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APRESENTACAQ

Criatividade e Gramatica é um texto inédito de Carlos Franchi que, entre as atividades didaticas no
ensino médio, foi professor efetivo de Portugués e Latim na rede estadual de ensino, durante muito tempo
e, entre as atividades didaticas no ensino superior, foi Professor Auxiliar, Professor Assistente-Mestre e
Professor Doutor junto ao Departamento de Linglistica da Universidade Estadual de Campinas (UNI-
CAMP). Assessorou também a Equipe Técnica de Comunicacdo e Expressdo — Lingua Portuguesa da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas na elaboragdo da Proposta Curricular para o ensino de
Lingua Portuguesa — 1.®grau.

Este texto explicita e desenvolve questdes linglisticas que o professor de lingua materna néo pode dei-
xar de considerar e apresenta o trabalho gramatical articulado com a producéo e interpretaco de textos.

Compreende trés itens fundamentais:

— Algumas notas sobre criatividade em que a idéia de criatividade é discutida, ndo se vinculando
necessariamente & de comportamento divergente e considerando a possibilidade de se ser criativo
mesmo quando suijeito a regras;

— 0 que se faz quando se faz gramatica como se faz analisa a atividade gramatical nas escolas e
considera os critérios linglisticos em que se apdia a gramatica tradicional, valorizando positivamen-
te as intuicdes que ela contém;

- Indica¢bes para uma renovagio dos estudos gramaticais distingue os trés tipos de atividades
— linglistica, epilinglistica e metalingiiistica — necessariamente presentes no estudo de qualquer
lingua e mostra como o estudo da gramatica deve ser precedido de operagdes continuas sobre a
prépria limgua.
A leitura deste texto possibilita ao professor de lingua materna aprofundar e compreender melhor o en-
foque da Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa — 1 g gaau, divulgada pela SE/CENP.



CRIATIVIDADE E GRAMATICA!

Tem sido um lugar comum entre professores, educadores e mesmo estudiosos da linguagem uma ati-
tude negativa em relacdo a gramatica. Ha razGes para isso. Entre elas: a critica correta a insuficiéncia das
no¢des e procedimentos da gramatica tradicional; a inadequacdo dos métodos de “ensino” da gramatica;
o fato de que essa gramatica nao é relacionada a um melhor entendimento dos processos de producgéo e
compreensao de textos; o esquecimento da oralidade; o normativismo renitente, etc. Essa critica, porém,
por mais perspicaz e correta que seja, ndo € acompanhadia de uma reflexdo amadurecida e bem imformada:
nem basta para instruir a substituicdo dos quadros tedricos que serviram a tradico gramatical, nem permw
te elaborar uma nova mediac8o entre a teoria linglistica & a pratica pedagdgica. N&o se renova, assim, a
concepglo de gramatica. A consequéncia nBo pode deixar de ser ou a rejeigdo do estudo gramatical ou a
inconseqliéneia de uma pratiea "envergonhada” dos mesmos exereieios antigos sob outias capas.

Mas a razdo mais invocada para essa rejeicdo da gramatica é que, mesmo assumindo uma postura des-
critiva mais moderna, ela sempre resultard de uma redugdo metodolégica que a torna estanque e restritiva.
E mo uso e ma prética da linguagem ela mesma, e mdo falando dela, que se poder4 reemcontrar 0 espaco

aberto da liberdade criadora. De fato, dizem, a criatividade é fruto de um comportamento original e assiste-
matico, realimentado a cada momento em cada circunstdncia da acdo humana; a gramatica, ao contrario,
seria um trabalho de “arquivamento”, de assujeitamento dessa liberdade a certos parametros teéricos e
formais.

Ha uma parte de verdade em tudo isso. Também, ainda mais, meias-verdades. E como meias-
verdades, mais desorientam que estimulam. Talvez por isso mesmo, eu tenho assistido, desde meus tem-
pos de professor secundario, a uma certa involu¢do na eficiéncia das estratégias pedagdgicas destinadas a
criar condic@es de um comportamento criativo na limguagem.

Outras razdes, relacionadas a organizaco do sistema de ensino?, também contribuiram para que a
criatividade se refugiasse em alguns poucos exercicios de reda¢do. No panorama escolar brasileiro, isso é
praticamente nada, sobretudo quando se nota que a “redagao” ndo é tomada como estratégia para o de-
semvolvimento da capacidade de producdo de textos, mas como instrumento de avaliacdo de questilincu-
las normativas e de ortografia. Restam sempre algumas mengdes a aspectos da linguagem figurada, como
se nela se esgotasse 0 que existe de criativo na limguagem.

Ao lado, embarcando em uma duvidesa pedagogia, que apregoa a anulacdo do papel do professor e
desconfia de todo método e de toda interferéncia, alguns acreditaram (e acreditam) em um “esponta-
neismo" radical. Como se a criatividade s fosse possivel numa brotagdo em campo virgem e nio tocado,
cada um consigo mesmo, “expressando-se livremente”. O trabalho do professor se resumiria a uma co-
lheita de flores: a louvagdo dos achados surpreendentes (talvez s6 para ele) do que foi saindo por se deixar
sair.

Pior, eu vi. Acreditou-se que a criatividade estava sé em outro lugar que néo a linguagem verbal. Nas
manifestacdes gestuais, na expressio corporal, no desenho livre, etc. Aceitou-se por co-modismo e muito
sem refletir que a lingua e a gramatica fossem mesmo um lugar de opressao e regra, talvez estimulados pe-

thi Circulou mimeografado um trabalho meu, com esse mesmo titulo — “Criatividade e Gramatica”. Esta versdo é uma reconstrucdo inteira desse ar-
tigo. Primeiro, porque ele estava mal construido e cheio de inadequac@es. Segundo, porque nao respondia a seus propdsitos, pelo tom acadé-
mico e pelas inimeras citac@es e estudos de autores. Nesta versdo, limito as citag@es, corto os jargdes da linglistica @ mantenho, guanto
possivel, um estilo intuitivo e ndo técnico. Quero ser lido por aqueles a quem dedico este artigo: os professores que ainda insisterm em ser pro-
fessores, apesar de tudo. Os lingiiistas me desculpardo a falta de rigot e de “madiztnidade”. Isso, posso tentar fazer em outro lugar.

{2) Aos professores ndo deve ser creditado o débito inteiro da desinformacdo. Lecionam em um regime de trabalho injusto e a baixlssimos sal4rios:
n&o lhes dao condicdes e tempo de preparo de suas aulas e de um estudo sistematico. Todos, mesmo os que se esforgam por organizé-les, sa-
bem que ndo bastam cursinhos intensivos de reciclagem. Culpa igual ou maior cabe &s "faculdiades de letras”, seus curtieules, programas e
duvidesa qualidade docente. Resguardem-se as pouquissimas exce¢des.



la equivocada e infeliz atribuicio de uma coloracdo “fascista” s linguas naturais, enquanto sistema de re-
grass.

Colocou-se sob suspeita todo esforco de sistematizacio (tradicional, por tradicional; da linglistica, por
n3o entenderem seus propdsitos). Caiu-se na improvisagio dos manuais que (salvo rarfssimas excecdes)
causam maior dano aos estudos da linguagem que os compéndiios antigos. Afividades de linguagem redu-
zidas ao preenchimento de espagos em branco, a reproducdo mecanica de “madielos”, a interpretacdo de
passagens de texto pela escolha entre alternativas triviais, informacdes gramaticais fisgadas aqui e ali, tudo
esta bem “sincronizado” para a satisfacao dos editores e dos professores que ja ndo precisam pensar, nem
ensinar a pensar. Quanto & gramatica, uma tal de gramatica assistematica: ha certamente uma contradi¢ao
nos termos.

Outra saida facil: o futurismo. O futurismo pede socorro & no¢des e conceites mal assimilados de um
determinado quadro tedrico da lingliistica contemporémnea, para suprir de novidades o vazio deixado pela,
falta de condicdes para uma reflexdo mais séria. E um terrorismo contra 0 passado: buscam-se idéias inédi-
tas, teorias nunca vistas, técnicas ultramodiennas, cada um com a sua, em uma atividade furiosa e inconse-
qlente. Nessa ansiedade, os conceitos nem chegam a constituiir-se e ja se distribuem para 0 consumo dro-
gado do modismo intelectual. Assim, no mesmo embrulho textual, podem encontrar-se a "diuypla articula-
¢30" de Martinet, "fumg@o poética” de Jakobson, as “figuras e fungdes" de Hjelmslev, as “isotopias" de
Greimas, tagmemas, semantemas, literaturemas, codigoes e canais, chegando enfim a “competéncia” de
Chomsky que acaba reduzindo-se a algumas arborescéncias e diagramas. As media¢des entre uma boa
teoria lingliistica e a pratica pedagdgica ja sdo téo dificeis de estabelecer (porque sao atividades de proposi-
tos radicalmente diferentes)! Que dizer dessa linglistica de retalhos?

Por isso, neste artigo, quero fazer um pouco a reavaliacio dessas atitudes, preocupando-me, limitada-
mente, com as relacdes entre a gramdtiica e a criatividade. Num primeiro momento, tratarei de rever a no-
¢do de criatividade; limitar-me-gi a uma rememoragdo do momento teérico em que 0 comportamento cria-
tivo se tornou o objetivo didatico por exceléncia (pelo menos nas introducdes dos "pilanejamentaes curricu-
lares"). Num segundo momento, recolocarei as criticas a concepcdo de gramatica que ainda fundamenta a
atividade sobre a linguagem nas escolas, sobretudo em relagdo ao tema da criatividade na linguagem. Fi-
nalmente, indicarei algumas possibilidades de renovacdo do ensino gramatical. Também ndo poderei
estender-me muito a respeito da construcdo da gramatica, ficando em questdes programéticas e gerais.

Preciso, porém, fazer uma adverténcia para evitar um grande mal-entendide. Vou examinar agui um
pequeno aspecto do que devam ser as atividades de linguagem na escola: os relativos & matéria gramati-
cal. H4 muita coisa mais por fazer, certamente t30 ou mais importante, envolvendoe outros aspecios da
producio e compreensdo do texto, o desenvolvimento da interacdo social na oralidade, o conhecimento e
representacdo da realidade, a eliminagdo de preconceitos e discrimina¢des sociais na linguagem. Parece-
me, porém, oportuno recolocar, dentre as estratégias possiveis para o desenvolvimento da linguagem dos
alunes, algumas que incidem sobre as estruturas gramaticais. So isso.

(3) Aludo a R. Barthes (e reprodutores} cujas afirmagdes sobre lingiistica e linguagem n8o resistem a uma critica séria e criteriosa.
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1 ALGUMAS NOTAS SOBRE CRIATIVIDADE

Muitas vezes se tem vinculado criatividade a originalidade, a ruptura de padrdes, ao estabelecimento de
novos e surpreendentes sistemas de referéncia. De um certo modo, supde-se que a criatividade repousa
sobretudo sobre as manifestacdes ndo sujeitas a regras ou ao estabelecimento de regras pessoais € pro-
prias de manifestagdo. O comportamento divergente ndo deixa de ser um comportamento criativo, mas a
reducdo de um ao outro, sem mais, ndo somente limita a nogdo de criatividade como dificulta a agdo peda-
gogica que se pretende criativa. Ndo somente se pode falar de criatividade em inumeras atividades sujeitas
a certo tipo de regras e de principios gerais como ainda em relacdo a manifestacdes compartilhadas e so-x
ciais.

Sem pretender fazer histdria, nem exaurir fontes, indicaremos algumas que mais contribuiram, na dé-

cada dos cinglienta, para colocar-se 0 comportamento criativo como base de uma revisao curricular. Sao,
pois, algumas notas bem localizadas em um certo periodo e lugar. Mas espero que elas nos ajudem a refle-
tir mais cuidadosamente sobre criatividade, evitando-se uma viséo parcial e tornando-a mais eficaz na agéo
pedagdbgica.
1.1 J4 desde o inicio do século, educadores e fil6sofos da educacio foram-se a pouco e pouco afastan-
do de uma didatica conteudiista e informativa e de uma psicologia sensu-empirista, baseada sobretudo no
dado e no transmissivel, no estabelecido e na heranca, para reconhecer a fungao ativa do pensamento (e
da linguagem) e o papel da acao na construcd@o de nogdes, conceitos, operacdes e relacdes estruturais.
Refiro-me, por exemplo, ao progresso continuo nessa direcao das idéias de Lay, Dewey, Claparéde, Kers-
chensteiner, que se liam em nossas escolas normais j4 nos anos quarenta.

Apesar de nem sempre terem superado uma noc¢do de acdo como acao fisica, de manipulacdo de apa-
ratos e experimentacdo concreta, esses pensadores ja nos mostram como a percep¢ao e a representacao
constituem o resultado de uma atividade exploratdria exterior € interior: uma atividade criadora e ndo me-
ramente reprodutora, na medida em que ndo consiste somente em repetir e aplicar esquemas aprendidos
mas em construi-los. A relacdo entre o sujeito e 0 mundo se compreende como uma relagao ativa: o ho-
mem intervém espontaneamente no curso dos fenGmenas, estabelece relacdes novas, define novoes mo-
dos de estruturacdo do real. Ndo se limita, pois, a observar e a assimilar, a estar disponivel para a “licdo das
coisas", mas a fazer delas o objeto mutével e adaptavel da agdo do sujeito. Sob a acédo e para a acdo, as
coisas ndo sdo apreendidas a partir de propriedades categoriais que Ihe seriam inerentes, mas pelo seu va-
lor funciomal. Como consequéncia, saber 6 saber de experiéncia, é representacdo de experiéncias, e néo
mera manipulag&o de representagdes simbolicas transmitidas: experimenta-se aguilo que se 6fiou.

Ja era um grande passo. A observacdo, embora condicio de acesso ao reconhecivel, n3o seria o fator
determinante de "idéias novas": é preciso que o espirito produza um “ato criador”, uma " intuicdo criado-
ra, para, a partir destes, avancar para a solu¢ao de quaisquer situacdes-problema. Nesse contexto, po-
rém, criatividade e agdo criadora padecem de uma limitagdo muito séria. Trata-se ainda de uma ac¢do exte-
rior, em que o0 pensamento e a linguagem possuem um mero papel instrumental. Resultam, ainda, de infe-
réncias que associam achados da observagdo e “comteGdos” da consciéncia. Se, por um lado, a vida
psiquica se descreve como um esforco ativo e expressivo, continua, por outro lado, sendo um mecanismo
de conexdo entre conte(idos previamente estabelecidos. Importava avangar no sentido de caracterizar a

natureza do pensamento e da linguagem como o de um processo, ele mesmo ativo, de constru¢do das no-
¢des, de ordenagao e estruturacdo dos dados da experiéncia e da consciéncia.

