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Abstract

This text aims at dealing with the following questions: “Should we
teach grammar?”; “If we should, how can instruction of aspects of
the grammatical structure of the target language be of benefit to
the learner of L2?”. This kind of instruction had been considered
‘out of fashion’ for some time; however, in the 80’s there was a
‘rebirth’ of the interest in grammar instruction. We will focus on
the dichotomy product/process concerning language and grammar,
with the intention of arguing in favor of Batstone’s pedagogical
continuum. Also, we will approach TBLT and C-R, which show a
preference for the view of process without neglecting the necessity
for precise regulation of the linguistic production of the learner. C-
R also considers the notion of the relationship among the
grammatical segments of syntax, semantics and discourse as
fundamental .
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INTRODUCAO

ste trabalho visa a discutir as seguintes questoes relacionadas

ao ensino/aprendizagem de lingua estrangeira:'

— Devemos ensinar gramdltica?

— Se consideramos que sim, como ensind-la, ou seja, como
pode a instrugdo de aspectos da estruturacdo gramatical ser
de utilidade para o aprendiz de L2?*

Pretende-se discutir a relevancia do ensino da gramatica, ou
seja, da explicitacao, para o aprendiz, de aspectos da estrutura
gramatical da lingua estrangeira. Argumenta-se em favor da instrucao
de aspectos formais da lingua-alvo aliada a um trabalho voltado para
a pratica em ‘uso da lingua’, para os aspectos comunicativos do
aprendizado de lingua estrangeira. Apresentam-se propostas de
abordagens para essa instrucao.

Para isso, primeiro apresentamos de uma visao historica
sintética de como uma situacao de supremacia do ensino de
gramdtica através de varios séculos foi seguida por um periodo no
qual esse ensino foi desvalorizado, chegando-se posteriormente ao
ressurgimento do interesse pela instrucao formal de aspectos
gramaticais.

Segundo, abordamos a dicotomia produto/ processo no que
concerne a visao da lingua e da gramdtica, com o intuito de
argumentar-se a favor do continuo pedagogico, que propode que o
maior ou menor controle da producao lingtistica do aprendiz
depende da situacio e do momento da aprendizagem.

Terceiro, focalizamos a proposta TBLT (7ask Based Language
Teaching) e a abordagem C-R (Consciousness-Raising), que adotam
preferencialmente a visao de processo, sem negligenciar a necessi-
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dade de uma certa regulamentacao da producao linglistica do
aprendiz. Para C-R € ainda fundamental a no¢ao da interrelacao entre
0s segmentos gramaticais da sintaxe, semantica e discurso.

SUPREMACIA, DECLINIO E RETORNO AO ENSINO DE GRAMATICA

TONKYN (1994) faz um levantamento historico, mostrando
como os ramos emergentes dos estudos lingtiisticos, tais como a
sociolingiiistica, a psicolingiiistica, o movimento communicative
language teaching, por exemplo, contribuiram para haver um
periodo no qual o ensino da gramatica perde a posicao de destaque
que ocupara através dos séculos com a tradicao do ensino de lingua
dominada pelo latim e pelo grego. O autor analisa a evolucao dos
estudos lingtiisticos a partir do Método Gramdtica-Tradugdo.
Segundo ele, na primeira metade do século vinte, os sucessores desse
método passam a refutar o foco que se dava ao conhecimento
gramatical e a traduciao como meio de ensino.

Apesar disso, a lingtiistica estrutural, segundo Tonkyn, man-
tinha ainda, como dever seu, a transmissao do sistema gramatical.

“It is the aim of the linguist to reveal the system of the language,
the langue, and of the language teacher to enable people to learn
it.” (WILKINS, 1972: 68 apud TONKYN, 1994:2)

Ja a revolucao chomskiana questiona a adequacao da aborda-
gem estruturalista, porém mantém também a gramatica no centro do
interesse linglistico. As idéias de Chomsky nao tiveram um efeito
direto sobre o ensino de lingua, mas possibilitaram o renascimento
das abordagens pedagodgicas mentalistas e cognitivas.

