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RESUMO 

 

Partindo de reflexões sobre o ensino da gramática em sala de aula de 

língua estrangeira, vieram-nos questionamentos sobre a prática do ensino do 

Francês Língua Estrangeira (FLE) no Brasil: que tipo de abordagem 

gramatical o professor de francês adota na sua didática em sala de aula? O 

ensino gramatical de hoje baseia-se na transmissão de saberes formais ou tem 

como meta levar o aluno a perceber a importância do elemento lingüístico 

como formador de sentido? Será que a didática do professor contribui para o 

desenvolvimento cognitivo do aprendiz, levando-o a refletir sobre a língua e 

seus usos? No intuito de conseguir respostas para esses questionamentos, 

realizamos uma pesquisa observando os momentos de explicação gramatical 

em sala de aula de três professores de FLE em Recife e descrevemos também 

as propostas pedagógicas contidas nos manuais didáticos adotados pelos 

professores. Baseando-nos em pressupostos teóricos dos lingüistas: Roulet 

(1978), Puren (1988, 2003), Germain (1993), Martinez (1996), Rivenc (1982), 

Bange (2003), Santacroce (1999), para a Lingüística Aplicada ao ensino do 

FLE, constatamos que os professores observados trabalham com estratégias 

diferentes no que se refere a abordagem gramatical: tradicional, estrutural, 

explícita indutiva, dedutiva e interacionista. Na análise dos dados, procuramos 

destacar pontos positivos nas abordagens gramaticais dos professores e pontos 

que poderiam ter sido trabalhados valorizando os aspectos cognitivos da 

aprendizagem de línguas. Em síntese, os professores desenvolvem um certo 

ecletismo na medida em que buscam adaptar técnicas pedagógicas que 

atendam aos anseios dos seus alunos e também por basearem suas aulas nos 

manuais didáticos que, por sua vez, são ecléticos em sua metodologia. 



RESUME 
 

En réfléchissant sur l’enseignement de la grammaire en salle de classe de 

langue étrangère, il nous est venu des interrogations sur la pratique de 

l’enseignement du “Français Langue Étrangère” (FLE) au Brésil: quelle approche 

grammaticale l’enseignant doit-il adopter dans sa didactique en salle de classe? 

L’enseignement grammatical d’aujourd’hui est-il fondé sur la transmission de 

savoirs formels ou a-t-il le but d’amener l’apprenant à percevoir l’importance de 

l’élément linguistique comme formateur de sens? La didactique du professeur 

contribue-t-elle au développement cognitif de l’apprenant, en le conduisant à 

réflechir sur la langue et son usage? Ayant comme visée l’intention d’obtenir des 

réponses à nos interrogations, nous avons réalisé une recherche afin d’observer les 

moments d’explications grammaticales de trois professeurs de FLE à Recife et nous 

avons aussi fait une description des contenus pédagogiques des manuels utilisés par 

les professeurs dans leur salle de classe. En nous basant sur les théories des 

linguistes: Roulet (1978), Puren (1988, 2003), Germain (1993), Martinez (1996), 

Rivenc (1982), Bange (2003), Santacroce (1999) pour la Linguistique Appliquée à 

l’enseignement du FLE, nous avons constaté que les enseignants observés travaillent 

avec des stratégies différentes: traditionnelle, structurale, explicitée inductive, 

déductive et communicative. Lors de l’analyse des données, nous avons souligné des 

aspects positifs ainsi que des lacunes dans la didactique utilisée par les professeurs, 

tel que le manque de valorisation des aspects cognitifs de l’apprentissage de langues. 

Enfin, les enseignants développent un certain éclétisme lorsqu’ils cherchent adapter 

les técniques pédagogiques aux besoins de leurs élèves. En plus, ils ont tendance à 

suivre la progression proposée par les manuels didactiques qui présentent un certain 

éclectisme dans leurs méthodologies. 
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INTRODUÇÃO 

 

A proposição deste estudo nasce e se justifica a partir de um conjunto de 

pressupostos, delineados pelas inquietações da prática pedagógica de Língua 

Francesa no que se refere ao ensino da gramática. 

Sabemos que vários estudos já foram realizados nesse campo, porém, o 

ensinar é inesgotável e dinâmico o que nos anima a deixar aqui mais um olhar 

investigador que sirva de base para professores que queiram também conhecer 

os múltiplos objetivos metodológicos para o ensino da gramática em sala de 

aula de língua estrangeira. Procuraremos, através de uma análise de 

observações em salas de aula, refletir sobre a prática, visando encontrar 

caminhos que ajudem a reduzir os possíveis problemas no ensino gramatical 

que a realidade apresente. 

Acreditamos que o ensino da gramática pode ter uma incidência 

positiva sobre a compreensão e a produção de texto e também sobre a 

reflexão acerca da linguagem. Porém, a didática utilizada nesse ensino é que 

vai determinar se a gramática será abordada centrada na forma, no significado 

e no uso. A escolha do enfoque poderá ajudar o aluno a refletir sobre a língua; 

a ter aptidões como a observação crítica, o raciocínio lógico acerca dos usos e 

a apropriar-se de uma segunda língua com maior desempenho. 

Em alguns manuais didáticos de língua francesa encontramos uma 

explicação concisa de regras gramaticais, sem preocupação com as exceções e 

geralmente acompanhadas de exercícios cuja estrutura habituam os alunos a 

responder-lhes de maneira automática, sem refletir ou ao menos pensar no 

“para quê” estão realizando aquela tarefa, visto que alguns exercícios são 

elaborados de maneira sistemática para simples fixação de regras. Tudo isso 

reflete na sala de aula pelo fato de alguns professores fazerem do manual 
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didático seu único material de sala de aula. Não queremos aqui criticá-los, 

pois é sabido que em muitos casos faltam-lhes meios para adquirir um outro 

material. 

Nosso objetivo é analisar a abordagem gramatical em sala de aula de 

Francês Língua Estrangeira para verificar se o estudo da gramática baseia-se 

na predominância de transmissão de saberes ou em princípios que levem o 

aprendiz a refletir sobre o funcionamento e uso da língua. 

Nossa hipótese é de que alguns autores franceses de manuais didáticos 

de Francês Língua Estrangeira mantêm ainda uma abordagem tradicional e 

estruturalista com regras explicativas e exercícios sistemáticos para o ensino 

da gramática. Por conseguinte, a prática gramatical do professor em sala de 

aula fica impregnada deste mesmo tipo de abordagem. 

Considerando a nova proposta de ensino gramatical que consistiria em 

trabalhar a gramática de forma assistemática e priorizando o uso do elemento 

lingüístico como formador de sentido dentro de um contexto maior que o de 

frases isoladas, nós nos perguntamos: existe abordagem gramatical em sala de 

aula voltada para o estudo do elemento gramatical como formador de sentido? 

Se existe, como os professores trabalham esta abordagem e se não, que tipo de 

gramática é apresentada aos alunos? 

No primeiro capítulo, destinado à Fundamentação Teórica, nos 

dedicamos à pesquisa bibliográfica. Procuramos, através de leituras, nos 

aprofundarmos em nosso tema com base em estudos teóricos de Lingüística 

Aplicada, voltados para o ensino/aprendizagem do Francês Língua 

Estrangeira. Serviu como fundamento para nossa reflexão os estudos dos 

lingüistas franceses tais como: Roulet (1978), Puren (1988; 2003), 

Germain (1993), Bérard (1991), Martinez (1996), Rivenc (1982), 

Bange (2003), Santacroce (2003) assim como gramáticos e lingüistas 
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brasileiros: Possenti (1992;1998;2001), Geraldi (2001), Neves (1994), 

Travaglia (1997), Perini (2000) e outros que citaremos ao longo da 

dissertação. 

Decidimos que seria importante tratar de concepções de língua visto que 

elas são a base para todo processo de ensino/aprendizagem. É a partir da 

concepção de língua escolhida pelo professor que se desenvolverá sua didática 

em sala de aula. Sabendo que a metodologia para o ensino de línguas deve ter 

como base teorias lingüísticas compatíveis, convém salientar que a concepção 

de língua adotada, levará a uma escolha da concepção de gramática. Sendo a 

gramática o foco principal da nossa dissertação, torna-se importante fazer uma 

explanação sobre suas concepções e seus tipos. 

Avaliamos que seria também importante apresentarmos a evolução dos 

métodos para ensino de Francês Língua Estrangeira no intuito de verificarmos 

a metodologia; os objetivos; o conteúdo lingüístico; o suporte didático; as 

estratégias de aprendizagem e sobretudo a abordagem gramatical que norteiam 

os manuais didáticos do FLE. 

O capítulo 2 trata da metodologia. Nele, apresentamos os sujeitos 

(professores); as instituições; os manuais de FLE e algumas características dos 

alunos. Descrevemos também os procedimentos empreendidos para a pesquisa 

em sala de aula. 

No capítulo 3, tratamos da exposição das observações em sala de aula. 

Fazemos uma descrição detalhada da abordagem gramatical dos três 

professores observados e apresentamos a didática adotada pelos autores dos 

manuais escolhidos pelos professores. 

No capítulo 4 realizamos uma análise dos resultados apresentando uma 

crítica, que esperamos ser, construtiva sobre as abordagens gramaticais dos 



 15

professores observados. Nesta análise, seguimos os itens da ficha de 

observação que nos serviu como um parâmetro para nossas avaliações. 

No capítulo 5 chegamos às considerações finais onde fazemos uma 

reflexão dos aspectos comuns na didática dos três professores observados. 

Tecemos ainda comentários sobre aspectos que acreditamos positivos ou 

questionáveis na didática de cada um deles. 
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CAPÍTULO 1 – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
 
 

“L'individu, la société et les langues entrent en jeu dans une relation 

didactique qui n'échappe pas aux règles de la communication humaine. 

L'enseignement des langues étrangères ne peut, en effet, être examiné que 

comme une forme d'échange communicationnel: enseigner, c'est mettre en 

contact, par le fait même, des systèmes linguistiques et les variables de la 

situation touchent tant à la psychologie de l'individu parlant qu'à un 

fonctionnement social en général.” 

              Pierre Martinez, 1996:8 

 

1.1 – Concepções de Língua (Linguagem) 

 

O ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras vem se desenvolvendo 

ao longo dos anos desde as mais antigas civilizações e se tornando uma 

necessidade num mundo onde as pessoas superam fronteiras. Apesar de 

termos conhecimentos históricos de que o ensino de línguas estrangeiras teve 

seu início desde as primeiras civilizações da Mesopotâmia, não é nossa 

pretensão fazer aqui um estudo histórico aprofundado sobre tal evolução no 

decorrer dos séculos. Nosso objetivo é levantar alguns dados sobre as 

diferentes concepções de língua que fundamentaram ou ainda fundamentam a 

prática de tal ensino em sala de aula, em épocas atuais. 

Antes de qualquer consideração específica sobre as concepções de 

linguagem que permeiam o ensino de línguas, é preciso que se tenha presente 

que todas essas concepções estão articuladas com modelos teóricos de 

aprendizagem. Essa interação das concepções de linguagem com as teorias de 

aprendizagem vêm determinando há algumas décadas o tipo de abordagem 
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que o professor de língua adotará em sala de aula; o seu papel como mediador; 

o papel do aprendiz assim como o método, ou seja, as estratégias de ensino e 

avaliação que servirão de base para sua prática didático-pedagógica. 

Através da Lingüística do século XX, um novo enfoque foi dado ao 

estudo da linguagem e das línguas naturais. Foi Ferdinand de Saussure o 

principal lingüista responsável pelas mudanças ocorridas entre os séculos XIX 

e XX. Sua obra datada de 1916 Cours de Linguistique Générale deu um novo 

rumo à Lingüística. Em seu curso foram lançados os fundamentos do 

Estruturalismo e foi essa concepção estrutural da linguagem que fez da 

Lingüística uma ciência. 

Ao estudar os fenômenos da língua e da linguagem, os lingüistas 

tiveram opiniões bastante diversificadas e essa diversificação deu origem a 

quatro grandes concepções que até hoje estão presentes na prática de sala de 

aula de alguns professores, são elas: a tradicional; a estrutural; a cognitivista e 

a sócio-interacionista. Baseando-nos em Silveira (1999), procuraremos fazer 

uma sucinta explicação do que seriam essas quatro concepções. 

 

A concepção tradicional, que concebe a linguagem como expressão do 

pensamento, é baseada na lógica grega clássica. Ela categoriza palavras e 

funções sintáticas e concebe a língua como um conjunto de regras e de 

exceções. Essa concepção tem como abordagem tradicional, no ensino de 

língua materna, os estudos baseados na gramática da língua e na leitura de 

textos, seguindo os modelos dos escritores clássicos para compreensão e 

imitação. Valoriza-se apenas o lado formal através da análise de textos com 

base nas classes gramaticais. A aprendizagem se dá através de atividades 

intelectuais. 
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Dentro dessa perspectiva de ensino, cabe ao aprendiz participar de 

atividades intelectuais, memorizar regras, aprender estruturas prontas e imitá-

las. O professor é o detentor do saber e o aprendiz é um ser passivo. Essa 

concepção tradicional (ou clássica) da linguagem privilegia apenas a língua 

padrão ou a chamada norma culta, valoriza a língua escrita e ignora as 

variações. Pretende-se com isso atingir e melhorar os mecanismos lógicos do 

raciocínio e do pensamento do aprendiz. 

 

A concepção estrutural compreende a língua como um instrumento de 

comunicação e visa desenvolver e aperfeiçoar os comportamentos dos alunos 

como emissor-codificador e como receptor-decodificador de mensagens 

verbais e não-verbais. O objetivo não é mais de levar ao conhecimento 

lingüístico, mas ao desenvolvimento das habilidades de expressão e 

compreensão de mensagens, ou seja, ao uso da língua. A língua, considerada 

como um sistema complexo cujas estruturas se completam, se superpõem e se 

relacionam, passa a ser analisada em níveis fonético, fonológico, 

morfossintático e semântico. 

Na abordagem do ensino de língua estrangeira (a partir de agora LE), 

essa concepção visa um bom desempenho das habilidades lingüísticas como: 

compreensão oral; expressão oral; compreensão escrita e expressão escrita. A 

aprendizagem de LE, seria segundo Silveira (1999:61), apreender “estruturas 

gramaticais através de automatismos lingüísticos, utilizando-se de exercícios 

graduados para o treinamento da pronúncia, dos padrões sintáticos da língua e 

de particularidades gramaticais”. 

Quanto ao papel do professor, este fica limitado ao uso do manual e em 

direcionar as atividades. Já o papel do aluno é imitar os modelos oferecidos 

pelo professor, repetir e reagir automaticamente sem recorrer à reflexão. 
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A concepção cognitivista da linguagem decorre de uma visão do ser 

humano como predisposto biologicamente para a aprendizagem. A linguagem 

não é adquirida por formação de condicionamentos, como na concepção 

estrutural americana; ela se dá na aquisição de regras, através do 

desenvolvimento cognitivo. O princípio da aprendizagem nessa concepção é a 

ação. O aprendiz age sobre o objeto e o meio fazendo-se valer das estruturas e 

esquemas que ele já domina para, por meio de reestruturações sucessivas, 

construir seu desenvolvimento lingüístico. Piaget e Inhelder (1980:78-79) 

sustentam que “... a linguagem não constitui a origem da lógica, mas, pelo 

contrário, é estruturada por ela. Em outros termos as raízes da lógica terão de 

ser buscadas na coordenação geral das ações (incluindo condutas verbais)...” 

Nessa abordagem, o aluno de línguas deve sentir-se engajado ativamente na 

aprendizagem para desenvolver um raciocínio lógico; refletir sobre o uso da 

linguagem, para argumentar e reestruturar seu conhecimento. 

No que diz respeito especificamente a linguagem, a abordagem 

cognitivista apoia-se ainda nas duas distinções que Chomsky elaborou para 

definir o comportamento lingüístico do indivíduo, que seriam: “competência 

lingüística” e “desempenho lingüístico”. Por competência lingüística entende-

se um conjunto de regras que o falante internalizou ao longo do seu 

desenvolvimento cognitivo, tornando-o capaz de construir, reformular, 

entender, interpretar e produzir novas frases. Entende-se por desempenho 

lingüístico o uso efetivo desta língua em situação real e diversificada. O 

desempenho não é determinado apenas pela competência lingüística do 

falante, mas também por uma variedade de fatores não lingüísticos, tais como, 

convenções sociais, crenças acerca do mundo, seus sentimentos, atitudes e 

emoções que estão envolvidos na produção de enunciados. 
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A concepção sócio-interacionista, como o próprio termo diz, privilegia 

a interação social estabelecida através da linguagem, do conhecimento e do 

discurso. Considera os modelos cognitivos de compreensão como 

componentes necessários à interação social. Nessa concepção valoriza-se não 

só a interação entre os indivíduos mas também os atos de fala, o uso efetivo da 

língua, a maneira como o aprendiz irá empregar seu conhecimento gramatical, 

lexical e de uso social da língua num ato de comunicação. Ela vê a língua 

como uma relação com aqueles que a utilizam, com o contexto e as condições 

sociais e históricas de sua utilização. Essa nova teoria, privilegia a enunciação 

e considera o sujeito como ser ativo, interagindo com outros, com seu meio 

social e construindo suas habilidades tanto na linguagem oral como na escrita. 

Geraldi (1984:43, apud Moraes, 2000:33) elaborou uma definição sobre a 

linguagem a qual concordamos plenamente. 
A linguagem é uma forma de inter-ação: mais do que possibilitar 

uma transmissão de informações de um emissor a um receptor, a 

linguagem é vista como um lugar de interação humana: através dela 

o sujeito que fala pratica ações que não conseguiria praticar a não 

ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo 

compromissos e vínculos que não preexistiam antes da fala. 
A concepção sócio-interacionista da aprendizagem enfatiza o papel do 

professor-mediador na aquisição de significados socialmente aceitos, ou seja, 

aquele professor que cria situações de aprendizagem onde se valoriza o 

conhecimento implícito do aprendiz; a interação entre alunos e alunos-

professor; expõe suas crenças e permite ao aluno expor as suas, favorecendo o 

intercâmbio de aprendizado. Podemos dizer que interação e intercâmbio 

implicam o envolvimento de todos que participam do processo 

ensino/aprendizagem na busca de uma apropriação da língua. 
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A concepção de lingua(gem) em Bakhtin está em sua crítica às duas 

outras grandes concepções: a primeira, ele chama de “subjetivismo idealista”, 

que vê a língua como uma atividade mental, individual e de caráter 

monológico; a segunda, caracterizada por “objetivismo abstrato”, vê a língua 

como um sistema de regras, um código. Para ele o objetivismo abstrato tem 

caráter estritamente formal e o subjetivismo individual reduz os conteúdos 

ideológicos ao psiquismo individual. Contrário a essas duas concepções 

Bakhtin (1997:123) desenvolveu uma reflexão sobre a língua centrada no 

aspecto social; na enunciação e na interação verbal: 
A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema 

abstrato de formas lingüísticas nem pela enunciação monológica 

isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo 

fenômeno social da interação verbal, realizada através da 

enunciação ou das enunciações. A interação verbal constitui assim 

a realidade fundamental da língua. 