Piaget iria mostra como a relagdo entre as operagdes efetivas e as operacdes mentais € muito mais
profunda do que consegue vislumbrar-se no dualismo psicoldgico da "escola ativa”. De fato, em sua pers-

(4) Ainda se Ié com muito proveito o estude de Hans Aebli (Didatiea Psicolgica, S8o Paulo, Editera Nacional, 1976, particularmente 6 capitulo If) pa-
ra situar Piaget em relag8o ao contexto tedrico antetior das vérias tendéncias de "escola movat”.



pectiva, o pensamento e a linguagem n#o se reduzem a um processo reflexivo sobre modelos exteriores:
correspondem a esquemas de acdo elaboradoes esforcadamente pelo proprio sujeito. 0 desemvolvimento
do comportamento criativo assume relevancia pedagdgica particular. O ideal ndo é o aluno passivo e reci-
piente, mas ativo e interferente: o conhecimento tem que resultar de um processo de construcé@o conduzi-
do pelo proprio sujeito.

Pensamento (e linguagem) é antes de tudo uma prolongacdo dessa atividade que ja ndo se exerce so-
bre as coisas mas sobre representacSes. S&o modos e formas de acdo que se diferenciam (identificando e
assimilando ao esquema os objetos que toma como elementos), que se organizam funcional e llogicamen-
te, que se refinam em um processo continuo de compasicdo assegurando um desenvolvimento sempre
mais abrangente. No fundo no se distinguem de uma ac8o exterior, embora, quando esta falte, a imtui¢éo
se debilite. A ag8o exterior do individuo fica como o pano de fundo dessa acdo do pensamento e da lingua-
gem em que muito pouco é pré-formacdo, parte é recepcio e quase tudo formacio e tramsformacéo.

Independentemente das diferencas mais ou menos profundias nas tendéncias da psicologia contempo-
rdnea, esta foi e continua sendo uma conquista definitiva. Pensamento e linguagem ndo sdo somente o
instrumento de uma ac¢do segunda e exterior. Sdo eles mesmos formas de acdo, processos criadores e
constitutivos que organizam a experiéncia. Um processo de transformacgdo aberto a inimeras possibilida-
des de estruturacao e, conseqiientemente, mecanismos eficazes de critica e revisdo, de conversao e recria-
céo.

Essa era a grande leitura dos anos cinqlienta, em que se passou a falar mais insistentemente em uma

escola voltada para a criatividade. Até em excesso.
1.2 Havia uma outra vertente de idéias, relativamente independente desse plano pedagdgico mas que
fazia convergir para 0 mesmo centro de interesse. Refiro-me a filosofia das ciéncias. Chegavam até nés,
professores de entdo, os ecos de uma revolugdo entre cujas conseqliéncias esta também a importancia ca-
da vez maior: atribuida ao pensamento e a linguagem criadores. Uma severa critica aos procedimentas in-
dutivos de construcdo do conhecimento punha em dudvida a fungao vestibular, na ciéncia, da observagao
minuciosa dos fatos, do registro circunstanciado dos dados, da primazia dos resultados da experimenta-
¢éo.

Uma conseqiiéncia dessa critica foi a valorizac8o da hipotese como elemento inicial no processo ¢ria-
dor da prética cientifica. Comega-se a desconfiar de que as melhores hipoteses devessem nascer, necessa:
riamente, de uma colegio e catalogacio de dados: elas se originam, de fato, em uma reflex&o prévia bas-
tante assistematica e imaginativa e, até certo ponto, arbitraria. Percebe-se que elas dependem muito do
posto de observagdo em que se coloca o cientista: seus propdsitos e intengdes, pressupostos filoséficos e
ideolbgicos, certas circunstincias de sua pratica, sua pertinéncia a um determinado contexto e cultura. E
se conclui que n&do existe um dnico modelo de inteligibilidade nem uma s6 maneira de representacdo dos
fenomemos. Como corolario: a pratica cientifica, seus métodos e técnicas, suas escalas e medidas, tudo se
coloca igualmente sob cautelosa suspei¢do de um grau de arbitrariedade. Tudo é provisdrio, sujeito a criti-
ca e & revisao.

Assim, ao lado da hipdtese, do “pomtoe de vista”, valorizam-se a antitese e a contrapesicdo. A ciéncia ja
n3o é “a ciéncia do fato, mas a ciéncia do projeto”®. Enquanto projeto néo se propSe somente & verifica-
¢40 mas também a contradita. Quando o conhecimento aparentemente se fixa e se formaliiza, nada mais
faz que suportar, na estabilidade e elegincia dos modelos tedricos, a garantia dessa provisoriedade: um re-
curso auxiliar as limitacdes e incertezas do cientista, um pouso-paradigmatico que instaura um momento
de equilibrio antes da proxima contestacao.

Nesse quadro se entende por que o lema newtoniano para o trabalho cientifico — “méo fabrico hipote:
ses” — foi substituido pela repetidissima afirmacéo atribuida a Einstein: a ciéncia néo é um ato de conheci-
mento mas, principalmente, um ato de imaginago. E @sta que amplia @ campo die nefieréncia para & atividar-
de criadora do sujeito. Vé-se, enfim, que a criatividade se transforma em um elo interdisciplinar entre a
ciéncia e a arte, entre a teoria e a poesia.

(6) Aludo, entre outras, 4 reflexdo de Gaston Bachelard.
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1.3 Reencontramo-nos, aqui, com os pontes fundamemtais da reflexdo que se fazia no Ambito da cién-
cia da educacdo. De fato, a criacdo cientifica deve reproduzir, em um momento de rara intensidade, o pro-
cesso mesmo do desenvolvimento mental do educando que opera e cria, experimenta e imagina, represen-
ta e conhece. Por um lado, essa pedagogia implica que as idéias novas se formem em um contexto vital;
que se coloquem a prova, enquanto hipdteses. Implica que as significacdes se concebam como “pontos
de vista”, dependentes funciomalmente de um contexto que é menos um dado € muito mais um cons-
truido. Implica finalmente que nogdes, conceitos, operacdes, relagdes, valores e decisdes se determinem
em um processo dinamico de a¢ao e rea¢do para cujos resultados nao se podem limitar previamente as op-
¢bes. No curso de seu desenvolvimento, quando faz e conhece, quando é artesdo ou artista, 0 homem ¢é
guem escolhe 0 seu lugar de observacéo e progride menos sobre o feito e mais sobre 0 que é capaz de des-
fazer e refazer. Cada etapa e estagio é sempre um estado provisdrio.

E hé outro ponto de apoio para o elogio dessa provisoriedade. Quando se reflete sobre a educacéo com
apoio em uma antropologia social renovada, coloca-se logo em crise uma vis3o abrangente (mesmo que
cumulativa) do universo sob um Unico prisma. Pde-se sob a mesma critica um humanismo baseado em
uma imagem antecipada do homem ou cidadao ideal, mesmo que esse ideal se proponha como uma ins-
tancia do future. Nem um humanismo classico, obtido como sublimagdo da histdria, nem um humanismo
teleoldgico (teoldgico?) podem substituir a consciéncia de nossa plena humanidade “como condicédo e
obrigacdo”, como “situacd@o e projeto”. Para um homem sempre imaturo e inacabado, historico e atraves-
sado pela historia, ja ndo se pode pensar a educag@o como a transmissao de uma heranga cultural, nem co-
mo a transferéncia de informacdes e conteddos®. Sem recusar essa histdria, mas sem repetir-se € reiterar-
se, 0 homem deve formar-se em uma continua readaptacao; quero dizer: para ser sempre um agente movo
de sua prdpria construc@o, para acomodar-se em sucessivas e diferentes situacdes, para reinterpretiélas e
reinterpretar seus problemas, para atribuir as questdes novo valor e peso, para inventar soluc@es; para
exercer, enfim, em cada momento, sua virtualidade criadora.

Criatividade é, pois, mais que um elo entre o conhecimento e a arte. Liga-0s & prépria vida e & acéo do

homem sobre o mundo. Mais que elo entre diversas atividades e projetos, é condicdo deles.
1.4 Eoi nesse tipo de discurso que me obriguei, quando ainda professor, a repensar a criatividade. Era,
de fato, um perfodo de grande intensificacdo dos estudos relativos ao comportamento criativo — sua ¢on-
ceituacio, a elaboracdo de instrumentos de medida, estratégias de desenvolvimento”. Havia, é certo, ou-
tras razBes praticas para esse esforco. Sobretudo nos Estados Unidos, em que o véo do Sputnik e o cresci-
mento da concomréncia internacional (Japdo, Alemania) criavam ddvidas a respeito de uma pretendidia su-
premacia técnica. Investia-se na "criatividade" .

De qualquer modo, sob diferentes imposicdes e reflexdes tedricas, pode-se reelaborar e ampliar a no-
c40 e o campo da criatividade. Vale a pena retomar em sintese alguns dos aspectoes mais importantes. Em
primeiro lugar, o eixo da nogédo de criatividade se desloca de uma avaliagdo mais ligada a originalidade do
produto para o estudo das condic@es e mecanismas do processo de criagdo. Supde ele a necessidade de
uma continua ampliac@o dos campes de referéncia e a permanente renovacdo dos meios de representagdo
e estruturagao do vivido. Pode-se fazé-lo mediante o estabelecimento de esquemas estruturais mais ricos e
flexiveis, mudando-se o ponto de vista para a constituic@o de noves objetos e novas significagdes ou es-
tendendo a novas situagdes, pela analogia, esquemas relacionais projetadas sobre situagdes anteriores, ou
ainda reconstruindo representac@es a partir da critica.

Mais: situa-se a atividade criadora em um contexto vital e social. Ela ndo se manifesta somente em um
ato individual, isolado. Desenvolve-se no didlogo e na contradicdo. Na muitiplicacdo dos imteriocutores.

(6] Lembra-me aqui uma de nossas leituras favoritas: “Educagdo e Vida", de Pierre Furter, publicado em Petropalis, pela Vozes, 1966.

(7) Por exemplo, J.P. Guilford publicava seu artigo “Creativity" (em American Psychologist, 1950, p. 444-65); outros textos de Guilford, Harding, Lo-
wenfeld, Moslow, Osborn, Parnes, Rogers, se reuniram posteriormente em edicdo de Parnes e Harding (A source book for creative thin-
king“, N. York: Charles Scribner's Sons, 1963); textos de Taylor, Torrance, Brogden, e ainda Guilford eram editades por Taylor encontrados
depois em portugués em “Criatividade: progresso e potencial”; S&o Paulo: Ibrasa; 1976; ou, ainda, os textos de Torrance (“Criatividade"”, tra-
duzido em Séo Paulo, Ibrasa, 1976), Bruner (“Q processo de Educacdo”; traduzido em Séo Paulo, Editora Nacional, 1972), Kneller (“Arte’e
ciéncia da criatividade”, traduzido em S&o Paulo, Ibrasa, 1960); etc.
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No contraponto de um discurso que se atualiza em um contexto bem determinado. Embora no sujeito, é
um processo histérico porque sup8e ao mesmo tempo a exploracdo dos campas ja cultivados e o rompi-
mento de limites anteriormente estabelecidos. Esta longe, por isso, de reduzir-se a originalidade e a diver-
géncia e, menos ainda, a singularidade de um éxtase ou de uma inspiragao: é um trabalho a muitas maos.

N&o tem, enquanto processo, um dominio privilegiado: esta nas artes, nas ciéncias, nas varias formas
de representacdo e organizagdo das experiéncias, na sele¢do dos materiais ou dos instrumentos-adequa-
dos ao trabalho e aos propésitos que Ihe atribuimos. Esta onde se ddo possibilidades de op¢ao, mesmo a
de optar pela op¢ao dos outros.

Enfim: valoriza-se a fun¢do estruturante da atividade humana, a funcdo dialética dessa atividade em um

contexto historico e social, o carater aberto dessa atividade as opcdes e ao misco.
1.5 Seria bom fechar este item falando um pouco sobre a criatividade na linguagem. Como observei, e
tenho feito repetir tanto8, a linguagem é ela mesma um trabalho pelo qual, histdrica, social e culturalmen-
te, 0 homem organiza e da forma a suas experiéncias. Nela se reproduz, do modo mais admiravel, o pro-
cesso dialético entre o que resulta da interagdo e 0 que resulta da atividade do sujeito na constituic@o dos
sistemas linglisticos, as linguas naturais de que nos servimos. De fato, por um lado, na interagdo social
que se estende pela historia, é que se "diiciomariza” o significado dos elementos lexicais, que as expressdes
se conformam a principios e regras de constru¢do, que se organizam 0s sistemas de representacéo de que
se servem os falantes para interpretar essas expressdes, que se estabelecem as coordenadas que permitem
relacionar essas expressdes a determinadas situagdes de fato. E assim a linguagem uma atividade sujeita a
regras que dependem, em parte, de restricdes, impostas pelo material sonoro de que se serve, em outra
parte, certamente, de condic®es genéticas mas, no mais relevante e importante, se constituem como uma
“praxis”. Por outro lado, é ainda na interacéo social, condicdo de desenvolvimento da linguagem, que ©
sujeito se apropria desse sistema linglistico, no sentido de que constrdi, com os outies, os objetes lin-
glfstieos sistematieos de que se vai utilizar, na medida em gue se constitui a si proprie eeme locutor e 808
outres eeme intefloeutores. Per isso, essa atividade de sujeite ndo € somente uma atividade gue repreduz,
ailva esquemas prévies: é, em eada memente, um trabalhe de recenstrueds.

Essa atividade do sujeito esta assegurada em dois p6los. Em primeiro lugar, as linguas naturais ndo séo
sistemas tdo sistematicos como pensaram os estruturalistas: cada ato de fala é sempre um ato de op¢éo
sobre um feixe de possibilidades de expressdo que o sujeito correlaciona as condicdes varidveis da produ-
¢do do discurso. Em segundo lugar, as regras da linguagem ndo possuem, no geral, uma necessidade bio-
l6gica ou légica: sua regularidade tem um fundamento social e antropoldgico e a obediéncia a elas tem um
fundamento funcional. Por isso essas regras podem ser alteradas, sobretudo quando o sujeito investe de
significacdo recursos expressivos ndo necessariamente “catalogados"” ou “codificados”.