No final dos anos 50 e inicio dos anos 60, os professores de
lingua encontravam-se em um dilema, uma vez que a linguistica
ainda nao oferecia uma abordagem cientifica da gramatica que lhes
fosse util. Primeiro, por nao se ter chegado a um consenso quanto
ao melhor método de analise gramatical. Segundo, porque as
descricoes linglisticas eram inacessiveis aos professores. Esses
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tornam-se céticos quanto a relevancia dos estudos gramaticais para
a sua pratica. A evolucao da lingtistica até aquele momento gerou,
entdo, um efeito equivocado quanto ao status da gramatica no ensino
de lingua.

“On the one hand, traditional grammar was supposed to be
‘unscientific’ and therefore unworthy of serious consideration, while
linguistics seemed to be a highly esoteric subject beyond the
comprehension of any but the most dedicated of University
scholars... As a result many teachers became disillusioned, not only
about modern linguistics, but about linguistics in general, including
traditional grammar, and there was a widespread reaction against
grammar-teaching in schools.” (Allen and Widdowson, 1975: 45
apud TONKYN 1994:3)

A sociolingtiistica foi também, segundo Tonkyn, de grande
influéncia para o “destronamento” da gramatica no ensino de lingua.
O descritivismo, em oposicao ao prescritivismo, bem como a énfase
na lingua falada, ja afirmados pela linglistica estrutural, com a
sociolingliistica levam a uma alteracao da nociao de “correcio” na
qual se baseavam as antigas gramaticas escolares. O sociolingtiista
Hymes, nesta época, propde a ampliacao da nocao de “competéncia”
chomskiana, no sentido de uma “competéncia comunicativa”. O
conceito reformulado expressa agora a habilidade de se usar e
interpretar a lingua apropriadamente em contextos especificos
(HYMES, 1972 apud TOMKYN, 1994).

Outro fator de desvalorizacao do ensino da gramatica foi o
movimento Communicative Language Teaching, que, visando a
reproduzir em sala de aula tracos de uso real da lingua, nao encarava
a precisao gramatical como imprescindivel ao sucesso comunicativo.

A psicolingiiistica também contribuiu para o declinio da
importancia da gramatica na metodologia e estruturacio do curso
de lingua estrangeira. A concepcao de Chomsky do mecanismo inato
de aquisicao de linguagem, aliada a estudos que revelavam
regularidades na ordem de aquisicao de tracos morfologicos, consti-
tuiu uma base importante para Hipotese da Evidéncia (Input
Hypotbesis) de Krashen (KRASHEN, 1985 apud TONKYN, 1994). A
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visao de Krashen do processo de aquisicao de segunda lingua,
segundo o qual o mecanismo inato operaria sob as condi¢oes cor-
retas de input compreensivel, marginalizou o papel da instrucao
baseada na forma.

Essa era a situacao no inicio dos anos 80 tanto para o ensino
de L1, como para o de L2, especialmente na Inglaterra e nos Estados
Unidos: o ensino da gramatica havia perdido a posicao central que
desfrutara anteriormente. Entretanto, ele nunca foi de fato totalmente
abandonado. Muitos professores, por “conservadorismo ou ecletismo
sabio”, como afirma Tonkyn, mantiveram a tradicio, mesmo quando
esta estava oficialmente “fora de moda”.

E na segunda metade dos anos 80 que acontecera na Inglaterra
um “retorno a gramdtica” tanto no ensino L1, como no de L2. Nessa
nova fase, ao invés de argumentar-se a favor ou contra o ensino da
gramatica, os pesquisadores comecaram a investigar as situacoes
para as quais essa instruco traria beneficios.

E esses beneficios sio varios, como veremos a seguir ao
abordarmos a dicotomia produto/processo como visoes de lingua e
de gramatica.