Entendemos assim, que toda interação verbal se desenvolve sob a forma 

de trocas de enunciados, ou seja, sob a forma de um diálogo. A palavra só tem 

sentido dentro de um contexto; ela se estabelece no horizonte social e na 

situação imediata e se realiza no processo de compreensão ativa e responsiva. 

 

Traçado o perfil das concepções de língua que mais se destacaram no 

decorrer do século XX, torna-se necessário tecermos algumas reflexões a 

respeito das concepções de gramáticas compatíveis com aquelas concepções 

de língua. Para tratarmos da gramática e do seu ensino/aprendizado em sala de 

aula, precisamos, antes de tudo, conceituá-la. Nos apoiaremos nas concepções 

e tipos de Gramática apresentados por Possenti (1992 e 2001) e 

Travaglia (1997). 
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1.2 – Concepções e tipos de Gramática. 

 

A gramática é sempre definida como um conjunto de regras sejam elas 

do bem falar ou escrever uma língua. Segundo Possenti (1992), a lingüística 

nos fez ver que o termo gramática não tem uma definição única, podendo 

significar o conhecimento de regras, análise de estruturas sintáticas e 

classificação de termos que orientam o falante para o que ele deve ou não 

dizer; podendo também significar o conhecimento implícito que o falante-

ouvinte tem da língua; ou a teoria que o lingüista elabora a partir da hipótese 

descritiva da gramática que o falante-ouvinte possui internamente da sua 

língua. 

Entretanto, convém dirigirmos nossa atenção para “a gramática em 

nossa vida comunicativa”. Gomes de Matos (2002:36), autor deste enunciado, 

orienta suas reflexões para o usuário de Português e seu “direito de aprender a 

tirar maior proveito de sua aprendizagem gramatical, por meio de experiências 

que enfatizem o valor comunicativo”. Refletindo sobre o ensino/aprendizagem 

de línguas estrangeiras, comungamos da opinião do autor que o ensino 

gramatical deva libertar-se da memorização, identificação e classificação de 

termos gramaticais e passe a ser um estudo onde esses aspectos sejam 

relacionados “às necessidades comunicativas que as pessoas precisam 

satisfazer, num mundo cada vez mais consciente da relevância ecológica do 

que se faz e do que se diz.” Gomes de Matos (op.cit.). 

Para explicar e dar nome às gramáticas que se enquadram nessas 

definições que acabamos de expor nos parágrafos acima, nos apoiaremos em 

três concepções elaboradas por Possenti (1992:12-14), salientando que elas 

dizem respeito as gramáticas que mais se destacaram e acompanharam a 

evolução do ensino de línguas. Seriam: 
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 - “Conjunto de regras a serem seguidas para que se possa falar e escrever 

corretamente.” Definição para as Gramáticas normativas; 

 - “Conjunto de regras que são seguidas. (...) cuja preocupação é descrever as 

línguas como são faladas.” Definição das Gramáticas descritivas; 

 - “Conjunto de regras internalizadas.” Estamos falando da Gramática 

internalizada. 

Para expormos de forma mais abrangente o campo da gramática, 

procuraremos destacar os tipos de gramáticas, tomando como base a 

classificação de Travaglia (1997) e Roulet (1978), e esboçar breves 

comentários sobre os mesmos a fim de situar o leitor nesse tema. Dada a 

perspectiva adotada nesta pesquisa, é também nosso intuito traçar o caminho 

que nos levará ao nosso objetivo final que seria a abordagem gramatical em 

sala de aula. 

Segundo Travaglia (op.cit.), existem onze tipos de gramática dentre as 

quais três relacionadas às concepções anteriormente citadas (normativa, 

descritiva e internalizada); outros três tipos relacionados ao funcionamento da 

língua (implícita, explícita e reflexiva) e os cinco últimos se relacionam a 

objetivos de estudo (contrastiva, geral, universal, histórica e comparada). Não 

vamos fazer um estudo detalhado sobre os onze tipos de gramática, todavia, 

teceremos algumas linhas sobre a gramática tradicional, a estrutural, a 

gerativo-transformacional, e a internalizada, ou seja, cognitiva. Os três 

primeiros modelos, por representarem ainda hoje motivo de grande 

preocupação para pedagogos e lingüistas na medida em que estes procuram 

encontrar meios que tornem o ensino/aprendizagem de línguas mais eficaz, 

menos penoso em sala de aula. Trataremos da gramática internalizada por esse 

modelo estar em vigor na nova didática do ensino de língua na medida em que 
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se procura valorizar o que o aluno já adquiriu como conhecimento em sua 

língua materna. 

 

A gramática tradicional preocupa-se com os fatos da língua padrão e 

privilegia a língua escrita. Roulet (1978), ao fazer uma análise crítica desse 

modelo, aponta falhas quanto ao conteúdo e quanto à forma. Gostaríamos de 

citar apenas algumas delas. O autor afirma que, quanto ao conteúdo, os 

manuais tradicionais enfatizam excessivamente a língua escrita e deixam de 

lado a língua falada, não diferenciando os dois códigos. Ao invés de ensinar 

ao aprendiz a construir enunciados, apresenta preocupação maior em ensinar a 

evitar os erros mais correntes contra a norma. Dão maior importância ao 

estudo morfológico que sintático e não fornecem regras que permitam 

construir sistematicamente orações complexas. Convém salientar que o 

processo mental para a aprendizagem que serve de base para a gramática 

tradicional é a dedução. 

Roulet (op.cit.) acredita que as falhas no plano da forma são ainda mais 

graves. Conforme o autor, as gramáticas tradicionais apresentam regras de 

definições e explicações confusas e às vezes incompletas. Na maioria dos 

casos, o número de exemplos não é suficiente para explicitar a regra. Esta 

abordagem enfoca a língua analiticamente, o que dificulta uma visão global da 

mesma pelo aprendiz e tende ao ensino de formas e estruturas que se afastam 

sensivelmente do uso corrente. 

Ao priorizar as regras do bem falar e escrever, os gramáticos 

tradicionalistas esqueceram alguns pontos relevantes para o fenômeno 

lingüístico como a adequação à situação de interação comunicativa e as 

características próprias da linguagem oral. Como as estruturas da língua falada 

são distintas da língua escrita, e os manuais tradicionais são elaborados com 
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base nos compêndios prescritivos da linguagem escrita, podemos dizer que 

tais manuais não possibilitam ao aluno atingir um grau de aprendizagem que o 

capacite tanto para a língua escrita quanto para a comunicação oral. 

Com o objetivo de minimizar os problemas da gramática tradicional, 

referentes ao ensino de língua, lingüistas, sob a influência notadamente de 

Saussure, Bloomfield e outros teóricos, elaboraram um modelo estrutural de 

gramática que tem como proposta descrever a língua falada, limitar o campo 

da descrição à forma e realizar esta descrição segundo um modelo rigoroso, 

sistemático e objetivo. 

 

A gramática estrutural buscou fundamento na Lingüística para, 

através desta, fazer uma descrição da natureza e do funcionamento da língua. 

Para tal, baseou-se nos postulados saussurianos acerca da língua. Saussure 

procurou descrever os princípios gerais que norteiam todas as línguas. Sua 

teoria, apresentada no Curso de Lingüística Geral em 1916, teve como 

principal exposição as quatro dicotomias que influenciaram e deram novo 

rumo aos estudos sobre a língua. Dessas dicotomias convém aqui destacar 

Langue e Parole. Langue (língua) é o código, o sistema de convenções sociais 

e parole (fala) a realização individual desse código na comunicação diária. 

Essa dicotomia deu origem a uma nova concepção de linguagem que 

impactou no ensino/aprendizagem de línguas e, consequentemente, com o 

ensino/aprendizagem da gramática. A partir de então, a língua passou a ser 

vista como um sistema de regras lingüísticas. 

A nova gramática estrutural buscou na psicologia a orientação sobre os 

mecanismos de aprendizagem. Para tal, principalmente nos Estados Unidos, 

procurou suporte na teoria behaviorista e elaborou um modelo específico para 

ensino de línguas. Coube à Pedagogia apresentar com clareza os objetivos a 
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serem atingidos no ensino/aprendizagem de línguas e fazer valer essa nova 

abordagem gramatical. Os lingüistas estruturalistas estavam, primeiramente, 

preocupados com a descrição do código da língua do que com seu uso, em 

seguida, devido ao resultado insatisfatório da aprendizagem por parte dos 

alunos, veio a preocupação de como se daria o ensino da língua baseado nessa 

corrente. 

Dentre os lingüistas estruturalistas americanos, convém aqui destacar 

Bloomfield. Ele desenvolveu vários aspectos sobre a linguagem em sua escola 

lingüística, porém os que mais nos interessam são aqueles voltados para o 

ensino de línguas. Segundo Mattoso Camara Jr. (1975: 177-178), um dos 

méritos de Bloomfield foi:  
...chamar a atenção para uma aplicação muito ampla e estimulante 

dos princípios da lingüística ao ensino de línguas estrangeiras e 

também mostrar que a gramática tradicional e o ‘estudo de certo-

errado’ da linguagem deviam ser substituídos por uma análise 

objetiva e restrita de uma língua, sem a orientação normativa que 

deve ser apreciada como um mecanismo social de diferenciação de 

classes. 

Esta orientação normativa que o autor cita, diz respeito ao discurso das 

classes dominantes que se apropriaram da língua escrita estabelecendo o que é 

certo e errado e impondo uma norma padrão. 

Bloomfield adotou uma abordagem behaviorista para o estudo da língua 

e sob a influência dessa abordagem, aliada ao estruturalismo, surge um novo 

modelo de aprendizagem de língua que admite que o indivíduo aprende, por 

condicionamento, a língua do ambiente em que vive e que esse aprendizado se 

faz pelo processo estímulo-resposta e, também, através da repetição constante 

de atos de fala. Diferentemente do método tradicional, o processo mental para 

a aprendizagem que serve ao método estrutural é a indução. O 
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ensino/aprendizagem de língua estrangeira baseado no método estrutural leva 

o aprendiz a automatizar estruturas lingüísticas e vocabulários sem considerar 

as possibilidades de uso dessas estruturas na sua prática de interação social. 

A gramática estrutural, apesar de ter servido de base metodológica 

durante várias décadas, principalmente no ensino de língua estrangeira, foi 

também muito criticada por lingüistas e pedagogos. Estes últimos, por 

observar que o aprendiz não conseguia, através do método de 

condicionamento, usar seu conhecimento lingüístico para elaborar enunciados 

criativos e interagir em situações variadas de comunicação. Além do que, ao 

trabalhar com frases isoladas, a gramática estrutural não fornece informações 

suficientes aos alunos para que estes consigam elaborar construções 

complexas, unindo três ou mais proposições que formem uma cadeia de frases 

coerentes e coesas. Outra crítica citada por Roulet (1978) foi o fato dos 

estruturalistas admitirem que o aprendiz aprende enunciados lingüísticos 

decorando-os para depois reproduzi-los como resposta aos estímulos do 

ambiente. 

O autor (op.cit.:26) afirma que, uma das críticas dos pedagogos é que 

por muitas vezes viam-se sem o apoio da regra gramatical para reconhecer um 

caso gramatical ou agramatical devido a limitação do corpus, isto porque a 

gramática estrutural não descreve todos os níveis da língua oral. 
As gramáticas estruturais apresentam uma descrição incompleta do 

sistema gramatical da língua: fornecem somente um inventário das 

formas e das construções que aparecem em um corpus 

necessariamente limitado, mas não dão as regras que permitiriam 

construir um número infinito de orações gramaticais. 
Os pedagogos também perceberam que a aquisição e compreensão de 

uma língua requer muito mais do que a aplicação de estruturas fundamentais 
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da gramática, ela requer um ‘uso criativo da língua’, que o aluno saiba 

produzir e responder aos enunciados de maneira original num ato de interação 

com o outro. 

Ao conceber a língua como sistema, o estruturalismo de Saussure, assim 

como a gramática baseada nesta corrente, deixou de lado o estudo do uso 

efetivo da língua e priorizou o estudo do sistema lingüístico. Decorre disso 

que, no ensino de línguas, baseado na gramática estrutural, valorizou-se forma 

e conteúdo através de orações isoladas. Deixou-se de lado o contexto em que 

essas frases poderiam ser inseridas; em que se privilegiaria os atos de 

comunicação discursiva e de interação verbal que permitissem ao indivíduo 

construir enunciados criativos em situações diversas. 

De acordo com Roulet (1978), Chomsky fez várias críticas tanto da 

gramática tradicional como da estrutural. Da primeira, ele criticou a forma, ou 

seja, a insuficiência de definições, regras e explicações gramaticais. Da 

segunda, criticou, entre outros pontos, o fato dela conceber que o indivíduo 

aprende por condicionamento (nesse caso ele critica principalmente o 

behaviorismo). 

Com a publicação de Syntactic Structures de Chomsky, em 1957, se deu 

a mais importante e radical mudança nos estudos da lingüística. Com esta 

obra começa a fase gerativo-transformacional da lingüística. Weedwood 

(2002:132) afirma que a gramática gerativa desenvolvida por Chomsky “se 

distanciava ‘radicalmente’ do estruturalismo e do behaviorismo das décadas 

anteriores”. 

 

A gramática gerativo-transformacional é definida por 

Lyons (1981:124) da seguinte maneira: “Em seu sentido original, mais 

restrito e técnico, refere-se a um conjunto de regras que definem diversos 
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tipos de sistemas lingüísticos.” No sentido mais amplo, e mais ligado ao 

gerativismo “refere-se a um corpo teórico e a premissas metodológicas acerca 

da estrutura da lingua(gem).” 

O gerativismo, apesar de não ter tido aplicação direta ao ensino de 

línguas, visto que a preocupação maior dessa corrente era explicar os 

fenômenos universais da língua, contribuiu através das noções de 

“competência e desempenho” que seriam respectivamente o conhecimento 

que o indivíduo possui das regras de uma língua e o uso efetivo desta língua 

em situação de interação. Entretanto, segundo Roulet (1978:85), a teoria 

gerativo-transformacional caracteriza  
a competência lingüística em um sentido restrito, ou seja, a 

capacidade de construir orações gramaticais corretas 

independentemente de qualquer contexto situacional ou lingüístico, 

mantendo a ficção de uma língua monolítica, pura e homogênea. 

Essa teoria reforça de maneira considerável nosso conhecimento do 

sistema das línguas, mas não nos dá informações quanto ao uso da mesma e 

dos diferentes subcódigos como instrumentos de comunicação para diferentes 

funções sociolingüísticas. 

Na segunda metade dos anos 80, a concepção de gramática, aliada à 

concepção de língua como instrumento de comunicação, já não encontram 

apoio nas teorias que começam a surgir, desenvolvidas tanto no campo da 

ciência lingüística como na psicologia da aprendizagem. O ensino de línguas 

sofre influência das novas teorias, primeiramente da Lingüística, depois da 

Sociolingüística, da Psicolingüística, da Lingüística Textual, da Pragmática e 

da Análise do Discurso. 

A influência dessas correntes no ensino resulta numa nova concepção 

de língua: que seria a língua como enunciação, e uma concepção de gramática 
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que passa a ser concebida com um novo papel e uma nova função onde serão 

destacados os aspectos da língua escrita e o da língua falada. Acreditamos que 

a nova proposta para o ensino da gramática orienta para uma aplicação dos 

fatos da língua dentro de um contexto maior que o das frases isoladas. Isso 

porque só a análise das ocorrências no contexto maior trará possibilidades de 

refletir sobre o funcionamento da língua e sobre as diversas funções de um 

mesmo elemento lingüístico em situações diversas. 
 

A gramática internalizada (ou cognitivista), como já mencionado, diz 

respeito ao conjunto de regras que o falante domina. Segundo 

Travaglia (1997:30) “... a gramática internalizada é a que constitui não só a 

competência gramatical do usuário mas também sua competência textual e sua 

competência discursiva e, portanto, a que possibilita sua competência 

comunicativa.” Nessa concepção privilegia-se o uso da língua para que o 

aprendiz possa atingir o propósito comunicativo. 

Na aquisição de uma língua estrangeira, a gramática internalizada, em 

francês denominada “grammaire interne” ou “grammaire mentale”, tem um 

papel importante no momento em que o saber internalizado sobre a língua 

materna e os mecanismos da linguagem constituem uma preliminar na 

construção do saber sobre a LE. Bange (2003:9) afirma que: 
Dans le guidage de l’apprentissage de L2, il ne faut donc pas 
négliger l’importance de la L1 et sans doute même faut-il la prendre 
pour point de départ. (...) elle n’est pas seulement un système de 
règles permettant de résoudre des problèmes de communication; 
elle est aussi, et peut-être avant tout, la forme absolue du monde, le 
système sémantique de référence pour la compréhension du 
monde.1 

                                                           
1 No acompanhamento da aprendizagem de uma segunda língua, é necessário não negligenciar a importância 
da língua materna e, sem nenhuma dúvida, é necessário toma-la como ponto de partida. (...) ela não é somente 
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Compreendemos aqui que a LM será usada como referência de 

compreensão de mundo a partir do momento em que o aprendiz realiza que 

existem outras línguas e que elas são também elaboradas por regras. Parte-se 

do princípio de que o aprendiz será levado a apoiar-se na regra internalizada 

da sua língua materna para resolver possíveis problemas na aquisição da 

língua alvo. Porém, convém salientar que ao construir analogias entre LM e 

LE, corre-se o risco de erros persistentes. Cabe ao professor levar em conta 

que esse é um processo cognitivo complexo e a partir daí fornecer ao aprendiz 

os meios para construir analogias bem fundadas. 

Como a gramática internalizada se identifica também com a gramática 

implícita, vale salientar que segundo Faerch (1986 apud Bange, 2003) existe 

uma escala gradual entre os conhecimentos implícitos e os conhecimentos 

explícitos. Ele propõe o seguinte esquema, onde A significa aprendiz: 

 

IMPLÍCITA        EXPLÍCITA 

        1                            2                                   3                              4 

A utiliza uma A pode decidir  A pode  A pode 

regra, mas  se o discurso  descrever a  descrever a 

não reflete  está/ ou não   regra com  regra em 

sobre esta  de acordo   suas próprias termos 

regra   com a regra.   palavras  metalingüístico 

 

Essa escala deixa claro que a aprendizagem, seja de língua materna ou 

de língua estrangeira, vai de uma passagem gradual de um conhecimento 

internalizado para um conhecimento exterior. Da passagem do 2 para o 3 o 
                                                                                                                                                                                 
um sistema de regras que permite resolver problemas de comunicação; ela é também, e talvez antes de tudo, a 
forma absoluta do mundo, o sistema semântico de referência para a compreensão do mundo. (tradução nossa). 
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aprendiz será levado a fazer um julgamento de aceitabilidade ou de 

gramaticalidade para depois apreender a regra e explicitá-la com suas próprias 

palavras. Essa atividade de cunho cognitivo, faz com que o aluno reflita sobre 

o funcionamento da língua estudada e chegue a sua própria conclusão. 

