A GRAMATICA NO ENSINO
DE SEGUNDAS LINGUAS (L2) *

0. O estudo que aqui se apresenta —sobre a gramatica no
ensino de segundas linguas (embora se centre especificamente no
alemio) — consta de duas partes distintas. A primeira ocupa-se das
vérias respostas que se podem dar & questdo da importincia e da
posi¢io da gramética no ensino de L2, mostrando-se em que termos
cada uma delas é dada e quais as tendéncias e as discussdes que
contribuiram para as perfilar, A segunda parte é dedicada a caracte-
rizagio dos métodos de ensino que, respectivamente, tém sido
adoptados ao longo dos tempos, a analise proxima do funciona-
mento de alguns, bem como a consideragio dos pressupostos tebricos
e dos modelos de gramatica que cada um tomou por base.

1. Do ponto de vista das relagdes entre linguistica e ensino
de linguas pde-se a pergunta— que interessa fundamentalmente ao
ensino de uma segunda lingua (L2) — de saber qual a importancia
e a posi¢gdo que ocupa af a gramética.

Essa pergunta tem diferentes respostas das quais resultam posi-
¢bes controversas para a didactica de segundas linguas, tanto mais
que por via de regra esta se apoia em teorias e modelos linguisticos
que foram eles préprios concebidos para outros fins que ndo os
didacticos.

# Trata-se da versio (em alguns aspectos) modificada da comunicacio

que apresentei, em duas sessdes, no ambito da disciplina de Metodologia do
Ensino do Alemio do Ramo Educacional da Faculdade de Letras da Universi-
dade do Porto, no ano lectivo de 1988-1989.
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A discussdo em torno do papel que a linguistica— ou a gra-
matica — desempenha no ensino de L2 revela que se trata, no fundo,
de quatro questdes essenciais, a saber:

1) qual a relacio existente entre linguistica (como ciéncia
auxiliar da didactica especial) e didactica de linguas?

2) a gramitica deve ser deliberadamente empregada no
ensino de L2 ou deve-se, antes, prescindir do seu emprego
explicito?

3) a defender a transmissio de conhecimentos de gramatica
no ensino das segundas linguas, que modelo de gramatica
deve ser tomado como base desse ensino?

4) que papel desempenha a gramatica na construcdo de uma
competéncia comunicativa?

L1. A primeira destas questdes — despoletada pelos desen-
volvimentos rapidos das teorias linguisticas (nomeadamente da GGT)
na década de 60 — deu origem a tomadas de posigdo tais que se
fica com a impressdo que linguistas e professores de L2 se disputam
reciprocamente o terreno oposto. Isso sucedeu em virtude de um
mal-entendido quanto 3s tarefas e objectivos de cada uma das
disciplinas. Se, por um lado, a linguistica desenvolve as suas teorias
sem preocupagdes de natureza didactica, a didactica como disciplina
tem uma dimensdo que a relaciona com as ciéncias sociais e com
as ciéncias da educagdo. Sio de facto duas ciéncias diferentes entre
si, quer pelos seus interesses epistemoldgicos, quer pelos seus objectos
respectivos.

A este propésito, recorde-se apenas de passagem que o objecto
da linguistica &, no entender de Saussure, nio a faculdade de linguagem,
mas sim a lingua, o produto social dessa faculdade, um sistema de
sinais convencionais que exprimem ideias. O termo «objectos é empre-
gado por Saussure no sentido de ««finalité d’une activité», c’est-a dire
au sens scolastique pour lequel I'obiectum est... le terme d’une
opération et, dans le cas de Pobiecturmn d’une science, C’est la matitre
du savoir en tant qu'elle est apprise et connue» !, O objecto da

1 SAUSSURE, F. de — Cours de linguistique générale, éd. critique pré-
parée par Tullio de Mauro, Paris, Payot, 1978, p. 415, nota 40.
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linguistica é a «langue comme systtme formel» %, a linguistica
descreve e explica a estrutura e a fungdo da lingua com o intuito
de compreender esse objecto. Objecto da didactica sdo as condiges
e os objectivos do ensino, a defini¢do desses objectivos € a selecgdo
dos materiais (textos e contetidos), é a transmissio optimizada de
conhecimentos de uma segunda lingua com o objectivo da sua adequada
utilizagdo para fins comunicativos.

A distingdo assim feita das tarefas que se propde cada uma
das disciplinas vem comprometer e prejudicar toda a tentativa de
considerar o ensino de segundas linguas como simples aplica¢do de
uma tnica disciplina de base e tira a for¢a aos argumentos dos que
tém procurado justificar os progressos no ensino de L2 exclusiva e
unilateralmente com os novos conhecimentos e progressos feitos pela
linguistica.

E, no entanto, indubitivel que o desenvolvimento da didactica
ou que a histéria do ensino das segundas linguas tem corrido em
paralelo com o desenvolvimento da linguistica e com o aparecimento
das suas varias correntes. Muitas publicacdes dos anos 60 e 70,
sobretudo relacionadas com linguistica aplicada, fazem questio de
frisar a dependéncia do ensino de linguas dos métodos e dos modelos
utilizados pela linguistica. Mas, por outro lado, ¢ embora em niimero
mais reduzido, hia também trabalhos que sustentam a autonomia
cientifica da didactica das linguas e defendem a sua independéncia
em relacdo a linguistica, Estdo neste caso, por exemplo, aqueles que
se interessam por questdes psicolinguisticas da aprendizagem e pela
«Sprachlehrforschung» (cfr. grupo de Bochum).

1.2. A questdo relacionada com o facto de uma segunda lingua
dever ser ou nfio aprendida mediante a utilizagio da gramética cen-
trou-se durante algum tempo sobretudo em duas orientacOes diversas
entre si e que ocorreram, nas obras especializadas sobre o assunto,
sob duas formulagbes: consciencializagio versus automatizagdo ou,
entdo, conhecimento acerca da lingua versus saber a lingua.

A discussio sobre o assunto nio se podera considerar terminada,
e dependera da resposta a dar a pergunta a definicio da importincia,
do lugar e do papel que a gramética venha a ocupar/possa ocupar
nas aulas de L2.

2 SAUSSURE, F. de — Ibid., p. 415, nota 40.
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Mas o que até h4 alguns anos atras foi seguido, o que se
conhecia quanto as preferéncias e quanto a pratica de duas abor-
dagens tradicionais de ensino pode resumir-se no seguinte:

a) os adeptos do chamado método da gramitica e tradugdo
defendem a consciencializagdo das regras gramaticais no
ensino. E, de resto, também o ponto de vista da orientagdo
relativamente mais moderna conhecida pela designagdo
de «cognitive code-learning theory», uma teoria lancada
nos finais da década de 60, principios da de 70, ¢ segundo
a qual a compreensio, o entender as estruturas gramaticais
tem mais importincia que a sua simples mecanizagio;

b) os defensores do chamado método directo consideram que
a aprendizagem de L2 consiste na apropriagéo, pelo aluno,
de capacidades mecanicas por via da utilizagdo de «drills»
€ da imitagdo. Para este método, fica de fora toda a
consciencializagdo de regularidades gramaticais nas aulas
de L2 —uma maneira de ver perfilhada pelas variantes
ulteriores do método directo, isto é, pelo método audio-oral
e audio-visual, eles préprios behavioristas mas apoiados
uma tecnologia mais recente.

No entanto, anterior a toda esta discussio e & tomada de
diferentes posicSes, mas como responsavel por elas, estd a pergunta
de se saber o que se deve entender por gramatica. De facto, neste
termo estdo subsumidos diferentes aspectos a que correspondem outras
tantas defini¢des, como as que se apresentam, por exemplo, num
dicionério de linguistica como o de Lewandowki®—se bem que,
na perspectiva do nosso estudo e dos nossos interesses, ainda tenhamos
de completar essa lista com mais dois tipos de gramatica: a gramatica
pedagégica e a gramatica do aprendente.

Ora, se ndo se perderem de vista essas concepgdes de «grama-
tica» e se, portanto, se partir de que o ensino de uma lingua nio
se entende sem a consideracdo da sua estrutura imanente;

se se aceitar que a gramatica cientifica, como descri¢io do
sistema de regras de uma lingua, constitui a base ou o ponto de
partida para o autor de livros didacticos e para o professor;

8 LEWANDOWSKI, Th. — Linguistisches Wérterbuch, Heidelberg, Quelle
& Meyer, 1975.
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se se tomar em conta que uma gramatica pedagdgica representa
a descri¢do do sistema de uma lingua mas encarada do ponto de vista
pedagégico-didactico e do da psicologia da aprendizagem, e tendo
em vista a orientagdo ou o controlo do processo de aprendizagem
de L2;

e ainda se se considerar que a gramatica pedagégica é, junta-
mente com a gramética cientifica, responsavel pela formagdo da
gramética do aprendente, ou seja, daquela gramatica que o aprendente
vai construindo e que lhe permite entender ¢, a seu tempo, produzir
enunciados correctos em L2 —fica bem claro que todo o ensino de L2
ndo pode prescindir da gramética, se bem que, assim, estejamos
simultaneamente a deslocar a nossa atengio para a pergunta de se
saber como e com base em que é que se pode ou deve construir
essa gramAtica pedagdgica que deve assegurar a ligagdo entre linguis-
tica e ensino de linguas. Como o nosso propésito ndo é o de seguir
o caminho da constru¢io dessa gramaética, diga-se apenas, neste ponto,
que a sua base ndo sdo s6 as teorias linguisticas mais divulgadas e
mais conhecidas, mas também a psico-linguistica, a sécio-linguistica,
a pragma-linguistica, a linguistica de texto, bem como conhecimentos
provenientes da dimensdo sdcio-cultural e outras.

1.3. O terceiro ponto a discutir prende-se com o modelo de
gramatica que se deve tomar por base do ensino de L2, Esta tem
sido uma questdo discutida com muito empenho no quadro das
consideracdes da didactica das segundas linguas, mas é também um
problema que interessou vivamente 2 linguistica contrastiva. Sem
querer estar a confundir as duas disciplinas e os seus respectivos
interesses, recorde-se, todavia, rapidamente, em relacdo a esta dltima
que os grandes projectos contrastivos, independentemente das linguas
envolvidas (polaco-inglés; servo-croata-inglés/aleméo; sueco-inglés;
hiingaro-alem#o; romeno-alemio; espanhol-alemdo; alemao-francés,
etc.), ndo se ativeram, desde o seu inicio, a uma teoria gramatical
Gnica, mas caracterizaram-se por uma preferéncia diversa em relagdao
a certas teorias. Assim, e s6 para ilustrar com dois exemplos, o
projecto hlingaro-alemio orientou-se mais fortemente pelo estrutura-
lismo; e o projecto polaco-inglés, pela gramaética gerativo-transfor-
macional e pela semantica gerativa. Por outro lado, deve observar-se
que teorias diferentes se prestam de modo também diverso para a
descricdo dos diferentes planos da lingua e que esse facto conduz
a uma diversificacio dos pontos sobre que se centra a investigacio:
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os procedimentos estruturalistas taxonémicos levaram a resultados
seguros na é4rea da fonética e da fonologia; a orientagdo gerativo-
-transformacional, a resultados satisfatrios na area da sintaxe; os
procedimentos da seméntica gerativa trouxeram conclusdes impor-
tantes para o léxico e para a semintica da frase; enquanto a aplicagio
do modelo valencial, na investigagdo contrastiva das linguas hingara
e alema, revelou limitagGes e dificuldades em virtude sobretudo de
essas linguas serem tipologicamente diferentes *.

Com a referéncia ao recurso a diferentes modelos de gramaitica
€ as areas em que se revelam mais eficientes, estamos a chamar a
atencdo para a preferéncia, por parte da linguistica, pelas solugdes
eclécticas seguidas na investigacdo de areas parciais das linguas — o
que ndo é de modo nenhum uma solugdo negativa. Dado que a
didactica como disciplina nao ficou nem &, por seu lado, alheia a estes
conhecimentos e a estas tendéncias, podera dizer-se que este é também
o caminho mais equilibrado e razoadvel para o ensino de L2. Com
efeito, ai nio se trata, no fundo, também senido de descri¢Oes gra-
maticais parciais, e a preferéncia a dar a respectiva componente de
gramatica descritiva deve ser orientada para a resolugdo dos problemas
do ensino e determinada pelo contributo que traz para o desenvolvi-
mento da competéncia do aprendente para entender e produzir enun-
ciados, no melhor dos casos, sem erros.

1.4, O quarto aspecto prende-se com o papel da gramética
na construgdo da competéncia comunicativa do aprendente. O lugar
e o tipo da graméitica € determinado pela orientacdo comunicativa
do moderno ensino de L2. A selec¢io dos materiais didacticos e a
sua organizacdo metodoldgica t€ém de corresponder ao desenvolvimento
daquela capacidade, de tal modo que nas aulas s6 deviam ser tratados
sistematicamente aqueles aspectos que sejam relevantes do ponto de
vista comunicativo; e quanto aos métodos, s6 se deviam escolher
aqueles que favorecam o comportamento comunicativo adequado por
parte dos aprendentes, comportamento que, alids, e isto tem de ficar
claro, nio pode ser definido segundo os mesmos parimetros que
determinam o que seja a competéneia comunicativa de um falante
nativo na sua proépria lingua materna.

4 De facto, nao hd para o hingaro uma teoria valencial comparivel
a alemi, as flex3es verbais hingaras tém um valor informacional mais elevado

2

que as alemds, de modo que niao é necessirio explicitar certos sentidos.
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Pode-se talvez falar em mais que um ponto de vista ou em mais
que uma pratica pelo que diz respeito ao peso da gramatica nas aulas
de uma segunda lingua. Uns advogam a separacdo nitida da compe-
téncia gramatical e da competéncia comunicativa; outros, como por
exemplo Piepho ®, opdem-se a essa cisio do ensino em dois grandes
momentos, dedicados, um & formagdo da ja referida competéncia
gramatical ¢ o outro, separado do primeiro, destinado a competéncia
comunicativa, ao emprego da lingua em situagdo. Outros, talvez, ainda,
levados pela convicgdo de que a consideragdo ou a formagdo do
que entenderam por capacidade de comunica¢do devia ter um peso
dominante, puseram esses interesses de facto em primeiro lugar em
detrimento da qualidade e da correcgdo da producdo dos aprendentes.
Considero que esta Gltima tendéncia estd, ou pelo menos esteve, de
algum modo representada também em Portugal e que isso se deveu
provavelmente ao entusiasmo (inicial) que muitas vezes caracteriza
a recepcio (digamos precipitada) de uma teoria recém-chegada; mas
ficou também a dever-se em parte a certa impreparacdo ou falta de
informagdio correcta quanto ao que seja verdadeiramente um ensino
comunicativo.

Pela anilise que pude fazer e por alguns elementos a que tenho
tido acesso, fiquei com a impresio de que quem age assim, isto &,
se tolera a si mesmo a producdo de textos com erros e até o emprego
de formas ndo. «normais» ou mesmo inexistentes em alemo para
aparentemente ndo prejudicar o seu préprio <sucesso» comunicativo,
estara igualmente motivado e pronto para o praticar com os alunos
e permitir-lhes outro tanto.

Se assim for, teremos razdes para reproduzir aqui, se bem que
noutro contexto, a pergunta provocatéria de Enkvist: «should we, or
should we not, prefer a rapid lesson in efficient pidgin to spending
more time and effort on correct utterances?» ® Defendo obviamente
que a resposta deva ser negativa: se o préprio ensino tem por objectivo
a formagdo de uma crescente competéncia em L2, esse objectivo
encontrar-se-ia prejudicado, se desde o principio ndo houvesse o
cuidado de, perante o aprendente, se evitarem estruturas erradas
de L2 — mesmo que faceis de aprender e dominar —, e se quisesse,
depois, num estidio de conhecimentos mais avangado, que ele pro-

5 PEPHO, H.-E.—Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel
im Englischunterricht, Dornsburg-Frickhofen, 1974.

