua, mas tdo somente instrucées acerca de
determinagdes sociais quanto ao uso da lingua, uma espécie de
etiqueta social® para o uso da lingua em circunstancias especificas,
estabelecidas ndo por razdes linguisticas, mas por razdes outras tais
como: prestigio social, econdmico e/ou cultural; tradicdo; razdes
politicas (purismo, vernaculidade, necessidade de identidade
nacional, etc.);

¢) que alinguagem é uma forma de interacao;

d) que o texto € um conjunto de marcas, de pistas que
funcionam como instrugées para o estabelecimento de efeito(s) de
sentido numa interagdo comunicativa;

estamos propondo um trabalho de ensino de gramatica que
seja basicamente voltado para uma gramatica de uso e para uma
gramatica reflexiva, mas tendo em mente sempre a questdo da
interacdo numa situacao especifica de comunicagéo e o que faz da
sequéncia linglistica um texto que é exatamente a possibilidade de

8_ Podemos dizer que em plano muito semelhante ao das etiquetas sociais de

comportamento a mesa, formas de hospitalidade, maneira adequada de se vestir
para diferentes situacdes.
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estabelecer um efeito de sentido, uma unidade de sentido para o
texto como um todo®. A proposta &, pois, que se trabalhe a gramatica
numa perspectiva formal mais ampla, na dimenséo do funcionamento
textual dos elementos da lingua, uma vez que a lingua funciona em
textos e ndo em palavras e frases isoladas e abstraidas de qualquer
situacéo ou contexto de comunicagdo. A perspectiva textual tem a
possibilidade de fazer com que a gramatica seja flagrada em seu
funcionamento, evidenciando que a gramatica é a prépria lingua em
uso. Os exemplos de gramatica reflexiva que damos em 6.3 levam
em conta esta dimensdo textual e nem poderia ser de outro modo
face ao que estamos propondo.

A gramatica de uso pode e deve ser trabalhada a partir das
produgdes orais e/ou escritas de alunos e de outros produtores de
textos. Como ja registramos, os exercicios estruturais podem auxiliar
muito neste particular, embora qualquer atividade de producgéo e
compreenséo textual sirva a este fim. Quanto ao uso dos exercicios
estruturais para o ensino de lingua materna ndo vamos nos estender
aqui, uma vez que ja sugerimos na nota 1 a consulta a TRAVAGLIA,
ARAUJO e PINTO (1984), onde os autores expdem todo o método
estrutural: seus fundamentos linglisticos, pedagégicos e linguisticos;
os tipos de exercicios € como construi-los; a forma de utiliza-los e
para que eles servem ou ndo no ensino de lingua materna.

Para a gramatica reflexiva a proposta é que ela seja
trabalhada mais em termos dos efeitos de sentido que os elementos
lingtiisticos podem produzir na interlocugdo, ja que estamos
querendo desenvolver a capacidade de compreensédo e expressao.
Seria uma reflexdo mais voltada a semantica e a pragmatica,
perguntando-se:

a) o que significa;

b) em que situagdo pode ser usado e com que fim,
produzindo que efeito de sentido.

°. Veja em KOCH (1989), em KOCH e TRAVAGLIA (1989) e em KOCH e
TRAVAGLIA (1990) sobre as questdes do estabelecimento da textualidade,
ligadas aos mecanismos de coes&o e aos fatores de coeréncia.
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Como nao existe praticamente nada escrito sobre este tipo de
trabalho com fins de ensino de lingua, darei em 6.3 alguns exemplos
do trabalho proposto, para que o professor possa, a partir de seu
conhecimento e capacidade, construir atividades necessarias ao
desenvolvimento de habilidades linguisticas que ele constate n&o
serem do dominio de seus alunos.

E possivel fazer um trabalho de gramética reflexiva que leve o
aluno a explicitar fatos da estrutura da lingua, como, por exemplo, a
existéncia de diferentes classes de palavras e a descobrir classes
que o professor julgue pertinente distinguir, caracteristicas das
mesmas, etc. ou, por exemplo, a tirar conclusdes sobre categorias da
lingua como tempo, modalidade, voz, género, numero, etc. ou ainda
sobre tipos de constituintes da estrutura frasal. Este tipo de atividade
aparece em alguns livros didaticos, buscando uma inovagdo do
ensino de gramatica através da mudanga metodoldgica: ao invés de
se dar a teoria gramatical pronta para o aluno, constréem-se
atividades que o levem a redescobrir fatos ja estabelecidos pelos
lingtiistas em seus estudos. Nao ¢é este tipo de reflexo que estamos
propondo, uma vez que nos parece que o conhecimento a que leva
tem sido longamente desenvolvido nas aulas de teoria gramatical10 e
nao temos evidéncias de que tenha levado ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Este € um tipo de conhecimento que
pode ser dado como um resultado do estudo de gramatica teérica
através de qualquer metodologia.

Quanto a gramatica tedrica nao estamos propondo a sua
extingdo, mas apenas um redimensionamento: que ela seja dada ndo
como um fim em si mesma, mas seja utilizada como mais um recurso
gue pode ajudar a atingir o objetivo de desenvolver a competéncia
comunicativa. Dessa forma o professor, provavelmente, reduzira em
muito a quantidade de informacgéo tedrica e de tempo gasto no seu

10-Cf. em 6.1 os topicos de ensino gramatical levantados por NEVES (1990). Veja-
se também o que diz SOARES (s/data) quando fala sobre a orientacdo de
ensino de gramatica que vai "do uso da lingua a gramatica" e sobre a gramatica
reflexiva.
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ensino/aprendizagem, selecionando apenas aquelas informagdes
que sejam pertinentes e faciltem o trabalho de incremento de
capacidade de utilizacdo da lingua que estd desenvolvendo. O que
vai ser dado como teoria gramatical vai depender em grande parte do
bom senso do professor na constatacdo de sua necessidade e
oportunidade. Este quadro se firma sobretudo no ensino de primeiro
grau, ja que se propde que, no segundo grau, o aluno tenha uma
sistematizagdo maior de conhecimentos sobre a lingua em termos de
ensino descritivo com o objetivo de ter conhecimentos sobre a
instituicao social que a lingua é pelas mesmas razdes que ele precisa
ter conhecimentos sobre a estrutura e funcionamento de outras
instituicdes sociais tais como as religiosas, bancarias, politicas,
educacionais, familiares, etc.