Nos tópicos anteriores (1.1 e 1.2), apresentamos, em breves linhas, as 

concepções de língua e de gramática que serviram e ainda servem de base para 

o ensino/aprendizagem de línguas. No próximo tópico trataremos dos métodos 

desenvolvidos para o ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras. 

Vale lembrar que nossa pesquisa será voltada para a sala de aula de 

Francês Língua Estrangeira (FLE). Buscaremos como suporte para um breve 

histórico dos métodos, os autores: Rivenc (1982), Martinez (1996), 

Puren (1988), Bérard (1991), Germain (1993), para citar alguns. 

Antes de apresentar os métodos de ensino de língua francesa, 

formularemos uma breve definição de Método e Metodologia; Dedução e 

Indução assim como Aquisição e Aprendizagem, a fim de partilhar nossa 

crença com o leitor e evitar problemas terminológicos. 

 

 

Método e Metodologia 

 

A palavra método, segundo Galisson e Coste (1976) tem duas 

concepções diferentes no que se refere ao ensino de línguas. A primeira 

concepção, os autores definem como uma soma de procedimentos ponderados, 

baseados sobre um conjunto coerente de princípios ou de hipóteses 

lingüísticas, psicológicas e pedagógicas com um objetivo determinado. A 

segunda concepção refere-se ao método como um manual ou um conjunto 

pedagógico completo. O método contém a metodologia escolhida pelo autor. 
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Definimos metodologia do ensino de línguas como um conjunto de 

conceitos teóricos e científicos adotados por autores de manuais de 

ensino/aprendizagem. Para que a metodologia seja coerente é necessário que 

exista também coerência entre as teorias de base. Segundo Salins (1996) 

existem três disciplinas que servem de suporte para a formação desse conjunto 

teórico: 

1) a psicologia da aprendizagem contribui nas relações entre professor e aluno 

em seus respectivos papéis, assim como em todos os aspectos relativos à 

aquisição de línguas; 

2) a lingüística, no que diz respeito aos conteúdos orais e escritos a serem 

ensinados; 

3) a antropologia cultural contribui através da sua interpretação da maneira de 

ser, de agir e de pensar da sociedade. 

 

Dedução e Indução 

 

Por aprendizagem gramatical dedutiva entende-se que as regras 

gramaticais são explicadas antes de se conhecer as aplicações práticas. Isso 

significa que a dedução consiste em passar do conhecimento geral para o 

particular, a regra primeiro e a aplicação dos exercícios depois. 

A aprendizagem gramatical indutiva consiste numa reflexão sobre a 

aplicação do caso antes mesmo de conhecerem as regras, ou seja, primeiro os 

exemplos práticos e depois a regra. A indução consiste em passar do particular 

para o geral. Conforme Germain (1993), no ensino explícito realizado em 

conjunto com a aprendizagem indutiva significa que a partir do resultado da 

aplicação de vários casos, o professor e/ou alunos formulam explicitamente a 
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regra: os casos são primeiramente apresentados e a regularidade só é 

formulada num segundo momento. 

 

Aquisição e Aprendizagem 

 

Segundo Krashen (apud Besse e Porquier, 1984), a aquisição é um 

processo subconsciente, implícito e mais voltado para a significação do que 

para as formas que conduzem à aquisição. Ela se desenvolve através de 

múltiplas interações verbais e dá ao aprendiz a idéia do que é gramaticalmente 

aceitável ou não na língua. A aprendizagem apresenta-se em nível mais 

consciente, explícita e mais voltada para as formas que para as significações 

que elas conduzem ou que elas permitem reconstruir. Ela admite no aprendiz 

de língua uma consciência reflexiva daquilo que ele faz. 

 

No próximo item, apresentaremos uma evolução dos métodos de ensino 

de Francês Língua Estrangeira e a metodologia que os norteia. 

 

1.3 – Métodos de ensino de FLE e o enfoque gramatical 

 

Costuma-se denominar língua estrangeira (LE) ou segunda língua (L2) a 

língua que o indivíduo aprende além da sua língua materna (LM). Porém, há 

várias circunstâncias na aquisição/aprendizagem da segunda língua: 

- a primeira delas, adotada nos estudos sobre a aprendizagem de línguas, 

refere-se a toda aquela que o indivíduo adquire depois da sua língua 

materna, na escola ou em cursos; 

- a segunda, é aquela em que o indivíduo aprende no meio onde vive ou no 

lugar em que foi educado. 
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- a terceira engloba um sentido coletivo, onde a língua foi imposta a outros 

por colonizadores; em alguns casos tornando-se língua oficial ao lado das 

línguas nacionais. 

No que diz respeito à aprendizagem de línguas, há autores que insistem 

sobre uma diferença essencial entre língua materna e língua estrangeira. 

Martinez (1996:20-21) por exemplo, afirma que a língua materna  
est celle à travers laquelle se construit la fonction de 

représentation du réel2, appelée aussi fonction symbolique, la 

langue apprise en seconde (...) se borne à permettre la 

communication.3  

O autor complementa a citação afirmando que:  
l’apprentissage d’une nouvelle langue est à l’origine d’une 

recomposition du monde et, entre autres, d’une reconstruction de 

l’image que l’on se fait de sa propre langue.4 

Reiteramos essa afirmação, salientando que ao estudar uma segunda 

língua o aluno é capaz de perceber novos aspectos do funcionamento da sua 

própria língua. É também através dessa nova aprendizagem que o indivíduo 

poderá ter acesso a uma nova cultura e civilização. 

Como já mencionado, no começo do séc. XX a tendência de alguns 

pedagogos foi de considerar a LM como uma ‘fonte de erros’ no momento de 

apropriação de um novo sistema por parte dos estudantes, visto que o aprendiz 

se inclina naturalmente a projetar sobre a língua estudada os esquemas da sua 

língua materna e procurar correspondências termo a termo. A conclusão 

decorrente foi de banir a língua materna das salas de LE. Contrário a essa 

                                                           
2 Grifo do autor. 
3 É aquela através da qual se constrói a função de representação do real, chamada também de função 
simbólica. A segunda língua se limita a permitir a comunicação. (tradução nossa). 
4 A aprendizagem de uma nova língua determina uma recomposição do mundo e, entre outras coisas, uma 
reconstrução da imagem que se faz da sua própria língua. (tradução nossa). 
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opinião, Giacobbe (1990 apud Martinez, 1996:22) afirma que “Le recours à la 

langue première aide sans doute l’apprenant à structurer ses deux systèmes et 

se révèle de nature à faire naître des hypothèses sur la L2.”5 Há também 

pedagogos que apoiam a teoria de que quanto mais distantes forem os dois 

sistemas, mais facilmente os traços da LM serão apagados. 

Ao traçarmos um paralelo entre o ensino/aprendizagem de LM e o 

ensino/aprendizagem de LE, observamos que no ensino de língua materna 

partimos do pressuposto de que o aprendiz já domina o sentido da língua e já 

possui uma certa competência lingüística, que foi internalizada por ele no seu 

convívio diário. No ensino de uma segunda língua, podemos ter como base o 

mesmo pressuposto se formos capazes de saber o momento da transferência e 

que ela seja feita de maneira bem fundamentada. 

 

Após esse paralelo entre LM e LE, apresentaremos alguns aspectos da 

evolução da didática de línguas estrangeiras. Nos apoiaremos em 

Puren (1988), Rivenc (1982) e Germain (1993). Destacaremos os métodos 

mais utilizados, sendo eles: o tradicional; o direto; o áudio-oral e audiovisual; 

o estrutural global-audiovisual e a abordagem comunicativa. 

 

1.3.1 – Método tradicional 

 
O método tradicional (MT) surgiu de uma filiação direta entre o ensino 

de línguas mortas (latim e grego) e de línguas vivas no século XIX. Puren 

(1988:23) afirma que este método foi baseado no método da gramática-

tradução que surgiu no século XVIII para o ensino escolar do latim, feita em 

                                                           
5 O recurso à língua materna ajuda sem dúvida o aprendiz a estruturar seus dois sistemas e se revela para fazer 
nascer hipóteses sobre a segunda língua. (tradução nossa). 
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particular pelas gramáticas, e que perdurou na França até a imposição oficial 

do método direto em 1902. 

Vamos encontrar o método gramática-tradução ao longo do séc. XIX 

tanto nos manuais escolares, onde as traduções de aplicação de regras ou de 

paradigmas gramaticais conservam um papel essencial, quanto nos diferentes 

planos de aulas, que começam todos pelo conteúdo gramatical de cada classe e 

conservam a tradução como procedimento principal de ensino/aprendizagem. 

No método gramática-tradução a gramática é ensinada de modo 

dedutivo, as regras são postas antes dos casos de aplicação, e os exercícios de 

tradução seguem as regras e seus exemplos. 

A aprendizagem pelo MT tem como objetivo formar intelectuais. Uma 

evidência é o uso de textos descritivos e literários como apoio pedagógico e os 

exercícios de escrita no mesmo nível literário dos textos de base. No que diz 

respeito ao papel da gramática, ela é ensinada de maneira explícita e 

privilegiada: o aluno é levado a memorizar regras e exemplos para aplicá-los 

em exercícios com o objetivo de dominar a morfologia e a sintaxe da língua 

alvo. O professor constitui um modelo de competência lingüística; ele e o 

manual têm mais importância do que o aprendiz. Privilegia-se a compreensão, 

a expressão escrita e o conhecimento explícito das regras da LE. 

Existem aspectos no manual Cours de Langue et de Civilisation 

Françaises de G. Mauger que podem servir de exemplo do método 

tradicional. Neste manual a explicação gramatical vem no início de cada 

unidade, logo em seguida o texto de onde são analisados os elementos 

morfológicos e sintáticos; e de onde são elaboradas questões de interpretação. 

Há também uma seleção de exercícios de conjugação dos verbos que se 

encontram no texto e outros exercícios tais como: passar a frase do masculino 
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para o feminino ou vice-versa; passar para o plural e exercício de 

pronunciação e ditado. 

No momento atual em que se privilegia a comunicação e a interação 

com o outro em situação real, o método tradicional tornou-se bastante 

inadequado, visto que esse tipo de ensino foi válido num período em que 

existia grande preocupação com a língua escrita; com o falar e escrever bem 

copiando modelos, seguindo regras e dominando códigos. É claro que existe 

ainda hoje uma preocupação com a escrita, com o falar e escrever bem, só que 

tudo isso não fica submetido ao estudo das partes isoladas da língua, mas sim 

a um aspecto global da comunicação. 

 

1.3.2 – Método direto 

 
Este método fez sucesso tanto na Europa quanto nos Estados Unidos do 

final do séc.XIX até o início do séc.XX. Na Europa, o MD surgiu em oposição 

ao método gramática-tradução o qual foi considerado ineficaz para o ensino 

das línguas vivas estrangeiras por trabalhar com base em línguas mortas e por 

trabalhar apenas com textos literários esquecendo a linguagem cotidiana. 

Segundo Puren (1988), a oposição entre o MD e o MT vai dos 

objetivos; conteúdos e princípios pedagógicos até os mínimos procedimentos 

didáticos. O autor destaca alguns pontos de oposição, quais sejam: o MD tem 

como base: um objetivo prático; facilitar a aprendizagem com apelo a 

motivação do aluno e o concebê-lo como ser ativo trabalhando dentro da sala 

de aula; recorrer a intuição do aluno; ensinar a gramática de forma indutiva; 

trabalhar com o texto não literário; privilegiar o oral e os conteúdos da vida 

cotidiana. Já o MT se fundamenta num objetivo cultural e formativo; na 



 39

passividade do aluno; na exigência e na obrigação; na gramática dedutiva; na 

prioridade à escrita; nos textos literários e frases isoladas. 

O MD foi considerado a primeira revolução no ensino de línguas, por 

utilizar técnicas metodológicas baseadas na associação direta da forma e do 

significado, não mais pela explicação, mas sim pela imagem. A teoria 

psicológica da aprendizagem é o associacionismo, ou seja, associação da 

forma e do sentido. Os gestos e as mímicas eram os recursos que o professor 

usava para fugir da tradução, parte daí sua denominação de “método direto”. 

O professor tinha o papel de regente e de modelo lingüístico para o aprendiz, 

visto que cabia-lhe dominar e pronunciar corretamente a língua alvo. 

O aprendiz era levado a repetir várias vezes para assimilar pouco a 

pouco os elementos lingüísticos, em situação, no intuito de fazê-lo pensar o 

mais cedo possível na segunda língua. Era um processo de escuta dos 

enunciados sem a ajuda do texto escrito, fazendo o aluno dirigir sua atenção 

para uma boa pronúncia. 

Enquanto que no MT a gramática é ensinada logo de início, de maneira 

mecânica com aplicação de regras e exercícios de tradução, no MD o ensino 

da gramática é trabalhada de forma indutiva, se apoia na intuição do aluno e 

na sua gramática internalizada. Depois da observação do aluno sobre o 

exemplo disponível, ele será capaz de tirar sua própria conclusão e descobrir a 

regra. 

Como exemplo do método direto, podemos citar os manuais didáticos 

do FLE, que apresentam caráter universal, ou seja, que visam o estudo da 

língua francesa para alunos de países diferentes: Méthode directe pour 

l’enseignement de la langue française (Didier, 1920) e Le français par la 

méthode directe. (Hachette, 1941). 
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1.3.3 – Métodos: áudio-oral (MAO) e audiovisual (MAV) 

 

Nos Estados Unidos durante a Segunda Guerra Mundial houve uma 

necessidade de formar soldados com competência lingüística em língua 

estrangeira. Para tal, procuraram o apoio de lingüistas como Bloomfield, Hall 

e Mouton para elaborarem manuais que seriam utilizados nos cursos de 

línguas de japonês, francês, alemão, holandês e russo. Esse modelo de ensino 

foi denominado Army Specialized Training Program (ASTP) que ficou 

conhecido também como “Método do exército”. Foi a partir do sucesso deste 

que surgiu o Método áudio-oral (MAO). Nele foram aplicados os princípios 

do estruturalismo americano e da aprendizagem por condicionamento. 

Segundo Puren (1988), é desta época que data, na didática das línguas vivas 

estrangeiras, a noção e a expressão de Applied Linguistic ou Lingüística 

Aplicada. 

O MAO tem como prioridade dar uma base mais científica, através da 

lingüística, a um ensino de línguas centrado na comunicação oral. Nele, as 

quatro competências lingüísticas, quais sejam: compreensão oral; expressão 

oral; compreensão escrita e expressão escrita são determinantes para a 

comunicação do dia-a-dia. Ao priorizar a linguagem oral e o uso exclusivo da 

L2 em sala de aula, o professor passa a ser um modelo de pronúncia. Seu 

desempenho em sala de aula é mais importante que o próprio material 

didático, posto que ele conduzirá o aprendizado e fará o controle do 

comportamento lingüístico do aluno. 

Como metodologia para o ensino da estrutura lingüistica, o método 

adota o sistema de substituição, no eixo paradigmático; e transformação, no 

eixo sintagmático, dos elementos lingüísticos. Acredita-se que a partir de 

modelos de frases simples, o aluno será capaz de criar ou acrescentar outras 
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frases com base no estudo sistemático das estruturas lingüísticas. Parte daí a 

necessidade de se trabalhar com um grande número de exercícios gramaticais, 

nesse caso, estruturais. O objetivo é, através desses exercícios, adquirir um 

conjunto de hábitos, ou seja, automatismos sintáticos para através da 

repetição, produzir enunciados corretos. Não existe neste método uma 

preocupação em diversificar a forma lingüística para que o aprendiz possa 

interagir. Ele é orientado a dar resposta rápida e automática sem refletir sobre 

uma outra maneira de se expressar. 

Assim como o MAO, o MAV teve como suporte duas grandes correntes 

teóricas: a lingüística estrutural e a psicologia behaviorista. O primeiro suporte 

dado pela lingüística estrutural foi fornecer descrições da língua falada, que é 

o objeto prioritário dessa nova pedagogia; o segundo apoio está na concepção 

da língua como sistema (desenvolvida por Saussure). A psicologia 

behaviorista, em particular a teoria do condicionamento de Skinner, contribuiu 

com a concepção de língua como uma rede de hábitos, um jogo de associações 

entre estímulo e respostas estabelecidas por reforços. 

O nível de dificuldade da língua é dividido entre as lições e cada lição é 

centrada sobre um número limitado de estruturas. A organização das lições 

são feitas de maneira sistemática: apresentação do diálogo gravado e das 

imagens fixas; explicação do diálogo por seqüência; memorização; exploração 

feita a partir das imagens ou dos exercícios estruturais e transposição. Os 

diálogos a serem estudados são fabricados e privilegiam a compreensão e a 

expressão oral. 

Esses métodos funcionarem bem nos estágios iniciais, porém nos 

estágios intermediário e avançado começaram a apresentar problemas por não 

terem elaborado formas para que o aprendiz pudesse transferir seu 

conhecimento da língua estudada para sua prática cotidiana. 
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1.3.4 – Método SGAV 

 

Após a Segunda Guerra, com o domínio da língua inglesa nas 

comunicações internacionais, a língua francesa começou a declinar. Esse fato 

determinou a necessidade de reforçar o ensino do francês como língua 

estrangeira. De acordo com Puren (1988), foi criado na França, em 1951, o 

Centro de Estudo do Francês Elementar, com o objetivo de elaborar, a partir 

de uma análise da língua falada, uma graduação lexical e gramatical metódica 

que pudesse favorecer a difusão da língua facilitando seu aprendizado. Foram 

chamados os lingüistas Michéa, Gougenheim, Sauvageot, Benvéniste e o 

pedagogo Rivenc para dirigir este trabalho, o qual teve como resultado a 

elaboração do método structuro globale audio-visuelle (SGAV). 

Este método surge em oposição às teorias de base do MAV, sejam elas: 

o estruturalismo e o behaviorismo herdados dos americanos. Conforme 

Rivenc (1982), durante mais de dez anos o SGAV teve que lutar contra as 

lingüísticas estruturais formais de origem americana e suas aplicações 

didáticas lógicas que seriam os exercícios estruturais fundados sobre a análise 

lingüística em constituintes imediatos e sobre os princípios da aprendizagem 

de Skinner que estavam em pleno apogeu na Europa nos anos 50. Essa luta era 

justamente para banir a influência americana, fazendo valer as diferenças de 

base entre os dois métodos estruturalistas. 

O SGAV traz como suporte a lingüística estrutural, sendo esta, com 

base nos estudos de Bally, Brunot, Benvéniste e da psicologia da gestalt por 

admitir que o aprendizado se dá através da percepção global, do todo; de 

forma que o todo não pode ser inferido das partes separadamente. 