6 ENKVIST, N. E.— Should we count errors or measure success?, in
SVARTVIK, J. (ed.), Errata, Lund, CWK Gleerup, p. 22.
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duzisse estruturas correctas nessa mesma lingua. Quer dizer, para
além dos contetidos a transmitir, devia-se cuidar igualmente, desde
0 inicio, das formas em que tais contetidos correctamente se veiculam,
Por isso, os aprendentes deviam ser sempre confrontados nio s6 com
textos bem formados mas também aceitaveis de L2. Este aspecto, por
sua vez, significa que ao professor de uma segunda lingua ndo se deva
conceder aquela margem de tolerincia de desvios que se lhe tem de
recomendar que ele proprio observe nomeadamente na avaliagdo dos
erros de produgido dos alunos. Esta exigéncia justifica-se com o argu-
mento de que o professor deve ser entendido como aquele que aprende
uma segunda lingua com o objectivo de possibilitar a terceiros a
satisfacdo das suas necessidades comunicativas.

2. As consideracdes até agora feitas poderdo eventualmente
ter-se constituido em sugestdes para perguntas, em motivos para
discussdo e critica ou ainda em pontos de partida tanto para o estudo
mais fundo de aspectos aqui apenas aflorados como para a exploracio
de outros deixados por mencionar.

Sem pretender de modo nenhum obstruir ou prejudicar qualquer
dessas possibilidades, tenho por objectivo, apesar de tudo, voltar
— embora de modo diferente — a alguns pontos anteriormente esbo-
¢ados e acompanha-los mais de perto. Isso acontecerd 3 medida
que formos passando em revista os métodos de ensino postos em
pratica ao longo dos tempos (métodos que foram, pelo menos
parcialmente, j4 mencionados), mas sem que Nos preocupemos com
o facto de o nosso ponto de vista poder ser diacrénico ou sincrénico.,
(A este respeito, lembre-se apenas que em praticamente todos os
tempos coexistiram varios métodos em dado momento). Embora
apresente as caracteristicas tipicas de cada um dos métodos, nio
me ocuparei detalhadamente, de modo igual, de cada um deles e
do seu modo de aplicacdo: s6 serdo abordados mais demoradamente
0 método da gramatica e tradugio, o método directo, o audio-oral
€ O comunicativo.

Também ndo me limitarei a informacdes tebricas do género
das que normalmente se encontram em publicagdes da especialidade.
Pretendo ir mais longe: seguindo um caminho diferente do que
muitos escolhem, referirei com pormenor os principios e os proce-
dimentos registados nos manuais a que lancei mio (e que foram
seguidos, respectivamente, por cada uma das trés primeiras abordagens
supra-mencionadas) e apresentarei igualmente exemplos concretos
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extraidos dessa obras (ver anexos). Isto, na convicgdo de que deste
modo podemos ficar com uma ideia bem definida e fundamentada
acerca desses métodos, da sua concepgdo, dos seus objectivos e dos
seus materiais, ¢ de que, assim, criamos uma necesséaria distancia
critica em relagdo a eles e ficamos a saber situa-los € a situarmo-nos
perante cada um. Pelo que toca 2 abordagem comunicativa, ilustrada
e materializada nos manuais escolares actualmente em uso nas escolas
e com os quais, por isso, docentes e discentes estio bem familiari-
zados, sera a caracterizagdo dos seus pressupostos tebricos que nos
ocupara em particular.

2.1. O método da graméitica e traducio.

2.1.1. O manual a que recorri” e que me parece ilustrar
paradigmaticamente o método da gramética e tradugéo abre com um
prefacio de que ndo resisto a sublinhar algumas passagens e de que
seleccionei algumas informagGes que considerei relevantes. Publicado
em 1849 — portanto antes da data que marca o inicio da <«Reform»,
cujo expoente méximo foi o escrito de Wilhelm Viétor Quosque
Tandem. Der Sprachunterricht muf umkehren ® — o referido prefacio
(¢ manual) contém, a alguns anos de disténcia, indicadores bem
seguros acerca do que se pretendia atingir com a reforma do ensino,
ou seja, essencialmente o corte com os métodos e com o modelo
das linguas classicas e o reconhecimento da importincia da linguagem
falada.

A propésito do primeiro aspecto, o seu autor insurge-se contra
os responsiveis por graméticas e manuais destinados ao ensino do
alemio que propdem para esta lingua planos decalcados sobre os
que a Universidade prescrevia para o ensino do grego e do latim.
Em relagdo ao segundo aspecto, acentua que o objectivo de quem
se entrega ao estudo de uma lingua viva é «d’arriver promptement
non-seulement & écrire, mais encore a converser dans cette langue» °
— o0 que representa um nitido afastamento dos propdsitos de quem
estuda linguas mortas, que se limita a traduzir textos e a imité-los,

7 GROSS, S.— Manuel complet de la langue allemande, Paris, A.
Franck, 1849,

8  VIETOR, W. — Quosque Tandem. Der Sprachunterricht muf umkehren,
Heilbronn, 1882.
® Gross, S.— Ob. cit.,, p. VL
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sem chegar nunca a falar a lingua dos seus autores. Ora, como as
teorias gramaticais ndo sdo entendidas como adequadas «pour nous
donner le moyen d’exprimer oralement nos pensées avec la rapidité
qu’exige une conversation soutenue», achou-se necessirio acrescentar
a isso a prética e exercicios em abundéncia. Esta intengdo — devemos
nés dizé-lo — constitui sem dvida um avan¢o, uma novidade em
relagdo aos processos de ensino até entio vigentes. Mas ndo nos
podemos iludir, nem devemos julgar essa realidade como aproxi-
mando-se da que é nossa conhecida. O que aqui se propde tem,
ao contrario, de ser visto de facto sobre o pano de fundo do que se
passava em meados do século XIX no campo do ensino das segundas
linguas: o verdadeiro fim desses «exercices nombreux, variés, conti-
nuels» ndo é senio entendido como apresentando «le double avantage
de familiariser avec les régles et d’enrichir la mémoire des expressions
et des tours les plus usuelss. Consciencializar regras gramaticais e
exercitar a memoéria sdo, pois, aparentemente os pressupostos de um
ensino que pretendia levar ao dominio da linguagem falada.

O manual consta de duas partes, das quais a primeira, com
33 ligdes, é uma espécie de introdugio a gramatica geral, com muitos
exercicios mas também com uma estratégia: «écartant d’abord toutes
les difficultés qui pourraient intimider leur [a dos alunos] courage
ou mettre leur entendement & la torture, nous ne leur présentons. ..
que des régles simples, faciles, et des exercices nombreux qui en
rendront I'application familidre». Na segunda parte, sdo abordadas
«les difficultés qu’offre toute espéce de motss acompanhadas das
explicacSes necessérias, e cada capitulo inclui um ou mais exercicios
de tradugfo (e de retroversio) apoiados por comentarios feitos numa
perspectiva contrastiva, para que o aluno possa <fixer par ce moyen
dans la mémoire, et sans plus attendre, les régles...».

Deste método faz parte igualmente uma tradugio da segunda
lingua para a lingua materna e vice-versa — um exercicio que <assure
que I'éleve posséde bien tous les mots de la version et I'habitue, en
outre, a traduire et a interpreter» ° e ao qual se segue uma con-
versagdo com o professor sobre o assunto da tradugdo.

Por fim, vem um exercicio de recapitulacio ou uma espécie
de redacgio que d4 a oportunidade de empregar, mais uma vez, nio

10 As citagBes que neste contexto se tdm feito provém do preficio da
obra citada de GRoss.
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s6 as regras gramaticais tratadas no respectivo capitulo, como o
vocabulario e expressOes apresentadas.

2.1.2. O que acabamos de referir pode agora ser acompa-
nhado e comprovado com os elementos reproduzidos no <Anexo 1»
que podemos analisar mais em pormenor.

Pelo que respeita a relagdo entre este método didactico e o
modelo gramatical subjacente, os conceitos e categorias com que
este opera, apenas respigamos os pontos que se seguem.

O que esteve na origem do ensino tradicional, universitario ou
ndo, foi em primeira linha a preocupagio com a formagdo de uma
capacidade de traducdo do grego e do latim (na sua forma escrita)
para a lingua materna e vice-versa. Quando das linguas classicas se
passou para as chamadas linguas vivas, o seu ensino, como ja se
referiu, experimentou sem divida a introdugdo de algumas novidades,
mas talvez ndo se possa afirmar que o esquema em si tivesse sofrido
alteracbes essenciais. Esse facto deve-se nomeadamente a que as
categorias gramaticais utilizadas — como as de parte do discurso,
género, nimero, caso, tempo, modo, pessoa, aspecto — constituem
unidades de uma metalinguagem destinada em primeiro lugar a
descri¢do de dada lingua ou & comparagdo de varias. E certo que essa
metalinguagem, embora procurando ser universal, ndo pode ser tomada
como tal — o que se prova imediatamente pela consideragdo da exis-
téncia de linguas diferentes entre si. (Lembre-se, para exemplo,
o sistema de casos alemdes e o que se passa em portugués ou
confronte-se o sistema do género nas duas linguas). Apesar disso,
também é inegivel que se desenvolveu uma linguagem descritiva que,
partindo das concepgdes e dos principios classificatérios das grama-
ticas grega e latina, se generalizou e que, apesar das suas inadequagdes,
se constituiu como que naturalmente na base de descri¢do de outras
linguas, nomeadamente das europeias ocidentais, aquelas que de
modo mais directo nos interessam.

Ser4 talvez em virtude disso que se aceitam como &bvias certas
predisposicdes epistemoldgicas ou se pressupde pura ¢ simplesmente
o conhecimento de nocdes com que se opera—a comegar, por
exemplo, pela nogdo de substantivo. Estes sdo, entre muitos outros,
os aspectos mais insistentemente criticados por outras correntes lin-
guisticas, em especial pela estruturalista que, como se sabe, define
os segmentos da lingua a partir dela prépria (¢ o principio da ima-
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néncia), a partir da analise dos materiais linguisticos concretos e ndo
mediante o recurso 4 questio do significado.

Mas, por outro lado, se partirmos de que s6 se pode estruturar
aquilo que previamente se compreende ¢ domina, entio também
teremos de considerar que no ensino de L2 se segue um percurso
inverso ao que preconiza o estruturalismo. Como escreve Hiillen:
«Die Sprache wird von den Schiilern zuniichst nicht verstanden und
kann nicht gesprochen werden. Die Bewuptmachung und Einiibung
der Strukturen soll ja gerade dem Aufbau dieser Fahigkeit dienen.
Dabei spielt das Bedeutungsphinomen eine entscheidende Rolle... [es
ist] ein fester Bestandteil des naiven Sprachbewuptseins, auf das jeder
Unterricht aufbauen mupBs . Se, de modo geral e numa perspectiva
metodoldgica, s6 se pode fazer a iniciagdo de alguém numa lingua
se se comegar por lhe explicar os significados dos signos linguisticos,
estabelecendo uma relaco entre estes e os respectivos referentes (em
algum mundo possivel) — entio aqui reside com certeza, apesar de
tudo, um dos méritos da gramatica tradicional, a explorar com pro-
veito sobretudo na fase inicial do ensino. E tanto mais quanto é certo
que em larga medida a interpretacio individual dos mundos possiveis
¢ comum 2 maioria das comunidades linguisticas.

2.1.3. Tragos caracteristicos em resumo:

— bilingue: recurso 2 tradugio e retroversdo (de textos
escritos)
semantizacdo por via da tradugio
formulagdo de regras com base nas tra-
dugdes

—- dedutivo-cognitivo

— centrado na gramética e no vocabulrio

Objectivos a atingir:

— competéncia de leitura (obtida por via da tradugdo;
preferéncia pela forma escrita da lingua)

— conhecimentos gramaticais (dominio de metalingua-
gem)

11 HOLLEN, W. — Linguistik und Englischunterricht, Heidelberg, Quelle
& Meyer, 1976, p. 88.
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Procedimentos:

— cognitivo: exercicios de traducdo e de retroversdo
formulagdo dedutiva de regras
memorizagio de regras e suas excepgoes
memorizagdo de listagens de palavras
todas as informacdes e explicagbes gra-

maticais sdo fornecidas na lingua
materna do aprendente

Objectivo Gltimo: levar o aprendente a conhecer ¢ a

apreciar a cultura e a literatura
de L2

2.2. O método directo

2.2.1. Tal como fiz para o método da gramatica e tradugdo,
socorro-me também aqui de uma obra expressamente concebida, como
o titulo revela, para o «Unterricht in den neueren Sprachen» *?, uma
edicdo para a Espanha e para Portugal. Trata-se de um curso para
adultos e é sem divida um representante tipico do método directo
(ver Anexo 2).

O prefacio é de toda a importincia ndo s6 por definir os
principios fundamentais por que se rege, mas por apresentar as razdes
mesmas que justificam tanto a sua reacgdo ao método da gramatica
e tradugdo, como a cisio completa com este método visto como
antiquado e insuficiente. De facto, o método Berlitz <hat mit dem
veralteten Ubersetzungssystem ganz gebrochen» ** e preconiza um
«ausschlieBlicher Gebrauch der zu lernenden Sprache und direkte
Verbindung des Gedankens mit den Ausdriicken derselben ohne
Zuhilfenahme der Muttersprache» **. Esta opgdo absolutamente ino-
vadora tem as seguintes justificacdes:

a) nos métodos da gramética e tradugdo, a maior parte (9/10)
do tempo destinado ao ensino de L2 é ocupado pela lingua
materna, pelo que nio se chega praticamente a dizer uma
palavra na segunda lingua;

12 BERLITZ, M. D.— Erstes Buch fiir den Unterricht in den neueren
Sprachen. Deutscher Teil fiir Erwachsene, Berlin, N. York, 1903.

13 BgrrrZ, M. D.—0b. cit., p. 3.

14 BERLITZ, M. D.—Ob. cit, p. 3.
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b) quem procura aprender uma segunda lingua através da
tradu¢do nunca conseguird penetrar no seu espirito, nem
tao-pouco pensar nessa lingua;

¢) as tradugBes feitas sdo, na maioria dos casos, tradugdes
palavra a palavra, o que resulta numa mutilagio («Ver-
stimmelung») da lingua;

¢) cada lingua tem especificidades e idiossincrasias de que
a tradugdo ndo consegue dar-se conta.

Por estas razdes e porque se parte do principio de que uma
lingua s6 se pode aprender com base em si prépria, a partir de si
mesma, o método Berlitz ndo hesita em declarar-se um método que,
a ser usado no ensino, «soll den Aufenthalt im fremden Lande
ersetzens.