E preciso lembrar ainda que ao usar teoria gramatical é
preciso espirito critico para ndo se utilizar ou passar para o aluno
teoria de ma qualidade ou com problemas. Assim, por exemplo, um
professor que der para seus alunos a definicdo de artigo dada em |
abaixo, e que é comum nas gramaticas mais usadas e nos livros
didaticos, tera que aceitar, pela definicdo, que o aluno sublinhe os
termos em negrito nas frases de II.

() "Artigo é a palavra que acompanha o substantivo,
determinando-0" ou "Artigo é a palavra que acompanha o substantivo
indicando-lhe o género e 0 numero".

(1) a- Os meninos me trouxeram muitas frutas.

b - Trés rapazes levaram meus livros até o carro.

¢ - Um garoto me perguntou de quem é este carro.

d - Quantas alunas vieram a (a + a) aula?

e -Lindas flores vocé me trouxe.

Nao deve preocupar o professor o cumprimento ou ndo dos
programas oficiais de ensino, que sdo além de tudo apenas
sugestoes e roteiros e ndo camisas de forca. Na verdade, a medida
que for trabalhando da forma que propomos aqui, o professor
percebera que ndo esta deixando de dar gramatica, porque se a
lingua existe ela tem uma gramatica e ndo pode ser usada sem o
conhecimento desta, o que estara acontecendo & que ele estara
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dando gramética de forma a desenvolver a capacidade de uso da
lingua e ndo apenas a capacidade de analise da lingua e percebera
também que em termos de tépicos de gramatica ensinados, seu
trabalho estara se ampliando grandemente e que esta ensinando
muito mais gramatica do que antes.

6.3 - A pratica

 Neste item vamos dar alguns exemplos do que se pode
discutir com os alunos em termos de reflexdo e que certamente tem
efeito sobre a sua capacidade de utilizar adequadamente a lingua em
situagbes especificas de comunicagdo. Nos exemplos ndo estamos
propondo reflexdao para nenhum nivel ou turma especifica. A intencao
aqui é tao somente deixar claro o que estamos entendendo deva ser
discutido em momentos de gramatica reflexiva dentro de sala de aula
e, com frequéncia, comentamos aspectos que nao poderdo ser
discutidos em determinados niveis e/ou turmas. Cabera ao professor,
sempre, a tarefa de decidir o que trabalhar com seus alunos que
elementos abordar ou ndo em funcdo do nivel dos alunos, do seu
amadurecimento em termos de competéncia lingtistica, dos objetivos
do momento, etc. Todavia se espera, que ao final dos exemplos,
todos percebam e concordem com a afirmacédo de que o tipo de
reflexdo aqui proposta pode ajudar melhor o aluno a utilizar a lingua
com mais eficacia e adequacao do que as aulas de gramatica tedrica
que vém configurando e representando o ensino de gramatica nas
aulas de Portugués de nossas escolas.

Como se podera observar a relagdo paradigmatica sera
sempre fundamental neste tipo de atividade, pois a metodologia da
gramatica reflexiva aqui proposta consistira basicamente em:

a) perguntar quais seriam as alternativas de recursos
linguisticos a serem utilizados;

b) comparar os efeitos de sentido que podem produzir em -
dada situagao de interagdo comunicativa;
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c) comparar os efeitos de sentido que um recurso ou
diferentes recursos podem produzir em diferentes situagées de
interagdo comunicativa.

Vamos aos exemplos.

EXEMPLO 1 - O estudo do periodo composto tem se
restringido em nossas escolas ao desenvolvimento da capacidade de
analisar e classificar as oragdes e os periodos em funcdo dos tipos
de oragdes que os constituem. Como elemento auxiliar estudam-se
as conjungdes normalmente definindo-as e levando @ memorizagao
das listas de conjuncdes que podem ser coordenativas, das que
podem ser subordinativas e as que podem ser dos diferentes
subtipos  (aditivas, adversativas, alternativas,  conclusivas,
explicativas, temporais, causais, consecutivas, concessivas, finais,
etc.). Todavia o que se observa é que, com frequéncia, os alunos ndo
sabem que estes nomes de subtipos identificam relagbes que se
podem estabelecer entre proposi¢cdes, que estas relagdes podem ser
l6gicas ou discursivo-argumenta’tivas11 e também nao sabem o que
exatamente significam estas relagdes.

Parece, pois, mais pertinente para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa que se discutam as relagbes que se
podem estabelecer entre proposicbes e os estados de coisas que
elas representam e como elas funcionam na interagdo comunicativa.

Vamos exemplificar com a discussado da relagéo de causa e
conseqiiéncia. Varios tipos de oragbes (causais, consecutivas,

11- Deve-se entender por argumentativo em termos textuais e em sentido amplo o
fato de que o elemento lingiiistico é escothido e usado pelo produtor do texto
para atingir sua intencdo comunicativa, seu objetivo. Assim ele escothe o
recurso lingiiistico levando em conta sua diregdo argumentativa, isto é, as
instrucées de sentido que ele contém e que sdo capazes de conduzir o receptor
do texto na dire¢do de um efeito de sentido e ndo de outro (o que em termos
técnicos se diz: conduzir para uma conclusdo desejada e ndo para outra
qualquer). A argumentatividade tem a ver, pois, com a relacdo dos recursos
lingiiisticos com a intengdo comunicativa em uma situacéo de interag&o.
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explicativas, conclusivas, condicionais, finais) estdo ligados a
expressdo da causa e consequéncia e estas relagbes podem ser
estabelecidas com o uso de diferentes conectores, normalmente
conjungdes (as causais, por exemplo, sdo: porque, que, como, pois,
visto que, ja que, uma vez que, porquanto, etc.) e nunca se discute
se ha diferenga entre usar um ou outro desses conectores. Assim
propomos a discussdo dessas relagdes discutindo-se a diferenca
entre as frases'? de cada grupo abaixo em termos do sentido e/ou da
situagdo em que podem ser usadas’>.