PRODUCT AND PROCESS: LINGUA E GRAMATICA

BATSTONE (1994) lembra-nos que uma das caracteristicas da
gramatica € o fato de se poder considera-la de diferentes pontos de
vista.

Ha, por um lado, visdes da lingua como produto, ou seja, como
sendo estruturada e sistematica, composta de partes.

Por outro lado, ao invés de pensarmos em termos de um
conjunto de formas separadas, podemos pensar a gramatica como
dinamica; uma fonte explorada pelos usuarios da lingua ao construi-
rem seu discurso. Esse ponto de vista tem a ver com movimento,
mudanca, e com os inimeros fatores que condicionam o continuo
rearranjo da gramatica “em acao”. Esta € uma perspectiva da lingua
COmo Processo.
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No que diz respeito ao ensino, a distin¢do ocorre entre um
controle cuidadoso das formas linglisticas para o aprendiz (como
produto), e o uso criativo da lingua pelo aprendiz (como processo).

Ha, pelo que depreendemos das colocacoes de BATSTONE
(1994), aspectos positivos e negativos para o ensino em se adotando
exclusivamente qualquer uma das visoes.

Produto: aspectos negativos

1. Segundo BATSTONE (1994), pesquisa em aquisicio de segunda

lingua demonstra que o aprendiz nao passa diretamente de um
conhecimento zero a proficiéncia total de uma determinada
estrutura gramatical. O que acontece no processo de aprendiza-
gem ¢ que hipoteses sobre o funcionamento da estrutura vao
sendo constantemente reformuladas em direcao a forma ideal (She
go office pode transformar-se em she goed office antes da manifes-
tacao da forma apropriada). (KELLERMAN, 1985; MCLAUGHLIN,
1990 apud BATSTONE, 1994).
Quando ensinamos gramdatica como produto, dizem que estamos
confrontando o aprendiz com formas-alvo que nao poderao, num
primeiro encontro, ser “estruturadas” dentro das suas hipoteses
correntes.

2. Declara-se freqiientemente que muitos syllabuses de produto
trabalham com a memorizaciao, o que leva a um modo superticial
de aprendizagem, no qual os aprendizes apenas “acumularao” os
itens de lingua (WIDDOWSON, 1979: 284; RUTHERFORD, 1987:
154-5 apud BATSTONE, 1994).

3. O ensino de gramatica como produto desconsidera o fator “uso
da lingua”. Instruido apenas através de uma abordagem voltada
para a forma, o aprendiz pode nao reter aquilo que tenha acabado
de aprender. Algumas formas cuidadosamente praticadas podem
ser rapidamente esquecidas.
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Produto: aspectos positivos

1. Argumenta-se que, antes de comecar a estruturar a lingua em
“hipoteses”, os aprendizes precisardo notar, de forma explicita,
determinados aspectos da gramatica (SCHMIDT, 1990 apud
BATSTONE, 1994), de forma que “notar a gramatica” pode ser um
estdgio preliminar no processo de aprendizagem. Quanto ao
processo de estruturacao e reestruturacao de hipéteses, o ensino
da lingua como produto pode ser benéfico, no sentido de que os
aprendizes terdo varias chances de comparar suas hipoteses
correntes com os modelos alvos disponiveis no input.

2. Outra maneira de justificar o ensino de gramatica como produto
€ dizer que fornece ao aprendiz um quadro claro e explicito (pois
as estruturas sao apresentadas step by step). Tal abordagem
estruturada e sistematica pode gerar as vezes um sentimento de
seguranga e proposito, que € motivador.

Processo: aspecto positivo

A fim de garantir-se uma efetiva internalizacdo da gramatica,
€ necessario ter-se uma pratica consideravel no “uso da lingua”
(language use), focalizando o significado e a auto-expressao,
capacitando o aprendiz a lidar com o ritmo das interacoes que
acontecem em tempo real.