Até que ponto se trata de um objectivo facil, dificil ou mesmo
impossivel de alcancar, poderd ou deverad cada um por si julgar;
mas o que fica assente é que o aluno deve, tal como o turista no
estrangeiro, «nur die Sprache héren und sprechen, welche er sich
anzueignen den Wunsch hat». Para se atingir tal fim, o método prevé
que o professor, em vez de traduzir, procure comunicar com o aluno
e se faga entender por via de um ensino visual (ou da li¢do de coisas),
no qual emprega sistematicamente quadros de parede coloridos. Aqui
estdo representados — e enquadrados no seu contexto natural — os
objectos com que nos confrontamos no dia-a-dia e que, por isso
mesmo, ocorrem frequente e normalmente na fala diaria. Assim
concebidos, estes quadros permitirio tornar o ensino interessante e
dindmico, mas, antes de tudo, asseguram a eficacia do processo de
semantizacdo: «Die fremdsprachlichen Bezeichnungen werden in ihrer
unmittelbaren Verbindung mit den Handlungen und Anschauungen
gegeben, wodurch erreicht wird, dag der Schiiler das fremde Idiom
leicht, unwillkiirlich, wie seine Muttersprache und nicht auf dem
Umwege der Ubersetzung gebrauchen lernts. Além disso, considera-se
que este método é capaz de reduzir substancialmente as dificuldades
da gramética, visto que n#o provoca situagGes de contraste entre as
duas linguas: no entender de Berlitz, a maior parte dessas dificuldades
s6 surgem com a tradugiio e com a comparagio de L2 com a lingua
materna.

Por outro lado, «Das, was sich auf dem Wege der An-
schauung nicht verstéindlich machen lapt, wird durch die Verbindung
des Unbekannten mit dem Bekannten... und durch Beispiele in der
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Weise veranschaulicht, dag aus dem Zusammenhange die Bedeutung
des Unbekannten leicht erhellts.

Finalmente, a concepgdo dos materiais a utilizar neste método
foi determinada pela preocupacio ndo s6 com uma progressdo definida
em termos utilitirios e econdémicos (0 que quer que se entenda por
iss0): «zuerst immer nur das Niitzlichste und Notwendigste. .., wodurch
der Vorteil erzielt wird, dag der Schiiler, wenn er auch schon nach
kurzer Dauer des Unterrichts seine Stunden abbricht, dennoch seine
Zeit nicht verloren hat; er wird vielmehr imstande sein, von dem
wenigen Erworbenen bereits Gebrauch zu machens, mas ainda com
a progressdo relacionada com o grau de complexidade dos exercicios,
de modo a evitar-se o recurso a reflexdo assente na lingua materna:
«Die Erfahrung lehrt uns niamlich, dag der Schiiler durch gewisse
Ubungen zu sehr zum Nachdenken bewogen wurde, wobei die Gefahr
entstand, daB er im Geiste seine Muttersprache zu Hilfe nahm. Wir
haben deshalb solche Ubungen auf spitere Stadien verlegt, wenn die
Neigung, in seiner Muttersprache zu denken, zum groBten Teil
verschwunden ist und das sich in ihm gebildete ‘Sprachgefiihl’ ein
sicherer Fihrer sein wird» %,

2.2.2. Se procurarmos entretanto fazer umt balango, temos que,
em relacio ao método da gramaitica e traducdo, as diferengas e as
inovagdes mais importantes a considerar sdo as seguintes. Trata-se
de um método indutivo em que o aluno na aula é confrontado
exclusivamente com os materiais de L2, de modo a que aprenda esta
lingua facil e automaticamente como se fosse a sua lingua materna.
O primado da linguagem falada ¢ o uso do didlogo em situagcdo
assinalam outra diferenga fundamental.

Comum ao método da gramatica e tradugdo é por certo o
cuidado dispensado aos aspectos morfolégicos (e sintacticos) da lingua,
para além de ambas as abordagens constituirem em primeiro lugar a
palavra e depois a frase nas unidades preferenciais de trabalho
nas aulas.

Por outro lado, mas agora num sentido prospectivo, temos no
método directo, em embrido, ndo s6 a hipétese da identidade de
aquisicio das linguas (L2 adquire-se como L1), mas também o
procedimento automatizante que havia de amadurecer e de se instalar

15 As passagens transcritas tém, todas elas, como fonte o preficio
da obra citada de BERLITZ.
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plenamente com ¢ no método audio-oral, bem como o inicio da
institui¢do da sequéncia dos quatro ‘skills’ — ouvir, falar, ler e escrever.
(Lembre-se, por exemplo, que o método directo de Berlitz recomenda
cXpressamente que nao se exija a leitura sendo apés a nona li¢io).

Um aspecto que de todo em todo nio é sustentavel, como o
prova a moderna psicologia, é a convicgio de que se possa manter
completamente excluida a lingua materna do processo de aprendizagem.
Mas como especialmente meritério e pedagogicamente correcto é a
simulagdo de situagBes reais de comunicagio com o emprego do

dialogo.

2.2.3. Tragos caracteristicos em resumo:

— unilingue: L2 aprende-se por via de L2; L1 nio
tem lugar na sala de aula
semantizacdo por meio de gestos, ilustra-
¢Oes e objectos
prioridade a oralidade (lingnagem falada)
— indutivo
— importéncia da morfossintaxe
— exploragdo das situagBes: didlogos situacionais

—recurso a repeticdo
a associagio

Objectivos a atingir:
— dominio da lingua falada

— produgio gramaticalmente correcta
— adequagdo situacional

Procedimento:

— unilingue

— indutivo: o aprendente é primeiro confrontado com
os factos da lingua

— directo

—pela primeira vez, sequéncia dos quatro ‘skills™:
ouvir, falar, ler, escrever

2.3. O método audio-oral

2.3.1. O método audio-orz! foi lancado pela primeira vez
durante a Segunda Guerra Mundial, quando o exército norte-americano
sentiu a necessidade de, o mais rapidamente possivel, preparar falantes
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fluentes em varias linguas estrangeiras — as de paises para que as
tropas eram enviadas. Com esse fim, foram mobilizados linguistas e
falantes nativos daquelas linguas e organizado um sistema que, com
turmas reduzidas, devia preparar novos falantes durante um periodo
de 6 a 9 meses, sujeitando-os a 9 horas di4rias de ensino intensivo.

Os trabalhos deste projecto foram bem sucedidos, e, apesar de
certa desconfianca inicial, as préprias universidades acabaram por
mostrar interesse nele. De resto, a colaboragdo e participacio de
linguistas ndo deixou de determinar essa aceitagdo e de garantir um
aspecto cientifico 2 experiéncia. No entanto, o método audio-oral,
tal como foi aplicado e divulgado em manuais e seguido nas escolas,
resultou em boa verdade do aperfeicoamento ¢ de reformulagdes do
método inicial posto em pratica pelo exército.

2.3.2. Os pressupostos tedricos em que o método assenta devem
procurar-se, em primeiro lugar, na psicologia behaviorista americana
e, em segundo lugar, nas concepgdes de lingua defendidas pelo
estruturalismo.

A psicologia behaviorista parte do principio de que todo o agir
humano, incluindo ai as operagdes psiquicas e linguisticas, se pode
explicar por factos externos, objectivamente observéveis e verificaveis,
e que esse agir se baseia simplesmente numa interac¢fio de estimulo
e resposta. Quer dizer, excluindo da investigacdo toda a espécie de
introspecgdo, o behaviorismo constitui a observagdo do comportamento
no tinico método objectivo; e, tomando por modelo as ciéncias da
natureza, trabalha com categorias como as de estimulo e resposta,
das quais o comportamento humano é uma fungéo.

Este principio de cientificidade foi, por sua vez, transportado
para a linguistica por L. Bloomfield e por Z. Harris e influenciou
directa e profundamente a maneira como os estruturalistas entenderam
a linguagem. (Recorde-se a este propdsito e de passagem o bem
conhecido modelo de situagdo comunicativa de Bloomfield ¢ como
ele explica o processo de comunicagdo)®. Mas ndo é sé nas obras
mais sonantes e mais divulgadas desta corrente linguistica que se
aborda assim a linguagem. Num artigo de Francis, com o titulo
sugestivo de Revolution in Grammar 18-se, entre outras coisas, que

-

16 BLOOMFIELD, L.— Language, 13.2 ed., London, George Allen &
Unwin Ltd., 1976, p. 22 e segs.
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«a language constitutes a set of behavior patterns common to the
membres of a given community. It is part of what the anthropologists
call the culture of the community. (...) But for purposes of study
it may be dealt with as a separate set of phenomena that can be
objectively stated, described and analyzed like any other universe
of facts. (...) A second important principle of linguistic science is
that each language or dialect has its own unique system of behavior
patterns» 7,

Também Chao considera a lingua como «a conventional system
of habitual vocal behaviour by which members of a community
communicate with one anothers que tem, entre outras, as seguintes
caracteristicas: «Language is voluntary behaviour (...) Language is
a set of habits» **. Trata-se do ponto de vista que era normal defender
naquela época e que ocorria, repetido, inclusivamente nas introdugdes
aos manuais escolares 19,

Esta nocdo de que a lingua é um conjunto de padrdes com-
portamentais observiveis e cientificamente analisaveis, de que é um
conjunto de hébitos condicionados, adquiridos por um processo
sequencial e mecinico de estimulo e resposta, teve reflexos directos
também no ensino de L2: aprender uma segunda lingua é essencial-
mente aprender esses padres comportamentais que a definem. A escola
tinha por missio criar as condigdes que permitissem ou levassem a
que, no aprendente, esses padrdes de comportamento se transfor-
massem em habitos autométicos. As estruturas basicas da lingua
deviam, pois, ser automatizadas. Era nisso que consistia de facto a
aprendizagem, apoiada, por sua vez, na utilizacgio de tibuas de
substituicdo, de exercicios de repeticio — o que se coadunava com
o principio de que o aluno devia primeiro ouvir e falar antes de ler
e escrever. Além disso, esse tipo de trabalho foi favorecido pelo
recurso a novos meios técnicos como o laboratério de linguas e as
gravagOes em fita magnética.

As estruturas bésicas ou regularidades da lingua — os ‘patterns’ —
sdo «descobertos» pelos linguistas mediante a aplicacdo de procedi-

17 PraNcIS, W. N.— Revolution in grammar, «Quarterly Journal of
Speech», 40, 1954, p. 300.

8 CHAO, Y. R. — Language and symbolic systems, London, Cambridge
University Press, 1968, p. 1.

19 Cf. também FRENCH, F. G.— English in tables, 9.2 ed., London,
Oxford University Press, 1970, p. 1.
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mentos analiticos («discovery procedures»)* como a segmentagio
e a classificagdo. A operagdo de substituicdo tornou-se o procedimento
por exceléncia para o estabelecimento de classes formais de palavras,
e foi assim que Fries?' considerou que & <«Class 1» pertenceriam
todas as palavras que, em estruturas como «The concert was good»,
«The clerk remembered the tax», «The team went theres, pudessem,
por substitui¢do, ocupar as posicdes de ‘concert’, ‘clerk’, ‘tax’ e ‘team’.
Seguindo este caminho, é possivel fixar outras classes de palavras e
definir as suas propriedades morfolégicas e avancar-se posteriormente
para a descricdo dos padrdes estruturais basicos (<basic structural
patterns») da lingua, isto é, das combinacGes lineares das suas classes
de palavras. Mas estes «patterns» t€m a caracteristica de ndo repre-
sentarem apenas sequéncias ou cadeias lineares de classes de palavras,
mas também uma articulagio, de modo a constituirem unidades supe-
riores a que chamamos constituintes imediatos. Dominar uma lingua
do ponto de vista morfossintactico equivale a conhecer os «patterns»
fundamentais da construcio frasica.

«Pattern», que, como ja se deu a entender, significa modelo,
padrdo ou construgdo e que foi adoptado pelos estruturalistas ameri-
canos, é um termo ja anteriormente utilizado pela escola inglesa,
nomeadamente por Harold Palmer, o inventor das tibuas de substi-
tuicdo. Mas a nog¢do de «pattern> tem na linguistica ainda outro
suporte: a tagmémica de Pike com a sua técnica do ‘slot’ e do ‘filler’.
Se a andlise em Constituintes Imediatos (CI) permite estabelecer que
uma frase nio é uma simples concatenagdo de elementos basicos mas,
antes, uma construcdo em que esses elementos se encontram articulados
¢ dispostos por niveis hierarquicos, para Pike a frase ¢ uma unidade
estruturada de varias posi¢cdes para preenchimento, funcionalmente
determinadas (<«functional slots» 22, Estas posicdes —como a de
sujeito ou de predicado, por exemplo — consistem, por sua vez,
também numa série de posicOes susceptiveis de serem preenchidas
segundo varias opg¢des, isto é, com materiais diferentes. Deste modo,
um sintagma nominal (que assuma na frase a func¢io sintictica de

20 Cf. HARRIS, Z. S.— Structural linguistics, Chicago, London, The
University of Chicago Press, 1961.

21 Fries, Ch. C.— The structure of English. An introduction to the
construction of English sentences, New York, 1952.

22 PikE, K. L.— Language in relation to a unified theory of the
structure of human behavior, The Hague, Paris, Mouton & Co., 1967, p. 31.
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sujeito) poderd ter uma estrutura como «Der alte Mann an der
Eckes> em

«Der alte Mann an der Ecke wartet auf ein Taxi»,

e por isso um niimero de posi¢des antes do elemento nuclear ‘Mann’
e outras depois dele; os SNs «Der Mann» ou «Hans» teriam a mesma
estrutura, mas nesses casos ficariam por preencher, respectivamente,
véarios ‘slots’ funcionais:

«Der alte Mann an der Ecke wartet auf ein Taxi.»
«Der — Mann — — — wartet auf ein Taxi.»
¢— =-— Hans — — — wartet auf ein Taxi.»

O que ndo € permitido ¢ alterar de um modo qualquer as
posi¢des, em virtude de os ‘slots’ apresentarem entre si uma ligacdo
funcional. «Der Mann alte> nio é uma construgio possivel.

Comum a tagmémica e a analise em CI é a ideia da possibilidade
de se substituirem segmentos isolados de uma frase, sem que a sua
estrutura gramatical seja por isso alterada. Ora, foi precisamente esse
principio da substituicdo que foi didacticamente explorado; e os
exercicios concebidos nessa base para as aulas de L2 tiveram tanto
interesse, porque € a conjugagdo do sistema lexical com o gramatical
que se constitui na verdadeira dificuldade para o aprendente.

Esta dificuldade seria méxima se se lhe desse a tarefa de
construir uma frase de modo a que fosse obrigado, como um falante
nativo, a seleccionar e a combinar correctamente os materiais lexicais
e a escolher para esse conjunto um sistema gramatical adequado, isto &,
a inserir os constituintes terminais nas posi¢des correctas na estrutura
em arvore da frase. Mas, ao contrario, no ensino dirigido e insti-
tucional de uma segunda lingua o que sucede é que sdo apresentadas
frases com determinada estrutura subjacente, de modo que o aluno sé
tem de se preocupar em substituir por outros, em determinadas posi-
¢Oes, os materiais (morfemas, palavras ou membros da frase) original-
mente fornecidos. Se para além destes dados lhe forem fornecidos
materiais lexicais mais abundantes que permitam varias possibilidades
de seleccio, o aprendente pode alterar mecanicamente o sistema lexical
numa ou em mais posigdes e construir deste modo varias frases
sintacticamente correctas sem que tenha de dominar certas dificuldades

”

inerentes a essa construcfo. Isto é «pattern practice».
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2.3.3. Coincidindo com o periodo de implantagdo e de sucesso
do estruturalismo, a «pattern practice» foi como que uma férmula
mégica capaz de resolver todos os problemas do ensino e aprendizagem.
Tinha-se diagnosticado com precisdo que as dificuldades para um
aprendente de L2 eram constituidas pelos padrdes do ouvir e do
pronunciar ¢ pela gramatica. Por isso Hockett defendeun que tais
«patterns» exigem do aluno «drill, drill and more drill and only
enough vocabulary to make such drill possible» 2. Apesar de Hockett
reconhecer que a aquisicio de tais estruturas exige muito tempo até
o aprendente atingir um estddio de automatizacdo como o do falante
nativo, a sua proposta nao deixou de ser um verdadeiro programa.