(12) a - Eu nao fiz os exercicios porque estava doente.

b - Eu nao fiz os exercicios mas estava doente.
(13)a - A agua ferveu porque atingiu a temperatura de

1000C.
Ele ndo veio porque morreu.
b - Ele nao veio porque choveu.
(14) a - Eu estava tao doente que nao fiz os exercicios.
b - Eu estava muito doente, logo nao fiz os exercicios.
¢ - Eu nao fiz os exercicios porque estava doente.
d - Jodo nado esta em casa porque (pois) nao atende o
telefone.
Choveu porque (peois) o chao esta molhado.
e - Nao fagas os exercicios, pois estas doente.
(15)a - Se eu estou doente, ndo fago os exercicios.
b - Se eu estiver doente, nao farei os exercicios.
(16) Ele veio para falar.comigo.
(17)a - Eu nao fiz os exercicios porque estava doente.
b - Como eu estava doente, néo fiz os exercicios.
¢ - Ja que eu estava doente, nao fiz os exercicios.
- Uma vez que estava doente, nao fiz os exercicios.

12- Estamos falando em frases, mas & preciso que no esquecer que elas devem
ser consideradas como textos utilizados em situacbes especificas de
] comunicagao.
13- Evidentemente nao estamos colocando exemplos que propiciem a discussdo de
. todos os fatos relativos & expressdo da causa/conseqiiéncia no Portugués, mas
apenas alguns para exemplificacéo.
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d - Ele ndo fez os exercicios, pois (porquanto) estava
doente. A

e - Visto que (visto como) ele estava doente, ndo fez
0S exercicios

(18)a - Ele ndo fez os exercicios porque estava doente.

b - Ele nédo fez os exercicios por estar doente.

Em (12) temos duas oragdes de tipos diferentes expressando
a causa de o falante néo ter feito os exercicios: ema uma causal e
em b uma adversativa. Por que o falante usaria uma ou outra. Isto vai
depender da imagem que o falante faz a respeito de seu interlocutor.
Em a o falante ndao tem nenhum pressuposto sobre o fato de o
interlocutor ter alguma opinido sobre a razéo pela qual ele néo fez os
exercicios e pretende tdo somente informar esta razado por um motivo
qualquer (gentileza, para ndo ser punido ja que a causa é justa, etc.).
Em b o falante pressupbe ou sabe, por qualquer razdo (ele sabe o
conceito em que o professor o tem ou alguém lhe relatou um
comentario do professor), que o interlocutor julga que ele ndo fez o
exercicio por alguma causa que nado sera aceita como explicagao
(por exemplo: preguica, foi passear, etc.) e entdo ele fala,
apresentando a causa através de uma adversativa, a fim de criar
uma oposicdo argumentativa, rebatendo a causa pressuposta ou
considerada pelo interlocutor. Portanto ha entre as duas formas de
apresentar a causa uma diferenga argumentativa calcada na viséo
que o falante tem de seu interlocutor.

Em (13) temos duas oragdes causais, todavia entre elas ha
uma diferenca. Em a temos causas que sdo vistas como condi¢es
necessarias e suficientes para ocorréncia das consequéncias
expressas na primeira oracdo (a principal), portanto uma relagao
causal de tipo légico. Em b temos uma causa (porque choveu) que
ndo € nem uma condicdo necessaria nem uma condi¢ao suficiente
para ocorréncia da consequéncia expressa na primeira oragao (a
principal). Aqui a causa & mais uma justificativa, uma razdo, um
motivo para "ele n3o veio", ou seja, o falante &€ que apresenta "o
chover" como causa dentro do seu discurso, dai dizermos que € uma
relagéo discursiva ou argumentativa (veja nota 11).
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Em (14) o que esta em jogo € a relacdo entre causa e
consequiéncia e a diferenca entre oragdo consecutiva e conclusiva e
entre oragdo causal e explicativa, bem como a diferenca que faz a
ordem em que -causa e conseqiiéncia aparecem no texto
representado pelas frases.

Tanto a oragdo consecutiva (a) quanto a conclusiva (b)
apresentam uma consequéncia. Qual é entao a diferenca entre elas?
Além da diferenga de uma ser subordinada e a outra coordenada,
sintaticamente falando, ha uma diferenca fundamental entre a visdo
do falante com relagdo a consequéncia que ele apresenta através de
cada tipo de oragdo: quando ele apresenta a consequéncia pela
oracgao consecutiva é porque ele vé a conseqiiéncia como uma entre
varias conseqiiéncias possiveis para a causa colocada na principal
na situacdo em que causa e consequéncia ocorrem; ja no caso da
oracao conclusiva o falante a utiliza quando para ele a conseqiiéncia
€ vista como a Unica possivel, uma espécie de consequiéncia logica,
de implicacéo para a causa dada na outra oracdo dentro da situagéo
em que causa e conseqiiéncia ocorrem.

Tanto a oragdo causal (c) quanto a explicativa (d,e)
apresentam uma causa, razdo, explicagdo ou motivo. Além da
diferenca sintatica (subordinagdo/coordenagio) o que se observa nos
exemplos de (14) é que a oragdo causal (c) se refere ao contetido da
outra oragao, justificando-o, enquanto as explicativas (d,e) se
relacionam ndo com o contetido, uma vez que explicam n&o o que foi
dito na outra oragdo, mas sim dizem porque o falante afirmou o que
afirmou (d) ou deu a ordem (e). E como se o falante dissesse: "Jozo
nao esta em casa e afirmo isto porque ele ndo atende o telefone" ou
"Choveu e afirmo isto porque o chdo esta molhado” (ou seja, a
evidéncia para eu afirmar isto é o fato X); ou entdo, "N&o facas os
exercicios e eu dou esta ordem porque estas doente" (ou seja, dou a
ordem e o que causa esta ordem é X)14 .