A teoria da gramatica tem que estar, assim, atenta a essa caracteristica aparentemente paradoxal dos
processos linglisticos. Eles parecem singulares e Unicos, em cada ato de fala, ndo somente enguanto
evento particular, mas enquanto fonte de inovacao e de criagdo de um ponto de vista. Mas nao séo con-
vencionais, no sentido de que ndo se convenciona a cada momento sua “gramatica”: também é um fato
que se seguem regras. Nao se pode falar, como se vem sugerindo, que a expresséo e seu sentido somente
se constituem em cada situacéo concreta de discurso: € desconhecer a historia e o carater social e antro-
polégico das regras da linguagem. Nem se pode esperar que o calculo das correspondéncias entre 8s ex-
pressdes e seu sentido — do processo de interpretacdo — possa ser reduzido & procedimentos simtatico-
semanticos de desodificagéo.

Nessa perspectiva, a criatividade é sempre um atributo do comportamento verbal que ndo seja a fala do
gramofone e do papagalo. E em vérios setiides.

— A criatividade se manifiesta ainda ao nivel da construcio das expressdes. De um modo mais radical,
no fato de que € o sujeito que constrdi, do modo que lhe convém, as maitiplas formas que vai compondo li-
nearmente. Ndo ha nada de mecanico nisso, qualquer coisa como “wma palavra puxa a outra“; ao contra-

(8) Por exemplo, em “Limguagem — atividade constitutiva”, (em almanaque, 5, S0 Paulo: Brasiliense) e mais recentemente na “Proposta Curricular
para o ensino de Lingua Portuguesa — 1 g gaau™ (preparada pela Equipe Técnica de Lingua Portuguesa da CENP, SE, 1986).
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fio, as linguas naturais oferecem inlimeras procedimentos que asseguram ao falante sua liberdade de rela-
cionar e conectar as expressdes para tornd-las adequadas aos efeitos de sentido que pretende provocar.
Também porque, dentre os inimeras recursos expressivas de que dispde, o falante seleciona um outro
segundo critérios de relevancia que ele mesmo estabelece na medida em que interpreta, adequadamente
ou ndo, as condi¢cdes da producdo de seu discurso: como devo parecer quando falg? Para quem eu falo?
Com que propdsitos e inteng@es? O que eu posso pressupor e implicitzn? etc.

— A criatividade se manifesta pelo modo préprio com que cada um se coloca em relac8o a seu tema:
nos diferentes pontos de vista e perspectivas em que representa 0s eventas ou processos, organiza os as-
pectos da realidade que descreve, orienta a argumentacdo, expressa suas atitudes. E a propria experiéncia
pessoal da realidade que o falante in-forma num desenho prdprio em que ele mesmo controla as transpa-
réncias e a opacidade, o que ilumina e 0 que sombrreia, as mascaras com que a deseja revestir.

— A criatividade se manifesta, ainda, nos processos pelos quais o falante estende, pela analogia ou pe--.
la metonimia, esquemas relacionais, sintaticas e semanticos, constituidos para a representacdo de situa-
¢Oes especificas a outras situa¢des. Constitui outros mundes na imagem do seu mundo.

— No limite, a criatividade se manifesta quando o falante ultrapassa os limites do “codificado" e mani-
pula o préprio material da linguagem, investindo-o de significacdio propria.

Na reflex8o sobre esses modos de criar, percebe-se como é parcial reservar para 0 compertamento cria-
tivo somente certos aspectos da linguagem figurada, da ficcio ou da poesia. Essa visdo parcial pode-se ver
em afirmacdes como a de R. Jakobson, em um programa televisionado (na Eranca): “A linguagem em si-
tuacio é a linguagem que admite a metafora e a metonimia. E a linguagem figurativa sem a qual nio h4
criacdo”. Meia-verdade, como dizia no inicio deste artigo: construir os simulacres da metafora ou grifar a
representacdo pela metomimia sdo certamente processos criatives em um certo sentido de criatividade.
Mas estou querendo dizer muito mais: ha uma atividade criativa mesmo quando a linguagem se sujeita a
suas prdprias regras € ha criatividade na construc@o das expressdes mais simples e diretas em cada um de
Nnossos atos comumicatives. Ha criatividade até quando nada falamos e nos servimos da linguagem no soli-
I6quio e no siléncio da reflexiio em gue reorganizames 0s construtos anteriores da experiéncia.
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2 0 QUE SE FAZ, QUANDO SE FAZ GRAMATICA COMO SE FAZ

A critica aos estudos gramaticais em nossas escolas sd tem razdo porque é critica a um certo modo de
conceber a gramatica e de praticé-la com nossos alunos. Ou melhor, porque na verdade nio existe propria-
mente uma s6 concepcdo servindo de base s nogdes, conceitos, relacdes e fungdes com que se opera nas
analises e descricdes feitas na escola e em nossos livros didatices. Trata-se de uma tradi¢do (num sentido
quase mecanico de tradi¢do) que foi acumulando e catalogando questdes, problemas, solugdes especifi-
cas, definicdes: um bal de guardados. Algums trazem marcas de um tempo que vai la longe aos Aristoteles
e Platoes; outros lembram Port-Royal ou Jespersen ou Martinet ou Sapir ou Saussure ou Soares Barbosa
ou... Ndo me entendam como propondo passar um apagador sobre essa tela do tempo: nao estou pessoal-
mente de acordo com uma caracterizac@o da pratica cientifica em termos de “revolugdo”. Por isso, evito
um mal-entendido dizendo logo que se devem valorizar as intuicdes de tanta gente inteligente nesses sécu-
los de estudos sobre a linguagem: muitos lingtistas contermpi@nees buscam filiar seus conceites moder-
nos e sem pai nessa maravilhesa tradicde (agora em um sentide cultural de tradie®o) come a dizer que de-
cididamente néo existe nada de nove sob 6 S6IS.

A questdo ndo esta no interesse tedrico da tradi¢do. Esta na repetido inconsciente de formulas com
que suas intui¢des se escolarizaram (no pior sentido de "escolarizacdo"). Esta na falta de reflexdo sobre ©
que realmente se esta fazendo, quando fazemos gramatica do modo que fazemas. Por isso, antes
de propor uma concepcédo de gramatica compativel com a concepcdo de linguagem que acabames de
construir, & preciso recolocar (mais uma vez?) as limitagdes e equivocos da pratica escolar.

Um primeiro passo seria distinguir, nessa pratica, aspectos que derivam de duas tendéncias histéricas
que sempre se colocaram como incompaiiveis. De um lado, a dos que refletiam sobre a linguagem para
construir um sistema nocional capaz de descrevé-la. Pode-se ver isso, por exemplo, em parte dos estudos
gramaticais greco-latinos, nas gramaticas especulativas e filosoficas e mais recentemente no estruturalis-
mo. De outro lado a tendéncia dos que se preocupavam em estabelecer condi¢des de “wso" da limguagem
e que deu origem as gramaticas prescritivas e normativas: em vez de refletir teoricamente sobre a limgua-
gem, a tarefa do gramatico seria a de elaborar um manual sobre a arte de falar e escrever bem, segundo os
mais diferentes critérios. Comecemos pelas reminiscéncias da primeira dessas tendéncias.

2.1 A questdo mais importante para 8 teoria gramatical é a seguinte: por que e como as expressdes das
linguas naturais significam aquile que significam? No centro da gramatica se coloca, mesme quando se faz
sintaxe, o problema da significagdo. Vames manter e§sa pergunta em mente Ao eurse da 6xposicao.

Uma resposta bastante persistente, na visdo ingénua de gramatica, é a de conceber a linguagem como
expressdo do pensamento e do pensamento como reflexo do mundo. A realidade se da com sua organiza-
¢do e propriedades “percebidas” como tragos categoriais, pronta e exterior ao sujeito: nela identificamos e
distinguimos objetos, classificamo-los, projetamaes as relagdes que se estabelecem entre eles em uma re-
presentacao mental que constitui 0-sistema de referéncia espago-temporalmente ordenado pelo qual a co-
nhecemos. A estrutura da lingua reproduziria a estrutura do mundo: os modas de significar e de consignifi-
car da linguagem corresponderiam aos modos de ser, estar e mudar-se das coisas e aos diferentes arranjos
em que as relEcionamos.

A andlise gramatical seguiria paralela a analise do mundo. Neste ha pessoas, coisas, animais, lugares,
seres que se identificam como estaveis no correr do tempo e na mudanga das perspectivas: possuem uma
“substancia” propria que os fazem ser 0 que sdo. Nas linguas, paralelamente, estdo os substantives. Esses
“seres” estdo no mundo de um certo modo e se envolverm em certas a¢des, acontecimentes e “paixdes”,
assumem acidentalmente propriedades caracteristicas ou acessdrias em diferentes estados de fato sujeitos

(9) Estou aqui, indiretamente, citando A. Culioli, em seu prefacio a edigdo francesa de "Philgsophie de la Grammaire” de Otto Jespersen (Paris: Mi-
nuit, 1971).
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a variac8o das circunstancias. Nas linguas, esses processos, qualidades e circunstancias s&o, respectiva-
mente, representados por verbos, adjetivos e advérbios. Falar ndo é nada mais do que descrever aspectos
das coisas, seja mediante uma generalizac0 que seria a fonte do conhecimento abstrato — “péssaros
voam", seja em uma determinada situacdo, como base para nossas a¢des imediatas — "aquele passaro
voou dali". Sair pela linguagem, desse quadro, para o mito, a ficgdo, a metéfora, a poesia, a reflexao filo-
séfica, a teoria, seria sempre um jogo de espelhos, resultado das transposi¢cdes analogicas de sentido ou
da fantasia que recompde, com pedagos do mundo, outros mundos possiveis na cren¢a ou na imaginagao.

Nessa gramaética, as categoriast® descritivas da linguagem séo também dadas do exterior da linguagerm
e, por isso, foram tdo criticadas pelo estruturalismo. Jespersen as chamava “categorias nocionais”, se-
ménticas, que continuam incrustadas nas explicaces das gramaticas escolares. Quem néo reconhece ne-
las a maioria das definicSes com que foi introduzido {e com que se introduzem as criancas) no estudo da
linguagem?

Com base nessas mesmas categorias nocionais, pelas relacbes que se estabelecem entre 0s elementos
das expressdes (isto &, entre 0s objetos na situacio e evento descritos), se constréi uma analise “I6gica”
das oragdes. Nelas existem os elementos "agentes” — que praticam as acdes; “pacientes” — que sofrem
as acles; “temeficiarios” e “maleficiarios” — interessdos no resultado das a¢des; “qualidades” com que
se modificam os participantes; “instrumentos”, “meios” e “modos"” — com que se fazem as agdes; “lu-
gar” e "tempo" — em que se realizam. Pareadas a essas fun¢@es nocionalmente determinadas pelas rela-
cOes que se estabelecem entre os seres, vao-se identificando fungdes mais propriamente “gramvaticais": a
do sujeito, a do objeto direto, a do objeto indireto, & dos adjuntos adnominais e adverbiais. E assim por dim-
te.

A utilizacBo desse paralelismo sintatico-semantico, na formulacio das gramaticas e na analise ling(ifsti-
ca dos enunciados, possui um forte elemento de atrac8o: é a resposta mais direta e simples & quest&o fun-
damental de qualquer teoria da linguagem e a solucdo mais & m&o para o problema da Significacéo:
aproxima-se a descricdo gramatical da descricdo seméantica dos enunciados. E, de fato, seria dificil recusar
que, em um de seus aspectos, esse plano referencial estruturado no espacgo e no tempo constitua um dos
dominios privilegiados de interpretacdio da linguagem. Mas uma elaboracdo mais moderna de uma teoria
nocional teria que evitar alguns vicios radicais da visdo tradicional. Vamas ver is30.

Esse dualismo, mundoe e pensamento, pensamento e linguagem, eoleca para o sujeito AE6 muite mais
do que apreender a realidade e encontrar 6§ modos mais adequades de representa-la Ra linguagem. Come
me dizia um velho professor: “dlsixe a inteligéneia sempre aberia (atencdo, espirite de observacae, Perspi:
c4cia) para que seja moldada pelo munde; af, a linguagem Vira por si; 0 gue RA6 §8 cORSBgUE dizer é 6 que
néo se conseguiu ainda compreender e conhecer; hessa R&voa do espirito é que esta a falia de clareza e de
gconomia da boa linguagem". As palavras e as expresstes estdo prontas, em seu estado de dicionario:
combiing-las entre si no texto adequado n&o seria um problema propriamente de linguagem mas um prable-
ma de percepcio, inteligéncia, capacidade de anélise e sintese dos acontecimenties. Essa concepcdo anu-
la, desse modo, um dos aspectos mais importantes da criatividade na linguagem: o de que é por ela que se
constituem os sistemas de representacdo, na indefinida seq(iéncia historica de indefinidos discursos. 0 de
que nesse Processo o sujeito ndo é somente quem se apropria de um sistema dado, mas quem o constréi
junto com os outros, abertas todas as possibilidades de re-forma e rellocacao.

Mais propriamente no sentido gramatical, essa concepcio, ja para 0§ primeiros que a experimentaram,
mostrou logo suas insuficiéncias descritivas. Por exemplo, a medieval e classica discussio das mominaliza:
¢Bes. De fato, entre os substantivos logo se encontram acBes (“discusséo", “nomindliizacdes”, "acbes") e
estados (“subjetividade”, "trangiiilidade”, "fome") e qualidades ("beleza”, “rapidez”, “capacidade") e
relacdes (“proximidade”, “pertinéncia”, “irm3o") e até proposicdes inteiras ("o fato de que eu estou es-
crevendo sobre a linguagem").. Fica-se em um circulo vicioso: essas palavras e expressbes quero que se-

{10) Utilizo no texto o termo "categoria” para referir-me & propriedade ou conjunto estruturado de propriedades que se utilizam na teoria para classifi-
car um conjunto qualquer de objetos tedricos. E, pois, uma nogdo metatedrica, como “relagao” ou “fumgao®. O termo relag3o se usa como de
costume para expressar o vinculo que associa um objeto a outro e o termo "fumgdo" para designar o papel desempenhado pelos termos que
entram em uma relagao.
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jam, por alguma razéo, substantivas; substantivo é a palavra que designa as coisas; entdo essas palavras
designam coisas. Ou outras “coisas” (que ndo seriam bem coisas), tomadas como coisas!

N&o resisto & tentacio de trazer o exemplo de uma prova de avaliagdo em uma escola. Os alunos esta-
vam com a definicdo bem de meméria: substantivo é a palavra que designa os seres — pessoas, coisas,
animais, lugares. E aquestéo da prova mandava grifar os sulbstzamtivos ma seguiinte et

()

— “A compreensdo do governo em relacdo aos problemas do povo, levou-o a solugdes que
privilegiassem o social. Dada a preméncia dessa questao, a rapidez das providéncias a serem
tomadas passou a ser mais importante que a sua adequa¢io circumstamcisil

E um desafio encontrar ai substantivos com base nas categorias de pessos, animal, celsa ou lugar ou

pela saida das designacdes “tomedas como coisas”. E claro que o professor se queixava de gque, infeliz-
mente, alunos do segundo grau ainda ndo sabiam o que era um substantivo. E @u ssibia?