Considerando os «pattern drills» tais como foram divulgados
nomeadamente pelos manuais e gramaticas escolares, e desde que a
sua estrutura nio ultrapasse o limite da frase, podemos distinguir de
modo geral mais que um tipo fundamental desses exercicios e de
que destaco:

a) exercicios que consistem na substituicio dos constituintes
terminais;

b) exercicios que consistem na substituigio de constituintes
imediatos da frase (i. é, situados a um nivel mais elevado
na estrutura em Aarvore;

¢) exercicios que consistem na expansio ou entio na elimi-
nacio de constituintes imediatos.

Todavia, mesmo dentro de cada um destes tipos, ha multiplas
possibilidades para variagdes e para diversos graus de complexidade.
Nesta ordem de ideias, um exercicio do tipo mais simples € com
certeza do género dos que French* (ver Anexo 3) apresenta na
tibua 1(a) e que consiste na substituicio dos materiais constantes da
coluna 4 por outros que se indicam a seguir. A tébua 1(b) mostra
como é possivel proceder a uma variagdo: por simples inversdo, a
construgdo ou «patterns anterior transforma-se numa frase interro-
gativa total.

Outros exercicios, mas que ultrapassam a fronteira da frase

simples e que exigem mais do aprendente por envolverem certas

28 HocKeTT, C. F.— Objectives and processes of language teaching,

in BYRNE, D. (ed.) — English teaching extracts, London, 1969, p. 21.
2¢ PreNcH, F. G.— Qb. cit., p. 17.
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transformagdes, sdo os que sdo propostos por exemplo por Robin,
P./Cotet, P. %, (Ver Anexo 4),

Seria fastidioso e mesmo radicalmente impossivel enumerar 25,
ilustrando-os, os muitos aspectos de que se revestem tais exercicios.
Como ji se disse, encontram-se em abundéincia, mas seleccionados
¢ ordenados segundo determinados critérios (de que ndo nos ocupa-
remos aqui), nos vérios livros escolares concebidos de acordo com
o modelo estruturalista. £ para eles que remeto. Convém, todavia,
ndo esquecer, por outro lado, que os autores de livros didacticos para
as segundas linguas ndo ficaram apegados as convicgdes e as propostas
iniciais do estruturalismo: a variedade e a complexidade dos exercicios
reflectiu, ao longo do tempo, cada vez mais claramente, a consciéncia
do que sdo as linguas e dos processos mentais que envolvem; e por
isso ndo ¢ de estranhar que as tarefas propostas aos aprendentes nio
prescindam do recurso a mais ou menos complexos exercicios de
transformacdo que de algum modo procuram dar-se conta de outras
questdes que ndo apenas as relacionadas com a estrutura de superficie
das frases daquelas linguas.

2.3.4.  Apesar dos méritos que se atribuem ao método, as cri-
ticas a0 mesmo foram proporcionalmente mais virulentas e as desvan-
tagens descobertas parecem constituir um rol mais extenso: encorajadas,
primeiro, pela recensdo critica de Chomsky 2 & obra de Skinner
Verbal Behavior, com a discussio das principais nog¢bes (como a de
estimulo, resposta, refor¢o) introduzidas por Skinner no seu sistema
descritivo, foram, depois, continuadas pelo transformacionalismo em

%5 ROBIN, P./COTET, P. — Structures allemandes, Paris, Hachette, 1971.

26 Lembre-se que o nimero enormemente elevado de tipos de frase
que se obteria da aplicagiio de critérios puramente distribucionais nunca poderia
ser reduzido a um ntimero praticavel do ponto de vista pedagégico. Tal como
escreve GLEASON, H. A.— Adn introduction to descriptive linguistics, New
York, Holt, Rinehart and Winston, Inc., 1961, (Trad. ptg., Introducio @ linguis-
tica descritiva, Lisboa, Fundagio C. Gulhenkian, 1978, p. 157): «Com frases
de quatro palavras, o ndmero [de esquemas de frases] chegaria s centenas,
enquanto os esquemas de frases com cinco palavras seriam da ordem dos
milhares. Quanto aos esquemas mais extensos, sio praticamente incalculaveis,
mas, para qualquer frase de tamanho razodvel, eles ascendem a muitos milhGes
—ndmero demasiado vasto para poder vir a ser integrado numa gramética».

27 CHOMSKY, N.— Review of Verbal Behavior by B. F. Skinner,
«Language», 35, 1959, pp. 26-58.
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geral. Referiremos aqui algumas dessas criticas, apresentadas pela
linguistica e também pela psicologia da linguagem.

Os «pattern drills» limitar-se-iam a trabalhar com estruturas de
superficie, o que traz como consequéncia que num mesmo exercicio
se confundam frases com a mesma estrutura de superficie mas com
diferente estrutura profunda. Esta objec¢do tem, alids como outras,
de ser relativizada, porquanto, como se sabe, alguns manuais e gra-
maéticas tiveram justamente o cuidado esclarecido de fazer essa destringa
e incluiram exercicios com tais frases em séries diferentes.

Por outro lado, a memorizagdo permitiria ao aprendente passar
a dispor de dados padrdes de construgio e de materiais lexicais (como
os fornecidos pelas tdbuas de substituicdo), mas ndo lhe garantiam
evitar a construgdo de falsas analogias. Ao aluno ndo é fornecido
nenhum instrumental com que possa verificar se a sua construgdo
estd correcta ou errada. Dos exercicios mecanicos ndo se desenvolve
nenhum conhecimento de regras que permita a geragio sistematica
de frases.

Também como método, a «pattern practices> apresenta limita-
¢Oes, pois que com a memorizagdo de uma construgdo o aprendente
ndo tem — ao chegar ao fim da fase do «drill> — verdadeiramente
mais nada sendo essa construgdo: este facto nio garante por si s6
o seu dominio posterior, para além de que o aluno talvez nunca ou
nem sempre possa vir a usd-la numa situacdo real de comunicagio.

Também muitos desses exercicios ndo foram concebidos com a
preocupacgio de um contexto situacional. Neste sentido, podera dizer-se
que as ‘frases’ aprendidas de cor estio destinadas a cumprir a mesma
funcio improdutiva que as ‘palavras’ (isoladas) ensinadas pelo método
da gramética e tradug@o.

Do ponto de vista da pratica pedagbgica, pode igualmente
perguntar-se se os «drillss ndao sdo de facto mondtonos e também
se muitos alunos ndo se sentirio desmotivados ao descobrirem que
eles afinal apresentam poucas semelhangas com a actividade normal
da fala no dia-a-dia. Se este for o caso, aquilo que no fundo também
estamos nds préprios a pdér em divida é o valor comunicativo dos
exercicios estruturais.

Mas, conforme se disse, tais exercicios tém igualmente inegéaveis
virtudes. Parece irrefutavel que é com as estruturas de superficie que
o aprendente de L2 se v&€ em primeiro lugar confrontado e que sfo
elas que terd de dominar para poder comunicar, Assim sendo, com a
inclusdo da «pattern practices, o professor oferece ao aluno princi-
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piante a possibilidade de entrar directamente na lingua e no seu
funcionamento. Na fase inicial, sublinhe-se, 0 método nio deixa de
ser bem sucedido por criar no aprendente certa satisfagdo pela pro-
ducdo de frases novas a partir dos materiais lexicais fornecidos; por
outro lado — e enquanto as estruturas e o 1éxico forem reduzidos —
também ndo h4 problemas de falsas analogias, nem de construgoes
cuja estrutura de superficie as possa atribuir a dado «patterns, quando
pela sua estrutura profunda pertencem de facto a outro. Dividas
poderdo, no entanto, pdr-se é quanto 2 eficicia do método em fases
mais avancadas de conhecimento e aprendizagem.

Muitas das criticas feitas ao ensino que emprega exercicios
estruturais, e que levaram muitos a recus4-los, assentam em geral
num entendimento algo distorcido e simplista do método audio-oral.
De facto este método ndo consiste exclusivamente — como alguns
pretenderam fazer crer — em «pattern drillss>. Como o provam varias
publica¢Bes didacticas, ndo se deixou igualmente de dar atencdio aos
processos cognitivos, de modo que tais criticas t¢ém de ser reduzidas
a sua correcta dimensdo, sem se esquecer obviamente que na sua
maioria € na sua acutilincia surgiram no periodo de afirmacio e
expansdo da gramatica gerativo-transformacional. E indesmentivel que
o primeiro objectivo do ensino audio-oral de L2 foi o dominio auto-
matizado dos «patterns» dessa lingua, mas os materiais com que
trabalharam muitos manuais mostram 2 evidéncia que se ultrapassou
em muito essa fase da automatizacio para se dar, como se afirmou
atras, também lugar a fases cognitivas no estilo do ensino tradicional
da gramatica.

2.3.5. Tragos caracteristicos em resumo:

— unilingue

— primazia da fala (ndo da escrita)

— indutivo

— morfossintaxe: orientada pelo estruturalismo taxoné-
mico

— énfase na forma

— insisténcia na sequéncia ‘ouvir, falar, ler, escrever’

— automatiza¢do dos padrdes da linguagem falada:
influéncia da psicologia behaviorista: estimulo-res-
posta: a lingua é um conjunto de habitos

— dominio de situag¢bes do dia-a-dia

-—apoio tecnoldgico: recurso a gravacdes de falantes
nativos; emprego do laboratério de linguas
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Objectivos a atingir:

— dominio (automatizado) da linguagem falada
— adequacdo gramatical
— dominio das situagdes do dia-a-dia

Procedimento:

— unilingue

— indutivo

— automatizante/condicionante: exercicios de repetigdo
(pattern drills), exercicios de substituicdo e de trans-
formacgédo

—como para L1: L2 adquire-se como L1

2.4. O método audio-visual

2.4.1.

(Tal como se tinha inicialmente anunciado, apresen-
tam-se aqui, deste método, apenas os tragos que o
caracterizam. N#o se esqueca, no entanto, que ele
revela muito em comum com o método audio-oral,
dado que os fundamentos teéricos de ambos sdo tam-
bém os mesmos).

Tragos caracteristicos em resumo:

— unilingue

— primazia da linguagem falada

— indutivo

— situativo

— estruturas auténticas da fala — falar como um falante
nativo — habitua¢io através da imitagio — «pattern
drills»

— trabalho por fases: apresentacdo — explicacdo —
assimilacdo — transfer (repetigio)

Objectivos a atingir:

— adequag@o situacional da fala
—reprodugdo de didlogos (assuncdo e desempenho
de papéis)
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Procedimentos:

— unilingue e visual (uso de ilustracdes)

— indutivo

— por fases

— exercicios de substituigio e de transformacio
—como para L1: L2 adquire-se como L1

2.5. O método comunicativo

2.5.1. Atrés acentudmos mais que uma vez que, se por um
lado o método da gramaitica e tradugdo se orientou no sentido de
deixar no centro dos seus interesses a palavra escrita, o método
audio-oral, por outro lado, constituiu a frase na unidade preferencial
de trabalho. Ora, uma das objeccdes que constantemente se tem
levantado a esta opgdo — opgdo influenciada ela prépria pelo estru-
turalismo taxonémico e sustentada também, posteriormente, pela
linguistica chomskyana —visa o facto de essa orientacdo se ter
concentrado de modo reducionista sobre a frase e respectivos aspectos
morfossinticticos sem atender as suas condigdes de emprego. Esta
posi¢do ndo é excepcionalmente estranha se se tiverem em conta
os interesses especificos da linguistica de sistema e a concepcio de
que a lingua (como sistema) ndo serve exclusiva nem prioritariamente
para fins comunicativos. O préprio Chomsky, embora reconhecendo
como uma das caracteristicas dos enunciados a <appropriateness to
the situation» ¢, ndo explora esse aspecto que é relegado simplesmente
para o dominio da «performance> — o uso efectivo da lingua em
situacOes concretas 2,

Mas se ainda dentro do estruturalismo propriamente dito pro-
curarmos indagar se aquela foi a atitude generalizada, logo verificamos
que ndo foi esse o caso: os préprios discipulos de Saussure exigiram
uma linguistica da «parole> com a investigacio das regularidades de
emprego dos signos; e, por seu turno, o Circulo Linguistico de Praga
faz da funcionalidade da lingua o nicleo da sua investigagio. £ o que

28 CHOMSKY, N.— Language and mind, 2.2 ed., New York, Harcourt
Brace Jovanovich, 1972, p. 12.

22 CHOMSKY, N. — Aspects of the theory of syntax, Cambridge/Mass.,
1965, p. 4.
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estq patente na primeira das <teses de 1929», onde se defende uma
concepgdo da lingua como sistema funcional: «Aussi doit-on, dans
Panalyse linguistique, prendre égard au point de vue de la fonction.
De ce point de vue, la langue est un systéme de moyens d’expression
appropriés a un but» .

Mas ndo foi sé o estruturalismo europeu a reclamar uma lin-
guistica da fala. Também dentro das fileiras transformacionalistas
se exigiu uma linguistica da «performance» e a defini¢do dos aspectos
que deviam fazer parte da sua descricio. E que o emprego da lingua
estd ele mesmo sujeito a regras — «rules of use» na terminologia do
etno-linguista Dell Hymes 3* —e sendo assim impunha-se nao sé
definir essas regras de emprego da lingua, mas saber o que € que
determina a aceitabilidade dos enunciados, ja que era ponto assente
que é a competéncia linguistica que define a gramaticalidade das
frases, E neste contexto que Hymes, utilizando como um dos primeiros
a nogdo de competéncia comunicativa, escreve: «There are several
sectors of communicative competence, of which the grammatical is
one. Put otherwise, there is behavior, and underlying it, there are
several systems of rules reflected in the judgements and abilities of
those whose messages the behavior manifests. (...) If an adequate
theory of language users and language use is to be developed, it
seems that judgements must be recognized to be in fact not of two
kinds but of four. And if linguistic theory is to be integrated with
theory of communication, this fourfold distinction must be stated in
a sufficiently generalized way. I would suggest, then, that for language
and for other forms of communication (culture), four questions arise».
Uma dessas quatro questdes é: «whether (and to what degree)
something is appropriate (adequate, happy, successful) in relation
to a context in which it is used and evaluated» 2.

J4 anteriormente o filésofo Habermas se servira também da
expressdo «kommunikative Kompetenz» %, mas o que nesse estudo
lhe interessou foi saber como é que criamos situagdes de comunicacio

30 FAYE, J. P./ROBEL, L.~ Le Cercle de Prague, Paris, Seuil, 1969, p. 23.

31 HyMmes, D.— On communicative competence, in PRIDE, J. B./
/HOLMES, J. (eds.),Sociolinguistics, Selected Readings, Harmondsworth, Penguin
Education, 1972, p. 278.