Quanto ao suporte da lingüística estrutural, Puren (1988) afirma que 

enquanto o estruturalismo de Bloomfield esforça-se em fazer abstração da 
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significação privilegiando a forma, o estruturalismo de Guberina vê a 

significação como conteúdo da comunicação interindividual e requer uma 

lingüística da palavra em situação. 

No SGAV, o objetivo é a comunicação oral centrada na linguagem 

familiar. Apesar de ter como objetivo as quatro habilidades lingüísticas 

(compreensão oral; compreensão escrita; expressão oral e expressão escrita), 

valoriza-se a oral sobre a escrita, ficando esta relegada a um momento último 

da aquisição; visto que para os adeptos do referido método, o essencial na 

aprendizagem de uma língua é a percepção global do sentido, ou seja, para 

eles os sons, a entonação e o ritmo da língua são percebidos de maneira 

global. 

O professor tem como dever reforçar a pronúncia; insistir no ritmo e na 

entonação e fazer com que os alunos comecem a desenvolver o hábito de 

expressar-se na língua alvo. Cabe também ao professor, elaborar um bom 

emprego da gramática e interferir quando houver erro por parte do aprendiz, 

fazendo-o apreender o sentido da frase, criando novas situações com o auxílio 

da gramática e do vocabulário a fim de incentivar o aluno na sua criatividade e 

espontaneidade. 

No SGAV, a gramática é dada de maneira indutiva, em situação 

dialogada, e favorece a reflexão implícita. Conforme Rivenc (1982:178[340]), 
Dans tous les cours SGAV, la grammaire est toujours et 

exclusivement saisie en situation. Jamais on ne s’intéresse à la 

grammaire pour la grammaire: le seul but de toutes les pratiques 

grammaticales est de permettre aux apprenants de comprendre et de 

s’exprimer à leur tour en situation.6 

                                                           
6 Em todos cursos SGAV, a gramática é sempre e exclusivamente abordada em situação. Jamais nos 
interessamos na gramática pela gramática: o único objetivo de todas as práticas gramaticais é de permitir aos 
aprendizes de compreender e de se exprimir em situação. 
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De acordo com Germain (1993) a organização do conteúdo procede por 

aproximações sucessivas, ou seja, os novos elementos lexicais, morfológicos e 

sintáticos são introduzidos numa unidade e são apresentados novamente em 

outras etapas da aprendizagem até que o aluno tenha uma assimilação 

completa. Podemos citar como exemplo o manual Libre Échange, que apesar 

de iniciar a abordagem comunicativa, ele apresenta a organização do conteúdo 

em aproximações sucessivas, seguindo a orientação “sgaviana”. 

Uma das críticas a esse método diz respeito aos diálogos por eles serem 

fabricados e também por serem às vezes distanciados da realidade. Acredita-se 

que isso tende a levar o aprendiz ao fracasso em ocasião de uma comunicação 

real onde exija uma competência de savoir-faire, ou seja, onde ele tenha que 

lançar mão de todos os elementos que aprendeu através da repetição, 

memorização para transportá-los no momento de interação com o outro. 

Outra crítica refere-se a maneira como é abordado o aspecto 

sociocultural. De acordo com Bérard (1991) o conteúdo sociocultural é 

redutor e reflete pouco a diversidade dos grupos sociais. A autora afirma 

também que, do ponto de vista metodológico, a prioridade dada a aquisição de 

estruturas de maneira mecânica pode levar a minimizar o papel do sentido, 

principal elemento da comunicação em L2. 

Citamos como exemplo deste método, os manuais: Voix et Images de 

France (VIF) Premier Degré (CREDIF, 1958), serviu de modelo para alguns 

manuais dos anos 60, como: Bonjour Line (1963); La France en Direct 

(1969). Nos anos 70, a segunda fase dos cursos audiovisuais, chamada 

‘segunda geração’, traz como método de substituição ao VIF, o manual 

didático De Vive Voix (Didier, 1972) que segundo Bérard (1991) este novo 

livro propõe diálogos mais próximo da realidade e dá espaço par que o aluno 

tenha mais iniciativa. 
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Apesar da confirmação de que muitos aprenderam e falam uma língua 

estrangeira até hoje graças a esses métodos, acreditamos que uma inovação se 

faz presente no ensino de línguas e busca valorizar a interação, a comunicação 

e a competência linguageira do aprendiz. 

 

1.3.5 – A Abordagem Comunicativa 

 
Nos anos 70, devido a formação progressiva da comunidade européia e 

a perspectiva do mercado comum, tornou-se necessário um ensino de línguas 

que cobrisse as necessidades de um público de natureza bastante heterogênea, 

tanto no aspecto cultural quanto no aspecto da língua de origem. Surge então 

um novo desafio para aqueles que trabalham com o ensino/aprendizagem de 

línguas estrangeiras. Esse novo desafio está em criar um método unitário de 

ensino, porém adaptável, capaz de cobrir as necessidades de um público 

formado por: trabalhadores migrantes e suas famílias; pré-adolescentes em 

sistema escolar ou fora do sistema; adolescentes e adultos; além de 

especialistas e profissionais. 

Em 1972, por iniciativa do Conselho da Europa foi designado um grupo 

de lingüistas para fazer uma investigação no sentido de identificar as 

dificuldades lingüístico-comunicativas daquele público. A partir dessa 

investigação, em 1973 foi elaborado o livro Systèmes d’apprentissage des 

langues vivantes par les adultes de Trim, Richterich, Van Ek e Wilkins; e logo 

em seguida, em 1975 Threshold Level de Van Ek. 

Coube aos lingüistas criar dispositivos didáticos e pedagógicos que 

fossem capazes de abranger diferentes modelos comportamentais constituídos 

por variações individuais; personalidade de cada aprendiz; diferentes 
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motivações e outros fatores lingüísticos ou extra-lingüísticos que deveriam ser 

levados em conta no momento da aquisição de uma língua estrangeira. 

Um outro fator que proporcionou o início de uma nova abordagem de 

ensino foi o fato dos métodos anteriores, o áudio-oral, audiovisual e o 

estrutural global-audiovisual, que traziam a inovação do material didático 

áudio e visual, declinarem sua utilização com o passar do tempo; não 

trabalharem com documentos autênticos e não valorizarem outras variantes da 

língua, privilegiando a língua padrão mesmo tendo como prioridade a língua 

falada. Quanto a este segundo fator, Rivenc (1982) explica que a não 

utilização de algumas variantes da língua falada, que foram destacadas no 

resultado da pesquisa para o Francês Fundamental e que seriam abordadas no 

SGAV, decorre da não aceitação por parte da Comissão oficial e pelas 

instituições escolares conservadoras. 

É neste contexto que nasce, na França, a abordagem comunicativa que 

tem como prioridade a comunicação em LE e como característica principal a 

utilização, desde que possível, de documentos autênticos. Ela pretende que o 

aprendiz seja capaz de compreender e produzir, por meio de diálogos, certo 

número de atos de fala que põem em jogo as estruturas fundamentais da língua 

alvo. 

Diferentemente do método SGAV que tem como base teórica a 

lingüística estrutural e a psicologia da gestalt, a abordagem comunicativa não 

se limita a ter como suporte teórico apenas uma corrente. Ela diversifica sua 

base apoiando-se em teorias e disciplinas, tais como a Sociolingüística, a 

Psicolingüística, a Etnografia da Comunicação, a Análise do Discurso e a 

Pragmática as quais se preocupam mais com o discurso e o uso efetivo da 

língua do que com o código lingüístico. 
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Além dos suportes teóricos citados, existe a teoria de Hymes que nasce 

a partir da noção de competência lingüística. Ao manifestar uma reação contra 

a noção de ‘competência’ e ‘desempenho’ de Chomsky, principalmente por 

este não levar em conta o aspecto social da linguagem, aspecto este que 

atraíram a atenção de vários lingüistas na década de 70, Hymes criou o 

conceito de “Competência comunicativa”. Trata-se da aquisição, pelo aluno, 

de um saber lingüístico e um saber sociolingüístico. Segundo Hymes (1972 

apud Silveira, 1999:73) a competência comunicativa é “o conhecimento 

(prático e não necessariamente explicitado) das regras psicológicas, culturais e 

sociais que comandam a utilização da fala num quadro social.” Para o autor 

existem normas de gramática e normas de emprego, porém saber uma língua é 

saber comunicar conhecendo a “regra do jogo”. 

Após o conceito de competência comunicativa criado por Hymes, 

outros conceitos vieram juntar-se a este como aqueles de Canale e Swain 

(1980 apud Bérard, 1991) que incluem mais três competências, sendo: 

competência gramatical que seria o conhecimento dos elementos lexicais, 

das regras de morfologia, da sintaxe, da gramática semântica da frase e da 

fonologia; a competência sociolingüística que inclui ao mesmo tempo uma 

competência sociocultural que diz respeito ao conhecimento de regras sociais 

de uma comunidade e a competência discursiva que seria o domínio de várias 

formas de discurso. A competência estratégica engloba um conjunto de 

estratégias utilizadas na comunicação para suprir possíveis falhas que 

abrangeriam tanto os componentes lingüísticos como os sociolingüísticos. 

Uma outra definição para a competência comunicativa foi elaborada por 

Moirand (1982 apud Bérard, 1991) onde a autora identifica quatro 

componentes, quais sejam, componente lingüístico e componente discursivo 

que dizem respeito ao conhecimento e à apropriação dos diferentes tipos de 
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discurso, assim como sua organização em função da situação onde ele foi 

produzido e interpretado; componente referencial, ou seja, o conhecimento 

de mundo e sua relação com este mundo; componente sociocultural que 

engloba o conhecimento e a apropriação das regras sociais, da história cultural 

e das normas de interação entre indivíduos. 

A abordagem comunicativa põe em primeiro plano o aprendiz e o 

considera um comunicador. Não aceita a figura do professor preocupado 

apenas em transmitir conhecimentos, ela o vê como um mediador; um 

coordenador de discussões; um animador das atividades e um observador. 

Segundo Martinez (1996), o professor será aquele que define, organiza, 

instaura um clima de trabalho e fica na escuta do grupo no momento das 

dificuldades autônomas e dos alunos que têm seu estilo e seu próprio percurso 

de aprendizagem. As quatro habilidades lingüísticas podem ser destacadas, 

porém depende das necessidades linguageiras do aprendiz. Leva-se em conta 

que cada situação de ensino é diferente e cada aluno tem sua maneira de 

aprender e de usar a língua. 

Concordamos com Germain (1993) quando ele afirma que para se 

comunicar em L2 não é suficiente conhecer as regras da língua, o vocabulário 

e as estruturas gramaticais. Isso seria uma condição necessária, mas não 

suficiente, visto que, para uma comunicação eficiente o importante é saber 

empregar adequadamente essas regras, em situação. O autor (op. cit.) afirma 

que os adeptos da abordagem comunicativa consideram que uma comunicação 

eficaz implica uma adaptação das formas lingüísticas à situação de 

comunicação e à intenção de comunicação. 

Visto que esta abordagem privilegia a comunicação, nada mais lógico 

do que conceber os atos de fala (l’acte de parole) como algo fundamental na 

didática de L2. Essa noção foi posta em prática pelos filósofos da linguagem 
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Austin e Searle, em 1970. Por atos de fala entende-se o emprego de diferentes 

estratégias que o indivíduo lança mão para comunicar-se. Sendo o evento da 

comunicação algo complexo, as estratégias serão constituídas por transações, 

trocas, seqüências de enunciados, intenções, etc. 

Austin (1970 apud Bérard 1991) distingue três níveis de enunciados: 

1) Locutório: é a enunciação com sentido e referências determinados, ou seja, 

a forma do enunciado; 

2) Ilocutório: é a intenção comunicativa; a intenção do locutor quando ele 

fala; 

3) Perlocutório: é o resultado do que foi produzido; o efeito que produz um 

enunciado sobre o interlocutor. 

Searle (1972 apud Bérard 1991) propõe também uma classificação de 

atos de fala dividindo-os em cinco tipos: representativos; diretivos; 

comissivos; expressivos e declarativos. Porém, todos esses atos de fala não 

podem ser empregados sem a devida atenção aos princípios da teoria da 

conversação de Grice, ou seja, as máximas de: Quantidade, seja informativo 

na medida certa; Qualidade, seja sincero e verdadeiro; Relação, seja relevante 

e pertinente; Modo, seja claro. A utilização das máximas permite também que 

se tenha uma idéia das mensagens indiretas, aquelas que ficam nas entrelinhas. 

Quanto ao ensino da gramática, existe controvérsia quanto ao seu papel 

e seu lugar na abordagem comunicativa. Há lingüistas que são totalmente 

contra o ensino gramatical nessa abordagem enquanto outros adotam seu 

ensino aliado às atividades de comunicação. Há também aqueles que 

trabalham com a gramática indutiva, rejeitando a gramática explícita. 

Alguns manuais que adotam a abordagem comunicativa, trabalham a 

gramática levando o aluno a descobrir a regra através do funcionamento da 

língua. Citamos como exemplo o Reflets (Hachette, 1999) e Libre Échange 



 50

(Hatier/Didier, 1995). Neste último há uma atividade chamada Observez et 

découvrez le fonctionnement de la langue. Esta atividade tem como objetivo 

fazer com que o aprendiz descubra, por ele mesmo, a regra gramatical que 

será confirmada no item Votre grammaire. Segundo os autores do manual, 

Courtillon e Salins, esta atividade de descoberta de regras é essencial para a 

aprendizagem. Desenvolve no aluno a faculdade de dedução e permite uma 

melhor memorização da regra. Após a descoberta, o aluno fará os exercícios 

correspondentes. 

Diante do exposto, depreendemos que o principal papel da abordagem 

comunicativa é ensinar a competência de comunicação e trabalhar seus 

diferentes componentes, ou seja, trabalhar com o discurso; privilegiar o 

sentido e ensinar a língua na sua dimensão social. 

 

1.4 – O ecletismo nos métodos de FLE 

 
O ecletismo na didática do FLE é interpretado como um dado 

fundamental na medida em que essa didática depende estreitamente dos 

empréstimos de diversos domínios das ciências humanas e da ciência da 

linguagem. Porém, é necessário que esses empréstimos sejam coerentes entre 

si. (Salins, 1996). 

Ao elaborar um método, o autor deve ter a preocupação em conciliar as 

três ciências auxiliares da metodologia: a psicologia da aprendizagem; a 

lingüística e a antropologia cultural para não correr o risco de unir teorias 

incompatíveis. 

Considerando a afirmação de Salins (op.cit.) sobre os princípios 

metodológicos para didática de línguas, podemos acreditar que se fizermos 

uma análise de um manual que tem como base a abordagem comunicativa, 
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teremos uma teoria de aprendizagem de cunho cognitivista; a lingüística da 

enunciação e também aspectos culturais e de civilização do cotidiano dos 

nativos da língua estudada. Entretanto, a heterogeneidade encontrada na sala 

de aula faz com que os autores de métodos do FLE, assim como os 

professores, adotem um certo ecletismo na sua didática com o objetivo de 

adaptá-la às exigências dos alunos. Por isso, encontramos métodos que têm 

como teoria da aprendizagem o cognitivismo, mas que formula a abordagem 

gramatical com base em modelos behaviorista, através de regras e exercícios 

de fixação. 

Com o nascimento de uma nova concepção de língua ou teoria da 

aprendizagem surge sempre uma nova metodologia para o ensino. Entretanto, 

adotar uma teoria não significa eliminar todos os elementos que subjazem uma 

metodologia anterior. Decorre disso, que encontramos métodos com a mesma 

concepção de língua, mas com teorias da aprendizagem diferentes. 

A seguir, apresentaremos um quadro resumo dos métodos acima 

citados, destacando as concepções de língua e de aprendizagem adotadas por 

cada um deles. Este quadro segue o modelo de Germain (1993). 
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1.5 – QUADRO-RESUMO DOS MÉTODOS DE FLE 

 

 

Concepção de língua 

 

Concepção de aprendizagem Métodos de 

ensino 

Natureza da 

lingua(gem)  

Conceito de 

cultura 

Natureza da 

aprendizagem 

Papel do 

aprendiz 

Papel do 

professor 

Gramática 

tradução 

Conjunto de 

regras 

Leitura de 

textos literários 

e belas artes 

Atividade 

intelectual, 

memorizar 

regras 

Memorizar e 

executar 

Detentor 

do saber 

Método 

Direto (MD) 

Língua: 

fenômeno 

oral/escrito de 

comunicação 

Cotidiano dos 

nativos, 

geografia, 

história 

Associacionista Praticar 

ativamente 

sua própria 

aprendizagem 

Modelo 

lingüístico, 

autoridade 

Áudio oral 

(MAO) 

Audiovisual 

(MAV) 

Um conjunto 

de estruturas 

lingüísticas 

Cotidiano do 

nativo da língua 

alvo 

Behaviorista Não exerce 

nenhum 

controle sobre 

o conteúdo 

Modelo 

lingüístico e 

autoridade 

na sala 

Estrutural 

Global 

(SGAV) 

Concepção 

formal (léxico 

e pronúncia) 

Comportamento 

cotidiano do 

nativo da língua 

alvo 

Gestaltista  Submete-se às 

diretrizes, não 

tem controle 

sobre o 

conteúdo 

Modelo 

lingüístico e 

autoridade 

na sala 

Abordagem 

comunicativa 

Concepção 

pragmática 

Cotidiano do 

nativo da língua 

alvo 

Cognitiva  Ativo e  

engajado 

Facilitador 
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CAPÍTULO 2 – METODOLOGIA 

 

 

2.1 – SUJEITOS 

 

2.1.1 – INSTITUIÇÕES 

 

Objetivando analisar um corpus relevante para nossa pesquisa, 

decidimos observar quatro momentos de ensino gramatical em salas de aula de 

três professores de instituições de ensino com características e métodos 

diferentes. Das instituições que adotam o ensino de francês, escolhemos uma 

onde o Francês Língua Estrangeira faz parte de um currículo para curso de 

ensino médio e profissionalizante; outra onde o FLE faz parte do quadro 

curricular do ensino médio com aspiração para o ingresso no ensino superior, 

e um Núcleo de Línguas onde o FLE está incluído no ensino de línguas 

estrangeiras, direcionado para interesses pessoais do seu público. 

Esta escolha objetivou propiciar dados significativos de estratégias 

adotadas pelos professores em cada uma destas modalidades de ensino, visto 

que o jogo de interesses nelas são diferentes, daí acreditamos terem didáticas 

diferentes. Nas duas primeiras instituições, além de um público homogêneo, 

existe a obrigatoriedade do currículo escolar a ser cumprido e metas precisas a 

serem alcançadas. Na terceira instituição, a didática em sala de aula depende 

de fatores diversos como: grau de necessidade, nível de interesse e objetivo 

dos aprendizes. 