E preciso observar que mdo ha meios de estabelecer correlagdes uma a uma, ao nivel da andlise pura-
mente superficial das oragdes, entre categorias gramaticais e categorias semanticas, entre funcdes ou rela-
¢Oes gramaticais e funcdes ou relagdes semanticas. A sintaxe das linguas naturais funcioma sob outros cri-
térios que impedem essa visdo da interpretacdo como uma decodificac@o direta. E o mesmo é valido para
uma associacao direta entre condicdes gramaticais e condicdes pragmaticas. Um exemplo disso, para ndo
ir muito longe, é o da definicdo de sujeito. Tomemas como exemplo duas definicies muito correntes —
uma delas identifica a funcdio gramatical de sujeito com a funcéio seméntica de agente:

@

sujeito é o elemento que pratica a agdo expressa por um verbo na forma ativa;

outra delas identifica a funcdo gramatical do sujeito a fungdo pragmatica de topico:
K)

sujeito é o elemento de que se fala na oracéo.

Com base em qual dessas definicdes poder-se-ia identificar o sujeito nas ora¢des do dialogo abaixo (ex-
traido de uma outra prova de minha colecdo)?

)
a) — Como esta a cabana l4 no topo da serra?
b) — Ih! a cabana s6 tem sujeira. As portas ndo abrem e as janelas quebraram todas.
c) — Masquem quebrou as janelas?

d) — N&o sei mas parece que um tiro de cacador, (elipse: quebrou as janelas).

A resposta habitual sobre o sujeito dessas oragdes fa-lo corresponder as palavras que estdo em megrito:
“a cabana”, “as portas”, “as janelas”, "guem"”, "tiiro de cagador”. No segundo turno do didlogo haveria
uma oragao sem sujeito com o uso de “ter” como impessoal na significacéo de "existir”. No dltime turne
do didlogo encontra-3e um sujeito oracional: “gue um tiro de cagador (quebrou & janela)” seria o sujeito de

lllmrecel'.'

Penso que todos concordariam que essa seria a resposta esperada em uma andlise gramatical escolar.
0 diffcil é imaginar como os alunos conseguem fazé-la com as definigdes que sdo dadas para servir de base
a essa andlise. Tomem a primeira delas (2), observando que todos os verbos estdo em sua “forma atiiva".
Entdo é fécil: basta localizar os agentes. Mas, em (4-a), a questdo se refere ao estado da cabana e ndo ha
qualquer acdo, nem qualquer agente praticando a a¢do: pela defini¢do, ndo deveria haver sujeito. Alias,
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como na primeira parte de {4-b); nesse caso, a definicdo confere: néo ha agente e, pois, nAo ha sujeito.
Mas na segunda parte de (4-b), os sujeitos indicados certamente néo séo agentes mas pacientes — “por-
tas” e "janelas"” ndo praticam acdes. Se se analisa bem, observa-se até que as oracSes consideradas foram
justamente construidas de um ponto de vista em que néo é relevante quem tenha praticado a a¢4o de “a-
brir ou de “quebrar": as portas ndo abrem, e as janelas quebraram, sei la pela graca de quem ou do qué.
Tanto que o interlocutor seguinte altera essa perspectiva quando questiona pelo agente em (4-c). Entdo
sem (finalmente!) encontra-se um sujeito que se supde tenha intencionalmente praticado a agdo. Essa per-
gunta leva o interlocutor de (4-b) e (4-d), que continua desinteressado pelo agente, a evadir-se da questao:
promove um instrumento ou causa ("o tiro certeiro de um cagador”) a posicao sintatica de sujeito e moda-
liza sua afirmacéo (“parece que™). Como fica, depois disso, & primeira definicdo de sujeito?

Bom, troquema-ia pela definicdo (3): sujeito é o elemento de que se fala. Mas os problemas continuam,
send0 maiores. Alguém logo me diria que em todo o dialogo néo se fala de outra coisa que néo seja do “es-
tado da cabana no topo da serra”. E no turno (4-b), certamente se fala de “cabana” (inclusive para respon-
der a uma questdo muito clara: “como esta a cabana"). O sujeito tinha que ser “ma cabana®, mas néo se
quer assim, porque o verbo “ter" é impessoal, ndo concorda com nada, e “cabana” esta em um sintagma
preposicionado que nio é forma de manifestacdo do sujeito. Mas de que suijeito se esta falando entdo?

Adotam-se, por essa via, definices nocionails para caracterizar um fato lingGistico de outra natureza,
se se quer fazer corresponderem as definices ao que a anéalise gramatical considéera que é o sujeito nas
mais diferentes oracbes. Equivocos do mesmo tipo podem ser verificados com facilidade em praticamente
todas as definicdes de que se serve a gramatica escolar. Ndo é por elas que o aluno aprende (quando
aprende) a anélise sintatica, mas por tentativas e erros, descobrindo a duras penas os critérios variaveis
que entram em jogo a cada resposta "certa”. O pior é que se perde a oportunidade de mostrar 0 que esta
em jogo nessa variabilidade dos sujeitos: a atividade do falante que ndo é neutra diante dos eventas que vai
descrever, mas que se serve dos diferentes recursos expressivos postos a sua disposicao na lingua para
instaurar seus proprios pontos de vista sobre eles.

Considerem de novo algumas das oracdes do didlogo em que entra o verbo "quebrar”. Um falante do
portugués, que conhece bem o sentido desse verbo, sabe (porque fala portugués e independentemente de
qualquer analise sintatica) que esse verbo expressa uma relacdo complexa que envolve varios elementos
tomados como argumentos: um agente e um paciente (que caracterizam um verbo de acdo), um instru-
mento ou causa, cada um deles, por sua vez em uma relagdo especifica com o verbo. Represento isso em
um diagrama;

®)

A sintaxe das linguas naturais dispde de diferentes recursos para que o falante tome esse esquema sob
diferentes pontos de vista. Ele pode estar interessado em representar o evento na perspectiva da agdo e do
agente que a realiza, em oragdes como:

(6)

— Quem quebrou a vidraga?
— Os garotos quebraram a vidraca.
— Quem jogou a pedra quebrou a vidraga.

Ou ele pode manter essa estrutura ativa, mas marcar na sintaxe da oracdo que esta falando é da vidraca
{o tdpico, mas ndo o sujeito gramatical):
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— Avidraca, quem quebrou?
— A vidraca, 08 garotos (a) quebraram (ela).
— A vidraca, quem jogou a pedra acabou quebrando (ela).

Ou ele pode decididamente optar pelo paciente e colocar o evento sob a perspectiva do que se faz e
ndo de quem faz;

&)

— A vidraga foi quebrada por quem?
— A vidraga foi quebrada pelos garotos.
— A vidraca foi quebrada por quem jogou a pedra.

Ou ento deixar implicito o agente, meramente assinalado pelo uso da forma passiva, por uma flexdo
de terceira pessoa do plural, por um pronome clitico “se":

©)

— A vidraga foi quebrada para fazer passar o amnéario.
— Quebraram a vidraca para poder fazer passar o ammario.
— Quebrou-se a vidraga para poder fazer passar 0 amnario.

Ou ainda excluir completamente o agente de sua consideracdo, pondo sob foco exclusivamente o pro-
cesso em que 0 paciente esta envolvido. Observem como é estranha a segunda frase abaixo, justamente
por ndo se poder supor qual 0 agente responsavel pela intencionalidade expressa na oracdo adverbial final:

(16)

— A vidraca quebrou.
— 772 A viidiraga quebrou para poder fiazer pessar © AMEN.

Ou, enfim, tendo excluido o agente de sua consideragdo, escolher uma perspectiva que tome como
ponto de partida o instrumento ou causa (nem o agente, nem o paciente):

(11)

— Essa barra de ferro quebrou a vidraca.
— A pedrada quebrou a vidraca.
— O calor que fazia por causa do incéndio quebrou a vidraca.

Essa é uma anélise intuitiva satisfatdria do esquema relacional projetado.pelo verbo "quebrar” (e ver-
bos da mesma classe) sobre a oracdo. Outros verbos correspondem a outres esquemas. Mas o importante
da histéria é que se pode observar melhor como a escolha de diferentes pontos de vista sobre o0
evento a ser descrito e de diferentes pontos de partida para a constru¢io sintatica vai fazendo
variar o que chamamos de sujeito. As relacdes semanticas sdo nogcdes que descrevem esquemas rela-
cionais do sistema de representagdo de que nos servimos para dar forma a “realidade"; as relagGes sintati-
cas sdo nogdes que dizem respeito aos diferentes modos de constru¢do das expressdes para exibir diferen-
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tes perspectivas que Se instauram na observacdo e descricao da “realidade”. Em outros termos, analise se-
méntica e analise sintatica ndo correspondem a uma cdpia ou espelho dos eventos representados: impli-
cam em uma atividade do sujeito que seleciona a forma de construcdo de suas expressdes de modo a expli-
citar diferentes pontos de vista e diferentes maneiras de conduzir o seu discurso.

0 exemplo é pobre e despido. Nem tenho espaco aqui para mostrar que 0 mesmo ocorre em todos 0s
dominios da gramatica do portugu@s. Mas serve para apontar aos colegas professores uma importante di-
recdo. Interessa pouco descolbrir a melhor definicdo de substantivo ou de sujeito ou do que quer
que seja. No plano em que se da a analise escolar, certamente ndo existem as boas definicdes. Seria mais
facil fazé-lo em uma teoria formal do que em uma anélise que tateie somente pela superficie das expres-
sdes. Mas interessa, e muito, levar os alunos a operar sobre a linguagem, rever e transformar
seus textos, perceber nesse trabalho a rigueza das formas linglisticas disponiveis para suas
mais diversas op¢oes. Sobretude quando, no texto escrito, ele necessita tornar muitas vezes conscien-
tes 0s procedimentos expressivos de que se serve. Com isso, parece-me, reintroduz-se na gramatica o seu
aspecto criativo: 0 que permite 8o falante compreender, ém um primeiro passe, os proeesses diferencia-
dos de construcdo das expressées para, depois, um dia e se for o €280, eonstiuir Um sistema nocienal gue
Ihe permita descrever esses processos, falar deles, em uma teoria gramatical.

Se o professor utiliza uma descri¢do linglistica com base em critérios nocionais, deve conhecer bem

ndo somente as intuicdes que a gramatica tradicional utilizava mas, também, as limitacdes de sua descri-
¢do. Nao pode ter uma atitude ingénua. De fato, vale a pena perguntar por que essas definicdes persistem.
Lyons, uma vez, sugeriu que a gramatica tradicional operava na verdade com elementos prototipicos para
construir suas descricfes*!. Exemplificando: embora a classe gramatical dos substantivos contenha pala-
vras que designam acBes, processos relacdes, etc., ha nelas uma subclasse bem definida que é a das pala-
vras que designam gs coisas, 85 pessoas, 0s animais. A gramatica tradicional tora entéo essa subclasse de
"substantives tipicos” come & que "define” a classe dos substantives e estende essa definicéo 8 outras
palavras gue, ndo sende desighacdes de eoisas, se utilizam em papéis sintdtices eguivalentes. A mesma
e0isa Se pederia dizer da definigdo (2) de sujeito: toma-se a Bragdd ativa, em que as pesiedes de sujelto e
objete eorrespender ae agente e as paciente, €6M6 SeRE6 UMa 6BRStruedEe prototipiea de linguas ceme 6
portugués. De fate, 6 agente eeupa preferencialmente a pesiedo de sujeite guands verm explicito (salve ea-
868 e gue se altera a didtese de verbe mediante proeesses merfeldgiees e6me 6§ da vez passiva). Com
essa justifieativa, Mesme Aes equiveeos da tradiede gramatical pederi-se feeuperar indieagdes interessan-
tes & fespeito das prepriedades gramaticais 6 pertugues. Mas 6 prefesser deve saber 6 limite de aplicacae
das noedes assim definidas, para Ade generaliza-ias a expressées 8 exemples & gue Ade se aplieam e gue,
Inerivelmente, sa6 88 gue prefere preper 8 analise (8 prevas) des alunes, para testar seu cORREEIMENtS.
Ceme ne 6ase de (1) gue feferi a Umas paginas asima. Isse sae armadilnas!
2.2 No paréagrafo anterior observamos como 0s critérios nocionais, embora suscetiveis de uma utiliza-
¢ao interessante nas atividades de linguagem, séo insuficientes para dar conta da complexidade da estru-
tura das linguas. E clarp que os gramaticos tradicionais se apercebaram disso e trataram de combiinar 0s
critérios nocionais com outros critérios da andlise linglistica. Mantendo os critérios nocionais nas defini-
cbes de capa, completaram suas explicacBes com critérios morfolégices, distribucionais, transformacio-
nais, rel@cionais.

J4 os gramaticos latinos, por exemplo, utilizaram-se de categorias morfolégicas para determinar a per-
tinéncia de palavras a uma das “partes do discurso”. Dizia-se que 0s nomes designavam “sem tempo" e
os verbos “com tempo", para se referir mais diretamente ao paradigma de flex8es verbais. Ou que o verbo
se conjuga e 0 nome se declina, como nos antigos gramaticos portugueses. Dessa tradi¢do deriva 0 costu-
me de agrupar sob o nome de “catiegorias gramaticais” — ou seja, como instrumentos de classificagdo —
0 género, 0 nimero e 0 grau, a pessoa, o tempo, 0 modo e o aspecto. Dessa mesma tradicdo deriva a im-

(11) Apesar de publicado em 1968, o livro introdutério de J. Lyons, traduzido para o portugués como "introducdio & Lingdistica Tedrica”, édle leitura
muito proveitosa. Pode-se mesmo comegar sua leitura pelos capitulos 7,8 e 9, para indicagdes preciosas sobre questdes de andlise sintatica e semén-
tica.
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portancia classificatéria das correspondéncias morfolégicas da concorddncia, do verbo com o sujeito, do
adjetivo com o nome. A de distinguir de um lado as palavras varidveis e de outro as imvariaveis.