32 HymeEs, D. — Ob. cit., p. 281 e segs.

33  HABERMAS, J.— Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der
kommunikativen Kompetenz, in HABERMAS, J. — Theorie der Gesellschaft oder
Sozialtechnologie, Frankfurt/M., Suhrkamp, 1971, pp. 101-141.
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ou, melhor, quais sdo as condi¢des da comunicacdo possivel. Para
que possa haver didlogos, tém de existir também condig¢Bes universais
a que chamou universais pragmaticos * e dos quais fazem parte classes
de palavras (e respectivas gramaticalizacdes) que se referem as estru-
turas gerais da situacdo de enunciacdo. Sio exemplos dessas classes
Os pronomes e as palavras e expressdes empregadas como formas de
tratamento e na abertura da conversagdo e que tém directamente
a ver com o falante/ouvinte e outros potenciais participantes na
conversagdo; as expressdes diticas que se relacionam por exemplo
com o tempo e o lugar da enunciacio e com o horizonte perceptivo
do falante/ouvinte; os verbos performativos que se prendem ao enun-
ciado propriamente dito, a relagdo entre o falante e os seus enunciados
e a relacdo entre falantes e ouvintes; e ainda os verbos intencionais e
alguns advérbios modais, directamente relacionados com a expressio
das intengdes do falante e das suas atitudes quer perante o enunciado
quer perante o ouvinte.

Os contributos de Hymes ¢ de Habermas — aliss na sequéncia
de trabalhos de Wunderlich % — vém provar que a descrigio da
competéncia (linguistica) dos falantes de dada lingua ndo consiste
simplesmente em estabelecer as condi¢des de boa formagdo sintactica
e seméntica que as frases dessa lingua devem satisfazer. Para além
dessas condigbes, tém de se verificar ainda certas condi¢bes de
adequacdo a que deve obedecer a produgdo, por parte dos falantes,
de sequéncias de signos linguisticos em determinadas situacdes de
enunciacdo para que essa produgio seja nessas mesmas situagdes
possivel e tenha de facto um sentido.

Ora, se tomarmos consciéncia da importancia real que mesmo
intuitivamente somos capazes de reconhecer aos factores de uma
situagdo de enuncia¢do que Habermas enumera; mas se, por contraste,
tivermos presente que o ensino (a que vamos chamar) «tradicionals
— proclamando embora como objectivo o dominio pratico de L2 —
ndo se ocupou, através dos manuais, gramaticas e dos préprios cursos,
sendo do dominio da lingua como cédigo ou como sistema; e se sobre
este pano de fundo conseguirmos ver claramente as diferencas de
interesse, de pressupostos ¢ de dimensdes que separam as duas

3¢ HABERMAS, J. — Ob. cit., p. 109.

35  WUNDERLICH, D.— Die Rolle der Pragmatik in der Linguistik, in
«Der Deutschunterrichts, 4, 1970, pp. 5-41.— Pragmatik, Sprechsituation,
Deixis, in «LiLi», 1, 1/2, 1971, pp. 153-190.
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abordagens (a tradicional e a comunicativa), tanto melhor entendemos
os motivos por que a didactica das segundas linguas tem dirigido as
atencBes para as disciplinas que se ocupam essencialmente do emprego
ou das condi¢cdes de emprego dos elementos linguisticos e das suas
estruturas. E creio que ndo é necessario neste ponto acrescentar
outras informacdes também sobre o contributo da teoria dos actos
de fala, da anilise conversacional, da psicolinguistica, da psicologia
social, da sociolinguistica e da etnometodologia, com os respectivos
instrumentais, para a moderna discussio metodolégica. Os elementos
que atras referimos sdo bem relevantes e suficientes para ajuizarmos
da influéncia que exerceram e do peso que tiveram na concepgao
dos materiais didacticos com que se tem trabalhado mais recentemente
nas aulas de alemio e que se afastam radicalmente dos usados ha
alguns anos atrés.

Uma das grandes diferencas entre esses métodos, talvez mesmo
a decisiva, é a de que, enquanto o ensino comunicativo se orienta
pelos pardmetros inovadores da linguistica pragmética e aplica conhe-
cimentos da teoria da socializagdo ** na descricio das condigdes da
aprendizagem de L2, os métodos que antes dele referimos e caracte-
rizdmos deixaram totalmente fora do seu Ambito a tematizacio das
relagdes e do comportamento social, tal como se reflectem na lingua,
¢ esqueceram toda a dimensdo afectiva que se manifesta nomeada-
mente naquelas palavras que, como referiu Leisi, se encontram <«an
der Grenze zwischen Lexikon und Grammatik» **. As palavras em
questdo sdo, por exemplo, alguns advérbios modais a que se reporta
Habermas (cfr. supra), mas também e sobretudo os chamados sinais
de articulacdo do discurso, os «gambits», as particulas escalares e,
sobretudo, as particulas modais que, para além de fungbes argumen-
tativas, exprimem valoracBes, tomadas de posi¢io e atitudes do
falante (quer para com o que diz, quer para com O Sseu ou Seus
ouvintes), atitudes de admiragdo, de impaciéncia, de critica, de
admoestagdo, de perplexidade, etc.2%. S3o, em suma, aquelas
«palavrinhass que por via de regra causam grandes dificuldades aos
aprendentes ¢ por vezes certo embarago aos professores, que nio

36 WILKINS, D. A.-— Linguistik und Sprachunterricht, Heidelberg,
Quelle & Meyer, 1976, pp. 195 e segs.

37 LEISY, E.—Der Wortinhalt, Heidelberg, Quelle & Meyer, 1975, p. 117.

38 Cf. FRANCO, A.— Descricdo linguistica das particulas modais no
portugués e no alemio, Porto, 1986.
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vém por via de regra registadas nos dicionarios bilingues, que ndo se
encontram nos textos construidos e artificiais das tradicionais antolo-
gias, mas que ocorrem a cada passo, como marcas de autenticidade,
nos textos dos livros actualmente utilizados no ensino do alemio
como L2 e de que sdo exemplos os volumes da série «Deutsch aktiv».

Apesar de o conceito de competéncia comunicativa ter sido
entendido por vérios autores de modos diversos, o certo é que o que
constitui o ponto central das considera¢des didacticas sdo as necessi-
dades comunicativas do aprendente, sdo as intengdes comunicativas e
accionais que o aluno deve aprender a actualizar em actos de fala,
mediante a utilizagdo de elementos e estruturas da lingua, mas sem
perder de vista a sua interligacio com os respectivos factores situa-
cionais. E assim que subjacente & concepg¢do dos manuais escolares
modernos estd a preocupagio de seleccionar e de organizar materiais
¢ estruturas linguisticas de modo a que sirvam de suporte para a
expressdo de categorias nocionais (como as de lugar, tempo, espago,
quantidade, etc.) e de categorias modais (como as escalas de certeza
e outras), e a que desempenhem um papel na realizagdo das fungdes
fundamentais da linguagem e se prendam com situacdes tipicas e com
os respectivos temas escolhidos.

Trata-se de um tipo de gramatica de que a obra de Leech/
/Svartvik Communicative Grammar of English® é o paradigma, e
que parte ndo das categorias e estruturas formais tal como sdo
conhecidas da gramitica tradicional, mas que utiliza outros principios
ou grandezas classificatérias (seméntico-gramaticais) como <concepts;
information reality and belief; mood, emotion and attitude> etc. Sem
esquecer que este novo conceito de gramética também tem os seus
pontos fracos — dos quais, alids, nfo me vou ocupar aqui — deve
acentuar-se sobretudo que ela ndo representa nenhuma fuga ao
reconhecimento da importincia fundamental dos conhecimentos gra-
maticais por parte do aluno, os quais exercem uma fung¢io de controlo
com vista ao seu préprio emprego da lingua. O que se pretende com
o ensino integrado da gramatica, ou seja, orientado para as situagdes,
€, em primeiro lugar, fazer jus ao facto de a lingua se nos deparar
sempre como lingua-com-fungdes — de tal modo que se ndo pode
entender como separada das condi¢bes do seu emprego na sociedade.

3% TEECH, G./SVARTVIK, J.— Communicative grammar of English,
London, Longman, 1975.
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Em virtude do conjunto de novas dimensdes e das exigéncias
envolvidas, nio se pode ja dizer que a abordagem comunicativa seja
tributiria de um dnico modelo de gramética. Teremos de falar, antes,
de um método ecléctico que exige bem mais ao professor de L2 do
que ser apenas o mestre-escola que sabe de cor as regras da gramatica
com todas as suas excepcdes e que orienta tecnicamente o ensino pelas
categorias e formas do cédigo linguistico. O professor de L2 tem agora
de estar preparado para transmitir aos alunos um conjunto de conhe-
cimentos que lhes permitam descrever e julgar complexas situagdes
(linguisticas e sociais) para melhor as entender.

2.5.2.

Tragos caracteristicos em resumo:

-~ fundamentalmente unilingue

— quando necessario (processo de semantizacdo) bilin-
gue: inicio do curso

— indutivo

— énfase na comunicagdo: intencdes comunicativas:
necessidades de comunicacdo do aprendente > actos
de fala (directos e indirectos) > forma == fung¢io

— trabalho por fases:

» assimilagio bilingue formas ling.
(cognitiva)
« aplicacdo (tendo em vista a comunicacio (bilingue))

e apresentacdo % eventualmente % consolidagdo de

— uso de materiais auténticos, ndo simplificados:
« didlogos em situagbes reais
 varios géneros/tipos de texto (gravados; fixados
por escrito

Objectivos a atingir:

— (dominio de estratégias de) comunicagio: emprego
de linguagem adequada a situagio em que se produz
o acto de fala

— orientagdo para a satisfacdo das necessidades pra-
ticas comunicativas > papel dos interactantes

Procedimento:

— unilingue (+ em certos casos bilingue)
— indutivo e cognitivo
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— unilingue e comunicativo

— centrado no aprendente — desenvolvimento da sua
personalidade

—a ordem dos 4 ‘skills’ deixou de ser rigida (podem
ser apresentados de modo integrado)

— fomentando a abertura do campo de acgio e a
autonomia de actividades do aluno > trabalho de
grupo

— orientado para sitnagGes reais de emprego de L2

3. Com a demorada passagem em revista dos métodos que
através dos tempos foram sendo postos em pratica no ensino do
alemdo como segunda lingua, tive por objectivo nio sé mostrar
como cada um foi mais ou menos profundamente influenciado pelo
tipo de gramética ou pela corrente linguistica que na respectiva época
predominou e que a didactica de linguas seguiu, como também
apresentar as caracteristicas que marcam e individualizam cada um
desses métodos. Simultaneamente procurei deixar claro que nio é
possivel ensinar uma segunda lingua sem o recurso 3 gramética,
independentemente do facto de este termo poder ser entendido de
mais que um modo.

Mas as consideragdes que se fizeram sobretudo a propdsito dos
fundamentos (tedricos) do método comunicativo revelam que ‘grama-
tica’ ndo se pode ji entender no sentido de «graméitica tradicionals,
nem definir numa base mais ou menos restrita e estatica, e que o
que a moderna didactica de L2 reflecte é a preocupagdo de incluir
nos seus materiais € na sua praxis um conceito alargado de gramatica,
enriquecido de outras dimensdes, nomeadamente da social, aprovei-
tando e conscientemente integrando os conhecimentos especificos de
vérias sub-disciplinas afins que tém contribuido para que cada vez
melhor se dé conta de quéo complexas e multifacetadas sdo as linguas.

Cumulativamente com esta nova orientagdo, regista-se uma
importante viragem no sentido da focalizagdo nfo s6 do aprendente
como sujeito do processo de aprendizagem, mas do préprio processo
em si, e, para além disso, sobretudo, um interesse muito nitido pelo
emprego — ou pelas condi¢des de emprego — da segunda lingua em
situa¢Oes reais de comunicacdo — consequéncia directa do reconhe-
cimento de que as (segundas) linguas sdo instrumentos do agir
comunicativo.
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ANEXO 1

Materiais extraidos de GRoss, S.— Manuel complet de la langue
allemande, Paris, A. Franck, pp. 9-13 e 57-63:

PREMIERE PARTIE.

PREMIERE LECON.

Il y a en allemand trois genres : le masculin, le fé¢minin et le
neutre marqués par I'arlicle dex, die, da8, le, la,

Arlicle défini.

Masc. der Later, le pére; der Manu, 'homme,
Fém. oie Mutter,la mére; die Frau, la femme,
Neut. pag Kind, 'enfant; 9ad Budy, le livre.

VOCABULAIRE.
Jft, est; gut, bon, bonne; gvof, grand, grande ; ¥lein, petit, petite.

Remarque. L'adjectif placé aprés le verbe resle loujours invariable quant au
genre el au nombre,

EXERCICE 1.

Der Vater ift gut. Die Mutter ift gut. Dasd Kind ift gut. Dec
Mann ift grof. Die Frau ift grof. Dad Budh ift grof. it ver Vater
flein? 3t vie Mutter gut? Jft vag Kind grof ?

Le pére est grand. La meére est bonne. L’enfant est pelit. L’homme
esl bon. La femme est pelile. Le livre est grand. Le pére esl-il
grand ? Lamére est-elle petlite? Le livre est-il bon?

MASC, FEMIN. NEUTRE.
diefer, ce, cet...ci; diefe, celte...ci; biefed, ce ou cetle...ci.
jener, ce, cel...la; jene, celle...]a; jenes, ce ou cette...la.
VOCABULAIRE.

@inb, sont; ber Bruber, le frére; ber Garten, le jardin; bie Schefter, 1a sceur
bad Haus, la maison ; bag Pferd, le cheval ; unb, ct; {chin, beau, belle.

Remarque. Lesadjectifs et pronomns démonstratifs biefer, jenev, prenncnt les ter-
minaisons de 'article défini,
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EXERCICE 1.

Diefer Bater und diefe Mutter. Diefer Mann und diefe Frau. Die:
fed Kind und viefed Budh. Diefes Haus und diefer Garten find fhon.
Diefer Bruderund. diefe Schiogfter find qrof. Diefed Pferd ift Hlein.

Cet homme-ci et cetle femmé 1a. Ce frére-ci et cette sceur-la. Cet
homme Ja est grand et cette femme-ci est petite. Ce livre-ci est bon.
Ce chevalJa est beau. Ce jardin et cetle maison-la sont beaux. Celle
mére-ci est-elle honne? Cet enfant-la est-il pelit? Ce jardin-ci et
celle maison-1a sont-ils grands ?

DEUXIEME LECON.

Article indéfini.

MASC, FEM. NEUT.
ein, un; eine, une; einr, un ou une,
YOCABULAIRE.

Der Freund, Pami; ber Hunb, le chien; bie Kape, le chat; bie Feber, la plume; bad
Kleid, Phabit, la robe; tren ou getreu, fldéle; falich, faux ; niiplidy, utile.

EXERCICE HL

Diefer Freund ijt getven. Dag Pferd und dev Hund find niglic).
Gine Kake ift Hein und falfeh. Gin Hund ift {dhon und trew. Jit ein
Budy niiplich? It jened Kleid jion? Gin Hausd und einy Gavten find
nitglich und grof. Jft diefe Feder gut?

Une maison est-elle belle ? Un ami est-il fidéele ® Un cheval est-il
beau ? Une plume est-elle utile? Un chal est-il faux? Un chien est-
il fidele? Cet habil-ci est-il grand? Ce livre-1a est-il ulile? Un frére
et une sceur sont-ils bons ?

MASC, FEM. NEUT.
ntein, mon ; meine, ma; mein, mon, ma.
bein, ton; Deine, ta; bein, lon, ta.
fein, son (possesseur masc.) feine, sa; fein, son, sa.
ifr, son (possesseur fém.) ifve, sa; ilr, son, sa.

VOCABULAIRE.

SKarl, Charles; Heincich, Henri; Friebrich, Frédéric; Karoline, Caroline; malie,
Amélie ; verniinitig, sage, raisonnable ; fraurig, triste; jebr, trés.

Remarque. Les adjectifs possessifs mein, bein, {ein, ifr; unfer, notre ; euer, volre;
iby, leur ; et fein, nul (pasun), prennent la terminaison de I'article indéfini.