Processo: aspecto negativo

No trabalho com gramatica como processo, o foco esta no
significado e na auto-expressao do aprendiz. Entretanto, a énfase em
atividades de processo mal-concebidas, nas quais as respostas nao
sao apropriadamente antecipadas, pode levar a uma “abdicacao”, por
parte do professor, de qualquer tipo de controle da producao
lingtiistica do aprendiz. Essa situacao tende a resultar na internaliza-
cao de lingua gramaticalmente empobrecida.
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O “CONTINUO PEDAGOGICO”

Como visto acima, qualquer um dos dois modelos tem aspectos
positivos e negativos. O que parece, entdo, desejavel, ¢ um grau de
equilibrio entre o que sao esses dois extremos. BATSTONE (1994)
afirma que esse equilibrio pode ser conseguido através de uma
concepcao de ensino de gramdtica que ofereca uma certa regulamen-
tacao da atividade do aprendiz, mas que nao desconsidere a
necessidade de prepara-lo para os processos do uso da lingua. O
autor diz que devemos pensar em processo e produto nao como
polaridades, porém, como pontos em um “continuo pedagdgico”,
como representado abaixo:

A pedagogic continuum

MANIPULATION REGULATION ABDICATION
PRODUCT: PROCESS
language pre-selected  creating conditions for  language generated
Jfor the learner the learner to foster a by the learner

capacity to use language
and to deploy grammar
by the learner

(BATSTONE, 1994: 229)

O autor afirma que tem havido, nos Gltimos dez anos, propos-
tas que se baseiam nessa nocao de que a producao do aprendiz
requer alguma forma de controle (regulation). Uma delas € a Task-
Based Language Teaching (TBLT), como concebida por Crooks e
Long (1987a, 1987b, 1992 apud BATSTONE, 1994). Em TBLT ha
muita énfase no “uso da lingua” através da interacao. Com o tipo
correto de controle e design, tais tasks podem encorajar os apren-
dizes a ampliar (strech) sua capacidade de utilizacao da lingua-alvo
(LONG 1985, 1989 apud BATSTONE, 1994), superando os limites de
suas habilidades correntes.
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Abaixo, estao alguns modelos interacionais que tém essa
finalidade:

“Two-way tasks: two-way exchange of information between
interlocutors.
‘Closed’ tasks: where learners know they have to reach a pre-
determined correct solution (should lead to greater quantity and
quality of negotiation than ‘open’ tasks).
Diverging’ tasks: in which learners take up divergent views in a
particular issue, as with a debate- may lead to production which is
quite complex and elaborate.”

(BATSTONE, 1994: 230)

Naturalmente nao € dito que tais faskslevam automaticamente
a uma producio lingiiistica mais rica. E preciso também proporcionar
aos aprendizes pratica nas varias habilidades envolvidas no uso da
lingua e guia-los na habilidade de usar a gramatica para fins comuni-
cativos.

Uma medida nesse sentido de habilitar o aprendiz a utilizar a
gramdtica comunicativamente € a abordagem de ensino que enfoca
o processo de grammaticisation.

O ENSINO DE GRAMATICA COMO GRAMMATICISATION

Esta abordagem, que teve suas origens nos trabalhos de
RUTHERFORD (1987) e WIDDOWSON (1990), considera que os
aprendizes partem de palavras, que eles combinam e modificam a
partir da aplicacao da gramatica. Ha teorias sobre aquisicao de L1 e
L2 que indicam que, primeiramente, a linguagem do aprendiz € tipi-
camente lexical, isto €, as palavras sao sobrepostas umas as outras com
um minimo de coesao gramatical, a fim de emitir uma significacao
basica. (PETERS, 1983; Nattinger e de Carrico, 1992 apud BATSTONE
1994). Segundo essa visao, a gramatica é aprendida gradualmente,
partindo da base de palavras, através de um processo de reestru-
turacao.