Outra vez, é claro, a definicdo dessas categorias morfoldgicas vinha feita mediante critérios no-
cionais, como categorias semanticas. Basta lembrar a definicdo de género: “género é a variacdo do subs-
tantivo que indica o sexo real ou 0 sexo convenciomal (sic) dos seres”. Até hoje muitos escolares sdo obri-
gados a lidar em gramatica com essa estranha categoria de “sexo”. Nada complicado, quando se trata de
“sexo natural”. Mas é de surpreender que se possa utilizar 0 “sexo convencional” para conhecer o género
de “porta” ou “porto”, “garfo” ou “faca”, “sol” ou “lua". De novo, observa-se o procedimento habitual:
estabelece-se um critério com base em um conjunto prototipico de elementos (os seres animados) e se es-
tende a anélise a outros elementes que correspondem aos primeires, paradigmaticament®, em sua morfo-
logia.

Nessas extensdes se esta lancando mio de outros critérios ndo explicitos. O mais utilizado é o critério-
distribucional que consiste, no caso da gramatica tradicional, em enumerar alguns contextos tipicos de
ocorréncia da palavra ou em tomar algum elemento como modelo para substituigdes no mesmo contexto.
Exemplos do primeiro tipo ndo faltam: para identificar-se o substantivo verifica-se que pode ocorrer prece-
dido de artigo, ou de outros pronomes adjetivos determinativos, ou de preposicdes (“a construcao”, “esse
entendimento”, “ma proximidade™). Para identificar formas verbais do subjuntivo, experimenta-se a colo-
cacéo do verbo em estruturas dependentes de expressdes como “eu espero que...”, “talvez...". Exemplos
do segundo tipo séo as famosas perguntilhas “querm?” para o sujeito, "o qué?” para o objeto direto, a
substituico do objete indiretp por "IRe” e g sustituiedd do objeto direte por um pronome obliguo "o”,
BU & substituiede de "gue” per "o qual” para Saber se se trata de preneme relative.

Em outros casos, porém, predominam os critérios sintaticos ou semanticos relacionais/funciomass. Es-
tes também possuem uma velha ascendéncia: a gramatica medieval dos modistas ja dizia que, ao nivel da
construgdo dos objetos linguisticos complexos, duas no¢des sdo suficientes para a caracterizacdo de todos
0s processos: existem “dieterminados” e “determinantes”. Em — “O homem bom vive bem"” - "bom™
determina “homem" para formar o sujeito; “bem" determiima “vive", para formar o predicado; e o predica-
do determina o sujeito para formar a oragdo. Ou nos termos metaféricos de Jodo de Barros: a linguagem é
como um jogo de xadrez; nele predominam o Rei e a Rainha, que sdo o verbo e 0 nome; em torno de cada
um se agrupam os pedes e lacaios, como os adjetivos para 0 nome e 0s advérbios para o verbo. Em nossa
gramatica, basta lembrar as definicdes de adjetivo — “aquele que modifica o substantivo” — e de advérbio
- "aquele que modifica o verbo, 0 adjetivo ou outro advérbio” — mesmo que nunca fique muito claro o
que se quer dizer com “modificar”.

Os critérios relacionais tém, pelo menos, a vantagem de introduzir um ponto de vista construtivo na
teoria gramatical. Muitas tendéncias da linglistica contempar@nea preferem essa perspectiva. Na verdade,
€ a que melhor explica a natureza variavel das categorias gramaticais que ndo dependem, inteiramente, de
propriedades nocionais exteriores ao sistema (como pessoa, coisa, acdo, qualidade, modo) mas das rela-
cdes sintaticas em que entram e dos papéis ou funcdes que nelas desempenham. Em outros termos, a se-
lecdo no léxico de uma palavra de uma classe gramatical ou outra depende sobretudo da "“fumgZo catego-
rial" dessa palavra no contexto ou na construcdo. Volto a isto no préximo parégrafo, para poder antes
completar esse quadro da tradic&o gramatical.

Se observarem bem os exercicios escolares, s&0 no fundo os critérios morfol6gicos e distribuoionais
que presidem a toda andlise. Se é assim, porque n8o colocar isso claramente? Para que obrigar os alunos a
decorar definicdes nocionais, se 0 que é para valer s8o tais critérios sintaticos superficiais? Assim, por
exemplo, na oracdo (4-b) — “ma cabana s6 tem sujeira” — o critério realmente utilizado para dizer que n&o
hé sujeito é a impessoalidade de “ter” que ndo concorda com seu Unico argumento (o objeto direto “sujei-
ra"). Q critério € sintatico-morfoldgjico e ndo tem nada a ver com os critérios nocionais ou pragmaticos das
defini¢des de sujeito. O problema maior estd em que os gramaticos (e os professores, como!) ndo se ddo
conta da diversidade e heterogeneidade dos critérios de que se servem, nem se apercebem de que a aplica-
8o de um ou de outro leva a resultados classificatorios completamente diferentes. A conseqiéncia disso é
que os leitores dessas gramaticas (e os alunos, como!) perdem-se em falsos problemas e ficam a exercitar-
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se (errando e tentando) na descoberta, consciente ou ndo, dos caminhas que levam ao resultado desejado.
Mas, pior ainda, é que nesse exercicio escolar puramente classificatorio se distancia o aspecto fundamen-
tal da atividade de carater gramatical que consistiria em compreender os diferentes processos pelos quais 0
sujeito atua limgiisticamente.

Em principio, diferentemente das gramaticas formais, ndo ha nada de condendvel na utilizacdo de di-
versos tipos de critérios para compreender a natureza das expressdes em jogo. O que dificulta o avanco
das ciéncias humanas (e da ciéncia da linguagem) é que se quer dar conta de tudo com um Unico critério
magico: procura-se a "chave" do mistério ou o fio do labirinto. Jespersen, alids, recomendava que ndo
convém negligenciar nenhum critério, quer relativo a forma, quer a fun¢do, ou mesmo ao sentido. Mas ad-
vertia contra riscos dessa utilizacdo: ndo se espere basear uma classificagdo sobre definicdes simples e de
aplicagdo facil*2. O segredo esta em distinguir com muita clareza um tipo de critério de outro tipo de crité-
rio, saber o que se faz quando se utiliza um ou outro, ter consciéncia de que cada um deles ou todos juntos
ndo levardo a uma classificagao fomogeénea.

Se a gramatica tradicional peca, muitas vezes, por ndo colocar a devida atengdo na feterogeneidade
dos critérios que utiliza, peca, em muitas outras, por ndo considerar a conveniéncia de testar suas defini-
¢des sob outros critérios. Um exemplo me permitira resumir, até aqui, este paragrafo. Considerem o que
fala dos advérbios uma apostila escolar:

(12)

“Adivériio é a palavra invariavel que modifica o verbo, o adjetivo ou o proprio advérbio para expressar
as circunstancias em que 0 processo, a aco ou o estado se realizam. Ele se classifica de acordo com
a circunstancia a que se refere: lugar, tempo, modo, causa, negacdo, divida. O advérbio ndo tem
uma forma prdpria, com exce¢do dos de modo que se formam pelo acréscimo do sufixo “mente"” ao
feminino dos adi&tives."

E facil mostrar a multiplicidade de critérios envolvidos. Héa duas referéncias a aspectos morfoldgicos do
que se quer chamar de “advérbio™: a referéncia a “imvariabilidade" em relacdo, sobretudo, a variabilidade
do adjetivo; o processo derivacional dos advérbios em “mente”. A descri¢do inclui, em seguida, um ponto
de vista relacional: o advérbio depende das palavras que modifica, isto é, o verbo, o adjetivo ou outro ad-
vérbio. E esse papel de modificador que o aproxima dios adijetivos. Em seguida, vem wm critério mocional: @
nome designa coisas, 0 verbo expressa a acdo e o estado, o adjetivo expressa qualidades, e o advérbio
“expressa circunstancias”. E mais facil, porém, mostrar que, por ndo levar em conta outros critérios lin-
glisticos relevantes, essa descricdo ndo caracteriza adequadamente 0 que se costuma chamar de advér-
bio. (Talvez porque nessa classe se inclui tudo o que ndo se conseguiu classificar no sistema. Tudo e até
advérbios!) Pode-se ver isso no estudo de alguns dos “advérbios” nas oragdes abaixo:

(13)
a) — Vocé quer esse livro aqui?
— 0 que eu vou fazer com um livro assim.
b) — Como é seu sitio?

!

L& éincrivel. L& é 6timo de passar umas férias.
c) — Praticamente, os ministros sdo todos antigos figurdes.
— Lamentavelmente, tudo é “novo" e nada muda.

Para ndo me estender muito, vou somente enumerar as dificuldades de aplicar a descri¢do do advérbio
as palavras grifadas que, de um modo geral, seriam consideradas “advérbios” na andlise “marfolégica” da
gramatica escolar.

(12) A referéncia se faz ao livro citado acima, “Philosophie de la Grammaire", Paris, Minuit, 1974 (traduzido do original inglés de 1924).
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— “Aqui* e “assim", no didlogo (13-a), contribuem para determinar deiticamente ou a referéncia de
“livro* (esse livro aqui e n3o aquele ali) ou as qualidades relevantes de “livro” no contexto (um livro assim
e ndo assado). “Aqui” ou “ali*, “assim* ou “assado” orientam o interlocutor para aspectos da Situacao
discursiva com base em que sera possivel identificar ou caracterizar o livro em questdo: nesse sentido sdo
déiticos. Poder-se-ia falar em “circunstancias” da enunciagdo para justificar a classificacdo como advér-
bios; mas o elemento “madiificado” é certamente um nome, o que justifica uma outra classificagdo tam-
bém corrente como “adijetivos". Eentdo?

— Essa flexibilidade no uso dos déiticos se mostra também em (13-b). O chamado advérbio imtemogati-
vo de modo — “como” — questiona justamente a respeito de caracteristicas do sitio, que se imstanciariam
em posicao de predicativo do sujeito em uma eventual resposta: “o sitio € bom/dtimo/imorivel/...".. Eo ad-
vérbio “l1a* ocupa uma posicao distribuciomal normalmente reservada para um sintagma mominal-sujeito:
“0 sitio/lé é incrivel”, "o sitio/l& é 6timo de passar umas férias".

— Nesses dois primeiros exemplos, ja se observa o conflito de critérios nocionais, distribucionais, rela-
cionais. A que me refiro quando falo em “circumstamcias"? A circunstancias da enunciac@o? A circunstan-
cias que envolvem o evento descrito? Como explicar a distribuicao extensa das palavras déiticas que pare-
ce poderem colocar-se nas mais diversas posicdes sintaticas? Pode-se falar que “aqui”, “ali”, "assim’”,
“assado”, "14", nos exemplos de que me servi, modificam o verbo ou o adjetivo ou outro advérbio?

— Considerem, entdo, (13-c). O que se quer fazer sentir ao interlocutor quando se diz “praticamente,
..." & que se esta fazendo um “célculo aproximativo”, que se sabe que a afirmacdo — “os ministros sdo
todos antigos figur6es” — ndo € verdadeira para todas as situacdes do ministério atual, mas é verdadeira
para um namero suficiente de casos que torne valida a argumentacd@o em curso. O grau de relevancia para
avaliar a adequacdo do uso de “praticamente” depende do locutor, de seus propdsitos discursives, do que
ele sabe do interlocutor, etc. Trata-se, pois, de um recurso expressivo destinado a “madiliizar” (suavizar,
restringir) uma afirmacao peremptdria ou pode mesmo tratar-se da antecipacao de um eventual argumento
contrario. Mesmo essa analise simplista ja € suficiente para ver que ndo se trata, no caso, de uma palavra
que indique "Tircunstancias”, nem de uma palavra que modifique o verbo, o adjetivo ou outro advérbio.
Por isso, alguns autores falariam em um "“advérbio de frase™ (?). Resta, é claro, o critério morfologico-
derivacional (6 uma palavra formada em "mente") gue néo diz nada, porém, do papel retorico e discursive
dessa expressdo, nem dos aspectes mais importantes de seu uso. Estes envolvem condiedes muito es:
pecificas do eontextd € expressarm atitudes do loeutor a respeite daguild gue enuncia. Por isse, outres ay-
tores falariam em "adverbio de locuter” (22).

A critica anterior vale para o caso de "lamentavelmente”, em (13-c). Muites dos chamados “advér-
bios" tém uma funcdo modalizadora, correspondendo a operagdes sobre o enunciado ou remetendo a ati-
tudes do falante que enuncia. Outros tém func@o déitica. Outros sdo quantificadores ou imtensificadores.
Outros expressam ddvida ou mesmo a nega¢ao. A conclusdo é Gbvia: a chamada categoria do advérbio
nao compde uma classe homogénea, cujos elementos possam ser identificades por critérios mais estritos
de pertinéncia. Por isso, a discussao acima nao se destina a procurar outro caminho melhor, algo que uni-
formize em certo nivel de abstracdo a categoria do advérbio. Quero somente insistir nos problemas descri-
tivos da analise escolar: por um lado, misturam-se critérios demais, sem se dar conta disso; por outro,
simplifica-se demais a analise, deixando de lado aspectos fundamentis para 0 entendimento dos proces-
s0s de construcao das expressdes e do discurso.

Sei bem das dificuldades que enfrenta o professor para aprimorar os seus instrumentos descritives e ja
fiz referéncia a isso: certamente n3o se pode colocar a desinformacdo gramatical a sua culpa e cargo. Mas
€ bom ter consciéncia de que, para superar a gramatiquice de nossos exercicios escolares, a solugdo nao €
abandonar a gramatica: os professores, eles estdo necessitados de uma gramética bem mais completa e
descritivamente eficaz. E de uma boa limgdistica.

2.3 Nio sdo, entretanto, os vicios descritivos da gramatica escolar que constituem a questdo mais im-
portante. Ha ainda outras duas a considerar para que as atividades de natureza gramatical se compatibili-
zem com 0 aspecto criativo da linguagem. Uma delas € a de recuperar no estudo gramatical a dimensao do
uso da linguagem; outra relativa as estratégias utilizadas no “ensino™ da gramatica. Comeco pela segunda.



Os exercicios gramaticaiis, quase todos se situam ao nivel da metalinguagem, ou seja, o de adquiirir um
sistema de nocdes e uma linguagem representativa (na verdade, uma nomenciatura) para poder falar de
certos aspectos da linguagem. A critica feita anteriormente mostra que é ainda menos que isso, pois ndo
se organizam essas no¢des de modo a que se possa falar, estritamente, de sistema. Quando mais,
resumem-se a exercicios analiticos e classificatorios com pequena relacdo com os processos de constru¢ao
e transformacdo das expressdes, com a propriedade e adequagao do texto as intengdes significativas, com
a exploracdo da variedade dos recursos expressivos para o controle do estilo. Esguece-se que a pertinéncia
de um elemento verbal a esta ou aquela classe supde operacdes efetivas (linglisticas) do sujeito e que a
propria eleboracdo de um sistema descritivo supde uma familiaridade prévia com os processos envolvidos
nessa construca@o. Tem razdo, pois, quem rejeita a gramatica, quando se perde esta dimenséo criadora e se
esvazia 0 estudo gramatical de qualquer sentido pela desconexdo entre seus objetivos e oS objetives de
Uma pratica da linguagerm em um contexto vital. Também porgue somente se aprende a gramatica, quan-
do relacionada a uma vivénoia rica da lingua materna, quande constiuida pelo alune come resultade de seu
préprie mede de operar e6m as expressées e sobre as expressoes, quande os fates fa lingua sde fates de
U trabalhe efetive & A46 exemples deseolades da vida.