92



GRAMATICA: ENSINO L2

EXERCICE 1V.

DMein BVater ift dein Bruver. Dreine Mutter ift feine Schivefter.
Karlift ein Kind. Friedbrich ift unfer Freund.. Amalic ift fehr ver:
nitnftig. Guer Bruber ift fehr traurig. Dein Haug ift {hin, Kein
Kind ift verniinftig. Diefer Mann und diefe Frau find gut. Jbr Bru:
per und ibre Shiwefter find Hein. I Lein Hund faljh2 Ift Teine
Kabe treun?

Volre frére est-il bon? Sasceur (@ lui) est-elle fidele? Ton pére
est-il sage ® Son cheval (@ lus) esl-il beau et grand ? Ta sceur est-elle
raisonnable  Son livre (a elle) est-il ulile? Un chal est-il fidéle ?
Un cheval est-il petit? Une plume esi-elle grande? Frédéric et
Henri sont-ils sages ? Voltre sceur est-elle iriste?

YOCABULAIRE,
Weldh-, quel; jeb—, chaque, tout; mand-, maint; niht, ne ... pas; ber Obeim,
Ontel, Uoncle ; bie Mubme, Tante, la tante; veidy, riche; arm, pauvre; franf, malade ;
jufriebert, content; immer, toujours ; aber, mais.

Remarque, Les adjectifs weldj-, jeb;, mandj-, prennent la {erminaison de I'article

défini.
EXERCICE V.

. Drein Water ift euer Ofeim. Seine Frau ift unfere Tante, Welder
Mann ift immer gufeieden? Jebe Frau liebtihr Kind. Mandyer Mann
ift nicht veich, aber gufrieven. Weldhe Frau ift tmmer Franf? Amalie
und Louife find jufrieven. Unfee Onfel und unfere Tante find felix
reich. Fervinand ift unfer Freundv. Henviette und Kavoline find fraurig.
Shre Mutter ift franf. It jever Hund treu? Jft fein Hund falfh?
Sft jened Kind nicht ihre (votre) Sehivejter?

Louise est triste. Henri est pauvre. Caroline n'est pas contenle.
Sa mére (4 elle) est rés-malade. Volre ami esl-il fidéle P Votre cheval
et votre chien sont-ils beaux? Nolre chat est trés-faux, mais notre
chien est fidéle. Cet homme-ci est-il votre pére? Votre sosur n'esl-
elle pas leur tanle? Toule mére n’est-elle pas bonne ? Tout homme est
riche, Quel pére est tonjours content ? Quel enfant est toujours pelit ?

TROISIEME LECON.

Il y:aen allemand qualre cas: le nominatif, le génitif, le datif,
Yaccusatif.

Ce que l'on appelle nominatif, n’est autre chose que le sujel
du verbe. C'est le mot qui répond 2 la question qui ou qu'est-
ce qui. Le génilif estordinairement le complément d'un sujel ou'd'un
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régime ; il marque la possession, et répond a la question de qui ou
de quoi, faite ala suite d’un aulre mot. Le dalif est le régime indi-
rect d’un verbe, soit exprimé, soit sous entendu ; il marque I'attribu-
lion ou Ia destination. En frangais il est marqué par une préposilion,
mais en allemand cette préposition n’est pas toujours exprimée. L’ac-
cusatif n’est autre chose que le régime direct. 11 répond a la ques-
lion qui ou quoi faite aprés le verbe. En francais le régime direct
se mel ordinairement avant le régime indirect, en allemand on place
le datif avant I'accusatif.

VOCABULAIRE.
_Jd) bin, je suis; bu bit, (u es; e ift, il est; fie ift, elle est; wir find, nous sommes;
ihr feid (Sie find), vous étes ; fie finb, ils ou elles sont.

Der Suobm, le fils; biv Tochter, la file; fleipig, appliqué ; faul, paresseux; wo, od.

Remarque. En parlant 4 quelqu’un on emploie, par politesse, la troisiéme per-
sonne du pluriel au jieu de la seconde, et I'on écrit alors le pronom qui représente
cette personne, par une grande lettre.

EXERCICE VI.

3 bin avur. Dubift veidh. G ift faul. Sieift perniinftig. Wik
find Erant. Jhv feid fleifig. Sie find trauvig. Amalie ift meine Schive=
fter. Ferdinand ijt eucr @ohn. Gdward ift unfer Freund. Shr (leur)
Hund und ihre Kape find nicht fhon. Der Garten und vas Hausd find
nicht groB. Dad Pferd und ver Hund find niglicy, Diefe Frau und
Diefer Wann find traurig. Shr Sofn und ifre Todter find frant. it
Shr (votre) Onfel jufrieven? 3ft fein Sohn nicht faul?

Ou suis-je? Charles ot es-tu? O es ta sceur ? O sont ton pére
el la mere? Ou étes-vous, mon ami? Cet hoinme et celle femme’
sont riches ? Cet enfant est pauvre. II (¢3) est triste. 11 est malade.
Il est notre ami, nolre frére. Celte enfanl est nolre sceur. Elle est
appliquée. Cetle femme-ci est riche. Sa maison (@ elle) est grande,
Son jardin est beau. Mais cet homme-1a est pauvre et malade. Volre
livre est beau el utile. Volre habit n’est pas beau. Il est petit. Etes-
vous content, mon ami ? Tu es conlente, ma sceur ! Sommes-nous
lristes, mon frére? Quel enfant est toujours appliqué ? Quel homme
est loujours conlent ? Quelle femme est trisie?

QUATRIEME LECON.

MASC. FEM. NEUT.
Nom. ver, le; die, la; pag, le oulda.
Gén. ped, du; bey, de la; ped, du.
Dat. bent, au; pev, ala; pem, au,
Accusat. en, le; die, Ia; bag, le.
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Déclinez aux trois genres: bief-, ce ... ci; jen- ce ... 1a; weld)~ quel ; jeb~, chaque,
tout; foldh~, tel ; mandy~, maint; all-, tout.

MASC, FEM. NEUTRE,
N. ein, un; eine, une; eint, un, une.
G. cined, d'un; einer, d’'une;  eined, d’nn,-e.
D. ceinem, A un; einev, Aune;  einem, aun,-e.
A. cinen, un; ¢ine, une; ein, um, ~e.

Déclinez aux trois genres : mein, mon; bein, ton ; fein, son ; iy, son; unfer, notre;
euer, votre ; hv, volre; ibr,leur; fein, aucun, point de,

YOCABULAIRE.

X habe, j'ai ; but Gaft, tu as; ev Yat, il a; fie Bat, elle a; man Gat, on a; twiv Haben,
nous avons ; ifir Habt (Sie haben), vous avez; fie haben, ils ow elles ont.
Der Kinig, le roi; ber Kaifer, 'empereur; bie 1hr, 1a montre ; ber Brief, lalettre;

Redyt, raison ; Unvedht, tort; gegeben, donné; geliehen, prété; wer, qui; was, que,
quoi.

1re Remarque. Les substantifs masculins en ¢f, ¢x, ¢n prennent au génitif singulier 8 ;
tous les autres cas sont semblables au nominatif,

11¢ Rem. L'interrogatif wer pour les personnes, wa8 pour les choses, se décline
comme 'article défini; excepté au génitif qui fait wefjem,

Ile Rem. Le participe se sépare de Vauxiliaire et se met & la fin dela proposition.

EXERCICE VII

Der Sobn ded Kinigsd ift veich, Die Todhter eured Freundes ift febhr
fohdn, b Habe dent Bruder Ded Heinvichd einen Biief gefdhrieben.
Dev Gavten deined Ofeims ift grofl. Dad Budhy Jhved Sobhnd ift fehr
niglich.  Dasd Hausd meiner Tante ift fehr flein. Unfere Schivefter hat
Redht, fie ift febhr fleifig. Dein Brubder Hat Unvecht, ev ift {ehr faul.
Der Vater jened Kinded {ft fehr traurvig. Wer hat meinem Brubder
Reht gegeben? Wer Hat vem Kinde bdiefer Frau eine Uhr gegeben ?
Wo ift der Hund ded Friedrichd? Wer Hat dev Schiwefter unjers Ko-
nig8 einen Brief gefdhrichen? Weldhewr Manne ift diefe Uhr? LWer
Dat diefem RKinve nein Meffer geliehen? Was Yaft du gefhvieben

Gludlich, heureux; unglidlich, malheureux; gefehew, vu; genommen, pris; ge:
weint, pleuré; audy, aussi,

Remarque. Les noms propres de persennes peuvent se décliner avec ou sans ar-
ticle, On peut aussi changer la place des mots et mettre le substantif qui représente
Fobjet possédé, avant celui qui représente le possesseur, mais alors on supprime
Yarticle délini qui précéde celui-ci. Ainsi, cette phrase:

le pére de Charles est arrivé,
peut se traduire par: ber Vater bes Karls ift angefommten,
ou par ; ber Bater Karld ift angefommen,
ou encore par : Karls Water ift angeFommen.
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Amélie, tv as torl, Ta sceur a raison. On es fon frére Nous
avons raison el vous avez tort, Celle femme est triste ; elle est mal-
heureuse ; ellea pleuré, La fille de celte femme est malade, Le frére
de votre mére est volre oncle. 11 est aussi nolre oncle ; il est le frére
de notre pére. Volre fils est Irés-appliqué, mais la fille de votre ami
est trés-paresseuse ; son pére n'est pas confent. Le chat de la lante
n'esl pas grand; mais son chien est trés-grand. Le chien de cet
homme est pelil ; mais il est fidéle, Qui ava le roi et Pempereur?
Quelle femme a pleuré? Tout (chaque) homme est-il content? Je
N'ai pas votre montre. L'ami de Frédéric a vu nolre Jardin. Cette
femme et son fils sont trés-malheureux ; ils ont'pleuré ; ils sont
toujours Lrés-tristes. Le mari (Mann)de cette femme est malade ?

Quia vu ma plume? Ma robe esi-elle belle? A quelle enfant avez-
vous donné un livre?
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DEUXIEME PARTIE.

GRAMMAIRE GENERALE.

CHAPITRE I~

11y a dans la langue allemande dix sortes de mols que 'on ap-
pelle aussi les dix parties du discours, ce sont :

le nom ou subslantif, pag Nennwort ou Hauptworf.
I"article, va8 Gefhlechidwort.

I'adjectif, pa8 Gigenjchaftéwort ou Beiwort.
le pronom, pasd Flirwort.

le verbe, pad Beitwort.

le participe, pasd Mittelwort.

la préposition, pasd BVorwort.

I’adverbe, 2a8 Nebenwort.

la conjonction, pad Bindewort.

interjection, pas Ausdrufungdworct.

De ces dix espéces de mols, les six premiéres sont variables el les
quatre derniéres invariables.

Le nom, I'article, I'adjectif, le pronom et le participe sont variables
selon le genre, le nombre, et le cas.

Il y a troisgenres, le masculin, le féminin el leneutre : dad minn:
liche, dad weibliche unv vas fachliche (Gefhlecht). Deux nombres, le
singulier et le pluriel : die Gingahl und die Wetzahl. Qualre cas
(Beugungsfille), le nominatif, le génitif, le datif et I'accusalif : pex
Nennende, der Seugende, ver Gebenve und ver Untlagende. Le génitif
se dit aussi Bejinfall, et le datif Seugungsfall.

97



ANTONIO FRANCO

DE L’ARTICLE.
(Bon dem Gefchlechismworte).

I1'y a en allemand deux arlicles : V'article défini (vas beftimmie

Gefdhlechtdmwort), et Varticle indéfini (vas unbeftimmte Gefchledhta-
tvort ).

DECLINAISON DE L’ARTICLE DEFINI.

Singulier. Pluriel.
MASC. FEM, NEUT. DES TROIS GENRES,
N. Der,le;  bdie, la; pasg, le ou la; ie, les.
G. Ded, du; er,dela; ves, du; ber, des.
D. bem,au; Der,ala; dem, au; Dent, aux.
A. ben, le;  die, la; basg, le; bie, les.

On voit, dans le tableau qui précéde, que les différentes terminai-
sons caracléristiques de 1'arlicle défini sont :

Singulier, Pluriel.
MASC. FEM. NEUT. DES TROIS GENRES.
N. er, ¢ ad, e.
G. e, er, e3, er.
D. em, er, en, en,
A en, £ as, ¢.
DECLINAISON DE L’ARTICLE [NDEFINI.
Singulier. DPluriel,
MASC, FEM. NEUT. DES TROIS GENRES.
N. ein, un; eine, une;  ein, un, une. L’article indéfini
G. eined, d’'un; einer, d’une ; ¢ines, d’un. n’a point de
D. einenr, aun;einer, & une; einem, a un. pluriel.
A. einen, un; eine, une; ein, un.

TERMINATSONS CARACTERISTIQUES DE L’ARTICLE INDEFINI

Singulier. Pluriel.
MASC. FEM. NEUT, DES TROIS GENRES.
N. — e, —
G. ¢3, er, ef.
D. em, er, em.

A. en, e —_
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Singulier.
Article ein, eine, ein, un, une.
N. mein, mon; meine, ma; mein, mon, ma,
G. deines, deton;  Deiner, deta; beined, de fon.
D. feinemt, 4 son; feiner, asa; feinem, & son.
A. ibren, son; by, sa; ibr, son.

Remarque. L’arlicle indéfini cin, un, n'ayant point de pluriel, les adjectifs déter-
minatifs qui remplacent cet article se déclinent sur article défini bie. Ex.-

Pluriel,
Arlicle 9ie, les, pour les trois genres.
N. unfere, nos.
G. eurer, de vos.
D. ibyen, & leurs.
A. feine,”point de, etc.
HReégle générale. Dans loute la déclinaison de I'article défini ainsi
que dans celle de I'article indéfini et de leurs remplagants, I'accusa-

tif féminin et neulre, ainsi que I'accusatif pluriel, sont semblables &
leurs nominatifs.

VERSION.
Die ewige Bitrde
L. Der Kalif Hatfam, der die Pracht liebte, wollte die Gavten feinesd
PBalaftes verfhdnern und eviweiter.
Il Gr faufte alle benachbavten Landevelen, und begnhlte ven Gigen:
thiimern fovie( fie vafilr verlangten.
I Rur eine arme Withve fand fidy, tie dad Grbiheil ihrer Biter,

aus frommer Gewiffenhaftigleit, nicht vevaufern wollte, und alle Aner=
bietungen ausjhlug.

MOT-A-MOT.
La étezrnelle farldeau
Le cahf Hakkam qm la pompe ausnant (aima),- voulalt(voulut)
les Jardxns de son pa]an embelhr et elarglr
]l achetall (acheta) toutes (1es) vons:’nes lerres et payalt (paya) aux

8 10
propnetaues si beaucoup (lant, autanl que) 1ls en demandalenl (de-

mandérent).
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{ 4 5 6 3 2 1 15
(1) Seulement une pauvre veuve trouvait se, qui Phéritage de ses

16 9 10 11 13 44
peres de (par une) pleuse delzcatesse de conscience ne pas aliéner

- A RV 2%
voulalt (voulut) et (qul) loules (les) offres, que on lui pour celq

24
faisait (fit), refusait (refusa).

Comparaison des deuzx langues.

Phrase I. Der Kalif Haffam, ver die Pradt liebte, wollte die
Le calif Hakkam qui la pompe aimait, voulut les
Garvten feined Palafted verfd)dnern und erweitern.
jardins deson palais embellir et élargir.

On dirait en francais : Le calif Hakkam qui aimait Ia pompe vou-
lait élargir (agrandir) les jardins de son palais.