" Portanto a causal justifica o conteudo da outra oragdo e a explicativa, o ato
ilocutério que a outra oragéo realiza. Nem sempre a diferenca entre causais e
explicativas é esta. Sobre o assunto veja TRAVAGLIA (1986) e a bibliografia
sobre oragbes causais e explicativas ali indicada.
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Ainda em (14) pode-se comentar o fato de que, quando se
tem uma conseqiéncia expressa por uma oragdo conclusiva ou
consecutiva e a oragdo anterior (primeira coordenada ou principal
respectivamente) contém a causa, tem-se uma énfase da causa (cf.
a,b), o foco esta na causa. Se a causa aparece numa oragéo causal
e a consequéncia vem na oragéo anterior (principal) a énfase é na
consequéncia (cf. ¢), o foco esta na consequéncia. As oragdes de
(14) contém ainda diferengas relacionadas & questdo da
informatividade que n&o apresentamos aqui, mas aparecem no
comentario dos exemplos seguintes.

Em (15) temos relagdo de causa e conseqiéncia explicitada
em termos de condi¢do (causa hipotética ou virtual) e condicionado
(conseqUéncia)15. Observe-se que tanto em a quanto em b "estar
doente" é uma causa hipotética ou virtual (condigao) cuja efetivacio
levara a uma conseqiéncia (condicionado) que é "ndo fazer os
exercicios". Em a temos uma idéia de habitualidade devida ao
presente do indicativo e a frase pode, por exemplo, ser usada como
argumento em determinada situagdo onde, diante de um
questionamento sobre nao ter feito os exercicios o falante proferisse
a como se dissesse "eu estava doente, como vocé queria que eu
fizesse os exercicios" ou simplesmente alguém poderia declarar um
habito seu em uma conversacao, justificando-o ou ndo. A frase deb
seria usada em uma situacdo em que o falante ja prevendo qualquer
coisa coloque uma condigdo (causa hipotética) para néo fazer os
exercicios solicitados por alguém.

Em (16) temos exemplo de que uma oragcao final (para falar
comigo) na verdade exprime uma causa cuja consequéncia aparece
na oracao principal (Ele veio). E como se o locutor dissesse: "Porque
queria X, fez Y". Um fim, um objetivo é causa para fazer algo. Este
tipo de relagéo deve ser discutida e explicitada com e pelos alunos.

Os exemplos de (17) servem a discussdo da diferenga entre
oragdes causais construidas com diferentes  conjuncgdes.
Normalmente sé se lista as conjungdes causais e se classifica como

'*_ para alguns a condigdo € que subsume a causa e o fim.
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tal as oragGes iniciadas por elas, mas néo se discute se o resultado
no funcionamento da lingua é o mesmo. O estudo lingliistico mostra
que ndo. Em a iniciando a oragdo causal com a conjun¢ao porque
(porque estava doente) o locutor apresenta a causa como uma
informagdo nova (ndo conhecida pelo seu interlocutor), também
como uma entre muitas causas possiveis. Argumentativamente a
causa iniciada com porque pode ser refutada pelo interlocutor, isto €,
aceita refutagcdo. Em b, iniciando a causal pela conjungdo como o
locutor apresenta a causa como informagéo conhecida, lembrando ou
referindo a causa determinante ja sabida do interlocutor. Este tipo de
oragdo s6 aparece anteposta porque o objetivo € lembrar uma causa
ja conhecida para justificar uma consequéncia que provavelmente
esta sendo questionada. Em ¢, com as locug¢des conjuntivas ja que
ou uma vez que a causa também é apresentada como informagao
conhecida, indicando que em vista da causa é de razdao que se
verifique a consequéncia. E como se houvesse um consenso entre
os interlocutores de que aquela causa justifica aquela conseqiéncia.
Aqui n3o se admite constestacdo. "Uma vez que" particulariza que
basta realizar-se a causa para que seja inevitavel a conseqiéncia, o
gue nao acontece com "ja que". Emd, iniciando a causal por pois ou
porquanto a causa, o motivo € apresentado como algo conhecido,
mas de forma evidente, notéria, de consenso geral e que portanto o
interlocutor ndo deve ignora-la. A conseqliéncia argumentativa de se
apresentar a causa desta forma é que o interlocutor ndo pode refuta-
la, pois se o fizer mostrara ignorancia. Dai advém a idéia de
explicagdo como algo que fundamenta e da razio para. Seria usada,
por exemplo em uma situagdo em que alguém quisesse pér em
duvida a existéncia de um motivo. A conjungao pois pode indicar que
um fato ou ato provoca normalmente outro numa relagdo habitual e
sabida como no exemplo (19).

(19) Nao o convidamos, pois ele ndo gosta de pescaria.

No caso da causal iniciada por visto que ou visto como
(frase e), a causa também é dada como informagéo conhecida e a
idéia é enfatica, pois "visto que" ou "visto como" faz sobressair a idéia
de que o que se diz na principal é devido a consideracdo do que se
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diz na causal. Argumentativamente todas que trazem a causa como
informacdo conhecida dos interlocutores ndo admitem refutacao,
além disso ndo podem ser negadas (sé se nega a principal) e néo
podem ser extrapoladas, porque a extraposicdo é uma forma de
énfase e normalmente so6 se enfatiza informagdo nova. E por isso
que uma frase como (20a) é possivel, mas ndo (20b).

(20)a - E porque ele estava doente que ndo fez os
exercicios.

b - *E visto que (como, uma vez que) ele estava doente
que nao fez os exercicios.

Quanto a (18) podemos dizer que a diferenca entre as duas
frases tem a ver com a organizagao das informagdes no texto: a frase
de a provavelmente representa informagéao principal no texto enquan-
to a de b representa informagéo secundaria e, por isto, parece néao
poder constituir sozinha um texto enquanto a frase de a poderia16 .

EXEMPLO 2 - Discuta a diferenca de sentido entre as frases
de (21), (22), (23) e (24) e imagine situagcdes em que elas poderiam
ser usadas.