Completo esta leitura critica da gramatica escolar com a questdo do "uso". O termo "wso" é ambiguo
na literatura. Durante muito tempo se identificou a “gramética do uso” a um elencamento dos principios e
regras de falar e escrever bem, corretamente, no sentido de conveniéncia ao uso estabelecido na modali-
dade culta, padrdo. O critério de uso, tendo em vista quem tem acesso em nossa sociedade ao dialeto cul-
to, é social, politico, econdmico e ndo linglistico. E sempre foi assim. Observem, como exemplo, esta pas-
sagem de Vaugelas, um dos paladinos da gramdtica de uso contra a gramética especulativa de Port-Royal:
0 bom uso “é 0 modo de falar da parte mais sa da corte, conforme ao modo de escrever da parte mais sa
dos escritores de seu tempo”. E quando af se diz “corte”, “comprendem-se nela mulheres e homens, e
mesmo a gente simples da cidade em que o principe reside e que, pela comumicagZo com 0s cortesaos,
participam de sua polidez"! E a corte, entdo, a fonte de onde “se tira grande quantidade de ‘bons termos'
para exprimir os pensamentos”, referendades pelo “comsentimento dos bons autores” como chancgla fi-
nal de autoridade e qualidade.

E claro que se pode definir assim “gramatica”, reduzindo-a ao papel prescritivo com base em wma
modalidade-padrdo da lingua descrita. Em um livio bem mais atual do que o de Vaugelas, essa mesma
oposi¢cdo entre gramatica de uso e gramatica especulativa contrapde, agora, gramatica a lingiiistica: “A
gramatica — dizia o livrinho3 — tenta codificar e fixar o chamado uso idiomatico. Desta maneira, ela assu-
me um papel originariamente didatico. Entretanto, como pretende fixar esse mesmo uso, a gramatica pas-
sa a ser dogmética, na medida em que se reveste da prerrogativa de ser uma gramatica académica ou de
autoridade”. E somente por ter que encontrar justificativas para “agpsalhar certos usos e repudiar outros”
gue & gramatiea se ocupa de descricdes, aproximandio-se e as vezes invadindo areas da linguistica, "Mes é
clare gue a gramatiea nde se eenfunde eom a linglistica visto gue ela é normativa, registia o use idiomati-
co da modalidade-padrae™, ete.

E justamente essa posicdo que justifica inteiramente o desapreco pelo estudo gramatical nas @scolas.
Quando a gramdtica se estuda pelos seus aspectos descritivos, vimos a pobreza de seus critérios e a inade-
quacdo dos métodos: faz-se da linguagem um objeto morto para as bibpsias e autdpsias da segmentacao,
da andlise, da classificacdo. Quando incorpora a nogdo de uso, volta teimosamente e impenitentemente a
concepcdo normativa: faz do uso da lingua uma questdo de disciplina, de obediéncia a “dogmas”, com
forte componente elitista e repressivo. E como se ndo existisse nada em toda a publicacdo da sociolin-
glistica. Que se deve aprender a modalidade culta? Claro. Mas isso ndo permite reduzir o estudo gramati-
cal a um manual de etiquetas?4. Nem, muito menes, exclui-lo da lingiistica. Ao contrério, a teoria gramati-
cal € 0 nacleo dessa ciéngia.

{13) Refiro-me ao livro de E. Bechara, “Ensino da Gramética. Opressdo? Liberdade?”, S0 Paulo, Atica (Série Principios). cuja posi¢éo nfo recomen-
daria.

(14) N3o posso deixar de lembrar o bonito livro de Eglé Framaihii, “iE as criangas eram dificeis... Redagdo na Escola” (S30 Paulo, Martins Fontes, 1984),
L4 se vé bem como o ensino da modalidade culta ndo implica em desrespeito nem em discriminag@o da modalidade cotidiana dos alunos.
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Mas na tradicdo ling(iistica, ja se concebeu diferentemente "uso", em um sentido mais préximo do que
Ihe devo dar. Lembre-se, por exemplo, que, embora distinguindo metodologicamente a gramatica, a reto-
rica e a dialética, a sabedoria dos antigos foi a pouco e pouco incluindo, no ensino da “gramética”, largas
partes da retdrica e mesmo a poética, abrangendo em sua préatica escolar lingua e discurso, neste com-
preendendo a peroracéo e a literatura.

Qual o destino dessa tradicdo? De um certo modo {com alguma parcialidade), matou-a a escola. Foi 0
que aconteceu com as amplas dimensdes praticas da retdrica. Esta, no sentido mais abrangente, fazia par-
te da formac&o lingistica do jovem que, pelo discurso, pudesse participar ativamente na vida social. Era a
arte de articular os recursos expressivos sempre relacionando-os a situacdes em que devesse intervir. A
“dispositio” supunha a consciéncia dessa situacdo e um processo ordenador do discurso a seus prop6sitos
em uma atividade seletiva e criadora: exigia a intencdo (vontade), a op¢do e a crise. Em um sentido mais
estrito, diriam os antigos retdricos, a ordenacdo dos recursos expressivos se encontrava na gramatica)
considerada sempre como instrumental; mas, acima da obrigacdo gramatical (nesse sentido estrito) estava
a obrigagao retérica instituindo um conflito: entre a “licenca" e o "vicio", o critério decisivo de distingdo e
de escolha era 0 do sucesso, da "fielicidade” do discurso.

Reconhecem-se nessa préatica os ingredientes de um comportamento verdadeiramente criativo. Mas a
retorica, como a gramatica, foi juridicizande-se, sacralizando-se, como mais um privilégio polftico e cleri-
cal. Eacabou transformandio-se, na escola, em um compéndio para memorizacio e exercicios classificato-
rios. Em um arquivo morto onde se guardavam os clichés das "flores das sentencas”, dos “wersos mota-
veis”, dos “trincos de pensamento”, tornando-se mesmo prescritiva: de um lado as “licengas” poéticas,
as transposicdes permitidas de sentido; de outro os “wicios"”. Nesse almoxarifado geral de tipos e subtipos
de ornatos, tropos, figuras de palavras e de elocucéo, figuras de pensamento, etc. & retorica também
escolarizou-se e perdeu a sua func@o vital. Servindo a imitacdo e ao maneirismo, perdeu seu conteido e
seus propdsitos, com as mesmas conseqiéncias que vimos reduzir 0 ensino gramatical. Perdendo o caré-
ter fundamenital de um exercicio critico, limitando seu contexto aos saldes, substituindo a contradicéo cria-
tiva pela normatividade e a invencéo pela classificacto estratificada, a retdrica deixou de ser reflexéo sobre
0s processos de criacéo e acéo humana pela linguagem, para tornar-se um inventario de esteredtipes e for-
mulas.

Desse modo, intil, a retorica desapareceu como préatica escolar. Por isso, uma das preocupacdes mais
importantes da revis3o das praticas de producdo e compreensdo de textos na escola passa pela imsisténcia
em uma renovacgao da retdrica, dando-se-lhe uma dimensdo politica e social mais moderna. Esse esforco
de reconstrucdo se da, sobretudo, nos trabalhos que se tém rotulado de “andlise do dismunss 15,

(15) Embora voltado para a andlise do discurso politico, o livro de Haquira Osakabe, “Argumentag@o e Discurso Politico” (S&o Paulo; Kairds, 1979)
ndo somente faz uma excelente introducé@o a nogdo de discurso e de condicBes de producéo do discurso como fornece indicagBes para uma
renovagao da retdrica.
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3 INDICAGOES PARA UMA RENOVAGAO DOS ESTUDOS GRAMATICAIS

Se identificamas bem os problemas do ensino gramatical, poderiamas resumi-los assim:
— apesar de tudo o que tem sido dito pela lingliistica e pela pedagogia, mantém-se um viés
normativo que ndo se limita a levar os alunos ao dominio da modalidade culta e escrita (um
dos objetivos da escola) mas que constitui um fator importante de discriminacdo e repressdo
linglisticas;
— enquanto sistema nocional descritivo, a gramatica escolar esconde intui¢Ges iimteressantes
sobre a linguagem sob uma capa de definicdes e um conjunto de critérios que ndo ddo conta
dos fatos das linguas maturais;
— enquanto pratica escolar, 0 ensino gramatical se reduz ao exercicio de técnicas imsatisfato-
rias de descoberta e de classificacdo de segmentos de oracoes;
— em nenhum dos casos se busca responder a questdo relevante para qualquer estudo gra-
matical da linguagem: por que as expressdes significam aquilo que significam.

Em conjunto, pois, ndo ha nenhuma conexdo possivel entre gramatica e uso, entre gramatica e produ-
cdo e compreensdo de textos: os estudos gramaticais nas escolas operam sobre objetos mortas ou sobre
guardados de museus (resguardado o interesse, em outro momento e em outra forma, de se refazer a me-
mdria cultural e histdrica da limguagem).

Como esses aspectos negativos ja tém sido reiterados & farta, vamos tentar substitui-los por indicagGes
mais positivas.

3.1 Quero comegar pela lembran¢a de um antigo professor meu de ginasio, no que hoje corresponderia
as sétima e oitava séries do primeiro grau e a primeira série do segundo grau'6. Minha intencdo é a de re-
fletir teoricamente sobre uma pratica real que, apesar de problematica, possui no curso de meu aprendiza-
do da gramatica e da producdo de textos um papel decisivo.

Esse professor, Padre José de Matos, ndo dispunha de maior teoria gramatical que a adquirida nos es-
tudos de latim e grego. Sua concepcdio de producdo de textos seria certamente considerada hoje “retrd-
grada” e “equivocada“, quando ndo “elitista” e “ffascista”. De fato, ele avaliava a qualidade dos textos
por certos valores bem fixos, que tomava a “Arte de Escrever” de Albalat: clareza, concisdo, originalidade.
Tinha, como o velho Albalat, uma fascinacao pela prosa realista de um Flaubert ou, no caso do portugués,
de um Eca de Queirgs. Propunha-se, como objetivo fundamental dos estudes gramaticais e da redacéo, a
levar-nos, seus alunos, 0 mais préximo possivel do estilo desses “mestres”. Um dos seus exercicios favori-
tos era o de "desmanchar” pequenos textos do Ega e propd-los & reconstrucdo dos alunes. O campedo,
premiado com & melhor avaliagée e com a melher pesicde na sala de aula (onde havia a "cabeca” da fila,
pera 6 melhor, & 6 "rabe", para o pler), era quem mais se aproximasse, ao refazer o texto, da versde origi-
Aal.

Bom. N3o estou recomendando essa idéia de producdo de textos nem esse processo de avaliacdo. S6
que o padre Matos ndo se limitava a fazer-nas exposicdes sobre esses temas de sua predilecdo. Tinha orga-
nizado procedimentas muito especiais, e muito seus, de trabalho em classe e nas salas de estudo:

— propunha um lema, bem ao gosto clerical das citacBes latinas — “muilia dies sine limea":
“menhum dia sem escrever pelo menos uma linha" — que era cumprido religiosamente;

(18) Refiro-me ao Padre José de Matas, meu professor de portugués no semindrio claretiano de Rio Claro em 1946-49, falecido ainda mogo como bis-
po de Barretos (SP). E bom entender-se que essa lembranca agradecida ndo se deve confundiir com saudosismo. Trata-se de insistic em um
aspecto fundamentzal que tem sido esquecido por muites lingiistas que se ocupam do ensino da lingua: devemos aprender a refletir teorica-
mente sobre a pratica de muitos professores que, no trabalho de sala de aula, conseguem resultados surpreendentes com base sobretudo em
atitudes e intuicdes adequadas sobre a natureza da linguagem e o carater da atividade pedagdgica, mesmo quando suas concepcdes explicitas
ficam longe do que essa reflexdo tedrica suporia mais acertado.
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— exercitava-nas, continuamente, em um trabalho de reconstrucdo consciente dos textos:
estdvamos, sempre, alterando topicos e perspectivas, substituindo uma construcdo por outra,
experimentando-as e compondo-as com outras, reforcando o vocabuldrio mais proprio as
pompas e circunstangias, simulando vérias situagdes com diferentes interlocutores, etc.;

— fazia que o estudo gramatical, preso a0 estudo do latim e de seus ¢casos, pretéritos e Supi-
nos, preposicdes e conjunces (tratava-se de um semindrio), salsse desse esquema analitico
para um permanente processo de comparacdo dos recursos expressivos entre Si.

N&o estou certo de que o Padre Matos tinha mais do que uma intuic&o a respeito do que fazia. E cada
vez que penso nessas atividades, percebo que ndo é s6 Deus que “escreve direito por linhas tortas”. Ape-
sar das concepcdes de linguagem e estilo e dos critérios de avaliacho da qualidade do texto que explicitava,
inclusive com a idéia fixa de um modelo ideal de texto, levava, na pratica, seus alunos a uma intensa e rica
aclo sobre seu proprio texto e a um exercicio gramatical bem mais amplo do que a teoria gramatical que
possuia. Penso, também, nos que tém escrito t&o torto por linhas direitas e retas. Com tudo o que se fala
de liberdade e criatividade, de abolicio dos modelos e normas, ta concepcio moderna de linguagem e gra-
matica e de linglistica, ou se propdem os mesmos exercicios escolares ou nada se propbe, deixando os
alunos & espera de que aprendam na vida. © melhor, pois, é exemplificar como procedia nosso Padre Matos.
3.1.1 Muitas vezes, ele partia de uma distingdo vaga mas operacional entre tipos de constru¢do. Um
exemplo era a distinco que fazia entre oracSes meramente “descritivas” e oracbes “ativas”. As descriti-
vas eram as que envolviam o que chamava de “werbos comuns”, genéricos, apresentatives ou de mera li-
gacéo. Um primeiro trabalho dos alunos consistia em procurar reduzi-los a um minimo no texto, para “dar-
Ihe mais vida“. Tento recompor, depois de tanto tempo, um exemplo dessa atividade do modo mais fiel
possivel.