Phrase 11, Gr ftaujte alle benadhbarten Ldndeveien und begahite
Il acheta toutes les voisines  terres el paya
pen Gigenthitmern jooiel fte pafitc verlangten.
aux propriétaires autant qu’ ils en voulaient.

Enf{rancais on dit : 1I acheta toutes les terres voisines et paya aux
propriéiaires autant qu’ils en demandaient.

On voit que dansla phrase I 'ordre dela construction est interverti,
qu'a la premiére proposition le verbeest ala fin au lieu d’étre apres
son sujet et que, dans la seconde, lesinfinitifs vev{hinern et ermeitern
sont & la fin de la proposition, tandis qu'en francais ils se trouvent
immédiatement aprés le verbe personnel voulait.

La raison de cette interversion est que la premiére proposition, der
pie Pracdyt liebte, qui aimait la pompe, est une proposition in-
cidente; et dans toule proposition incidente le verbe se met a la fin.

Remarque. On appelle propositions incidenles celles qui servent de complément

& I'un des termes d'une autre proposition. Elles commencent toujours par un pro-
nom relatif ou une conjonction.

Quant ala deuxiéme proposition dela méme phrase, ot les verbes verfdonern et er-
weiternsont a lafin, c’est parce que les infinitifs allemands, dans ordre régulier dela
construction, se placent toujours ala fin dela proposition a laquelle ils appartiennent.

Si dans la phrase Il Yordre de la conslruction est le méme qu’en
frangais, c’est” que les deux proposilions qui la composent sont des
principales et, par conséquent, qu'aucune ne commence par un pro-
nom relalif ni par une conjonction. Cependant, danslaseconde propo-
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sition, foviel {ie dafir v exLangten, quoique en tout semblable
2 1a construction francaise, elle n'est pas réguliére; car en allemand
on met dans ordre régulier, les régimes, soit directs, soit indirects,
soil pronom ou une autre parlie du discours, aprés le verbe. Donc,
si celte proposition était une principale, on dirait : fie verlangtent da-
fiir foviel ; vafiiv élant on régime indirect et foviel un régime direct ;
mais elle est incidente et sert de complément a un'membre de la prin-
cipale ; il y a une conjonction sous entendue, c’est comme §'il y avait:
Gr begahlte ven Gigenthitntern foviel a3 fie dafit verfangten,

Phrase III.  Nux eine avme FWittwe fand {ich, ete.
Seulement une pauvre veuve trouva se, etc.

En francais: Il se trouvait seulement une pauvre veuve, ou mieux,
il ne se trouvait qu'une pauvre veuve, etc.
Pourquoi le pronom fich se ou soi est-il placé aprés le verbe?

Dans la 2¢ proposition : dic dad Grbtheil aug fronumer Geviffen:
qui I' héritage par pieuse delica-
Baftigfeit nidht  vevduBern wollte.
tesse de conscience (ne)pas  aliéner voulait.

En francais: qui, par une pieuse délicatesse de conscience, ne
voulait pas aliéner I'héritage.

Pourquoi le verbe est-il a la fin de la proposition ?

3¢ et 4e proposilions : und alle  Anevbietungen, die man ifr
et toutes les offres qu’ on lui
madte, ausdjchlug.
fit refosa.

En francais : et qui refusa toutes les offres qu’on lui fit.

Dans ce membre de phrase il y a deux propositions 'incidentes:
viealle Unerbietungen aud{hluget die manihr madyte.
Celte derniére étant le complément du régime de la premiére, elle
se trouve nécessairement placée aprés le mot dont elle compleéte le
sens, de sorte que le verbe de la premiére de ces deux propositions
se trouve placé aprés celui de la derniére. Cependant pour que le
sens de la phrase ne reste pas trop longlemps suspendu, il vaut mieux
meltre le verbe a la fin de Yincidente a laquelle il apparlient, sila
suivante est d'une grande élendue.
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Gine Wittive, die alle Anerbictungen audfdhlug welde man ifir
feit mefreven Jafren mit inftandigem Vitten und Unbalten madte.

Une veuve qui refusait toutes les offres qu’on lui faisait depuis
plusieurs années avec des sollicitations continuelles.

EXERCICE I+,

Nola.. Cet exercice, ainsi que le suivant, doit se faire de vive voix et & livre fermé,
Le professeur dira la phrase en aliemand, et I'éléve Ia traduira en frangais. Ce n’est
qu'aprés cetle lecon orale qu'on I’écrira.

Traduisez : Die emwige Biirde. — Der Kalif Haffam; — der vie
Pracyt liebte; —wollte verfehdnern ;— wollte vergrdpern ;— die Gdvten
feined Palaftes. — Gr Faufte alle Rdndeveien ; — alle benadbarten
Linvereien. — Nuv eine arme Wittive fand fid). — Dag Gebtheil ifrer
Biiter.— Gine Mittwe die fich fand. — Die nicht verduBern wollte, —
Die ausdjdylug; — alle Anerbietungen. — Dieman ifr machte, ~
Dedivegen.

EXERCICE 1I.

Traduisez en allemand : L’éternel fardeau. La pompe. Hakkam
aimait la magnificence (la pompe). Le calif aimait. Il aima. Il vou-
lut embellir. Il voulait élargir les jardins. Les jardins de son palais,
Il acheta. Il achetait des propriélaires toutes les terres voisines.
Tant, autant (ebenfoviel). Aux propriétaires, seulement. La panvre
veuve se trouva. Il se trouva une pauvre veuve. Qui voulait. Qui ne
voulait pas. Qui ne voulut pas aliéner I'hérilage. Aliéner I'hérilage
de ses péres. Par (aus) une pieuse délicatesse de conscience. Une
veuve refusa. Une pauvre veuve qui refusa toutes les offres. On lni
fit des offres. Les offres qu’on lui en fit,

EXERCICE 111.
Conversation. (Gefpridy).

VOCABULAIRE,

Der Zitel, Ie titre: bie Ueberfebung, la version, fa traduction ; toievief, combien;
warum, pourquoi ; wie, comment 5 madte, it ; weil, parce que ; ziirnt, est en colére.

Remarque. Le professeur interrogera et I'éleve répondra en aliemand. Quand on
interroge, on commence toujours par les mots interrogalifs; quand il n’y en a pas
dans la phrase, on commence par le verbe, et le sujet se met toujours aprés le verbe.
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Welches ift Dev Titel diefer Ueberfepung? Wie ift die Birvde. Wasd
ift ewig? TWer liebte vie Bracht 2 Was twollte ex nachen ? Was wollte
er vergrifiern ? TWas faufie ev P LWieviel bezahlte ev dafite? Wem be-
sablte er fooiel? QWer fand fich ble dag Erbtheil ifrer Biter nicht ver:
Gufern wollte? Wad wollte die Withwe nicht vevdufern? Warum
yoollte fie Dad Grbibeil ifrer Biter nicht verdufern ? Wieviel Witt-
wen fanden fich? Wie wav ifre Gewiffenhaftigheit? TWas machte te?

EXERCICE 1V.
Phraséologie (Sabbildung).

Hakkam voulait embellir les jardins de son palais, parce qu'it ai-
mait la magnificence. Le calif aimait Ia pompe. Il acheta toutes les
terres voisines. Quelle pompe élernelle! La pauvre veuve por{e un
fardeau éternel (porte, trdgt). J’achelai(1) toutes les lerres voisines, et
je payai aux propriétaires tant qu’ils en (dafiir) demandaienl. Comme
(va) le prince (Fiirft) (ne) voulait pas perdre (verlieven) les terres
voisines, il les (fie) acheta. Le fils du calif ne voulant pas perdre
(tournez : comme le fils du calif ne voulait pas perdre)l'hérilage de
son pére, il achela toutes les terres voisines, et il paya aux proprié-
laires tant qu’ils en demandaient. Le calif Hakkam est en colére.

Pourquoi ? Parce que Ja pauvre veuve refusa toutes les offres qu'il
luoi fit.
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ANEXO 2

Elementos extraidos de BERLITZ, M. D. — Erstes Buch fiir den Unterricht
in den neueren Sprachen, Berlin, N. York, Paris, 1903, pp. 9-15:

Erfte ﬁbung.‘

ber Bleiftift. bie Feder. ba3 Bud.

ber Stupl. bie Rreibe. ba3 Rineal.

der Tifd). die Tafel. bag Papier.

ver Ofen. bie Schadytel. ba3 Pult.

der Boden. vie Decle. ba3 Fenfter.

ber Borhang.  die Wand. bas Tintenfaf.
die Ziir,

BWas ift bad? — Der Bleiftift, der Stuhl u. . w.

o Ja, dag ift ber Stupl.
St bos ber Stuprr | g OO 1 ift nidgt der StusL,

Sit baé. ber Tijd), der BVorhang? u. {. mw.
Sft bag ber Bleijtift { Das ijt der Bleiftift.
oder die Feber? w o Die Feder.

JSft bag die Tiir oder dag Fenjter, der Boden ober bie
Dede? u. . w.

Farben: Sdwars, teiff, vot, blau, griin, gelb, braun,
grai.

Die Tafel ijt {divars, die RKreide ift foeifs, ba3 Biid
ift blau u. . w.

Wie ift ber Stuhl? Der Gtuhl ift braun. Wie ift
bie Tafel? Die Tafel ift hwary. Wie ift bag Rineal?
Das Lineal it gelb. Wie ift der Tifh? Dex Tijdy ift
ot u. |. .

Wie ift der Bletftift? Gr ift {Hhwars.
v n Die Feder? Sie ift {hwar.
w o dag Bud? 63 ijt {dhwars.

! Man warte mit dem Lefen bid nacy der neunten ﬁbung.
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PBie ift ber Tifh, ber Stuhl, die Wand, bie Dede,
bas Pult, ba3 Lineal?

St ber Bleiftift fhwarz? — Ja, er ift jdwars.

Qft bie Feder tot? — Nein, fie ift nidt rot.

Sft bas Bud) griin ober {dhwarg? — €3 ift {divars.

Die Febexr
Das Bud

Der Bleiftift
ift vot, grilm, blan u.{. 1w,

ber rote, griine, blaue Bleiftift.
Das ift bie " . Feder.
a3 " . Bud.

Diefer Bleiftift ift tot, diefer ift fdhwarz: dad ift der
rote Bleiftift, bas ift der jhwarze. Diefe Shadytel ift blau,
biefe ift griin: bad ift die blaue Sdadytel, bas ift Ddie
griine. Diefes Papier ift weif, diefes ift gelb: dad ift das
eige Papier, dasd ift dad gelbe.

Weldjer Bleiftift ift bag? — Das ift der vote Bleiftift.

Wie ift diefer BVleijtift? — Er ift rot.

Welhes Bud) ift daz? Wie ift dbag Bud? Weldjer
GStuhl ift bad? Wie ift der Stuhl? Welde Schadytel ift
bagd? Wie ift die Shadhtel? u. {. w.

Zweite itbung.

Der [hwarze Bleiftift ift lang, Der rote ift nidht lang,
er ift furg.

Wie ift der [dhwarze Bleiftift? Der {dwarze Bleiftijt
it lang.
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Bie ift der lange Bleiftift? Der lange Bleiftift ijt
jdhrars.

Bie ift dad braune Lineal? Das Hraune Lineal ift furz.

Bie ift bas furze Qineal? Das furze Qineal ift braun.

Weldjer Vleiftift ift lang? BWie ift der rote Bleiftift ?
Wie ift dev turge Bleiftift? Welder Bleiftift ift [Dhwarz?

Da3 braune Bud ift breit; das {Gwarse ift nicht breit,
jonbern jmal,

BWie ift bie blaue Schaditel? Die blaue Sdadhtel ift breit.
Wie ift bie breite Shadhtel ? Die breite Sdadytel ift blau.
BWie ift das weifie Papier? Das weifie Papier ift {Gmal.
Bie ift bas jhmale Papier? Das jdymale Papier ift weif.

BWeldes Bud ift breit? Wie ift bag breite Bud)? Wie
ift a3 {dwarze Bud), breit ober jhmal? Weldes Bud
ift jdhwary?

Das rote Bud) ift lang und breit, es ift grof; Has
graue Bud) ift furz und jhmal, e3 ift Hein. — it bas
rote Bud) grof? Wie ift bas graue Bud? Jft dbas grofie
Bud) gelb vber griin? St die Titr Hein? Welde3 Bud)
ift grau?

Bie ift der braune Tijh? Der braumne ZTifd) ift grof.
Bie ift ber grofe Tijeh? Der grofe Zijd ift braun.
Bie ift die gelbe Shadhtel? Die gelbe Sdjadytel ift flein.
Bie ift die fleine Shadytel ? Die Heine Sdadtel ift gelb.
Dag rote Bud) ift did, da3 graue it diinm.

Wie ift da3 gelbe Budh? Das gelbe Bud) ift did.
Bie ift dba3 dide Bud)? Das dide Budy ift gelb.
Wie ift bad blaue Bud)? Das blaue Bud) ift diinn.
Bie ift bag bdiinne Budh? Das diinne Budh ift blaw.
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BWeldjes Bud) ift tot? Wie ift dag graue Bud)? Wie
ift dbad. vote Bud), did ober diinn? Weldjed Bud) ift grau?
Weldpes Budy ift did? '

{o lang wie, langer al8, aut langjten,
fo Tury wie, fiirzer al3, ap liirzejten,

Det {dhwarze Bleiftift ift lang und der braune ift lang:
ber jmwarze Bleiftift ift ldnger ald ber braune. — Weldjer
Bleiftift ift linger? Jit ber braune linger? Wa ift Titrger,
pa3 Qineal ober die Feber?

Dad rote Bud) 1ft grojjer al3 da3 graue; das graue
ift tleiner al8 Da3 rote. — Welded Bud) ift fleimer? Jit
bag graue Heiner? Weldes Bud) ift dider, dad breite oder
ba3 fdmale?

Dad braune Bud) ift grofer ald dad jdwarze, dasd
jhwarze ift nidht jo grof wie da3 braune. — Die Dede
ift ebenjo grof twie der Boden. — Jft dasd jdhwarze Bud
jo groB mwie dad graue? it dber Tifh o lang wie bdie
Wand? it das weie Papier {hmaler al3 dasd gelbe, oder
ift e3 ebenfo breit?

Welder Bleiftift it am lingjten, der tote, der jdhwarze
ober der braune? Weldjed Bud ift am groften, dad gelbe,
ba3 graue ober ba3 {dhmwarze? Was ift am FHiirzejten, das:
Qineal, ber Bleiftift ober die Kreide?

Der Ti{d ift Hod). Der Stuhl ift niedrig. Dasd Fenjter
ift niedriger al3 die Dede. — Jft die Tiir fo hod) wie
pie Wand? Was ijt hoher, dad Fenfter oder die Titx?
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Dritte ibung.

Dag ift err Berlip und da3 die Frau Dhiller. Wer
ift bag?

Dere Berlip geht. Friulein Berta geht nidt. Wer
geht? Herr Berlib. Wer geht nidt? Frdulein Berta. Geht
Qerr Brandt? Nein, er geht nidht. Geht Derr Berlis?
Ja, er geht. Geht Fraulein Kénig? Nein, fie geht nidht.

Derr Berlip geht; Herr Verlis fommt. SKommt Herr
Berlip ober geht ex? Wer Fommt?

Derr Berlif fteht; Herr Heing ftebt nidht, er figt. Stent
Derr Berlis? Ja, er fteht. Gigt Herr BVerlib? Nein, er
jit nidt. Steht Herr Peing? Sipt Fraulein Berta ? Stelt
Oerr Brandt vber fist er? Wer fteht? Wer fipt Hier?