(21)a - O menino parou de falar.

b - O menino parou para falar.
¢ - O menino parou sem falar.
d - O menino parou falando.
e - O menino parou ao falar.

(22)a - Joao falou de Maria.
b - Jodo falou para Maria.
¢ - Joao falou por Maria.
d - Jodo falou perante Maria.
e - Joao falou sobre Maria.
f - Joao falou ante Maria.
g - Joao falou a Maria.
h - Joao falou junto a Maria.

'8_ Sobre esta questio veja TRAVAGLIA (1991).
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i - Jodo falou junto com Maria.

(23)a - Jodo esta em casa.
b - Jodo se formou em Letras.
¢ - Jodo esta em apuros.
d - Jodo chegou em 25 de margo.

(24)a - Minha mae foi a missa.
' b - Minha méae foi na missa.
¢ - Minha mae foi para a (pra) missa.

(25)a - O grupo do Rio formado pelos paises latino-
americanos. :
b -O grupo do Rio formado por paises latino-
americanos.

EXEMPLO 3 - Normalmente se ensina aos alunos o que é
adjunto adnominal, o que é complemento predicativo e 0 que é uma
oracdo adjetiva. Freqlientemente se diz ao aluno que a oragdo
adjetiva equivale a um adjetivo e até se fazem exercicios de
substituicdo em que o aluno deve substituir oragées por adjetivos
correspondentes ou vice-versa como no caso das frases de (26).

(26)a - O aluno que estuda passa. :

b - O aluno estudioso passa.

Normalmente ndo se discute que adjunto adnominal,
complemento predicativo e oragdo adjetiva sdo formas que a lingua
tem de dar atributos a entidades especificadas no texto e qual a
diferenga entre as trés formas e quando deve aparecer uma ou outra
ou porque aparece uma ou outra. Isto poderia ser dito e pedir ao
aluno que determine qual a diferenca entre as trés discutindo, por
exemplo, frases como as de (27).

(27)a - O gato branco roubou o peixe.

b - O gato & branco.
¢ - O gato que é branco roubou o peixe.
d - O gato é branco e roubou o peixe.
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A frase de (27a), onde branco é um adjunto adnominal,
pressupde um gato branco, isto &, que produtor e receptor do texto
sabem que existe um gato branco (informacao dada ou conhecida) e
informa (informacgao nova) que ele roubou o peixe (a existéncia do
peixe também é informacdo dada, tanto que aparece o artigo
definido). Esta frase seria usada provavelmente .em uma situagéo
onde existem varios gatos (um branco, um preto, um cinza, um
malhado, etc) e que foi 0 branco que roubou o peixe (como dissemos
um peixe conhecido: imagine-se que os interlocutores sdo marido e
mulher que tinham comprado um peixe para fazer no jantar e que
tém em sua casa varios gatos) . Se a existéncia do gato nao fosse de
conhecimento dos dois interlocutores, e somente o falante tivesse
visto um gato branco roubando o peixe a frase seria "Um gato branco
roubou o peixe"”.

A frase de (27b) pressupde um gato cuja existéncia é do
conhecimento dos interlocutores (informacgéo dada) e informa que ele
€ branco usando o adjetivo "branco" como complemento predicativo.
Seria esta a diferenca basica entre o adjunto adnominal e o
complemento predicativo.

A frase de (27c) informa que o gato é branco usando uma
oragdo adjetiva e depois informa que este gato roubou o peixe. Esta
frase pressupde um gato (informacdo dada) cuja existéncia é
conhecida dos interlocutores. Explicita que o gato é branco
(informacgao nova) e diz que ele roubou o peixe (informacao nova).
Esta frase seria usada em uma situagdo em que a informacéo de que
0 gato & branco é secundaria dentro da fala, o mais importante &
dizer que ele roubou o peixe. Ela poderia ser usada em uma situacao
em que alguém a janela diz para outrem que esta dentro de casa:
"Tem um gato rondando o peixe que D. Maria deixou no tanque para
limpar". Depois de algum tempo diria a frase de (27c).

A frase de (27d) também informa que o gato é branco e que
ele roubou o peixe, mas ao contrario de (27c) nao hierarquiza as

17-Aqui estamos colocando também questdes relativas ao uso do artigo cuja
discussao propomos mais adiante.
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duas informagdes, mas sim apresenta-as num mesmo nivel de impor-
tancia através da coordenacao aditiva. Deixamos ao leitor a tarefa de
pensar a situagcdo em que alguém produziria preferencialmente (27d).

A partir do conhecimento de que o complemento predicativo
da um atributo a uma entidade como informacdo nova pode-se
discutir frases como as de (28).

(28)a - O cachorro branco é meu.

b - Meu cachorro é branco.

EXEMPLO 4 - Qual a diferenga de sentido e em que situagdes
seriam usadas as frases de (29).

(29)a - Jodo brigou com o pai e saiu de casa. Dois anos
depois voltava a casa do pai.

b - Jodo brigou com o pai e saiu de casa. Dois anos
depois voltou a casa do pai.

Aqui trata-se de discutir 0 emprego de tempos e modos
verbais. Pode-se montar uma infinidade de exercicios de reflexdo
envolvendo o uso das formas verbais e das categorias do verbo
(tempo, aspecto, modo, voz, pessoa).

EXEMPLO 5 - Os substantivos sdo, quase sempre, definidos
como a classe de palavras que designa os seres. Numa gramatica
reflexiva pode-se discutir com os alunos a questdo da selecido da
designacdo em funcdo da argumentatividade, lembrando que
textualmente os substantivos. sdo usados para ativar conhecimento
de mundo que sera utilizado no estabelecimento de uma
unidade/continuidade de sentidos e 0 nome que se escolhe leva em
uma direcao argumentativa e ndo em outra . Isto pode ser feito
discutindo as designacdes escolhidas na construcdo de um texto e as
que foram descartadas por esta escolha. Para exemplo, pense-se
nas diferentes designacdes para a mesma pessoa utilizadas nas
frases de (30). '

(30) a - Fernando Collor voltou para Alagoas.

b - O ex-presidente do Brasil voltou para Alagoas.
¢ - O esportista de Brasilia voltou para Alagoas.
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d - O ciamplice de PC Farias voltou para Alagoas.
e - O traidor dos descamisados voltou para Alagoas.