Observamos um total de doze aulas, sendo: quatro no ensino médio, 

quatro num núcleo de línguas e quatro no ensino profissionalizante. Como 

nossa pesquisa tem por objetivo observar o ensino gramatical em sala de aula 
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de língua estrangeira, especificamente a língua francesa, ficou determinado 

entre os professores e a pesquisadora que esta iria observar quatro aulas onde 

fossem abordados tópicos gramaticais. 

Visando preservar a identidade dos professores, não citaremos seus 

nomes, denominando-os: Professor A, B e C. 

 

 

 

2.1.2 – PROFESSORES 

 

Professora A 

 

A professora A tem curso superior de Licenciatura em Letras Português 

e Francês. Ensina há mais de quinze anos na instituição de ensino médio e 

profissionalizante. Leciona também há mais de vinte anos em uma instituição 

privada de ensino de língua francesa. 

Entramos em contato com a professora e esta mostrou-se muito cordial. 

Apresentou seu horário de aulas em três turmas de francês. Decidimos que 

seria interessante observarmos a aula da turma do ensino profissionalizante, 

por ser um estudo de línguas voltado para uma profissão e por ser uma classe 

de iniciantes. 

O grupo é formado por 40 alunos, na faixa etária de 17 a 35 anos. O 

método adotado é o Tempo 1– Méthode de français (1996) dos autores 

Évelyne Bérard, Yves Canier e Christian Lavenne. As aulas são ministradas 

no período das 12h. e 50m. às 15h. uma vez por semana. O curso tem a 

duração de dois anos divididos em quatro semestres. 
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Professora B 

 

A professora B tem curso de Especialização e faz um ano que ensina 

nesta instituição de ensino de línguas estrangeiras. Porém, leciona francês em 

outra instituição há quase quinze anos. 

Nosso contato foi realizado com bastante antecedência. A professora 

não demostrou nenhuma oposição à realização da pesquisa em sua sala. 

Todavia, adiantou que trabalharia com uma turma iniciante e, nesse caso, não 

costumava ensinar de imediato a gramática, sendo assim nos aconselhou a 

observar as aulas depois de alguns encontros dela com a turma. 

O grupo desta professora é composto de 15 alunos com faixa etária 

entre 20 a 35 anos. Eles fazem parte da turma do Básico I. O manual adotado 

pela instituição é o Reflets 1– Méthode de français (1999) dos autores Guy 

Capelle e Noëlle Gidon. As aulas são ministradas no período das 17h. às 19h., 

duas vezes por semana e com duração de duas horas (sem intervalo). O curso 

tem duração de três anos divididos em seis semestres. 

 

Professor C 

 

O professor C faz parte, há quase dez anos, da instituição onde o francês 

é disciplina do quadro curricular; lecionou por vários anos em outra instituição 

privada de ensino de língua francesa e está cursando Especialização. 

Dias antes da observação em sua sala de aula, entramos em contato com 

o professor para saber da sua disponibilidade em nos aceitar como observador. 

Ele mostrou-se bastante receptivo e de imediato nos forneceu seu horário de 

curso e alguns dados sobre os alunos. Acrescentou também que segue a 
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orientação dada no Livro do Professor, mas que também gosta de criar suas 

próprias estratégias e enriquecer suas aulas. 

O grupo dele é formado por 12 alunos de faixa etária de 15 e 16 anos. 

Eles fazem parte da turma do primeiro ano do ensino médio e estudam com o 

professor desde a 5ª série do ensino fundamental, o que faz um total de 5 anos 

juntos. O manual adotado pela instituição é o Tempo 2– Méthode de français 

(1996) dos autores Évelyne Bérard, Yves Canier e Christian Lavenne. As 

aulas acontecem no período da tarde, duas vezes por semana e com duração de 

uma hora e quinze minutos. O curso tem duração de 7 anos. 

 

2.2 – INSTRUMENTOS UTILIZADOS 

 

Fizemos uso de três instrumentos para a pesquisa: ficha de observação, 

notas de campo e manual didático. 

 

2.2.1 – FICHA DE OBSERVAÇÃO 

 

A ficha foi preparada para orientar a observação em sala de aula. Nela, 

elaboramos 10 itens os quais consideramos pertinentes para avaliar a didática 

do professor no momento da sua abordagem gramatical. 

A ficha de observação será apresentada no capítulo 3 e a avaliação dos 

itens constará no capítulo da análise dos resultados. 

 

2.2.2 – NOTAS DE CAMPO 

 

As notas de campo para registro de observação serviram como 

complemento para a ficha. Nelas, narramos de maneira mais detalhada a 
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atuação do professor em sala de aula e explicitamos fatos que na ficha são 

apenas enumerados. Nas notas, está também registrada a participação dos 

alunos, objetivando avaliar se eles são passivos ou ativos, se questionam e a 

interação professor-aluno. 

 

 

2.2.3 – MANUAIS DE FRANCÊS LÍNGUA ESTRANGEIRA (FLE) 

 

O manual didático foi concebido para servir de apoio ao professor nas 

atividades de ensino em sala de aula. Mesmo sendo um material que apresenta 

variadas opções e uma certa progressão, ele não passa impune aos olhos dos 

críticos quanto à abrangência e à profundidade do seu conteúdo. Este é tido, 

para alguns avaliadores de manuais, como incompleto; resumido; superficial; 

com exemplos insuficientes e falta de embasamento para os exercícios 

propostos. Apesar da crítica, é raro ver um professor que não adote um manual 

e que não faça deste seu principal instrumento de ensino. 

Os manuais de FLE apresentados na análise de dados são os adotados 

pelas instituições de ensino dos professores A, B e C, são eles: o Reflets 1, o 

Tempo 1 e o Tempo 2 (citados anteriormente). Recorremos aos manuais para 

observar como a abordagem gramatical é orientada por seus autores. 

Objetivamos também verificar se a prática dos professores são alinhadas com 

aquela explicitada nos manuais. 

Voltaremos à questão dos manuais de FLE no capítulo dos resultados, 

onde faremos uma apreciação mais profunda. 
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2.3 – ANÁLISE 

 

Nossa análise foi de cunho qualitativo, baseada nas observações 

realizadas em dezesseis momentos de explicações gramaticais, vivenciados da 

seguinte maneira: observação de quatro aulas da professora A com quatro 

momentos de abordagem gramatical; quatro aulas da professora B com oito 

momentos gramaticais e por fim quatro aulas do professor C com quatro 

momentos de ensino gramatical. 

A professora A trabalhou com duas explicações gramaticais na primeira 

aula; uma na segunda aula e uma na quarta aula. Não houve explicação 

gramatical na terceira aula. Salientamos que os oito momentos gramaticais da 

Professora B explica-se pelo fato do manual Reflets trabalhar em média 04 

tópicos gramaticais por episódio. Como acompanhamos os episódios 06 e 07 

temos um total de oito explicações gramaticais. Acrescentamos que, apesar de 

termos observado quatro aulas da Professora B, usamos para análise apenas 

três, posto que na primeira não houve explicação gramatical. O professor C só 

trabalhou um tópico gramatical na primeira aula, um na segunda e dois na 

quarta aula. No terceiro dia, houve uma rápida explicação gramatical em meio 

a um exercício de compreensão oral. 

Os dados obtidos na sala de aula foram analisados com base na ficha de 

observação e nas notas de campo. Foi também objeto de análise os manuais 

adotados pelos professores a fim de verificarmos se o professor segue as 

instruções dos autores dos manuais para sua prática em sala de aula no 

momento da explicação gramatical ou se ele tem uma maneira própria de 

trabalhar a gramática. 

Utilizamos como critério de análise os pressupostos teóricos que foram 

apresentados na fundamentação teórica deste trabalho. Nos apoiamos também 
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nos estudos de Germain (1993), Puren (1988), Bange (2003) e 

Santacroce (1999) por eles discutirem o papel da gramática no 

ensino/aprendizagem de língua estrangeira. 

No próximo capítulo trataremos da apresentação das observações em 

sala de aula. Nela, descreveremos a didática dos professores e os manuais por 

eles adotados. A análise dessas observações será realizada no capítulo 4. 
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CAPÍTULO 3 – OBSERVAÇÕES EM SALA DE AULA 

 

3.1 – SALA DE AULA 

 

Sabe-se que a presença de um observador em sala de aula causa uma 

mudança de comportamento tanto do professor quanto dos alunos. Mesmo 

procurando ser o mais discreto possível, a presença de um observador não 

deixa de ter um efeito sobre os participantes da aula. Levando em 

consideração esse aspecto e tentando não interferir sobre aqueles que 

participavam da aula, comunicamos com clareza que estávamos ali para 

observar como o professor trabalha os aspectos gramaticais. Porém, como não 

poderia deixar de ser, lançamos um olhar sobre o comportamento dos alunos 

quanto à participação deles em sala de aula e assim avaliar o papel que eles 

representam no ensino/aprendizagem da gramática. 

Salientamos que as observações aqui destacadas se reportam apenas ao 

ensino gramatical cujo dados foram coletados nas unidades trabalhadas pelos 

professores. Não analisamos a didática dos professores para outros aspectos 

do ensino como: leitura; compreensão oral e escrita; produção ou qualquer 

outra prática pedagógica trabalhada por eles em sala de aula. Limitamos nosso 

corpus ao ensino gramatical. 

Descreveremos a seguir a abordagem gramatical dos professores 

observados. Tomaremos como base a ficha de observação(abaixo apresentada) 

elaborada e adaptada a partir de Neves (1994). Apesar da pesquisa da autora 

ser em língua materna, observamos que os questionamentos sobre o ensino da 

gramática, seja em língua materna ou língua estrangeira, se apoiam em: o que 

é ensinado; como é ensinado; o papel dos manuais didáticos; a natureza da 
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gramática e as bases do ensino. Procuraremos ser objetivos e tratarmos apenas 

dos pontos que consideramos ser relevantes para nossa análise. 

 

3.1.1 – FICHA DE OBSERVAÇÃO: SINÓPTICA DESCRITIVA 

 

Itens Observados Professora A Professora B Professor C 

Sensibilização aos 

tópicos 
_ _ _ 

Seqüência lógica + + + 

Tópico gramatical 

contextualizado 

Frases no contexto 

da sala de aula 

Através da análise 

de frases em texto 

do manual 

Frases no contexto 

da sala de aula 

Uso do manual 

didático 
+ + + 

Explicação de 

regras gramaticais 

Regra geral e 

exceções 

Regra elaborada no 

manual 

Regra elaborada 

no manual 

Questiona os alunos 

sobre a regra 
_ + + 

prática de exercícios + + + 

Verificação da 

compreensão 

gramatical 

Sim. Através de 

exercícios 

Sim. Através de 

exercícios 

Sim. Através de 

exercícios e frases 

elaboradas pelos 

alunos 

Recapitulação da 

regra no final da 

abordagem 

_ Como fechamento e 

explicação contida 

no vídeo do manual 

Na leitura do 

quadro gramatical 

do manual 

Tipo de abordagem 

gramatical 

Tradicional 

Estrutural 

Explícita dedutiva 

Estrutural 

Explícita indutiva 

Estrutural 

Explícita dedutiva 

Explícita Indutiva 
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3.2 – PROFESSORA A 

 

 

No primeiro dia de observação, a aula elaborada pela professora dava 

continuidade ao estudo da unidade 1 do livro Tempo 1. A professora 

perguntou aos alunos, na língua alvo, se já haviam terminado a leitura do texto 

da página 12. Em seguida, solicitou aos alunos que abrissem o livro na página 

14 onde consta a explicação gramatical, intitulada Mise en forme, cujo tópico 

a ser estudado é a conjugação dos verbos être, avoir, habiter e s’appeler no 

presente do indicativo; o uso do apóstrofo, assim como exercícios para 

aplicação dos pronomes Je/J’ e il/elle (ver anexo 1). 

A professora pede que os alunos leiam as frases com os verbos être e 

avoir que estão na referida página. Salienta que esses verbos são irregulares e 

que os alunos devem memorizá-los porque esta seria a única maneira de 

aprendê-los. Há também dois outros verbos: habiter e s’appeler os quais são 

conjugados pelos alunos. Após a conjugação, os alunos formulam frases. 

Além dos verbos que constavam no livro, a professora perguntou aos 

alunos que verbos eles conheciam e foi colocando uma lista no quadro. Em 

seguida, separou a terminação de cada verbo (entrer – entr er) e começou a 

explicar a conjugação do presente do indicativo, colocando apenas o pronome 

pessoal e a desinência verbal referente a cada pessoa. Por exemplo: je 

(j’) ............e; Tu ................es; Il .............e; etc. Pediu para separarem a 

terminação (er) de todos os verbos da lista e acrescentarem as desinências 

(travailler – je travaille). No final da explicação, todos os alunos conjugaram 

os verbos, elaborando frases. Vale salientar que a professora não disse nem o 

tempo nem o modo em que os verbos seriam conjugados, ou seja, não fez uso 

de metalinguagem. 
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Dando continuidade, a professora solicitou que os alunos conjugassem o 

verbo na forma negativa, porém um só aluno lembrou. Em seguida, aproveitou 

a oportunidade para reapresentar a estrutura da frase na forma negativa (sujet 

+ ne + verbe + pas), antes estudada só oralmente. Pôs no quadro a regra e 

acrescentou que os dois elementos que formam a negação, em francês, são 

obrigatórios. Após a explicação, os alunos conjugaram outros verbos na forma 

negativa. 

Além dos exercícios orais já realizados pelos alunos, a professora pediu 

que respondessem, por escrito, dois exercícios do livro (página 14, em anexo). 

O primeiro, destinava-se a completar frases fazendo uso do pronome Je ou J’ 

e o segundo, ao emprego dos pronomes il ou elle. Durante toda aula, a 

professora trabalhou apenas com a conjugação dos verbos que os alunos 

listaram e alguns que constavam no livro (anexo 1). 

Na segunda aula observada, a professora abordou os tópicos 

gramaticais: adjetivos qualificativos e de nacionalidade dando ênfase ao 

gênero. Perguntou aos alunos o que eles sabiam sobre adjetivos. Um aluno 

respondeu “qualidade” e a partir dessa resposta, a professora elaborou uma 

definição: exprime une qualité. Em seguida, começa a explicação gramatical 

do gênero dos adjetivos com a regra geral e depois passa para as exceções. 

Enumera 7 casos de exceções para formação do adjetivo no gênero feminino. 

Todos os adjetivos foram selecionados a partir de características pessoais dos 

próprios alunos. 

No terceiro dia de observação não houve explicação gramatical. A 

professora solicitou a leitura de pequenos textos que fazem parte da atividade 

de civilização da unidade 1 do livro. Tratava-se da formação e freqüência dos 

nomes próprios de pessoas na França. 
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No quarto dia não houve propriamente uma atividade gramatical, a 

professora apenas explicou o uso de c’est e c’était para que os alunos fizessem 

um exercício do manual didático (ver anexo1). Este exercício visa um 

conhecimento cultural sobre celebridades francesas e estrangeiras. Nele, os 

alunos deveriam dizer se o personagem é ainda vivo, neste caso, usaria c’est; 

ou se já havia morrido, então usaria o c’était. Teriam que dizer também a 

nacionalidade e a profissão, por exemplo: Sophia Loren: c’est une actrice 

italienne; Pablo Picasso: c’était un peintre espagnol (ver anexo 1). A 

professora aproveitou a ocasião para revisar nome de países, nacionalidades e 

profissões. 

Pudemos constatar que existe uma boa interação professor-aluno e entre 

alunos. Todos alunos participam e não se recusam a responder e repetir frases 

quando solicitados. A professora, por sua vez, tem uma maneira descontraída, 

agradável de interagir com a turma e, mesmo falando sempre na língua alvo, 

realiza momentos de descontração ao procurar sinônimos ou exemplos 

divertidos tratando das características dos próprios alunos para explicar uma 

palavra ou expressão não compreendidas. 

 

 

3.2.1 – Manual adotado 

TEMPO 1 – Méthode de français  

Autores: Évelyne Bérard, Yves Canier e Christian Lavenne 

 

Este manual é destinado a iniciantes adolescentes e adultos. É dividido 

em 12 unidades e cada uma traz, na página de abertura, os objetivos 

lingüísticos; gramaticais e de produção que serão estudados. Uma 

particularidade deste método é que não trabalha com texto introdutório. Há 
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apenas um pequeno diálogo de cinco a sete linhas. Os autores do manual 

quiseram romper com o esquema habitual de organização de uma lição, ou 

seja, um diálogo de referência em torno do qual se organizam as atividades da 

unidade. 

Logo de início, ocorrem as atividades de compreensão oral, cuja 

predominância é remarcável. Como na maioria dos manuais, há atividades 

destinadas à fonética; à comunicação; aos atos de fala e à escrita. Há também 

um espaço com informações sobre a civilização francesa. 

A parte gramatical aparece com pequenos quadros explicativos das 

regras; uma média de quatro por unidade. Além dos exercícios gramaticais em 

cada capítulo, existe ainda exercícios complementares no final de cada três 

unidades.  

Os autores do manual explicam que cada unidade corresponde a um 

“saber-fazer” lingüístico completo, mas que cada agrupamento de três 

unidades corresponde a aquisição de um “saber-fazer” global diretamente 

reutilizável em situação de comunicação. Estas unidades e módulos estão 

registrados em três fitas cassetes e uma de vídeo. Além do manual, há o 

caderno de exercícios e o guia pedagógico. 

Conforme os autores, a progressão reflete um princípio de recorrência e 

possibilita ao aluno, em cada nova aquisição, voltar às aquisições anteriores, 

de se familiarizar com os sons, as estruturas, as regras de utilização para poder 

construir e apropriar-se daquilo que aprende. Esta progressão visa ainda que o 

aluno passe da produção de enunciados mais simples para os mais complexos. 

Os autores esclarecem que, se os objetivos gerais do método são 

objetivos de comunicação, a contribuição das ferramentas gramaticais, lexicais 

e fonéticas assim que numerosos exercícios de fixação, vêm constantemente 

sustentar a aquisição da competência comunicativa. 
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3.3 – PROFESSORA B 

 

Ao entrarmos na sala, a professora fez a apresentação dizendo que 

iríamos participar de algumas aulas como observadora para uma pesquisa de 

Mestrado. Acrescentamos, sem entrar em detalhes, que estávamos ali para 

observar o ensino da gramática no curso de língua estrangeira. 

No primeiro dia de observação a professora deu início à visualização do 

episódio 6 do livro Reflets 1. Em seguida, vieram os exercícios de 

interpretação, compreensão e leitura do texto. Todas atividades realizadas pela 

professora foram desenvolvidas a partir do referido episódio. Salientamos que 

esta observação serviu-nos apenas como um primeiro contato com a turma. 

Como não houve explicação gramatical, não a incluímos na análise. 