Suponham, por exemplo, um texto descritivo como:

(14)

a) Era gostoso estar ali.

b) Havia, bem no centro da vila, um belo jardim. Era um lugar fresco e com muita sombra, de
onde saiam todas as ruas. Estas eram estreitas e pequenas.

c) O jardim estava sempre cheio de flores, porque os habitantes tinham tido o cuidado de
fazer que as plantas fossem &rvores de tipos variados. Nao eram diferentes das que s&0 co-
muns em todas as pequenas pracas das cidades brasileiras.

d) Quando era o tempo de cada uma dar suas flores, faziam o jardim apresentar sempre dife-
rentes cores e perfumes.

Nossa tarefa de alunos consistia em concentrar-nos nos elementos em negrito no texto e substitul-los,
transformando as orag8es. No caso do Padre Matos, o trabalho era, sobretudo, individual, comparando-se
depois em comum os resultados. Quando repeti, melhorande no que pude, o processo no Colégio de Apli-
cacdo da USP, 14 pelos 1958, as transformag®es do texto eram um trabalho coletivo, participado,
abrindo-se em um leque de opc¢des. Podemos tentar simuld-lo aqui, sem assumir quaisquer preconceitos,
seja de que esses "werbos comuns” ou expressBes genéricas necessariamente caracterizem um “estilo
frouxo”, seja quanto a um valor literario ou estético maior do texto resultante. Algumas alternativas para
(14-a) seriam:
(15) Era gostoso
Que gostoso I
< Que gostosura >
Gostoso l
Uma gostosura
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J4& no caso de (14-b) abrem-se intimeras alternativas. Percebe-se que o tema do paragrafo é, na verda-
de, avila, que comeca a compar-se pelos seus aspectos mais caracteristicos. Fala-se da existéncia de “be-
lo jardim"”, localizando-0 em relagdo ao plano da vila e em relagdo a suas ruas. “Belo jardim" é retomnado
nas oragdes seguintes por um substantivo genérico — “lugar”. “Ruas" é retomado pelo demonstrativo
“estas”. Na busca da "comgisdo”, diria o Padre Matos, deveriamos buscar” essas varias reitera-
coes, construindo um texto “meis denso”. Por que — perguntava o Padre Matos — vamos dizer que “ha-
via um jardim™? Se falamos dele, vamos pressupor que ele existe na forma em que predicamaes dele. E para
que dizer que o jardim é belo? Quando descrevermes como foi projetado, onde se localiza, com que plan-
tas foi plantado etc. devemos fazer que ele pareca belo ao leitor, sem multiplicar esses adjetivos ego-
centrados: "Entrem, em sua imaginacéo, na vila, passeiem pelo jardim, descubram nele os detalhes que os
impressiomem”! Com essas ou outras estratégias, (14-b) se ia transformando em

(15)

localizava-se
Bem no centro davila, < tinha sido plantado > um jandiim

plantara-se

com muita sombra

samibreado e fresco de onde saiam todas as

sombriol(?)

ruas pequenase

ruas pequenase

ruazinhas >  estreitas.
<| ruazinhas {

ruelas

ruelas

Mas é possivel obter, ainda, uma reducdo maior. Podem-se integrar as referéncias ao jardim na posicéo
locativa (ablativa) marcada pelo advérbio anaférico “de onde". Essa manobra pode modificar o ponto de
partida da orac4o que, de "belo jardim", passa a "nuelas estreitas”. Outros processos de derivacio e subs-
tituicdo lexical séo possiveis:

(16)

ne W
saiam de
saiam de
partiam de

: .. partiam de
a - Todas as ruelas estreitas da vila < chegavam a

chegavam a
levavam a

levavam a
convergiam para
convergiam para

N\
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um jardim central, sombreado e fresco.

| chegava-se a l
b - Por todas as ruelas estreitas da vila
| ia-se a I

um jardim central, sombreado e fresco.

As diferentes opcdes, essas ou tantas outras, iam sendo anotadas para uma escolha final. Mas é claro
que elas n8o se esgotam al. Suponha-se que incomoda o fato de que em sua formulac&o, (16) acabou-se por
deixar, em posicAo de tdpico, ndo mais o jardim, mas as ruelas estreitas. Seria possivel reordenar-Ihe os ele-
mentos para obter o efeito de topicaiizacdo desejado:

(17)
De. saiam
A umjardim central, sombreado e fresco, ——— chegavam
Por- sconvergiam

todas as ruelas estreitas da vila.

Mediante estratégias semelhantes, podiamos recompor também um parégrafo como (14-¢€). Cortar al-
gumas expressdes que podem ser inferidas ou pressupostas (como “habitantes"), procurar alguns verbos
ativos que substituam construcdes com “ser”, “estar", “fazer’ {como “estar cheio de flores” por “flo-
rir), reduzir algumas retomadas anaféricas repetitivas (como a de "arveres de tipo variado" que se retoma
no sujeito eliptico de “méo eram diferentes"). Por exemplo:

{18)
estava florido tinham cuidado

O jardiim | floria 0 ano inteiro, porque (os habitantes) , cuidaram de planta-lo com
florescia se cuidara

‘ pequenas pragas l
espécies variadas, comuns nas das cidades brasileiras.

Ipracinhas l
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Mas ndo eram somente as palavras que se multiplicavam, substituiam e reordenavam. Um outro
exercicio indispensavel era o de optar por diferentes procedimentes para explicitar as relagdes das oragdes
reconstruidas, entre si. H4, de fato, varios modos de expressar a relacdo de causa-conseqiiéncia entre as
duas partes de (18). Pela escolha de diferentes conjung@es e diferentes orienta¢des dessa relagao.

(19)

— 0 jardim florescia o ano inteiro porque tinham cuidado de planta-lo com espécies variadas, co-
muns...

— Como tinham cuidado de planta-lo com espécies variadas, comuns..., © jardim florescia © ano in-
teiro.

Também, pela mera justaposicio paratatica dessas orac8es, em sua ordem causa — efeito, como em
(26)

Tinham cuidado de plantar o jardim com espécies variadas, comuns... Ele florescia, por iss0, 0 ano in-
teiro.

ou na ordem inversa, com um efeito explicativo:

(21)

O jardim florescia 0 ano inteiro. Tinham cuidado de planta-lo com variadas espécies, comuns...
ou, ainda, nominalizando a segunda ora¢4o e promovendo-a a Sujeito de uma construcdo causativa:
(22)

O cuidado de planta-lo com espécies variadas, comuns,

_. ’ florir l
fazia _
Iﬂondol

. , 0 @N0 iinteiro, o jandim.
floria

deixava florindo

Poder-se-ia, também, recolocar agora na mesa de trabalho os resultados dessas recompesicdes. Reu-
nir, por exemplo, (16) e (21) baseando-se no fato de que ambas se referem a jardim e 0 caracterizam.
Experimente-se uma construcio adjetiva relativa:

(23)

Todas as ruelas estreitas da vila convergiam para um jardim sombreado e fresco, que floreseia ©
ano imteiro.

Por outro lado, a compreensdo dos diversos recursos expressivos, a disposi¢do do autor para a expres-
s80 da causatividade, acaba por fornecer uma chave para recompor (14-d):
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(24)

Cada variedade, em seu tempo de florir, coloria e perfumava o jardim a seu modo.

. Diante desse leque de possibilidades, que o professor arguto deveré estar multiplicande por mil e um,
inimeras redacdes finais ficavam disponiveis a escolha do aluno. Poderia ser, por exemplo:

(251

Gostoso passear por alil Todas as ruelas estreitas da vila convergiam em um jardim central, Sombrea-
do e fresco, que florescia o ano inteiro. Tinham tido o cuidado de planta-lo com espécies variadas,
comuns nas pracinhas das cidades brasileiras. Cada variedade, em seu tempo, coloria e perfumava a
seu modo o jardim.

Ou em um tom mais pessoal:

(26)

Era gostoso estar ali. Pelas ruelas estreitas da vila a gente chegava sempre a um jardim central, som-
breado e fresco, que florescia o ano inteiro. Tinham tido o cuidado de planta-lo com espécies varia-
das, dessas que encontramas em qualquer pracinha brasileira. Em cada estacdo do ano, gozava-se de

diferentes cores e perfiumes:. .,

3.1.2 0 colega leitor pode estar perguntando-se o que tem a ver tudo isso com “gramética”. Se, de fa-
to, esta perguntando, ainda ndo percebeu o que é fundamental na descricdo gramatical: estudar a varieda-
de dos recursos sintaticos expressivas, colocados & disposicao do falante ou do escritor para a construcéo
do sentido. Repetindokgramviiica é o estudo das condic@es lingisticas da significacdo. E uma resposta
sistematica e, quanto possivel, explicita, a questdo fundamental a que j& nos referimos neste texto e no
inicio deste item: por que e como (e para quem e quando...) as expressdes das linguas naturais significam
tudo aquilo que sigmificam!
Comparem, como primeiro exemplo, as op¢des estilisticas:

(27)

a) Estar ali era gostoso.
b) Era gostoso estar ali.
c) Gostoso estar ali.

N&o ha muito a dizer sobre (27-a) e (27-b): trata-se de uma oragdo nomimal, com sujeito infinitivo (“'es-
tar ali*). Nela, o verbo “era” ndo faz muito mais que servir de suporte aos elementas déiticos que mormal-
mente se associam &s flex3es verbais (tempo, modo, aspecte) e que relacionam 0 enunciado a situagéo
discursiva. Mas, em certas ocasides, o locutor se refere a uma situacdo tdo imediata que se pode dispensar
de marcar essa relacdo. E quando se nefiere aevemtos ou objetos dirstzmente spreensiveis pelos | tautiores:

(28)

a) Grande esse carro, hein?
b) Horrivel essa chuval!
¢) Interessante o livro.

Nessas ora¢es puramente nominais se dispensam os “werbos de ligagdo" porque se supSem partilha-
das as condicdes da situacdo imediata. No texto escrito, elas produzem um efeito de sentido suplementar:
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o de puxar o interlocutor para o &mbito da situacdo, como se ali ele estivesse. Mas o locutor ja ndo é livre
de construi-las como queira; elas supdem sempre uma ordenacdo estrita predicative/sujeito:

(29)

a) 722 Esse carro grande, hein?
b) 722 Estar ali gostoso!

Existe, assim, nas expressdes mais simples e nas mais diferentes escolhas no modo de redigir o texto
ndo somente matéria pragmatica mas muita matéria suscetivel de uma descricdo gramatical: sujeita a re-
gras de constru¢do sutis e nem sempre consideradas pela tradicdo escolar.

Tomem outro ponto como exemplo: a caracterizacdo dos elementas lexicais da lingua; como se sabe, 0
léxico é hoje o componente central das teorias linglisticas mais prestigiadas. Ora, nesses exercicios sobre
textos, principalmente quando sobre os proprios textos, situades, circunstanciades e vivos, os alunos ope-
ram fundo sobre as propriedadies dos elementos lexicais utilizados. Primeiramente, porque esses elemen-
tos se associam em intrincados esquemas seméanticos que compdem o sistema de referéncia da lingua. (Ci-
dade, ruas, ruelas, jardim, plantas, flores, arvores, arvores comuns nas pracinhas brasileiras [flambloyant,
sibipiruna, palmeiras, primaveras, jasmims...] ...; passear, ir, chegar, descamsar...; semear, plantar, po-
dar, florescer, florir,...).

Em segundo lugar, porque nessas transformagdes do texto, tornam-se imediatamente disponiveis pro-
cessos de comparacdo, derivagdo e compasicdo de palavras, de que a crianca se serve desde o mais tenro

ns

estagio de atividade liimguiistica:

(30)

Lugar = local — localizar — localizado — localizacao
Centro = central

Flor = flores — florir — florido ou florescer

Sombra — sombreado ou sombrio

etc.

Inclusive com a possibilidade de explorar, pelas condigdes de uso em um texto, conotagdes como as
que distinguem “sombreado" de “sombrio". E como itio € difierente de um “ponto™ como @ da '‘formacéo
das palavras", em que o aluno deve memarizar que existem quatro tipos de derivagdo — derivagdo prefixal
(feliz — infeliz), derivagdo sufixai (feliz — felicidade), derivagdo parassintética (feliz — infelicidade), de-
rivacdo imprdpria ([eu] desejo — [o] desejo), ou repetir listas de prefixas e sufixas gregos e latinos!

Ainda mais: nesse trabalho sistematico de reconstrucdo, as classes de palavras vao aparecendo como
diretamente ligadas a sua funcdo categorial, ou seja, como decorrentes das relagdes que se estabelecem
no texto. E um adjetivo (predicativo) que se transmuda em verbo, ou um advérbio que se substitui por uma
expressao nominal adverbial:

(31)

— O jardim estava sempre cheio de fliores.
— Ojardim florescia/flloria 0 ano imteiro.

E uma oragdo cujo miicleo verbal se “nominaliza” para se tornar o argumento-sujeito de outra orago:
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(2)

— O jardim floria 0 ano inteiro porque Se culdara de...
— 0 cuidado de... fazia florir o jardim o ano imteiro.

Ou sfo sintagmas-verbais complexos (causativos) que se reduzem a verbos derivados dos Subs-
tantivos-complemento:

(33)

— ... fazlam o jardim apresentar diferentes cores e perfumes.
— ... coloriam e perfumavam o jardim a seu modo.

v

Em vez de isoladas em seus paradigmas flexionais ou subdivididas em suas subclasses (@amcretos/abs-
tratos, regulares/ineguiares, etc.) as palavras comegam a variar pelas proprias necessidades da recomposi-
cdo do texto e se comeca a compreender melhor 0 seu valor na sintaxe das oragdes. Lembra-me, por
exemplo, um exercicio muito simples, em que comegavamaos a perceber o emprego de diferentes constru-
¢des nominais. Considerem a oracao:

(34)

— Ainflagdo continuava a crescer rapidamente. Eisso irritava o presidente.

“Isso0", na oragio coordenada, é uma expressio anafdrica que retoma toda a orag4o anterior. Uma téc-
nica distribucional simples nos permite substituir uma & outra, levando a primeira oragdo a integrar a se-
gunda como uma subordinadia nominal (como seu suijeito):

(35)
— lritava o presidente (o fato de) que ainflagio continuasse a crescer napidamente.