J3d bin Herr Berlis. Sie find Herr Braun. Diefer
Derr ift Herr Wolf, jener ift err Sdhulze. Diefe Dame
ift Fréulein Moll, fene ift JFrau Sdyulze.

Ber find Gie? Jdh bin Herr Miiller.

Wer bin ih? Gie find Herr Berlip.

Rer ift jener Herr? Dasd ift Herr Sdyulze.

BWer ift jene Dame? Dasd ift Frau Friedrid),

Sit bas Herr Shulze? Sa, bas ift er.

JSit bad Fraulein Schmitt? Nein, das it fie nidt.

S gebe. . Gie gehen nicit, Sie figen. Herr Moll fipt
nidt, er fteht. Gehe ih? Sa, Sie gehen. Gehen Sie?
Nein, i) gehe nidht. Sipe ich? Rein, Gie figen nidyt.
Cigen Gie? Ja, i) fige. Stelt err Sdulze? Sa, er
fteht. Gtehen Sie? Nein, id) ftehe nidt. Stehe ih? Sa,
Gie jtehen. Wer geht? Gie gehen. Wer figt? I fise.

Dasg jdhiwarse Bud) liegt, dad rote fteht. Weldhed Budh
liegt? Weldjed Bud) fteht? Steht der Gtubl ober liegt er?

Dad rote Bud) liegt hier, das jdmwarze liegt dort. Perr
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Getng Yibt Hler. Herr Friedrid fipt dort. TWad Ttegt Hlex?
Was fteht bort?

o find Sie? G bin hier. Wo bin ih? Gie {ind
port. Wo fipt ere Mitller? Cr fipt hier. Wo fteht Fraulein
Molt? Sie fteht dort. Wer bin ih? Wer find Sie? Wer
fteht Hier? Wer fit dort?

id) gebe Sie gehen er (fie) gebt
. fomme , fommen " fommt
v ftebe . ftehen " ftebt
» Jibe . liben " fist

w Bin ,  find " ift.

Dierte Mbung,

Der Herr Berlip nimmt dad Bud. Er legt das Bud) hin.

Gr madjt bag Bud auf. Cr mad)t dad Bud) su.

Gr nimmt dag Tintenfafp. Cr ftellt bas Tintenfap Hin.

Serr Berliy berithrt a3 Bud). Er betegt das Bud.

Was tut Here Verlif? Cr nimmt dag Bud) u. {. .
Madjt Herr Verlip die Tilr auf? Ja, er madt pie Tiir
auf. Mein, ex madyt die Titr nidht auf, fondern ju. Nimmt
Rarl bas TintenfaB? Sa, er nimmt da3 Tintenfaf. Nein,
er nimmt nidht dad Tintenfaf, fondern da3 Bud.

id nehme Sie nehmen et (fie, e8) nimmt

n lege » legen w Co o) legt

o ftelle o ftellen w (y o u) ftellt

n made ,  maden v (o ) madt
, Dberiihre , berithren , (, ) beriihet
. Dewege , Dewegen + () bewegt.

& nehme das Papier. Bitte, Herr Miiller, nehmen
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Gie bdle Sdjadhtel! Sie nehmen bie Sdaditel. Was tun
Gie? (Jd nehme die Sdadjtel.) Was nefhme ig? (Gie
nehmen ba3 Papier.) Id) lege das PBapier hin. Was tue
ih? (Gie legen bdad Papier bin.) Bitte, ftelfen Sie bdie
Sdadytel hin! I madje die Titr auf. Wad tue ih? (Sie
madien die Tilr auf.) Bitte, Frau Deing, maden Gie bdie
Thr zu! Was tun Gie? Was tut rau Heing? Fraulein
Berta, bitte, madjen Sie Has Fenfter auf! Wasd tun Sie,
Sriulein? Was tut Fraulein Berta? Bitte, Frdulein,
nehmen Sie bad Budy! Was nimmt Srdulein Berta? Frau
Mitller, Berithren Sie bden Tijh! Was tun Sie? Was
tut Frau Miiller? Herr Marts, nehmen Sie dad Budh und
bewegen Gie e3! Was tun Gie? Was tut Perr Marks?

Das ift der —. Jd) nehme (lege, ftelle u.f.1.) den —.

Das ift der Bleiftift. S nehme den Bleijtift. S
lege den Bleiftift Hin. Dasd ift der Gtuhl. I nehme den
Gtuhl. Jd) ftelle den Stuhl jin. Was ift bag3? Was nehme
i)? Was lege i) hin? Was ftelle i hin? Bitte, nehten
©ie ben Bleiftift! Was tun Gie? Was tut Herr Mol ?
Das ift der Tifh. ) berithre den Tijd. Jd) bewege den
Tifd). Was ift dbaz? Was berithre i)? a3 bewege i ?
Derr Sdjwarg, bitte, bewegen Gie ben Gtuhl! Was tun
Gie? Wa3 tut er? Was tut Oerr Berlig? Gr ftellt den
©tuhl hin. Steht der Stuhl oder liegt ber Gtubl? Der
©tubl fteht. Was tut Herr Berlip? Cr legt den Stuhl
hin. Steht ber Stuhl pber liegt ber Gtuhl? Der Gtupl
liegt. Nehmen Sie den Bleiftift? Fa, idh) nehme ihn. Ber
wege id) den Tijch? Nein, Ste bewegen ihn nicht. Madht
&rau X. die Thr auf? K, fie madit fie auf. Made iy
da8 Bud) auf? Ja, Gie maden es auf.
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ANEXO 3

Exemplos retirados da obra de FRENCH, F. Gi. — English in tables,
London, Oxford University Press, 1960, pp. 17-18, com a autorizagio expressa
de Oxford University Press:

TABLE 1
Identification
TABLE 1 (a)

This table gives the standard English pattern of the simplest
form of statement — the statement of identification.

This is a diamond.
24 sentences

1 2 3 4
house.
This .
is box.
That a hai
iS not chair.
It horse.

Substitutes for Column 4:

temple  restaurant school shop

church  post office classroom store

mosque  police station  playground cinema

snake fly dog lion goat
hen bee cat camel cow
chicken moth rat rhino pig
pen knife desk table letter
pencil ruler chair word match

By simple inversion, the pattern is converted into a ‘closed’
yes/no question form:

TABLE 1 (b) 18 sentences
1 2 3 4
it rat?
Is a
that shop?
Isn’t
this ruler?
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Exercises:

1)
(2

Read and learn the tables. Learn b

each table.

y heart three examples from

Show, touch or point to a picture or an object, and make the
statements or ask the question.

(3) Team ‘A’ shows, touches or points to an object or picture and
asks the question. Team ‘B’ answers,
TABLE 2
Description
TABLE 2 (a) 30 sentences
1 2 3
white.
This blue.
is
It red,
That 18 not green.
black.
Substitutes for Column 3:
new large bad hard long thick
old small good soft short thin
empty rough clean wet hot
full smooth dirty dry cold
Exercise:
Learn by heart six sentences from the table.
TABLE 2 (b) — Second use of THIS, THAT. 64 sentences
1 2 3 4
house new.
This is
box large.
book clean.
That is not
room dirty.
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ANEXO 4

Exercicios extraidos de RoOBIN, Pierre/COTET, Pierre — L’Allemand en
Seconde — Structures et textes contemporains, Hachette, Editeur, 1971, pp.4-6,
com a autorizagio expressa de Achette e de Atrium-Verlag A. G..:

]_ EIN SEHR SCHONER EINFALL

Deux skieurs, Kesselhuth Wenn wir ‘wieder nach Hause fahren,

Hesselhuth, ¢t Hagedorn,  werden wir wie Neger aussehen. Braune Gesichtsfarbe tut
se repo

sur la ferrasse ensoleilide “‘Wunder. Thre Mutter wird Sie nicht wiedererkennen.

de leur hotel. Hagedorn Wissen Sie, wann meine Mutter den Brief
geschrieben hat, der heute ankam? Wahrend ich in Berlin
heim Fleischer war, wm Wurst fiir die Reise zu bolen.

Kesselhuth "Wozu diese Uberstiirzung?

Hagedorn. Damit ich bereits am ersten Tag Post von
ihr hitte!

Kesselhuth Aha! Ein sehr schoner Einfall, Tch habe
jmmer -schon gewuBt, daB Ihre Mutter Ideen hat!

frei nack Erich Kistner

Zu den
Strukturen

Wihrend ich in Berlin beim Fleischer war.

Wir fahren nach Hause.
Wenn wir nach Hause fahren, werden wir wie Neger aussehen.

Meine Mutter hat den Brief geschrieben.
Wissen Sie, wann meine Mutter den Brief geschrieben hat?

Der Brief kam heute an.
Meine Mutter hat den Brief geschrieben, der heute ankam.

lch war in Berlin beim Fleischer.

Sie hat den Brief geschrieben, wihrend ich in Berlin beim
Fleischer war,

Ich holte Wurst fiir die Reise.
Ich war beim Fleischer, um Wurst fiit die Reise zu holen,

Ich hatte bereits am ersten Tag Post von ihr.
Meine Mutter schrieb mir noch vor meiner Abreise, damit ich
bereits am ersten Tag Post von ihr hiitte.

Sie wissen Bescheid.
Ich sage es lhnen, damit Sie Bescheid wissen.

lhre Mutter hat Ideen.
Ich habe immer gewuRt, daR lhre Mutter ldeen hat.
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1 Die Freunde fohren nach Hause; siec sehen wie Neger aus,
R Wenn die Freunde nach Hause fahren, sehen sie wie Neger aus.

1 Die Freunde sind miide; sie guhen sich aus.

2 Bie haben sich ausgeruht; sie sind wieder frisch.

3 Sie haben ihre Post gelesen; sie sprechen miteinander.

4 Sie sind stundenlang Ski gelaufen; sie sind hungrig wie Biren.

b Die Mutter sieht ihren braungebrannten~Sohn; sie erkennt ihn nicht

wieder.

2 Wann hat die Mutter den Brief geschrieben ?
B Ich weiB nicht, wann die Mutter den Brief geschrieben hat,

‘Wie heiBit die Mutter?
N Ich weiB nicht, wie die Mutter hejBt,

1 Was schreibt die Mutter?

2 Wo wohnt die Mutter in Berlin?

3 Wie verbringt sie ihre Tage?

4 Woher kommen die Freunde?

5 Wohin gehen sie morgen?

6 Wieviel Tage bleiben sie im Gebirge?

7 Wann fahren sie wieder nach Hause?

8 Warum ist die Mutter nicht mit ihnen gefahren?

9 Was fiir Ideen hat die Mutter schon immer gehabt?
10 'Wie lange wartet die Mutter auf ihren Sohn?

3 Die Liegestiible sind auf der Terrasse 3 die Giiste sollen sich darin

ausruhen.

B Die Liegestiihle sind auf der T;rmsse, damit die Giiste sich darin

ausruhen.

1 Hagedorn will ganz braun werden; seine Mutter soll ihn bewundern,
2 Die Mutter fahrt nicht mit den beiden; sie sollen unter sich bleiben.
3 Der Hotelchef tut sein Bestes: seine Giste sollen zufrieden sein.

4 Die Mutter schreibt jhrem Sohn sehr Iriih; er soll den Brief am ersten Tag

bekommen,
5 Der Sohn ruft seine Mutter an; sie soll seine Stimme horen,

4 Die Freunde fahren in die Berge ; sie wollen Ski laufen.
R Die Freunde fahren in die Berge, um Ski zu lanfen,

1 Sie laufen viel Ski; sie wollen sich erholen.

2 Sie sonnen sich; sie wollen braun werden,

3 Sie gehen oft auf die Terrasse; sie wollen eine schine Aussichi haben.
4 Sie Jegen sich in die Liegestiihle; sie wollen sich ausruhen.

& Sie nehmen den Lift; sie wollen auf den Gipfel hinauffahren,

5 War die Tiir geschlossen? Tch wuBte es nicht.
B Ich wuflte nicht, daB die Tiir geschlossen war.

"1 Verreisen wir morgen? Die Kinder méchten eg nicht.
2 Hat ex den Film gesehen? Ich wuBte es nicht.
3 Hat der Zug Verspatung? Es ist nicht schlimm.
4 Ist das Wetter morgen sehén? Ich glaube es nicht.
5 Schreibst du ihm noch einmal? Es hat keinen Sinn.
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6 Du arbeitest; ich aber lese die Zeitung.
B Wiihrend du arbeitest, lese ich die Zeitung.

‘Wie gehen spazieren ; wir diskutieren dabei.
W Wihrend wir spazieren gehen, diskutieren wir.

1 Die Mutter kocht das Essen; die Kinder aber spielen.

2 Meine Schwester betrachtet Fotos; dabei liuft das Radio.

3 Wir sprachen von der Politik; er aber horte nicht zu.

4 Die Familie iBt zu Abend; dabei sieht sie fern.

5 Meine Familie fihrt nach Deutschland; ich aber bleibe in Paris.

7 Ein Miidchen war heute hier. Wie heiBt es?
M Wie heiBBt das Miidchen, das heute hier war?

1 Ein Herr hat heute angerufen. Wie heiBt er ?
2 Xine Singerin singt im Radio. Wie heifit sie?
3 Ein Kind spielt auf der Strafie. Wie heifit es?
4 Manner warten da. Wie heilen sie?
5 Ein Buch liegt auf dem Tisch. Wie heilt es?
6 Ein Roman steht in der Zeitung. Wie heifit er?
7 Eine Verkiiuferin hat uns bedient. Wie heiBt sie?
8 Eine Komidie wird heute abend gespielt. Wie heifit sie?
9 Drei Filme werden gezeigt. Wie heiBlen sie?
10 Ein Dichter liest morgen aus seinen Werken. Wie heilit er?
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ANEXO 5
Outros métodos alternativos/nio convencionais: (breve caracterizacio)

1. Resposta fisica total (Total physical response) — Método de Asher:

A aprendizagem faz-se fundamentalmente através das ordens dadas pelo
docente e que o aluno tem de executar. Essas ordens, que partem das mais
simples para as mais complexas, envolvem um agir on movimentos do corpo
da pessoa (porque ela é obrigada a agir, levantando-se, escrevendo, etc.).

2. Sugestopedia/Psicopedia — (Método de Georgi Losanov):

Assenta na exploragio dos factores psicolégicos da aprendizagem, para
0 que contribui o préprio ambiente circundante: luz indirecta, misica suave,
assentos confortaveis. Redugio ao minimo das inibigdes individuais. Forneci-
mento macico de vocabulrio a que o aluno se expde através da leitura (com
variagbes de entoagdo) de dialogos por parte do professor.

3. Meétodo silencioso (Silent way) — (Método de Gattegno):

O professor cria as situagdes de aprendizagem por meio de bastdes
coloridos e de graficos (para o ensino da prontincia). O professor fica a maior
parte do tempo calado.

4. Abordagem natural (Método de S. Krashen):

Modelo do monitor — <aquisi¢io» da linguagem, nio «aprendizagem»
da linguagem,

Bibliografia (Sel.):

KRASHEN, S.— Some issues relating to the Monitor Model, in BrownN, H.
D. et al. (eds) —On Tesol ’77: Teaching and learning English as a
second language: Trends in research and practice, Washington, «<TESOL>,
1977, pp. 144-158.

—— The Monitor Model for adult second language performance, in BURT, M.

et al. (eds.) — Viewpoints on English as a second language, N. York,

Regents, 1977, pp. 152-161.

Second language acquisition and second language learning, Oxford,

Pergamon Press, 1981.

Antoénio Franco
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