No segundo dia, a professora começou a aula dando continuidade a um 

exercício gramatical que foi iniciado na aula anterior. Esta atividade consta na 

parte destinada à gramática do episódio 6, intitulada “Découvrez la 

grammaire”, que consiste em saber dizer: de onde vem, a nacionalidade nos 

dois gêneros, o nome de países e a saber empregar o verbo vir no presente do 

indicativo. 

Observamos, neste segundo dia, quatro momentos de explicação 

gramatical com seis exercícios que fazem parte da atividade gramatical onde 

são englobados os tópicos: 1 – adjetivo de nacionalidade; 2 – verbo vir no 

presente do indicativo; 3 – preposições diante de nomes de lugares e 4 – os 

pronomes possessivos. 

Todos exercícios foram realizados seguindo o mesmo procedimento: a 

professora apresenta a questão; dá aos alunos um tempo para que a 

respondam; escreve as respostas no quadro e esclarece as dúvidas. Uma 

exceção desse procedimento foi observada no exercício 2 (ver anexo 2). Nele, 
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a professora solicitou aos alunos que escrevessem um diálogo, em dupla, no 

qual um perguntaria ao outro onde nasceu; onde mora; falar de um 

monumento histórico ou de um produto da sua cidade. Para a realização de 

dois dos seis exercícios, a professora fez uso da fita de áudio que acompanha o 

manual. 

Os alunos foram participativos durante as atividades e a professora 

esteve bastante atenta às respostas dadas, copiando-as no quadro; corrigindo a 

pronúncia e esclarecendo as dúvidas. Todas as vezes em que os alunos 

aparentaram não ter compreendido, ela mostrou-se disposta a dar outra 

explicação, empregando nova estratégia. Cada vez que os alunos responderam 

as questões em francês, a professora fez elogios. 

No terceiro dia, a professora começou as atividades gramaticais do 

episódio 7 (ver anexo 2) que seriam: 1 – expressão combien de acompanhada 

dos verbos mettre, prendre, attendre, entendre e apprendre; 2 – a interrogação 

indireta; 3 – emprego das expressões il y a /il n’y a pas e 4 – exprimir a 

condição si + presente ou imperativo. Apresentou o episódio no vídeo e fez 

todo processo de visualização, leitura, compreensão e interpretação. 

Terminada essa etapa, os alunos observaram as expressões Il y a/il n’y a pas 

dentro do texto, procurando, por solicitação da professora, compreender o 

sentido global e não a expressão isolada. Depois, foi solicitado que os alunos 

construíssem frases a partir das perguntas: Qu’est-ce qu’il y a dans la salle de 

classe? e Qu’est-ce qu’il n’y a pas dans la salle de classe? 

A partir das frases, a professora começa a explicação da regra 

gramatical salientando que existem várias maneiras de questionar usando a 

expressão, Il y a : Qu’est-ce qu’il y a? Il y a des risques de vol? Est-ce qu’il y 

a des étudiants? Finalizado este exercício e a explicação da regra, a professora 
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passa ao ensino de outro tópico gramatical que seria a expressão de condição 

si + presente do indicativo ou imperativo. 

A professora utiliza o mesmo procedimento de correção dos exercícios 

e explicação da regra. Pede que os alunos descubram a regra através das 

respostas dadas. Além de explicar a regra para o emprego do presente e do 

imperativo na condicional, explica a formação do imperativo dos verbos 

regulares e irregulares. Os outros dois tópicos ficaram para a aula seguinte. 

No nosso quarto dia de observação, continuando o episódio 7, a 

professora pediu que os alunos elaborassem algumas frases, segundo o modelo 

do manual, (exercício 5, anexo 2), com a expressão combien de e os verbos 

acima citados. Eles elaboram frases e perguntaram, uns aos outros, coisas do 

seu dia a dia, como: Combien de temps tu mets pour aller en bus à ton travail? 

Ou Combien de temps tu mets pour venir de chez toi à l’université? Realizada 

a tarefa, a professora conjuga os verbos e salienta que todos são irregulares. A 

conjugação não foi escrita para a classe, ela foi apenas observada no quadro 

explicativo do manual. 

A última explicação gramatical foi sobre a interrogação indireta com as 

expressões ce qui, ce que, qu’est-ce qui, qu’est-ce que. A didática foi a mesma 

das aulas anteriores, ou seja, após as respostas dadas, a professora pede que 

observem a estrutura das frases e digam aquelas que são interrogativas direta e 

quais são utilizadas para interrogação indireta. Os alunos identificam e a 

professora concorda e finaliza explicando a regra. 

O fechamento da abordagem gramatical, elaborada para essa unidade, se 

realiza através de uma explicação gramatical, gravada em vídeo, dos dois 

primeiros tópicos. Essa gravação faz parte do material didático que 

acompanha o manual. 
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3.3.1 – Manual adotado 

REFLETS 1 – Méthode de français 

Autores: Guy Capelle e Noëlle Gidon 

 

Este manual é destinado a adolescentes e adultos. É dividido em 

12 unidades (dossiers), cada um é composto de dois episódios. Os episódios, 

total de 26, são textos em forma de diálogos. Após os diálogos, começam as 

atividades de interpretação e compreensão. Em seguida, temos as atividades 

gramaticais com pequenos quadros explicativos das regras. Há outras 

atividades destinadas à fonética; à escrita, à comunicação e aos atos de fala. 

Há também, como na maioria dos manuais de línguas, um pouco de 

informação cultural e de civilização. Tudo isso é registrado em fita cassete, 

CD e em vídeo. Além do manual, há ainda o caderno de exercícios e o guia 

pedagógico. 

Segundo os autores, Capelle e Gidon, os grandes princípios aplicados 

neste manual e que constituem a base das suas reflexões metodológicas são: 

1) pôr o estudante numa situação de comunicação autêntica; 2) partir daquilo 

que o aprendiz conhece ou do mais fácil a ser conhecido; 3) não negligenciar 

nenhum aspecto da comunicação oral e para isso mostrar e analisar os 

componentes verbais e não verbais; 4) fazer apelo aos conhecimentos e à 

experiência de mundo do aprendiz e o implicar na construção do sentido, 

fazendo apelo à sua inteligência, sua sensibilidade, sua criatividade; 

5) construir o sentido antes de se interessar pelas formas. 

Capelle e Gidon elaboraram uma seção destinada à abordagem 

gramatical intitulada Découvrez la grammaire. Nela, eles afirmam, no Livro 

do Professor, que os aprendizes estarão prontos para abordar o estudo da 

linguagem dentro de contextos que terão realidade e sentido. São adotadas 
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duas abordagens gramaticais: a abordagem tradicional, que consiste em 

apresentar as regras e depois aplicá-las nos exercícios, e a abordagem de 

conceitualização que consiste em induzir a regra a partir da observação de 

formas previamente recuperadas num corpus e analisadas. 

Os autores salientam que são mais a favor da segunda abordagem, visto 

que para eles o aluno retém melhor aquilo que contribuiu a descobrir e 

também porque a abordagem de conceitualização tem como base 

procedimentos cognitivos que são mais eficazes para esse tipo de 

aprendizagem. A gramática é trabalhada através de quadros explicativos e 

exercícios sistemáticos. 

Ao tratar no guia pedagógico sobre o uso do vídeo, os autores afirmam 

que o professor deve fazer uso da sensibilização para preparar o terreno; 

chamar a atenção do aluno sobre o tema, fazendo uma ligação deste à própria 

experiência do aluno; estimular a capacidade de imaginar uma história e 

produzir hipóteses. 

Apesar deste método estar mais voltado para a abordagem 

comunicativa, ele apresenta características do SGAV; como por exemplo o 

ensino da gramática de maneira indutiva, a sistematização dos exercícios e a 

predominância da linguagem oral. (ver item 1.3.4 – métodos audiovisuais). 

 

 

3.4 – PROFESSOR C 

 

Ao entrar na sala, o professor explicou aos alunos a presença da 

pesquisadora na sala de aula. Esta, por sua vez, apresentou-se e revelou o 

objetivo da sua pesquisa, salientando que o foco principal era a abordagem 

gramatical. 
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Dando início à aula propriamente dita, o professor apresenta uma 

transparência com o tópico gramatical “Cause et conséquence” o qual faz 

parte do conteúdo da unidade 6 do manual didático Tempo 2 (ver anexo 3). 

Antes de introduzir o assunto, salienta que preparou uma aula diferente, com o 

uso do retroprojetor, devido a presença da pesquisadora na sala de aula. 

Avaliamos se seria conveniente continuarmos já que a aula poderia ser 

considerada “artificial”. Porém, resolvemos proceder à observação visto que 

nosso interesse está ligado diretamente ao professor e sua abordagem 

gramatical e não aos recursos por ele utilizados. 

A aula preparada pelo professor apresenta a seguinte estrutura: frases 

isoladas seguidas de explicação da regra. O fenômeno da causa/conseqüência 

assim como as expressões que unem os dois termos foram destacados através 

de cores diferentes sendo: a causa, em vermelho; a conseqüência em azul e as 

expressões, em preto. Comentaremos essa estratégia do professor no momento 

da análise dos dados. 

O professor introduz o assunto com uma breve explicação sobre o 

tópico, dizendo que todo mundo ao falar, mesmo sem se dar conta, faz uso de 

“causa e conseqüência”. Lê o que já havia escrito como definição, na 

transparência, e parafraseia enfatizando bem o caso. O professor salienta que 

há o mesmo assunto no livro, mas que acrescentou algumas frases novas. Diz 

que vão trabalhar com seu plano de aula e depois trabalhar com livro. Em 

seguida, passa diretamente à leitura das frases. 

Foram explicados oito casos de causa e conseqüência. O professor 

solicita a um aluno que leia o caso número 1 seguido da regra. O caso 

número 2, ele mesmo o lê e diz que a expressão que une as duas orações é 

uma locução verbal (est à l’origine de). No 3º caso, o professor utiliza duas 

expressões que têm funcionamentos diferentes à cause de e grâce à. Pergunta 
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qual é a diferença entre os dois empregos, mas não deixa os alunos refletirem. 

Ele mesmo dá a resposta, porém esta já estava escrita na transparência. O 

professor esclarece as dúvidas dos alunos a respeito dessas expressões 

comparando e questionando o emprego delas em português. 

Nos casos 4 e 5 não houve grandes explicações a serem dadas. Seguiu-

se o mesmo procedimento de leitura das frases e das regras. No caso número 

6, o professor explica o emprego de comme e puisque a partir das frases que 

elaborou em sala de aula. Ele acrescenta que muitas pessoas questionam o 

emprego dessas duas expressões. Vejamos os exemplos: 1 – “L’élève n’est 

pas allé à la fête parce qu’il était malade.” 2 – “L’élève n’est pas allé à la 

fête puisqu’il était malade.” Ele pergunta se é possível o emprego de puisque 

na segunda frase. Um aluno responde que puisque não dá uma explicação, diz 

a causa. Após a explicação, o professor pede que o aluno elabore um exemplo 

em situação. No final, o professor perguntou se todos haviam entendido ou se 

ainda tinham dúvidas sobre o emprego. 

Sempre que o professor terminava uma explicação, perguntava se os 

alunos haviam entendido e estes respondiam afirmativamente mostrando-se 

satisfeitos. Houve algumas perguntas sobre o léxico e o professor as 

respondeu fazendo uso de sinônimos. Em alguns momentos em que o emprego 

do caso se fez mais complexo, o professor recorreu à língua materna. 

O segundo momento da aula foi dedicado ao exercício do livro. O 

professor deu um tempo para que os alunos respondessem e, em seguida, fez a 

correção, acrescentando mais informações sobre o tópico e pedindo a 

elaboração de outras frases para cada caso. Repetia a frase corrigindo um ou 

outro problema de pronúncia. 

No segundo dia de observação, o professor devolveu aos alunos um 

exercício de produção textual, solicitado em dia anterior, cujo tema era “as 
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férias”. Logo de início, faz uma observação sobre os “erros” e pergunta aos 

alunos o porquê deles continuarem a cometê-los. Na opinião do professor, os 

alunos não fazem uma auto-correção e não lêem as observações feitas pelo 

professor. Deixa implícito que isto os ajudaria a escrever melhor. 

Retoma a explicação gramatical a partir dos “erros” dos alunos no que 

diz respeito ao uso de à (preposição) e de a (verbo avoir, 3ª pessoa do 

singular). Após a explicação do primeiro caso, o professor pede aos alunos 

que digam, com suas palavras, a regra de concordância verbal do tempo 

passado composto (passé composé) dos verbos conjugados com auxiliar être. 

Orienta para que não digam a regra tal como ela é citada no livro de 

gramática, mas sim, a regra a partir da frase que ele pôs no quadro. Com a 

ajuda dos alunos, ele começa a escrever a regra gramatical no quadro. 

Observamos que, apesar de solicitar a elaboração da regra, o professor não 

aceitou de todo a proposta de uma aluna. Ele pediu que esta empregasse as 

palavras “adequadas”, como: s’accorde, genre e nombre. Neste caso, o 

professor infringiu os direitos gramaticais do aprendiz. 

Terminada a explicação, os alunos são solicitados a construir frases no 

passé composé (pretérito perfeito). Outro momento gramatical, no mesmo 

tema, diz respeito à concordância do verbo com o objeto direto quando o 

auxiliar é avoir. O professor escreve uma frase e explica a regra sem se 

aprofundar. 

Neste mesmo dia, o professor inicia o estudo da unidade 7 do livro. Diz 

aos alunos para lerem os objetivos lingüísticos desta unidade, propostos pelos 

autores, que seriam: argumenter en faveur ou en défaveur de quelqu’un, 

convaincre quelqu’un. Para cada item lido, ele pergunta se os alunos 

compreenderam e pede que elaborem uma frase. Após as frases dos alunos, o 

professor dá uma explicação sobre o que vão estudar. No estudo gramatical, 
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serão abordados: Bien que; quoi que; quoique; rédiger une lettre de 

réclamation; le passé simple dans des textes littéraires (ver anexo 3). 

Após a leitura dos objetivos, o professor explica que antes de passarem 

ao estudo da compreensão oral, eles devem descrever as imagens que abrem a 

unidade 7 do manual didático. 

No nosso terceiro dia de observação, o professor fez um exercício de 

compreensão oral. Apesar de ser uma atividade onde geralmente não consta 

explicação gramatical, o professor fez algumas observações rápidas sobre o 

emprego de c’est seguido de adjetivo. Explica que esta expressão, quando 

acompanhada de um adjetivo, este deve continuar invariável, mesmo quando 

nos referimos a algo do gênero feminino. Outra abordagem gramatical foi o 

emprego dos pronomes y e en. Ele explica que o y é um advérbio de lugar e 

substitui um complemento introduzido pela preposição à. Cita como exemplo 

a frase: Je vais à Paris. J’y vais. Enquanto que en é introduzido na frase como 

complemento da preposição de. 

O professor faz também uma breve observação sobre o emprego da 

preposições en e à antes dos nomes de meios de transporte, por exemplo: à 

pied, à cheval e en voiture, en train, en avion. 

No quarto e último dia de observação, o professor deu continuidade ao 

tópico gramatical referente aos elementos que servem de base para argumentar 

contra ou a favor de algo. Solicita que os alunos observem a estrutura das 

frases que estão no livro e depois elaborem uma regra sobre o emprego das 

expressões que introduzem uma argumentação: au contraire, à l’inverse de, 

contrairement à, alors que, tandis que e en fait/en réalité (ver anexo 3). Uma 

aluna dá a seguinte regra para a expressão au contraire : “É usada para 

contradizer a opinião de alguém”. A aluna dá um exemplo: “Heloísa dit que le 

soleil est froid, et moi je dis: mais non, au contraire, le soleil est chaud”. Uma 
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outra aluna diz que a expressão pode ser usada quando se tem duas 

informações e uma é diferente da outra, mas com o mesmo sujeito. O 

professor diz que a explicação está correta e pede um exemplo, mas os alunos 

não conseguem formular. 

Após a leitura da regra e de alguns exemplos do livro, o professor 

afirma que a regra é muito simples e que em Português temos o mesmo caso. 

Salienta que a gramática da língua portuguesa e a da língua francesa são 

parecidas, em certos aspectos, por terem a mesma origem. Enfatiza que se o 

aluno tem dificuldade em aprender o Francês é porque tem a mesma 

dificuldade em aprender o Português. 

Continuando, um aluno lê a regra e o exemplo da segunda expressão: à 

l’inverse de. O professor pergunta se é possível trocar a expressão au 

contraire por à l’inverse de. Um aluno diz que sim e faz uma frase: “À 

l’inverse de toi, je ne travaille pas.” ou “Au contraire de toi, je ne travaille 

pas.” Seguindo sempre o mesmo procedimento, leitura acompanhada de frase 

elaborada pelos alunos, aparecem as expressões contrairement à e alors que. 

Antes de estudar as expressões tandis que e en fait/en réalité, o professor pede 

uma tradução para o português das expressões estudadas, salientando que há 

vários sentidos numa só expressão e que cada um depende do contexto. A 

cada leitura, o professor faz uma observação complementando ou repetindo o 

que já foi mencionado. 

Terminada a leitura, vem o exercício do livro. Este exercício 

compreende a escuta de frases que contém as expressões estudadas. Foi 

solicitado que os alunos lessem trechos de frases no livro e depois escutassem 

as frases completas gravadas em CD e respondessem com falso ou verdadeiro, 

identificando as expressões utilizadas para marcar a oposição. 
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Os alunos foram participativos. Sempre que solicitados, leram e 

responderam às questões. O professor, por sua vez, deu as explicações 

necessárias, acompanhou de perto a pronúncia dos alunos e interferiu quando 

considerou necessário. 

Faremos uma análise mais detalhada das explicações gramaticais e dos 

procedimentos dos professores no capítulo 4 deste trabalho, o qual se destina à 

análise dos dados. 

 

 

3.4.1 – Manual adotado 

TEMPO 2 – Méthode de français 

Autores: Évelyne Bérard, Yves Canier e Christian Lavenne 

 

Este manual apresenta os mesmos princípios metodológicos do 

Tempo 1. Segundo os autores, o Tempo 2 funciona como uma continuidade, 

porém as atividades e os conteúdos são ainda mais diversificados. A 

organização e a distribuição dos conteúdos; o número de unidades e as 

atividades de Tempo 2 seguem o mesmo modelo de Tempo 1. Assim como no 

primeiro volume, os autores afirmam que optaram por não trabalhar com um 

tema de abertura. O objetivo deles, é ter como base uma forte coerência 

metodológica e não uma simples lógica temática. Sendo assim, os textos 

encontrados no livro servem apenas de apoio para os exercícios gramaticais. 

Este volume 2 difere do volume 1 quanto aos aspectos comunicativos. 

Enquanto o Tempo 1 conduz o aluno ao domínio da língua, o Tempo 2 visa o 

domínio do discurso. Segundo o autores, o primeiro se dá através de objetivos 

de comunicação ligados à vida quotidiana, que seria: apresentar-se; interrogar 

alguém sobre sua identidade; dizer o endereço; a profissão, etc. O segundo, 
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objetiva levar o aluno a ser capaz de argumentar, formular hipóteses; opinar; 

lançar propostas, etc. 