Alguns pesquisadores defendem que todo o processo de
desenvolvimento da interlingua pode ser visto como um movimento
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gradual do léxico para a gramaitica, envolvendo uma mudanca
progressiva em direcio a um “modelo mais sintitico” (GIVON, 1979
apud BATSTONE, 1994), sendo que uma das principais motivacoes
para esta evolucdo € a motivacao comunicativa. Com relacao a isso,
temos:
“The greater the contribution of context in the sense of shared
knowledge, the less need there is for grammar to augment the
association of words... The less effective words are in identifying
relevant features of context... the more dependent they become on
grammatical modification of one sort or another ... grammar is not
a constraining imposition but a liberating force: It frees us from a
dependency on context.” (WIDDOWSON, 1990: 86 apud BATSTONE,
1994: 231)

Tasks propostos para grammaticisation tém o objetivo nao de
apresentar a gramatica como produto pré-formulado, com as
escolhas feitas por outra pessoa, mas sim de reproduzir em contextos
de ensino a maneira como a utilizacao da gramatica acontece em
situagoes reais de comunicacao. A gramdtica a ser utilizada pelo
aprendiz surgira como resultado de suas proprias escolhas.

A concepcao de gramitica que Rutherford defende em sua
proposta de Consciousness-Raising (C-R), relacionada 2 abordagem
grammaticisation, estd expressa na citacdo que se segue:

“Grammar should be seen as the ‘on-line processing component of
discourse, and not the set of syntactic building blocks with which
discourse is, as it were, constructed.” (RUTHERFORD, 1987: 104
apud BATSTONE, 1994: 233)

Rutherford, portanto, acredita na necessidade de haver um tipo
formal de instrucdo e propoe C-R, que ird ajudar o aprendiz a cons-
truir um modelo de referéncia explicito e sera util no sentido de:

— iluminar aspectos problematicos do sistema de L2;
— prover evidéncia contrastiva com a L1 do aprendiz;
— prover evidéncia negativa de como o sistema nao funciona;
— restringir as hipoéteses do aprendiz a respeito do sistema
de L2.
(MITCHELL,1994: 222)
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Em relacao a evidéncia negativa mencionada acima, JAMES
(1994) apresenta a discussao tedrica que parte da afirmacao de
Chomsky de que as criancas aprenderiam a lingua apenas através
da evidéncia positiva (indireta), ou seja, da exposicao a discurso
semanticamente rico; possivelmente também aprenderiam, notando
o que nao ¢ dito (evidéncia negativa indireta). Nos circulos de
ensino de lingua estrangeira, a utilidade de ambas as formas de
evidéncia negativa € mais amplamente aceita.

Em situacao de ensino-aprendizagem o fator que gera evidén-
cia negativa direta € a resposta a erro (explicando por que certa
forma esta errada em vez de simplesmente dizer que esta errada).
RUTHERFORD (1987: 161) diz que é muito melhor que o que tiver
de ser julgado emane do proprio aprendiz, de sua propria producao.
Da mesma forma, PRAHBU (1987: 76 apud MITCHELL, 1994) insiste
que a atencao em sala de aula deve ser dada as formas lingtisticas
“auto-iniciadas, nao-planejadas, previstas ou controladas pelo profes-
sor”. Isso significa que a explicacao gramatical deve ter o objetivo
de remediar, ficando implicito que os textos pedagogicamente autén-
ticos sdo aqueles produzidos pelos proprios aprendizes e nao por
falantes nativos.

Em relacao a evidéncia contrastiva, mencionada também
como aspecto positivo de C-R, considera-se que o conhecimento da
L2 pode ser relacionado e integrado ao conhecimento consciente da
L1, como um primeiro passo em direcao a automatizacao do
conhecimento da L2. Essa visao procura construir ligacoes entre o
“conhecimento” da L1 e a “ignorancia” da L2, sem preocupacao
excessiva com a interferéncia da NL.