Em a temos a simples identificagdo de uma pessoa pelo seu
nome; em b a indicagdo de um cargo que a pessoa ocupou e que
inclusive merece consideracao e respeito; em ¢ ha alusdo ao fato de
que a pessoa em questdo pratica esportes. Pelo .conhecimento de
mundo de que se trata do presidente e face ao contexto socio-
historico pode produzir um efeito de sentido de ironia; emd o nome
"cumplice" ja aponta para algo negativo na caracterizagdo do
designado, pois indica aquele que auxilia outrem em crime ou delito.
"De PC" remete pelo conhecimento de mundo ao esquema de trafico
de influéncia que teria sido estabelecido por Paulo César Farias com
a participagao de Fernando Collor (o ex-presidente do Brasil, etc.);
em e "o traidor dos descamisados" remete a alguém que ndo cumpriu
promessas feitas aqueles que o elegeram. Traidor é aquele que faz
algo que nao era esperado ou devido face a compromissos de
qualquer natureza assumidos perante outros. Portanto, o que se
observa é que até mesmo o simples ato de designar depende da
intengao do usuario da lingua, do efeito de sentido que ele pretende
estabelecer na interagdo comunicativa.

O mesmo tipo de trabalho pode ser feito para verbos e
adjetivos. Em (31) damos um exemplo-de frases que poderiam ser
analisadas para o verbo.

(31) a- Jodo esqueceu seu livro na mesa da sala.

b - Joado deixou seu livro na mesa da sala.
¢ - Joao largou seu livro na mesa da sala.

Todos os exercicios de andlise das diferencas entre
sinbnimos podem ser aqui encaixados, como a analise da diferenca
entre as frases de (32) abaixo devidas ao uso de adjetivos sindnimos.

(32) a- Este quadro é bonito.

b - Este quadro é lindo.

¢ - Este quadro € maravilhoso.
d - Este quadro é deslumbrante.
e - Este quadro é divino.
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EXEMPLO 6 - Pode-se propor no que refere a adjetivos a
discussdo de processos diversos como levantar as diferencas de
significado entre afirmar um adjetivo e negar o préprio adjetivo ou o
seu anténimo e pensar em que situagdo se poderia usar cada frase.
Veja para exemplo as frases de (33).

(33) a - Ela ¢ bonita.

b - Ela ndo é bonita.
¢ - Ela nao é feia.
d - Ela é feia.

EXEMPLO 7 - Discutir se ha diferenga de significado entre as
frases de (34) e em que situagdes elas seriam usadas produzindo
que efeitos de sentido.

(34) a - Jodo trabalha na minha sala.

b - Eu trabalho na sala de JoZo."®

Aqui pode-se discutir as possibilidades para as duas frases
ditas uma de cada vez (isoladas) ou ditas em conjunto. Para as
frases isoladas uma primeira possibilidade é dar a entender que
muda o "dono" da sala. "Dono" pode ter dois sentidos diferentes. No
primeiro dono=proprietario, neste caso o outro aluga a sala ou a tem
em empréstimo. No segundo sentido dono sera aquele para quem a
sala foi atribuida , detém a "posse" da sala sendo o identificador da
sala. Neste caso estabelece-se uma hierarquia que pode ser de dois
tipos. Uma hierarquia institucional: aquele que tem a "posse" da sala
é, por exemplo, o chefe de uma secdo. Uma hierarquia de
importancia: aquele a quem a "posse" da sala é atribuida € mais
importante na relacdo entre os dois (eu e Jodo). Se os dois fossem
iguais na relacao, se diria algo como (35).

(35) a - Eu e Jo&o trabalhamos nesta sala.

b - Eu e Jo3o trabalhamos na sala 1G35.

Percebe-se facilmente que em cada caso as frases serdo

usadas em situacbes diferentes. Inclusive, por exemplo, o locutor

'8_ Sobre este tipo de frase veja RAJAGOPALAN (1986).
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diria (34a) se quisesse passar argumentativamente ao interlocutor
que ele é mais importante que Joao na firma onde trabalham.

As frases de (34) também podem ser usadas em outro tipo de
situacdo por uma questdo de facilidade de identificagéo.
Suponhamos que um interlocutor A pergunte para um interlocutor B:
"Onde Jo&o trabalha?". B sabe que A sabe onde B trabalha, onde é a
sua sala e entdo diz (34a): "Jodo trabalha na minha sala". Suponha-
se que A pergunte para B: "Onde vocé trabalha?". B sabe que A
conhece Joao e sabe onde ele (Jodo) trabalha, onde é sua sala e
entao diz (34b): "Eu trabalho na sala de Jo&o."

As possibilidades no caso de o falante dizer as duas frases
sdo outras. Suponha-se uma situacdo em que haveria uma troca
temporaria de salas entre mim e Jodo e entédo o locutor poderia dizer
para outrem: "Jo&o trabalha na minha sala e eu trabalho na sala de
Joado". Todavia como a troca é temporaria seria mais adequado dizer
(36) onde as formas verbais s3o mais adequadas a expressédo do
carater temporario da troca.

(36) Jodo estd trabalhando na minha sala e eu estou
trabalhando na sala de Joao.

Ainda outra possibilidade para o uso de "Joao trabalha na
minha sala e eu trabalho na sala de Joao"seria uma situa¢gao em que
Jo&o é proprietario de uma sala e eu sou proprietario de outra sala e
por um motivo qualquer cada um trabalha ndo na sala de que é
proprietario, mas na sala do outro.