Mas logo poder-se-ia exercitar o nosso conhecimento do portugués para propor outras versbes, todas
elas atribuindo & primeira oracdo um valor nominal. Pode-se experimentar substituir a forma conjuncional
pela forma flexionai do infinitivo (que a gramética tradicional chamava de forma nominal do verbo):

(36)

Irritava o presidente continuara inflagio a crescer rapidamente.
Ou entdo, usar uma nominalizacdo derivada do verbo principal "crescer™:

@7)
Irritava o presidente o continuo e rapido crescimento da iimflag&o,

onde se pode observar que as palavras relacionadas a “crescer”, seja 0 verbo auxiliar aspectual “conti-
nuar”, seja o advérbio de modo “rapidamente” se ajustam morfologicamente ao nulcleo transformade em
nome. S30 agora adjetivos: "comtinuo e rapido”. Ou, ainda, atribuir uma interpretacdo & oracio (34) em
que a causa mesma da irritacdo n3o € propriamente o fato dela crescer continuamente mas a rapidez desse

A v

crescimento. Nesse caso, € "rapidamente” que se ajusta morfologicamente a sua nova fung¢do de 3ujeito:

(38)
Irritava o presidente a rapidez do crescimento continuo da imflac&o.
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Ao operar concretamente sobre essas ora¢des, selecionando diferentes pontos de partida para a cons-
trucdo e tomando como argumentos diferentes expressdes, o aluno vai familiarizando-se com o valor cate-
gorial sintatico das chamadas partes do discurso. Ele pode no saber (e talvez é melhor que n3o saiba) que
“substantivo é (prototipicaments) a palavra que designa seres”. Mas ele pode comparar o valor “argumen-
tal" e nominal de substantives, orag8es, infinitivas (“crescimento”, “que.... crescia”, “crescer").. Ele pode
comparar substantives, adjetives, advérbios (“rapidez”, “rapido”, “rapidamente"), ndo porque se lhe ddo
critérios de descoberta ou definicdes, mas porque opera efetivamente com eles na constru¢do e transfor-
macéo das oracdes.

E no longo exercicio de operagdo sobre a linguagem e a lingua, que se pode compreender melhor a fun-
c¢de da morfologia na sintaxe, o carater relacional das estruturas sintaticas, o valor categorial dos diferentes
papéis que os elementas desempenham nessas estruturas. Antes de saber o que é um substantivo, um ad-
jetivo, um advérbio, é preciso ter-se servido efetivamente dessas distingdes gramaticais no trabalho de
construcdo e reconstruc@o das expressdes. Anttes de aprender uma classificac@o das oragdes subordina-
das (geralmente via memarizacd@o de listas de conjumg@es ou perguntillvas adrede preparadas), é preciso ter
participado longo tempo do jogo de integré-las umas nas outras, pelos mais diferentes procedimenitos, co-
mo fizemos de (19) a (22) para a expressdo da causa e em (23) com uma oracdo adjetiva relativa. Deixo ao
professor, por falta de tempo e espago, a curiosidade de multiplicar esses exemplos.

E sera certamente facil, porque messe jogo de construcdo e reconstru¢io dos textos ndo se mecessita de
um conhecimento detalhado nem sofisticado de nogdes e nomenclaturas gramatiicais. Basta recorrer 3 in-
tuicdo dos alunos e professores para sua propria lingua. Nesse nivel de trabalho, ndo se estd ainda necessi-
tando de uma gramatica enquanto sistema de nogdes, mas do conhecimento gramatical interiorizado por
todo o falante da sintaxe de sua lingua, das regras pelas quais constrdi e transforma as expressdes em ope-
ra¢des conscientes. Em outros termos, basta explorar com sensibilidade o fato de que todos falam portu-
gués e conhecem as estruturas dessa lingua, tornd@-las explicitas, em uma praxis ativa e dinamica'’,

3.2 Para compreendier-se com mais clareza 0 que venho propondo como estratégia de aproximacio a
teoria gramatical, preciso fazer aqui uma distingao importante entre a atividade lingiistica, a atividade epi-
lingiistica e a atividade metalingistica.

Todas as primeiras séries da vida escolar deveriam estar voltadas, prioritariamente, para as atividades
lingdiistica e epilinglistica. A atividade lingliistica é nada mais que o exercicio pleno, circunstanciado, in-
tencionado e com inten¢des significativas da propria linguagem. Ela j4 se da, obviamente, nas circunstan-
cias cotidianas da comumicac@o no &mbito da familia e da comumidade de nossos alunos. E somente pode
reproduzir-se, na escola, se esta se tornar um espaco de rica interagdo social que, mais do que mera simu-
lacdo de ambientes de comumicag@o, pressuponha o didlogo, a conversa, a permuta, a contradic@o, o
apoio reciproco, a constituicdo como interlocutores reais do professor e seus alunos e dos alunos entre si.
Em outros termos, ha que se criarem as condi¢des para o exercicio do “saber linglistico” das criancas,
dessa “gramdtica” que interiorizaram no intercdmbio verbal com os adultos e seus colegas (cf. nota 16).

Mas a escola ndo pode ser somente isso, uma outra pracinha ou banco de esquina. A atuacdo do edu-
cador deve levar a configurar-se situacdes mais especificas de linguagem, para propdsitos também mais
especificos e proprios, onde faca sentido a escrita, o relato, a descrigio, a argumentacdo e todes os instru-
mentos verbais da cultura contempardinea — o jornal, a revista, o livro, o relatério, a literatura. Em outros
termos, ha que se criarem as condicdies para o desenvolvimento dos recursos expressivaes mais variados e
exigentes que sup8em a escrita, o exercicio profissional, a participacdo na vida social e cultural.

(17) Chomsky é quem concebe a teoria gramatical como a explicitagdo formal desse “saber linglistico”, da compet@naia linglistica do falante de uma
lingua natural; indiretamente, visa a explicar o fato de que qualquer crianca, sejam quais forem as condiigdes de seu acesso a linguagem, logo
manifesta um dominio de estruturas extremamente complexas de sua lingua. Nesse sentido, gramética pode ser entendiida como o sistema de
principios e regras formais de construcéo e interpretaco das expressdes de sua lingua, interiorizado pelo falante. Sejam ou néo corretas as es-
peculagdes de Chomsky a respeito das caracteristicas bioldgicas inatas desse sistema, ele chama a atenc@o para fatos salientes importantes
do ponto de vista pedagdgico: toda a crianca chega & escola dominando em larga escala sua “gramatica”; possui ja um saber linglistico que
ndo pode ser ignorado pelo professor: ndo é uma tabula rasa.

35




Mesmo, porém, nos primeiros exercicios de atividade verbal, oral ou escrita, o professor vai encontrar-
se com problemas de natureza gramatical. J4 nos primeiros textos escritos, certas convenges estdo liga-
das a caracteristicas proprias da oralidade, como pausa, ritmo, entoacdo: como formular perguntas? res-
postas? exclamagfies? Como representar as unidades mediante os tracos demarcatives da pontuagio? Ao
mesmo tempo, o professor estar4 a bragos com as questdes levantadas pela variagio ling(iistica, pelas di-
ferencas entre a modalidade cotidiana dos alunos e a modalidade padro. A questdo da contraposicdo,
nessas modalidades das formas pronomiimaiis tonicas e as formas cliticas atonas:

(39)

— He tinha si pendido,
— Eu vou pintar eu no quadro e néo ele,
— Posso chamar ele?

ou diferentes regras de concordi@ncia nominal e verbal:

(40)
— Os menine Aum fala agera; 86 as Menina,
ou diferente sistema de fiexdes:
(41)
— Pera ai! num vamu istraga tudo,
ou diferentes formas de construcdo, como as da relativa;
(42)

— Q8 meninu qui eu falei com eles Aum viero,
— Os meninu que eu falei num viero,

ou diferentes procedimentos de coesdo textual:
(43)

— [Era uma vez um gatinho que se chamava Mimi. Ele estava com fome e ai ele foi pra cozinha e al en-
contro uma carne que a empregada tinha dexado fora da geladera e ai ele subiu numa cadera e pegé.
E assim por diante.

N3o se trata (espero que tenha ficado claro) de comegar desde cedo a “classificar” as oragbes {em in-
terrogativas, exclamativas, afirmativas) ou em estudar séries de pronomes pessoais (do caso reto e do caso
obliquo) ou de rever a concordi@ncia (nominal e verbal com as categorias de género e de niimero, listas de
regras de formacao do plural, etc.) ou de estudar formas cultas de oragdes relativas e seus pronomes
(quem, que, o qual, os quais, a qual, as quais e cujo), ou de aprender paradigmas de conjugacdes verbais
(regulares e irregulares, no presente, no pretérito, no futuro, no indicativo e no subjuntivo), em decorar lis-
tas de preposicdes (a, ante, até, apds, com, contra, de, desde, para, per, perante, por, sem, sob, sobre,
tras...). Trata-se de levar os alunos desde cedo a diversificar 0s.recursos expressives com que fala e escre-
ve e a operar sobre sua propria linguagem, praticando a diversidade dos fatos gramaticais de sua limgua.

E ai que comega uma prética ou a imtensificagdo de uma pratica que comega ma aquisicdo da limgua-
gem, quando a crianca se exercita na construcdo de objetos lingliisticos mais complexos e faz hipdteses de
trabalho relativas a estrutura de sua lingua. Chamamos de atividade epilingiiistica a essa pratica que opera
sobre a propria linguagem, compara as expressdes, transforma-as, experimenta novos modos de constru-
¢do candnicos ou ndo, brinca com a linguagem, investe as formas linglisticas de novas significacdes. Ndo
se pode ainda falar de “gramatica” no sentido de um sistema de nogdes descritivas, nem de uma metalin-
guagem representativa como uma nomenclatura gramatical. Nao se ddo nomes aos bois nem aesboiadei-
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ros. O professor, sim, deve ter sempre em mente a sistematizacdo que lhe permite orientar e multiplicar es-
sas atividades.

Na verdade, nosso exemplo de trabalho com o texto, no item precedente, € um exempilo de uma ativi-
dade epilingliistica intensa, provocada e estimulada pelo professor. Melhor ainda quando supde a partici-
pacdo, a contribuicdo, a critica reciproca, a escolha. Por um lado, ela se liga & atividade ling(istica, a pro-
duc¢do e a compreensdo do texto, na medida em que cria as condicdes para o desenvolvimento Simtatico
dos alunos: nem sempre se trata de “aprender” novas formas de construcdo e transformacdo das expres-
sOes; muitas vezes se trata de tornar operacional e ativo um sistema a que 0 aluno ja teve acesso fora da
escola, em suas atividades lingdisticas comuns. Mas por outro lado, essa atividade é a que abre as portas
para um trabalho inteligente de sistematiza¢ao gramatical. Porque é somente sobre fatos relevantes de sua
lingua (relevantes = carregados de significac@o) que o aluno de gramatica pode fazer hipdtese sobre a na-
tureza da linguagem e o carater sistematico das construc@es lingiisticas, e pode um dia falar da limgua-.
gem, descrevé-la em um quadro nocional intuitivo ou tedrico. Uma atividade metalinglistica.

Com objetivos muito préprios (similares aos do aprendizado de outras ciéncias naturais), chega-se as-
sim a uma "teoria gramatical”. Quando? Nas Ultimas séries do primeiro grau? Nao tenho muitas razdes pa-
ra responder aqui. Mas ja se sabe como. Como resultado de uma larga familiaridade com os fatos da
lingua, como decorrente de uma necessidade de sistematizar um “saber” lingiistico que se aprimorou €
que se tornou consciente e com a questao fundamenital sempre em mente: a questio da significacéo, nao
somente no sentido de uma representacéo do mundo, mas no sentido também de uma ag8o pela lingua-
gem sobre os interlocutores, dependente do modo e estilo com que nos servimos dela e de seus mdltiplos
recursos de expressao.
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4 UM RESUMO, A MODA DE CONCLUSAO

N&o é verdade que a gramaética nada tem a ver com a producio e a compreensio do texio: ela esta na
frasezinha mais simples que pronunciames. Mas é preciso concebé-la de um modo diferente: como o con-
junto das regras e principios de construcdo e transformacio das expressbes de uma lingua natural que as
correlacionam com o seu sentido e possibilitam a interpretacdo. Antes de ser um livro de etiquetas sociais
ou um manual descritivo, a gramatica é, de inicio, esse saber linglfstico que todo falante possui, em um
elevado grau de dominio e perfeicdo. Em um segundo plano, a explicitacdo formal do carater abstrato e ge-
ral desse saber.

Como vimos no item 1 (e particularmente em 1.4), essas regras tém, sobretudo, um fundamento histé-
rico, antropoldgico: constituem uma préxis social e nela se constituem. Por isso, possuem um grau de inde-
terminagdo que as torna dependentes de um sistema cultural de representa¢do e do contexto real em que
as expressoes se enunciam. Por isso, também, elas ndo sdo uma bitola estreita mas uma multiplicidade de
caminhas, abertos & opcédo, € mesmo a revisao e a violagdo. Como diziam os velhos retoricos, 0 que importa
€ 0 sucesso do texto! Por isso, finalmente, elas ndo se “aprendem" como se aprende uma tabuada mas se
constroem em uma atividade social, partilhada, reciprocamente comprometida.

Nesse sentido, a gramatica ndo somente néo é “restritiva” ou “limitante" mas é mesmo condicio de
criatividade nos processos comunicatives mais gerais. E isso em dois sentidos: enquanto conjunto de pro-
cessos e operacdes pelos quais 0 homem reflete e reproduz suas experiéncias no mundo e com os outros,
podendo inclusive viajar, por meio deles, a universos inimaginaveis compassiveis; enquanto sistema aberto
a uma multiplicidade de escolhas, que permite ndo somente ajustar as expressGes aos propositos e imten-
¢Bes significativas do locutor, mas ainda marcar, cada texto, com a marca de um estilo, ndo menos expres-
sivo por ser estilo.

E preciso, porém, ampliar a concepgao de criatividade. Ela ndo pode limitar-se ao comportamento origi-
nal, & inspiragdo e ao desvio. Ha muita criatividade na loucura e na esquizofrenia, mas também se cria
quando se seguem regras histdricas e sociais como as regras da linguagem. Ha criatividade nas manifesta-
¢Oes individuais e divergentes, mas também no esforgo coletivo, comunicade, no didlogo com 08 outros
que garante o exerclicio significativo da limguagem.

Se tenho razdo, a critica as atividades gramaticais nas escolas somente é valida para quem continua
concebendo a gramatica de um modo estreito e restrito ou para quem a pratica em exercicios escolares em
que estdo em jogo somente questdes de segmentac¢do, descoberta de tragos categoriais, classificacdes e
nomenclatura. Baseando-se quase exclusivamente em sua propria intuicao e sensibilidade, pode o profes-
sor explorar em cada texto ou discurso, até na mais simples oragao, as inimeras possibilidades de um
exercicio gramatical diretamente relacionado com as condi¢des linglisticas de produgao dos emunciados,
com o desenvolvimento dos recursos expressivos de seus alunos, com a arte de selecionar entre eles os
que mais lhe parecam adequados a suas inten¢des e ao estilo com que se quer caracterizar.
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