RUTHERFORD(1987) analisa aspectos caracteristicos da inter-
lingua de aprendizes da lingua inglesa como L2 e enfatiza a relevancia
de se trabalhar com estes aprendizes para leva-los a conscientizacao das
diferencas existentes entre essa interlingua e a lingua alvo.

Para Rutherford, a visao da lingua como processo pressupoe,
entdo, a visao da interrelacao entre o discurso, a semantica e a
sintaxe. Esta concepciao de Consciousness-Raising € consistente com
o principio top-down de funcionamento gramatical.
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A sentenca vista como mensagem apresenta uma estrutura de
informacao e também uma estrutura temdtica. A estrutura de
informacao é a distribuicao dos elementos dados e novos. Ja a
estrutura tematica apresenta a sentenca como composta de um fema,
que € o elemento que inicia a proposicao, e o rema, que contém o
restante dos elementos da sentenca.

A escolha tematica pode ser variada, mas ¢ determinada
contextualmente. Para atendermos a um determinado principio
discursivo (estrutura de informacao dado/novo, por exemplo)
fazemos uma escolha lexical para fema, que vai gerar processos
sintaticos de movimentos de constituintes na frase, a utilizacao de
uma estrutura passiva, ou ainda uma estrutura cleft ou pseudo-cleft.
Observe:

a) Martha brought the parcel yesterday.

b) The parcel was brought by Martha yesterday.

o) It was Martha who brought the Parcel yesterday.
d) Yesterday Martha brought the parcel.

e) Yesterday it was Martha who brought the parcel.

Podemos notar que, apesar de serem semanticamente muito
semelhantes, as proposicoes acima nao se encaixam todas exata-
mente nos mesmos contextos. Por exemplo, em resposta a What did
Martha bring yesterday? as proposicoes (a) e (d) sao as mais
indicadas. Em outro contexto, What about the parcel? a escolha
temdtica apropriada seria parcel, por exemplo, gerando a estrutura
passiva (b).

Por exemplo, a interlingua do aprendiz ¢ geralmente caracteri-
zada por apresentar os constituintes da senteng¢a em sua posicao
basica, nao-marcada. O aprendiz, em fase inicial de aprendizado, em
geral, nao aplica regras de movimento de constituintes, utilizard uma
mesma estrutura, mesmo que o contexto exiga variacao; ha, na sua
producio lingtiistica um “alinhamento” entre semantica e sintaxe, isto
€, as relacoes semanticas dos enunciados sao expressas diretamente
pelas posicoes sintaticas.
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O trabalho que é proposto dentro da abordagem de
Consciousness-Raising (C-R), que trabalha com a grammaticisation,
€ a conscientizacao desses fatos. As atividades de C-R nao constituem
a totalidade do trabalho do ensino/aprendizagem de L2. Devem
servir, entretanto, para sensibilizar os aprendizes para a influéncia
primordial do discurso na ordenacao linear dos blocos de infor-
macao.

C-R n3o é um fim em si mesmo. E um meio para se atingir um
fim. O que se torna consciente nao € um produto, mas aspectos do
processo gramatical e, nessa concepcao, ensinar uma lingua nao é
ensinar um corpo de conhecimento, mas sim ensinar como aprender.
Ha aqui certamente uma diferenca em relaciao as abordagens que
levam a memorizacao de estruturas ou de mecanismos de transfor-
macao. Ao conscientizar-se de determinados principios e processos,
o aprendiz torna-se sensivel aos contextos linglisticos e habilitado
a uma producido mais apropriada, contextualmente falando.

CONCLUSAO

Vimos que o ensino da gramatica no processo de aprendi-
zagem de lingua estrangeira perdeu a posicao de centralidade que
ocupara por varios séculos, nos métodos que se baseavam na
tradicao, no ensino de grego e latim e passou a dividir com o ensino
de outras habilidades a atencao que recebia com exclusividade.
Ensinar gramdtica chegou mesmo a estar oficialmente “fora de
moda”, como vimos em TONKYN (1994), apesar de nunca terem os
professores deixado totalmente de fazé-lo.