Como se pode observar o sentido da mesma seqléncia
lingliistica muda de acordo com a situagdo comunicativa em que ela
se insere e também de acordo com outras seqliiéncias que estdo
junto dela no mesmo texto, precedendo-a ou seguindo-a ou em
outros textos produzidos anteriormente. Por exemplo, no caso de eu
e Jodo sermos proprietarios de salas, isto tem que aparecer antes no
mesmo texto ou em algum momento precedente em outros textos
para que ocorra o descrito no paragrafo anterior. Foi por isso que
alertamos para o fato de que trabalhariamos com frases, mas que
elas teriam de ser vistas como constituindo sozinhas um texto ou
fazendo parte de um texto. No trabalho de sala de aula isto n&o
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constituira problema uma vez que estaremos sempre fazendo a
reflexdo sobre aspectos ocorridos nos textos produzidos pelos alunos
ou por outrem e que eles estdo estudando em atividades de
compreens&o ou outras.

EXEMPLO 8 - Um caso semelhante ao do exemplo 7 é o de

frases comparativas como as de (37).19
- (37) a- Pedro é tdo alto quanto André.
b - André é tao alto quanto Pedro.

Estas duas frases comparativas "exprimem o0 mesmo
conteudo objetivo": o fato de que André e Pedro tém a mesma altura.
Mas porque construir as duas frases se ndo houvesse diferenca
alguma entre elas? "Imagine-se que conhecendo André e sabendo
que ele tem altura suficiente para realizar uma determinada tarefa
(por exemplo: pér a mala em cima do guarda roupa), a Unica oracdo
que permite argumentar pela aptiddo de Pedro para a mesma tarefa
€" (37a). (37b) seria usada para argumentar a favor de André realizar
a tarefa numa situagdo em que alguém esta propondo que Pedro a
faca. Portanto, ndo € a mesma coisa dizer (37a) ou (37b) € nem elas
constituem textos que podem ser usados na mesma situagao.

Vé-se também que, para desenvolver a competéncia
comunicativa, a capacidade de uso efetivo da lingua, ndo basta
ensinar o que se vem dando em aulas de gramatica sobre graus do
adjetivo. E preciso algo mais: que instrugdes de sentido eles contém.

EXEMPLO 9 - Habitualmente se ensina aos alunos os tipos
de frases: declarativas, interrogativas, imperativas, optativas que
ainda podem se dividir em afirmativas e negativas. Todavia a simples
identificacdo do tipo formal pode nao ser suficiente para o uso desses
tipos em situagGes de interagdo comunicativa. Seja a frase de (38)

(38) Vocé sabe onde fica a praga Tubal Vilela?

'9_ O exemplo e os comentarios do valor argumentativo das frases foram extraidos
de ILARI e GERALDI (1985:82)
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Esta frase € uma pergunta. Entretanto se um estranho nos
aborda na rua, em Uberlandia - MG, e nos faz esta pergunta, ndo
vamos nunca interpreta-la como uma pergunta sobre se realmente
sabemos onde fica a praga respondendo algo como: "Sim, sei" ou
"Sei". Vamos deduzir que a pessoa ndo quer a informagéo sobre
nosso conhecimento da localizagdo da praca, mas sim que ela quer
que lhe digamos onde é a praca e respondemos indicando a
localizagio ou o caminho para chegar até 1a. Temos aqui o que se
chama na teoria linglistica de uma ato de fala indireto: fez-se uma
pergunta para na verdade chegar a um pedido: "Vocé poderia me
dizer onde fica a praca Tubal Vilela?" ou "Por favor, me diga onde € a
praca Tubal Vilela". Se a situagédo for outra, por exemplo, se che-
gamos para alguém na rua, em Uberlandia, e perguntamos: "Onde é
a agéncia da Varig?" e esta pessoa nos responde perguntando (38)
interpretaremos como realmente uma pergunta para saber aquela
informacao e que isto é pertinente para responder a nossa pergunta.
Se respondermos "sim", a pessoa tera simplesmente que dizer: "E
l&", mas se respondermos "ndo" certamente ela tera que langar mao
de outros textos para nos ensinar onde é a agéncia da Varig, por
exemplo, ensinar onde € a praca Tubal Vilela.

EXEMPLO 10 - Nas frases de (39) qual a diferenca de sentido
produzida pela diferente énfase dada as palavras em negrito através
de sua pronuncia em um tom mais alto? Em que situagdo cada uma
poderia ser usada?

(39) a - Joao comeu o bolo.

b - Jodo comeu o bolo.
¢ - Jodo comeu o bolo.

Apos discutir e levantar as diferencas podemos buscar
estruturas alternativas para obter o mesmo efeito ou efeito
semelhante. Como o recurso a entonacéo & préprio da lingua oral,
pode-se buscar como obter o mesmo na lingua escrita, chegando por
exemplo a estruturas como as de (40) que podem, €& claro, ser
usadas também na lingua oral. Desta forma estar-se-a trabalhando
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as diferencas entre lingua oral e lingua escrita, que os professores
muito comumente dizem existir, mas ndo chegam a evidenciar.
(40) a - Foi Jodo que comeu o bolo./Quem comeu o bolo foi
Joéo. '
b - O que Jodo fez com o bolo foi comé-lo./Foi comer a
que Joao fez com o bolo.
¢ - Foi o bolo que Jodo comeu./O que Jodo comeu foi o
bolo. -
Uma frase como "O que Joado fez foi comer o bolo" nao
estabelece 0 mesmo efeito de sentido de (39b) e de (40b) e nem sera
usado na mesma situagdo de interagao.

EXEMPLO 11 - Vimos em 6.2 que normalmente se estuda
sobre o artigo a sua definicdo pedindo-se a sua identificagdo em
frases ou textos. Todavia seria mais interessante para os objetivos
propostos (a partir da nogéo de que o artigo indefinido acompanha o
substantivo quando este indica uma entidade que é vista como
informag&o nova no texto e que o artigo definido é usado quando a
entidade é vista como informagdo dada, conhecida) discutir com o
aluno os casos em que ele pode ou ndo usar um ou outro tipo de
artigo em fungio de a entidade ser ou ndo conhecida por ja ter ou
ndo aparecido no texto, por estar ou nao disponivel no contexto. Em
(41) colocamos alguns trechos que poderiam motivar uma reflexao
em torno do uso do artigo que seria reforgada pelo comentario
sempre que ele aparecesse em textos produzidos ou recebidos pelos
alunos, em usos que acrescentassem novos aspectos ao ja discutido.