De acordo com os autores, que dizem reivindicar um manual 

pedagogicamente forte, a prioridade é dada a aprendizagem, o que significa: 

fornecer ao aluno meios para compreender e exprimir-se em francês, 

acompanhando-o passo a passo e dando-lhe materiais para o domínio da 

língua e não fingir acreditar que no nível 2, ele é capaz de compreender e de 

exprimir-se, desde que apenas lhes forneçam um tema ideal para suas 

capacidades. 

Assim como no manual 1, a seção “mise en forme” compreende as 

fichas de gramática e as múltiplas expressões ligadas à situação de 

comunicação. Os exercícios gramaticais possibilitem um trabalho de 

sistematização de regras. 

Com base nas observações da abordagem gramatical dos professores e 

nos pressupostos teóricos apresentados no primeiro capítulo, passaremos à 

análise dos resultados. 
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CAPÍTULO 4 – ANÁLISE DOS RESULTADOS 

 

Neste item, propomos analisar o resultado da observação realizada em 

sala de aula. Para tal, nos apoiaremos nos pressupostos teóricos concernentes 

ao ensino de línguas estrangeiras e às implicações do ensino gramatical na 

prática de sala de aula que foram apresentados na fundamentação teórica. 

Procuraremos desenvolver a análise a partir dos tópicos da ficha (ver 

página 61) que foi elaborada para a avaliação da abordagem gramatical em 

sala de aula. Baseamo-nos em processos que caracterizam a didática do 

professor no momento da sua explicação gramatical. 

 

 

4.1 – PROFESSORA A 

 

Nas aulas observadas, notamos que a professora não fez uso de 

nenhuma técnica de sensibilização (conforme mostramos na ficha) para 

abordar o tópico gramatical: apenas informou que estudariam a conjugação 

dos verbos. Antes de abordar o tópico gramatical, a professora pediu aos 

alunos que lessem algumas frases que constam no manual, no quadro 

destinado à regra gramatical. 

A professora fez uma simples alusão e não uma sensibilização sobre o 

tema. No nosso entender, esta deve ser algo mais pontual, que leve o aluno a 

despertar uma curiosidade sobre o tema e a buscar no seu conhecimento de 

língua algo que se relacione com o que irá estudar. Isso poderá ter um efeito 

facilitador na aprendizagem. 

Em outro momento, a professora perguntou aos alunos sobre seu 

conhecimento, em língua materna, do tópico gramatical, adjetivo. esta 
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estratégia de recorrer ao conhecimento da língua materna é uma boa maneira 

para abordar um tema, na medida em que o aprendiz procurará recursos para 

elaborar uma definição; situar o tema e familiarizar-se com ele. 

No que diz respeito ao segundo item da ficha, a seqüência trabalhada 

pela professora foi: regra, explicação e exercícios; seguindo a lógica da 

didática tradicional. 

Quanto ao ensino da gramática, vimos predominar na aula desta 

professora uma abordagem tradicional explícita dedutiva. Ela parte da regra e 

suas exceções para os exercícios de fixação e utiliza a repetição como um 

meio para memorizar verbos, frases e estruturas prontas, evidenciando uma 

crença no automatismo lingüístico em detrimento de uma interação verbal. 

Entendemos que essa didática tem como base a gramática estrutural, cuja 

prioridade para o ensino de línguas seria dada à valorização da forma e do 

conteúdo através de orações isoladas. 

Observamos que ela trabalha um só tópico gramatical por aula e através 

da repetição de estruturas simples, acrescenta-se um novo vocabulário., por 

exemplo: Je suis étudiant; je suis professeur; je suis brésilien, etc. Neste caso, 

evidencia-se um estudo baseado na analogia das estruturas sintáticas, que 

seria, praticar um mesmo modelo sintático através de substituição para chegar, 

por analogia e generalização, a identificar a estrutura em outros enunciados. 

Ao trabalhar com a repetição de frases isoladas, mesmo através de 

exemplos no contexto da sala de aula ou frases que fazem parte do 

conhecimento de mundo dos alunos, a professora minimiza a interação, posto 

que, o estudo de línguas baseados em frases isoladas e repetições das mesmas 

não leva o aluno a interagir em situações variadas de comunicação. 

Com referência ao item 3, a professora abre mão de um contexto maior, 

o do texto, entretanto só a análise das ocorrências no contexto maior trará 
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possibilidades de reflexão sobre o funcionamento da língua e sobre as 

diferentes funções de um mesmo elemento lingüístico em situações diversas. 

Em suma, a professora parece não estar ciente de que a comunicação é 

contextualizada, princípio norteador de um ensino de língua interativo. 

A verificação da compreensão gramatical se dá através dos exercícios 

realizados e respondidos oralmente pelos alunos. Nessa prática, vigente em 

grande parte do ensino/aprendizagem de línguas, a professora, através dos 

exercícios orais, avalia não somente o que foi assimilado pelo aluno, mas 

também se seu próprio objetivo pedagógico foi alcançado. A validação deste 

método de verificação de aprendizagem depende do tipo de exercício 

elaborado. Acredita-se que o exercício é mais do domínio da aprendizagem, 

visto que requer uma reflexão do aluno sobre a regra e emprego do elemento 

estudado, do que da aquisição. 

De acordo com Besse e Porquier (1984), um exercício em classe de 

língua estrangeira é sempre um exercício de exploração: visa a fixação ou a 

correção, através de repetições e de uma certa tomada de consciência daquilo 

que está sendo aprendido. Os autores esclarecem que um exercício não visa a 

introdução de um novo elemento na aprendizagem, mas é destinado a 

assegurar ou a reforçar a aquisição daqueles tópicos que foram apresentados, 

sejam eles no domínio da descrição gramatical ou da língua em si mesma. 

Como já afirmamos, a professora trabalha com exercícios de fixação e 

sistematização de regra, o que caracteriza um ensino com base na gramática 

estrutural. Segundo Besse e Porquier (op. cit.), pode-se fazer um bom uso dos 

exercícios estruturais desde que se leve em conta três princípios: o primeiro 

seria explicitar, da maneira mais simples possível, a estrutura sobre a qual se 

baseia o exercício; o segundo, seria contextualizar os exemplos apresentados. 

Com isso, se descartaria as interpretações errôneas e se diminuiria a 
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ambigüidade; o terceiro seria pedir aos alunos para produzir novos enunciados 

a partir da estrutura sobre a qual eles trabalharam. 

A recapitulação do tópico gramatical fica inserida nos exercícios de 

fixação. A professora, no momento da correção destes, reforça a explicação da 

estrutura frasal como, por exemplo, a concordância entre o pronome pessoal e 

a desinência verbal correspondente; assim como a concordância nominal. 

Na sala de aula desta professora, o uso da língua alvo é predominante. 

Ela usa o tempo que for necessário para explicar uma definição, uma palavra 

ou um termo que os alunos não compreenderam de imediato, sem jamais 

recorrer à língua materna. 

O uso exclusivo da língua alvo em sala de aula é uma estratégia que 

teve início no ensino de línguas através do Método Direto conforme citamos 

na fundamentação deste trabalho. Porém, um método fundamentado na 

abordagem comunicativa não exclui totalmente o uso da língua materna, pelo 

contrário, orienta que o professor use a língua materna nos primeiros contatos 

para certificar-se de que os alunos entenderam os enunciados de alguns 

exercícios que deverão ser feitos por eles ou mesmo para explicar uma 

expressão idiomática para a qual não haja equivalente em língua materna, o 

que acontece com freqüência. 

Quanto ao uso do manual didático, observamos que a professora utiliza 

este material apenas para seguir uma progressão e para a aplicação dos 

exercícios de sistematização da regra. Convém salientar que ela desenvolve 

uma maneira particular para a explicação do tópico: não utiliza a explicação 

resumida dos quadros gramaticais do manual, nem faz uso de um compêndio 

da língua francesa. Em vez disso, elabora sua explicação através de frases que 

vai construindo junto com os alunos e, em seguida, põe a regra no quadro. 
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A didática da professora se identifica àquela do método SGAV que 

apresenta como natureza de língua a primazia do léxico e da pronúncia, 

insistindo na entonação de frases; privilegiando a expressão oral e criando 

situações com o auxílio da gramática e do vocabulário. Apesar deste método 

ter como objetivo fundamental a comunicação, observamos que existe na sala 

de aula da professora apenas uma comunicação vertical, ou seja, de professor 

para o aluno, com base em perguntas e respostas. Talvez este fato se explique 

por tratar-se de uma turma de iniciantes. Reafirmamos que a professora 

consegue uma ótima interação em sua sala de aula. Através da língua alvo, ela 

faz com que os alunos entendam, através de frases situacionais, o significado 

de uma palavra ou expressão. 

Podemos ainda dizer que a professora apresenta uma certa influência do 

método direto por não traduzir; fazer uso do não-verbal e por apoiar-se mais 

nas suas habilidades do que no manual didático (ver capítulo 1, 1.3.2). 

Conforme afirma Germain (1993), o método direto repousa muito mais sobre 

a habilidade do professor do que sobre o material didático utilizado. 

Avaliamos que o aprendiz, na sala desta professora, se enquadra no modelo 

“sgaviano”, ou seja, não tem nenhum controle sobre o conteúdo, reage aos 

estímulos e submete-se aos comandos do professor. 

 

 

4.2 – PROFESSORA B 

 

Verificamos que, assim como a professora A, a professora B não 

utilizou qualquer recurso para sensibilizar os alunos sobre o tema nem sobre o 

tópico gramatical a ser abordado no episódio 6. Toda aula foi desenvolvida a 
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partir das situações de diálogos do texto que abrem a unidade. O momento 

gramatical começou após a visualização e interpretação do episódio. 

A professora aborda os tópicos gramaticais partindo dos exercícios do 

manual, para em seguida, chegar à regra. A seqüência de explicação 

gramatical realizada por ela foi: exercício, explicação do tópico e elaboração 

da regra. Isso ocorre da seguinte maneira: após escrever no quadro as 

respostas dos exercícios dadas pelos alunos, ela orienta que reflitam um pouco 

sobre a estrutura da frase, destacando o elemento lingüístico a ser observado. 

Quando os alunos chegam a um consenso sobre o uso do elemento estudado, a 

professora explica a regra geral fazendo uso de metalinguagem como: adjetivo 

pátrio; pronomes possessivos; preposição; etc. A abordagem é breve, concisa e 

sem citar exceções. Baseia-se no quadro de explicação do livro didático. 

A prática de abordagem gramatical baseada na observação do uso da 

língua e na comparação das diferentes possibilidades de interação constitui 

um treinamento de racionalidade; um vai e vem constante entre a prática da 

linguagem e a reflexão sobre a linguagem. Segundo Santacroce (1999), 

trabalhar a gramática em classe de língua é também construir uma gramática 

na língua alvo. Confrontados com uma língua contrastante, pesquisadores; 

professores e alunos elaboram micro gramáticas intermediárias. De acordo 

com o autor (op.cit), os pesquisadores criam esse tipo de gramática para 

instituir uma teoria dos processos de apropriação; os professores, para 

responder aos dados isolados e não classificados; e os alunos, para validar ou 

anular hipóteses em função da sua interlíngua, ou seja, construindo um saber 

gramatical que é produto das relações entre LE e LM. Neste caso, cada um 

participa, de certa maneira, da elaboração de um saber relativo sobre a língua. 

Podemos dizer que esta professora faz uma abordagem estrutural e 

explícita indutiva, posto que trabalha partindo dos exemplos para uma 
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explicação pouco aprofundada da regra geral e também por fazer uso de 

exercícios de fixação e conceitualização. Essa característica foi observada nas 

quatro aulas. Entretanto, a gramática por ela abordada se identifica com aquela 

definida por Besse e Porquier (1984) como gramática pedagógica: elaborada 

por autores de manuais didáticos, apresenta um conjunto de informações 

resumido e de formas diversas sobre a língua, organizado a partir dos 

objetivos visados, de esquemas, de exercícios e de regras no intuito de ajudar 

o aluno a adquirir um conhecimento da língua alvo. 

Considerando que a professora faz uso da gramática pedagógica e 

apresenta vários tópicos gramaticais numa só aula conforme estão elaborados 

no manual didático, avaliamos como algo que dificulta a aprendizagem. Ao 

expor o aluno a uma explicação superficial e complementada com apenas um 

ou dois exercícios de fixação, ele terá pouca base para usar o elemento 

estudado em situação de interação. Não somos favoráveis à repetição, porém 

acreditamos que a dimensão gramatical deve ser estudada em vários aspectos 

comunicativamente relevantes para ser apreendida pelo aluno. 

A contextualização do tópico gramatical, observada na ficha, foi 

realizada a partir das situações de diálogos extraídos dos textos que abrem as 

unidades (episódios 6 e 7). Neste caso, o aluno pôde perceber o elemento em 

situação. O fato do professor ter solicitado aos alunos para elaborarem 

diálogos e simularem situações baseados em hábitos pessoais, utilizando as 

expressões encontradas nos textos, envolve outro contexto – aquele do aluno 

no seu dia a dia, na sua maneira individual de interagir com os outros. 

Percebemos que os alunos puderam compreender, não só as estruturas 

como também entender o sentido das frases. Segundo Travaglia (1997:109) 

“...a perspectiva textual tem a possibilidade de fazer com que a gramática seja 
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flagrada em seu funcionamento, evidenciando que a gramática é a própria 

língua em uso.” 

Há professores que usam o texto como pretexto, ou seja, com o objetivo 

de trabalhar os elementos gramaticais através de frases soltas, sem analisar os 

elementos em situação e sem tratar das inúmeras possibilidades que a língua 

oferece numa interação social. Assim, Mendonça (2001:114) adverte que num 

estudo do texto onde são tratados apenas os tópicos gramaticais, 

“Desconsidera-se o caráter interacional da linguagem, a própria razão de ser 

do texto – estabelecimento de relações entre falantes – pois os sentidos 

textuais, influenciado(s) por diversos aspectos, como os interlocutores e o 

contexto de situação, não são levados em conta.” 

A compreensão gramatical é verificada através dos exercícios realizados 

pelos alunos. As respostas dadas oralmente facilitam a correção da pronúncia 

e também a discussão sobre a adequação da estrutura frasal, apoiada nos 

elementos gramaticais. As dúvidas foram esclarecidas através de uma 

reelaboração da explicação. Os exercícios realizados eram destinados à 

fixação de estrutura gramatical ou expressões idiomáticas. Poucos foram os 

exercícios em que a professora aproveitou para uma produção espontânea dos 

alunos. Acreditamos que uma produção escrita dos alunos, através de frases 

originais e contextualizadas no seu dia a dia, tenderia a facilitar a 

aprendizagem da língua estrangeira, visto que, quando o aprendiz começa a 

produzir, ele avalia e ao mesmo tempo se apropria da linguagem e descobre as 

múltiplas maneiras cuja língua se estrutura. 

Nos quatro dias em que observamos a sala da professora, ela não fez 

uso de nenhum outro material a não ser daquele que faz parte do método 

Reflets. Acreditamos que o manual não deve ser visto como o único material 

na sala de aula devido sua característica superficial e artificial de apresentar o 
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conteúdo. Ele deve servir apenas como um suporte entre outros. Vários 

estudos apontam que nenhum manual é completo e que há manuais onde é 

dada maior ênfase à escuta; outro que prioriza a expressão oral; a expressão 

escrita ou a compreensão. Diante disso, cabe ao professor complementar as 

informações contidas neste material didático com documentos autênticos e 

outros recursos para diversificar: como músicas, jogos, textos sobre a 

atualidade, peças teatrais e assim satisfazer, na medida do possível, os 

variados objetivos do seu público. 

Um momento que consideramos positivo foi quando o professor 

solicitou que os alunos questionassem uns aos outros sobre a cidade onde 

nasceram e se havia nesta cidade algum monumento histórico ou um ponto 

turístico. Este exercício visava o uso do verbo venir, nome de cidades e uso de 

preposições. Do ponto de vista da concepção sócio-interacionalista esta 

atividade se caracteriza como sendo de negociação, de processo inferencial 

onde são valorizados os atos de fala, o uso efetivo da língua e a interação. 

A professora apresenta domínio do assunto, procura exemplos originais 

no momento da reexplicação e usa sempre a língua alvo com muita habilidade 

na comunicação com os alunos. A recapitulação do tópico gramatical foi 

realizada no final de todos os exercícios da série. A professora faz um 

fechamento do tópico estudado, explicitando a regra que se encontra no livro, 

conforme já foi mencionado. 

Podemos concluir que a aula desta professora apresenta uma grande 

influência do método audiovisual por trabalhar com um conjunto de estruturas 

lingüísticas; com exercícios estruturais e, apesar de trabalhar com o método 

comunicativo Reflets, caracteriza-se como um professor modelo na sala de 

aula. 
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A participação dos alunos se fez presente através dos exercícios e 

sempre que foram questionados ou solicitados. Por ser uma turma de 

iniciantes, com pouco vocabulário, eles se comunicaram em língua estrangeira 

apenas através dos diálogos elaborados para os exercícios. 

 

4.3 – PROFESSOR C 

 

Reportando-nos ao item 1 da ficha (ver página 61), avaliamos que não 

houve sensibilização ao tema. O professor fez apenas uma pequena introdução 

sobre as expressões de causa e conseqüência, dizendo que todo mundo as usa, 

em seu cotidiano. O mesmo procedimento foi usado nos outros momentos de 

explicação gramatical. Uma sensibilização se realiza na medida em que o 

professor questiona sobre o tema que vai ser abordado com o objetivo de 

despertar a curiosidade do aluno e também fazer com que o aluno se 

familiarize e procure situar um elemento correspondente em sua língua 

materna. A sensibilização serve como um facilitador na aprendizagem. 

Na primeira abordagem gramatical observada, o professor explicou a 

regra para uso das expressões de causa e conseqüência. Apesar de ter 

elaborado as frases – estratégia positiva pelo fato do professor conhecer 

melhor o nível da turma e saber das necessidades de cada aluno – ele não foi 

feliz ao pôr cores diferentes nas expressões, destacando cada elemento, pois 

este procedimento não facilitou a observação e reflexão dos alunos sobre o uso 

dos elementos lingüísticos nas frases (ver anexo 3). A pedagogia para o ensino 

de línguas, baseada na abordagem comunicativa, vê o estudo da gramática 

através da análise do processo dentro de um contexto. Essa análise seria feita 

pelo aluno, mediado pelo professor. 
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O professor fez sua explicação gramatical partindo do caso mais 

simples para o mais complexo. Esse princípio segue a orientação estruturalista 

e passou a ser aplicado no ensino de línguas a partir dos métodos audiovisuais, 

onde os conteúdos gramaticais são repartidos por lições com nível de 

dificuldade crescente, centrado sobre um número limitado de estruturas. 