Essa desvalorizacao ou o questionamento em relacao ao ensino
da gramdtica ocorreu especialmente por causa da evolucao dos
estudos linglisticos. Como discute Tonkyn, se por um lado essa
evolucao contribuiu para a elucidacao de aspectos diferenciados da
linguagem e sua utilizacao, por outro teve um efeito, em alguns
casos, indesejaveis, sobre o professor de lingua, que, muitas vezes,
por obter apenas informacoes parciais de estudos emergentes,
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confundiu-se ao ver sua pritica ser negada ou desvalorizada e nao
poder de imediato compreender o que poderia substitui-la.

Mais recentemente, surge uma situacao interessante com a
possibilidade de conciliar-se a tradi¢ao ao novo. Tradicao € a visao
de lingua e gramatica como produto, tendo a gramatica, no processo
de ensino/aprendizagem, posicao de destaque. O novo € a concep-
¢ao de que se aprende a usar uma lingua usando-a, ou seja, de que
€ extremamente necessaria a pratica de aspectos de “uso da lingua”,
com énfase no significado, na auto-expressao, € ndo mais apenas na
forma. O aprendiz € visto agora como um individuo que necessita
comunicar-se.

Ha beneficios no ensino da gramatica, como vimos através das
colocacoes de Tonkyn, Batstone, Rutherford, que sao, por exemplo:
proporcionar a evidéncia negativa, mostrando ao aprendiz como o
sistema nao funciona; salientar aspectos da estruturacao da lingua-
alvo, dando a chance de ele checar constantementes suas hipoteses;
prover contexto para a pratica de uma forma especifica; ajudar a
evitar a fossilizacao prematura que uma énfase excessiva na perfor-
mance de tarefas comunicativas pode causar.

Entretanto, devemos considerar também a necessidade das
atividades que tentem reproduzir situacdoes de comunicacao reais,
com foco na mensagem (message focus, ou form de-focus, como
argumenta JOHNSON, 1994).

Tanto a pratica de aspectos gramaticais, quanto a vivéncia de
situacoes de comunicacdo o mais reais possiveis sio necessarias a0s
aprendizes de lingua estrangeira, uma vez que nao ha situacao de
imersao e eles nao dispoem de input suficiente para um rapido
aprendizado. A instrucao de aspectos gramaticais ¢ necessaria,
especialmente para aprendizes adultos, até porque ja passaram por
um processo de instru¢ao formal em lingua materna e podem
beneficiar-se de um contato metacognitivo com aspectos de L2.

Certamente o “como ensinar” é muito importante. A visao de
Batstone do “continuo pedagdgico”, no qual se encaixam TBLT,
gramaticisation e Consciouness-Raising, com a perspectiva de uma
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regulamentacdo variavel da producao do aprendiz, acena com a
possibilidade da resolucao daquele conflito em que se viram muitos
professores. O continuo produto/ processo representa uma opcao
para aqueles que nao desejam manter-se inflexiveis em sua didatica,
utilizando uma Gnica abordagem de forma exclusiva. Argumenta-se,
entdo, em favor de uma metodologia mista, com mecanismos de
ensino variados, na qual coexistam o trabalho com gramatica como
processo e atividades mais voltadas a visao de produto. Cabe ao
professor e ao aluno, que também deve assumir responsabilidade
nesse processo de ensino/aprendizagem, aferirem a efetividade de
qualquer abordagem utilizada.

NOTAS

! Este trabalho pretende discutir a relevincia do ensino da gramatica, ou seja, da
instruco, ou explicitacio de aspectos da estrutura gramatical da lingua estrangeira
exclusivamente. Nao pretende discutir questdes relacionadas ao ensino/
aprendizagem de lingua materna.

212, neste trabalho, refere-se tanto a lingua estrangeira, quanto a segunda lingua.
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