(41) a - Um gato branco pulou o muro. O gato roubou o peixe
de D. Maria que estava na janela.

b - Um gato pulou o0 muro. Um gato roubou o peixe.

c - Jodo trouxe seu filho para a festa. O menino se
comportou muito bem, mas um menino chorou muito. )

d - Jodo trouxe seu filho para a festa. O menino se
comportou muito bem, mas quando seu baldo estourou o menino
assustou-se e chorou.
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e - Tenho de ir para casa porque o ltamar vai me vistar
hoje a noite.

f- O governador de Minas garantiu que pagard o 13°
saldrio para os funcionarios antes do Natal.

g - Ele é poeta, mas ndo é um Carlos Drummond de

Andrade.

h - O/Este doce esta uma delicia.

i - Uma menina trouxe este recado para vocé.

j - Amenina de D. Maria trouxe este recado para vocé.

| - Uma menina de D. Maria trouxe este recado para
voCcé.

m - A menina de ontem trouxe este recado para voceé.

*kk

Esperamos que os comentarios acima tenham deixado claro o
tipo gramatica reflexiva que estamos propondo como mais pertinente
para o objetivo proposto de desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Este trabalho ao lado de uma gramatica de uso, e de
alguns elementos de gramatica tedrica dados através da exposi¢ao
gramatical ou de uma reflexdo que leve a eles, poderdo ajudar muito
o professor na tarefa que definimos como sendo a do professor de
Lingua Portuguesa, como lingua materna.

Na verdade toda a reflexdo que estamos propondo resulta
numa descricdo dos elementos linglisticos, apenas passa essa
descricdo para aspectos mais atinentes a interacdo comunicativa e
seu objetivo de produzir um efeito de sentido. A descri¢do da lingua
com que se tem trabalhado até hoje da uma énfase muito grande a
nomenclatura, & metalinguagem usada para andlise e identificacao
de unidades, de categorias e relagbes existentes na estrutura da
lingua sem passar para o aspecto das instru¢des de sentido que elas
contém e que caracterizam a dimensdo do uso para interagdo
comunicativa destes elementos da lingua que representam o seu
funcionamento.

Pelas propostas oficiais, deve haver no 2° grau uma énfase
nos chamados "conhecimentos linglisticos" que representam uma
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gramatica tedrica. Entretanto nada impede que se faca ou se
continue fazendo (se ele comecgou no 1° grau) a0 mesmo tempo um
trabalho de reflexdo como o proposto aqui, pois, se o aluno
desenvolver a sua competéncia comunicativa, tornando-se um bom
produtor e compreendedor de textos (leitor num sentido amplo), nao
Ihe sera dificil aprender a teoria gramatical que eventualmente
necessite para concursos ou outras situagdes em que tal teoria seja
exigida ou necessaria. Mas pode-se ter certeza de que o contrario
nao se garante.

CONCLUSAO

De tudo o que dissemos nos itens anteriores fica claro que,
trabalhando a gramatica na perspectiva de interagcdo comunicativa
numa perspectiva textual, conseguimos fazer uma real integracado
entre os diferentes aspectos do ensino/aprendizagem de lingua
materna: ensino de gramatica, leitura (compreensdo de textos),
redacdo (producédo de textos orais ou escritos) e vocabulario, ao
contrario da pratica ndo textual em que eles s3o quase sempre
estanques, sem qualquer inter-relagdo.

Em nossa proposta dentro de uma perspectiva textual-
interativa temos que:

a) a aula de LEITURA (compreensdao de textos) € um
exercicio de, utilizando pistas e instrugbes linglisticas representadas
por todos os recursos lingiisticos (léxico, elementos fonolégicos,
estruturas de frases, classes de palavras, categorias gramaticais,
flexGes, etc) levantar efeito(s) de sentido possiveis face aos
elementos todos que afetam o estabelecimento do(s) sentido(s) de
uma seqliéncia linguistica em wuma situacdo especifica de
comunicacgéo e, portanto, da coeréncia do texto (Veja nota 9);

b) a aula de REDAGAO (produgdo de textos orais e
escritos) &€ um exercicio de selegcdo de recursos linguisticos (léxico,
estruturas, categorias, flexdes, elementos fonolégicos, etc.),
informacdes, etc. e seu arranjo para a consecucdo de uma intengéo
numa situacio especifica de interacdo comunicativa. E um exercicio
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de fungdes da linguagem, do uso de variedades linglisticas, de
controle da informatividade e redundancia, de estabelecimento de
coesdo no texto®® e também de argumentatividade. Na verdade a
aula de redacdo é um exercicio de aplicagdo da lingua em seus
aspectos textuais;

¢) a aulade GRAMATICA sera sobretudo uma analise:

_ de como cada elemento da lingua funciona como pista ou
marca de instrucdes relacionais e interpretativas;

_ de que ligagbes cada elemento da lingua é capaz de
indicar ao receptor de maneira que ele tenha acesso ao modelo de
representagéo que o locutor tem a intengdo de Ihe comunicar, e se
esforca (cooperativamente) para Ihe comunicar,

ou seja, a aula de gramatica sera buscar conscientizar-se da
especificidade de cada uma das marcas ou tipos de marcas (ou
formas de marcacdo) existentes na lingua no momento atual
(sincronico) de sua evolugao.

Para promover esta reflexdo, tal como proposta e
exemplificada, naturaimente o professor devera estudar muito a
descricdo que a Linguistica faz da estrutura e funcionamento do
Portugués e usar sua capacidade de andlise linglistica, porque
somente isto é que poderd subsidiar a reflexdo a ser feita e a
montagem de atividades que levem a ela.

Nao é dificil perceber, a partir das especificagcdes acima, que,
vistas da forma proposta, as atividades de ensino de gramatica, de
redacéo e de leitura sdo, na verdade, facetas de abordagem de um
mesmo fenémeno e sé podem funcionar em sala de aula de forma
integrada para a consecucdo do objetivo de desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos.

2 _ Veja ILARI (1985: 59-65).
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