Quanto à contextualização do tópico gramatical, avaliamos que esta 

seria tomada aqui, neste trabalho, como algo maior do que frases isoladas. Ela 

se efetua num contexto maior, onde os elementos são analisados a partir de 

sua ligação com outros elementos, formando um sentido. O professor, em 

alguns momentos, elaborou frases no contexto menor da sala de aula; com 

fatos vivenciados pelos alunos e que eram do domínio de todos da classe. Essa 

abordagem foi bem aceita, visto que facilitou bastante a compreensão por 

parte dos alunos e os incentivou a elaborarem outras frases. Concordamos que 

a frase isolada não fornece ao aprendiz dados suficientes para que se torne um 

comunicador. Por outro lado, cremos que torna-se mais fácil para o aluno a 

compreensão de um fato lingüístico quando se trabalha com frases situadas no 

contexto da sala de aula. 

Observamos que o professor fez sua explicação gramatical destacando a 

frase para depois chegar a regra. Sua prática difere daquela da professora A 

por ele trabalhar com frases elaboradas pelos alunos, após a explicação da 

regra e não pela simples repetição. Ele tentou algumas vezes trabalhar a 

gramática explícita indutiva, ou seja, elaborou uma frase e em seguida 

explicitou a regra. Todavia, observamos que este procedimento, tanto no 

primeiro como no último dia de observação, funcionou apenas no início da 

aula, sendo desprezado em seguida. Na explicação sobre causa e 

conseqüência, ele pediu que os alunos lessem as frases e dissessem a regra 

para o uso dos elementos. Porém, a tentativa foi frustrada pelo próprio 
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professor ter destacado os elementos e por ter escrito a regra logo após as 

frases, o que descaracterizou a didática pretendida. 

O professor trabalha, ao mesmo tempo, com explicitação indutiva e 

dedutiva: a primeira, na apresentação do tópico mostrando as frases para 

chegar à regra; a segunda, da regra para os exemplos, de acordo com o 

manual. Verificamos também que este professor pede aos alunos que 

elaborem uma regra com suas próprias palavras, em seguida, a aceita (mesmo 

fazendo algumas observações) e compartilha com os outros. Podemos dizer 

que ele trabalha com a concepção cognitivista por considerar o conhecimento 

implícito do aluno; facilitar a interação aluno-professor (não constatarmos a 

interação aluno-aluno); favorecer o papel ativo do aluno, criando condições 

para que o aluno se exprima e construa sua própria aprendizagem. Um ponto 

positivo na didática do professor C foi o fato dele reexplicar a regra gramatical 

a partir das “falhas” do aluno na produção escrita. Avaliamos ser importante 

trabalhar com o texto do aluno, pois fica mais fácil saber o que o ele já 

adquiriu como conhecimento lingüístico e o que está ainda em construção. 

Um outro momento de explicação que deixou claro a intenção de 

verificação de aquisição de estruturas gramaticais, foi quando o professor 

entregou as correções da produção escrita dos alunos. Nela, estavam 

apontados somente os “erros” gramaticais, sem nenhuma observação sobre a 

coesão ou coerência textual. 

Ao elaborar sugestões de atividades práticas para análise lingüística, 

Geraldi (2001:74) afirma que esta prática não poderá limitar-se ao trabalho de 

correção ortográfica ou de outros aspectos gramaticais. 
A análise lingüística inclui tanto o trabalho sobre questões 

tradicionais da gramática quanto questões amplas a propósito do 

texto, entre as quais vale a pena citar: coesão e coerência internas 
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do texto; adequação(...); análise dos recursos expressivos (...); 

organização e inclusão de informações, etc. 
Essa proposta foi elaborada para o ensino de língua materna. Entretanto, 

acreditamos que ela seria também viável para o ensino de língua estrangeira, 

posto que é de hábito encontrar professores, desta área, que utilizam a 

produção escrita para simples correções gramaticais, desconsiderando outros 

fatores como aqueles citados por Geraldi (op.cit.) 

O professor pediu também que os alunos observassem o uso dos 

elementos grâce à e à cause de, mas não permitiu que os alunos chegassem a 

uma conclusão por si sós. O mesmo aconteceu na explicação dos elementos 

que servem de base para argumentação. Pediu que os alunos lessem as frases e 

elaborassem uma regra, porém esta estratégia só foi realizada na primeira 

expressão. Avaliamos que o professor infringiu direitos gramaticais de seus 

alunos, conforme Gomes de Matos (2000). 

Baseados na literatura piagetiana sobre a aprendizagem cognitiva, 

consideramos este procedimento positivo, desde que o professor abra espaço 

para que os alunos cheguem realmente a uma conclusão e a explicite. Esta 

estratégia faz parte de um dos princípios da abordagem comunicativa, no que 

se refere ao ensino gramatical. Acredita-se que ao procurar descobrir a regra 

através da funcionamento da língua, o aluno será capaz de se apropriar e 

melhor reter o aprendizado. Outro aspecto desta abordagem está ligado ao fato 

do professor dar voz aos alunos, reconhecendo os direitos comunicativos 

destes, fazendo com que negociem e interajam. 

A verificação da compreensão gramatical se realiza no momento em 

que os alunos elaboram suas próprias frases e também através da execução dos 

exercícios. Para cada item explicado, o professor solicita que o aluno formule 
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uma frase criativa e pessoal. Algumas vezes, ele pediu que os alunos 

elaborassem uma regra a partir das frases observadas. 

Todos esses momentos são de grande importância para a verificação da 

aprendizagem. Ao elaborar uma frase autêntica, o aluno deixa claro que 

adquiriu um certo conhecimento da estrutura da frase e também o 

funcionamento do elemento dentro de um novo contexto. Os alunos 

traduziram, sem nenhum problema, e empregaram corretamente as expressões 

de causa e conseqüência e de argumentação, mesmo aquelas que não são 

transparentes. 

O manual foi utilizado tanto para leitura como para explicação de regras 

e exercícios de fixação. O professor não elaborou outro exercício. Alguns 

exercícios do Manual Tempo 2 são bem elaborados, principalmente aqueles de 

reformulação de frases (ver anexo), visto que o aluno será levado a refletir 

sobre a estrutura frasal da língua alvo e também sobre qual elemento será 

adequado para formar o sentido da frase. Entretanto, sabe-se que o manual 

didático trabalha com uma variante da língua e não com os vários recursos que 

esta oferece. Neste caso, cabe ao professor elaborar exercícios sobre os usos 

da língua que julgue necessários e pertinentes àquele grupo de alunos e, 

através desses exercícios, avaliar o nível de aproveitamento. 

Conforme citado na ficha (ver página 61) a recapitulação dos tópicos foi 

realizada no momento da leitura dos quadros do livro: Pour communiquer e 

Grammaire e também no momento da correção dos exercícios. Nestes quadros 

há algumas expressões seguidas de exemplos e de uma regra gramatical 

bastante concisa. O professor solicita a leitura das regras e das frases. Em 

seguida, acrescenta uma ou outra explicação sobre o tópico e pede que os 

alunos elaborem frases para cada caso estudado. No momento da correção dos 

exercícios, também ocorrem algumas explicações suplementares. 
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Reportando-nos aos modelos de ensino do FLE (ver página 52), 

podemos dizer que este professor, apesar de apresentar uma didática mais 

estruturalista que comunicativa, leva em consideração alguns aspectos 

cognitivista da aprendizagem. 

Por tratar-se de uma turma que estuda a língua francesa com este 

professor há cinco anos, na sala de aula existe uma adequada interação. O 

professor incentiva os alunos com palavras gentis, trata-os pelo nome e vez 

por outra acrescenta a expressão: Ma belle, para as meninas. Mesmo tratando-

se de uma comunicação vertical, os alunos mostram-se satisfeitos ao 

responder e poder dar suas opiniões sobre o tema estudado. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nossa pesquisa teve como objetivo avaliar o ensino gramatical dos 

professores em cursos de Francês Língua Estrangeira (FLE). Precisamente 

avaliar que abordagem gramatical é adotada por eles e como é trabalhada. 

Para tal, analisamos se as estratégias dos professores são voltadas para uma 

contextualização do tópico gramatical e se visualizam a Gramática como um 

elemento formador de sentido. 

Uma consideração que nos parece fundamental como ponto de partida 

na reflexão sobre cursos de Língua Estrangeira é o grau de heterogeneidade 

dos estudantes. Além das variações dos objetivos dos alunos, salienta-se o 

caráter individual da aprendizagem. Cada aluno tem seu estilo de aprender. Há 

aqueles que aprendem com mais facilidade a fala; outros a escrita; alguns 

preferem a leitura; o conhecimento da civilização e, por fim, há também 

aqueles que se interessam pelas regras gramaticais. Com isso, seriam 

necessários métodos que fossem adaptados à maneira de aprender e às 

dificuldades que são próprias ao aprendiz. Diante disto, o professor é levado a 

trabalhar com diferentes abordagens para tentar, idealmente, satisfazer aos 

estilos de aprendizagem dos seus alunos. 

Esse conjunto de aspectos nos leva a considerar o ecletismo na didática 

de língua estrangeira como uma estratégia pedagógica que encontramos tanto 

nos métodos de ensino como na didática do professor. Porém, conforme 

Salins (1996), fazer uso do ecletismo requer um bom conhecimento das teorias 

de base para não correr o risco de trabalhar com conceitos incompatíveis. Em 

suma, que se busque uma postura eclética sensata e realista. 

Nos dezesseis momentos gramaticais observados, os três professores 

não procuraram criar documentos autênticos, com exceção do professor C que, 
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na primeira aula, elaborou as frases e as explicações das regras para o 

emprego das expressões de causa/conseqüência. O documento autêntico 

mostra a linguagem em uso, o que faz com que o aluno perceba o elemento 

estudado em outro contexto que o encontrado no texto do manual. 

Observamos que os três professores fazem a abordagem gramatical e se 

comunicam com os alunos somente na língua alvo. Porém, o professor C, para 

enfatizar a regra e chamar a atenção dos alunos para os pontos problemáticos, 

recorreu à língua materna. Diferentemente dos outros professores, procurou 

associar a língua alvo com a língua materna, o que facilita bastante a 

aprendizagem. A professora B comparou as duas línguas, Português/Francês, 

apenas uma vez, no momento da explicação do modo imperativo dos verbos. 

Já a professora A não utiliza, em nenhum momento, a língua materna. 

Segundo Moore (2003), a Lingüística Aplicada aponta para uma nova 

didática no ensino de línguas, que seria a interlíngua. Como vimos nas 

abordagens apresentadas na fundamentação deste trabalho, antigamente, 

estudar uma nova língua, implicava num esforço de separação, mas 

ultimamente procura-se considerar certo ponto comum entre as línguas com o 

objetivo de facilitar a compreensão. No ensino da gramática, por exemplo, os 

alunos procuram ver o que há de comum entre sua língua e a que estuda para, 

a partir disso, criar uma nova gramática, esta nova gramática criada pelo aluno 

vem confirmar o que Besse – Porquier (1984) chamam de gramática de 

aprendizagem que seria aquela que o aluno adquire ao aprender uma segunda 

língua. Retornando à Puren (1996), ele considera que: “Apprendre une langue 

ne consiste pas à reproduire telles quelles des phrases entendues mais à se 

construire une grammaire interne pour en créer de nouvelles.”7 
                                                           
7 Aprender uma língua não consiste em reproduzir tais quais as frases entendidas mas, em construir uma 
gramática interna para criar uma nova gramática. 
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Conforme foi citado no item 1.3 deste trabalho, lingüistas como 

Martinez (1996) e Giacobbe (1990) acreditam que a aprendizagem de uma 

segunda língua, com recorrência à língua materna, ajuda o aluno a estruturar 

os dois sistemas, levando-o a construir regras da língua alvo e reconstruir fatos 

da sua própria língua. Acreditamos que a associação entre as duas línguas 

entra como um elemento facilitador na aprendizagem. O aluno se sentirá mais 

encorajado na medida em que a segunda língua apresente aspectos que ele já 

domina em sua língua materna. Além do que, é cognitivamente positiva essa 

experiência. 

Os exercícios gramaticais aplicados na sala de aula são, na sua maioria, 

aqueles do manual didático adotados após uma breve explicação gramatical, 

apoiados na estrutura de um texto. Os professores recorrem à parte gramatical 

do livro, apesar de fazerem algumas alterações no momento da explicação. 

No ensino de línguas há uma tendência dos alunos a rejeitar o ensino da 

gramática. Segundo Fabre (1995), este tipo de ensino é rejeitado por ser 

trabalhado com exercícios isolados ou pouco motivadores; com recorte de 

partes de um discurso; com uso de etiquetas e de definições que pouco levam 

em conta questionamentos e capacidades analíticas dos estudantes. 

Após um olhar investigador na explicação gramatical em sala de aula 

dos três professores de FLE a brasileiros, concluímos que existe ainda uma 

forte tendência a se trabalhar a gramática numa perspectiva tradicionalista, 

transmitindo saberes calcados em regras que avaliamos insuficientes para 

levar o aprendiz a refletir sobre a língua. Apenas um dos professores já 

considera o aspecto cognitivo da aprendizagem na medida em que criou 

condições para que o aluno refletisse sobre a língua e buscasse em sua língua 

materna um apoio para aquisição de estruturas da segunda língua. 
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Em momento algum os professores citaram a importância do elemento 

lingüístico como formador de sentido. Houve uma boa oportunidade na aula 

do professor C, quando na explicação das expressões utilizadas para 

argumentar, porém ele não acrescentou, à sua explicação, que estas 

expressões trabalham como articuladores lógicos (apesar de citado nos 

objetivos gramaticais do manual). 

Verificamos também que a perspectiva sócio-interacionista não foi 

valorizada e a interação em sala de aula apresentou-se apenas de professor 

para aluno. Encontramos a interação aluno-aluno num único momento da aula 

da professora B em que houve um exercício gramatical realizado em dupla. 

Avaliamos que os três manuais trabalham com uma perspectiva 

comunicativa enfatizando os atos de fala, o savoir-faire lingüístico. Porém, no 

que diz respeito à gramática, encontramos exercícios de memorização e 

simples fixação de regra priorizando a abordagem behaviorista da 

aprendizagem. 

Pensando nas contribuições dos lingüistas e nas suas sugestões para que 

ocorram mudanças significativas no ensino da língua, comungamos de uma 

das reflexões de Travaglia (1997:107) a respeito do aprendizado de língua:  
Aprender a língua, seja de forma natural no convívio social, seja de 

forma sistemática em uma sala de aula, implica sempre reflexão 

sobre a linguagem, formulação de hipóteses e verificação do acerto 

ou não dessas hipóteses sobre a constituição e funcionamento da 

língua. 

Essa premissa é válida também para o ensino de língua estrangeira, 

visto que a aprendizagem de uma língua requer uma reflexão sobre esse 

sistema cognitivo, linguocultural e social para que o indivíduo, ao interagir, 

seja capaz de formular hipóteses, argumentar, entender e fazer-se entender, 
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assim, “humanizando-se e contribuindo para a humanização do aprender-

ensinar” (Gomes de Matos, 2000). 

As sugestões, que ousamos dar nesta finalização, constituem apenas 

subsídios para o professor que deseja um ensino/aprendizagem baseado na 

concepção interacionista da linguagem. Cabe a este professor desenvolver e 

manter no aprendiz uma atitude positiva face a aprendizagem e face ao 

emprego do FLE, encorajado-o a fixar seu objetivo na comunicação ao invés 

de insistir na forma lingüística; criar um ambiente lingüístico rico e variado, 

sem deixar a linguagem centrada numa única forma lingüística, a fim de 

permitir ao aprendiz emitir suas próprias hipóteses sobre o funcionamento da 

língua alvo; criar meios para um trabalho de reflexão em grupo para encontrar 

respostas; corrigir inadequações no exercício produzido pelo próprio 

aprendiz; tornar a aprendizagem prazerosa através de documentos autênticos 

como: músicas, filmes, jornais, revistas, adivinhações, etc. Convém levar em 

conta a idade, os interesses e as necessidades dos aprendizes. 

Esperamos que nossa análise crítica possa despertar o interesse de 

outros pesquisadores e formadores de professores de francês em contexto 

brasileiro. 
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ANEXO 1 – Professora A: cópia da lições das aulas observadas 





















 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 2 – Professora B: cópia das lições das aulas observadas





























 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 3 – Professor C: cópia das lições das aulas observadas



Langue Française 

Niveau : Avancé II 
Tempo 2 – Unité 6 

 

LA CAUSE et la CONSÉQUENCE 

 
Quand on met en rapport deux informations et des faits, on établie une relation de 

cause/conséquence. 

 
Observons :  
 

1. L´élève n´a pas eu le temps de se préparer comme il fallait pour passer 
son bac. La note qu´il a eu n´était pas suffisante pour accéder à la fac. 

 
Les deux informations sont présentées en juxtaposition. Il n´y a pas un mot 
de laison entre les informations. 
 
2. Une cigarette jetée par terre, a provoqué  l´incendie de la forêt. 
                                                    a causé 
                                                    est à l´origine de 
 
ou encore: L´incendie  de la forêt est dû à une cigarette jetée par terre.  

 
La cause se lie à la conséquence à travers des verbes comme : provoquer et 
causer. Elle peuvent aussi être liées par une locution verbale comme : être à 
l´origine de et être dû à. 
 

3. a. Le concert a été annulé à cause d´une panne d´électricité. 
 

b. Le Brésil a gagné la dernière Coupe du Monde grâce à l´organisation 
et l´union de ses joueurs. 

  
À cause de annonce une conséquence négative et indique la cause.  
(phrase a). 
Grace à annonce une conséquence positive et indique la cause. 
(phrase b) 

 
4. Elle a été licenciée suite à une série de réclamations de son patron. 

en raison du´une ... 
 

Tous les deux moyens annoncent la conséquence et introduisent la cause.



5. - Pourquoi est-ce qu´il n´a pas voulu rester dans la salle ? 
a) - Parce qu´il avait mal à la tête.  

 
Ou encore : b) Il n´a pas voulu rester dans la salle parce qu´il avait mal à la 
tête. 

 
Le parce que de la phrase a) répond à une demande d´explication et celui de 
la phrase b) formule une explication complète. 
 

6. Comme il n´arrivait pas, nous avons décidé de partir sans lui. 
 

Puisqu´il n´arrivait pas, nous partirons sans lui. 
 
Comme sert à formuler une explication complète. 
Puisque évoque une cause évidente pour tout le monde. 
 

7. Les élèves sont arrivés ? Alors, on va commencer le cours. 
 
Alors fait référence à la conséquence = on va commencer le cours. 
 

8. J´ai été interrompu plusieurs fois, si bien que je n´ai pas pu terminer ma 
rédaction. 

 
Si bien que fait référence à la conséquence = je n´ai pas pu terminer ma 
rédaction. 
 

>>>>> ooo <<<<< 
 
 
P.S. Lisez la page 137, MISE EN FORME, pour réviser les explications qui 
ont été données.
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