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RESUMO 

 
 

 

Vários estudos recentes sobre gramática no âmbito de ensino/aprendizagem de língua 

estrangeira têm apontado a necessidade de mudança de foco na maneira como ela tem sido 

ensinada em sala de aula. Muitas indagações têm sido feitas quanto ao modo mais eficaz de se 

ensinar gramática, a fim de contribuir para a competência comunicativa do aprendiz. Com o 

intuito de refletir sobre o ensino e aprendizagem de gramática, Batstone (1994), assim como 

Larsen-Freeman (2003), propõem um modelo de ensino indutivo de gramática, denominado 

de ensino de gramática como habilidade. Assim, julgamos que tal abordagem de ensino pode 

representar um modo de fazer com que o aprendiz reflita sobre sua própria produção, no que 

tange à forma (estrutura), ao sentido (semântica) e ao uso (pragmática). O objetivo geral deste 

estudo é analisar como a abordagem gramatical é explorada, tendo como respaldo a teoria de 

gramática como habilidade de Batstone (1994), bem como os conceitos de ensino de 

gramática de Larsen-Freeman (2003) em duas unidades de dois materiais didáticos de língua 

estrangeira. Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa e interpretativista. Por meio deste 

estudo, verificamos que poucas atividades de gramática são destinadas à comunicação para 

desenvolver o conhecimento procedimental, definido como o conhecimento pronto para ser 

usado, através de oportunidades que promovam a prática significativa do aluno na língua-

alvo. Dentro dessa perspectiva, visamos propor algumas atividades adaptadas que possam 

incluir esse viés no ensino de gramática. Acreditamos que uma futura investigação poderia 

analisar qual é a percepção dos alunos com relação à proposta de ensino de gramática como 

habilidade. 

 

 

Palavras-chave: ensino de gramática como habilidade; atividades de ensino de inglês como 

língua estrangeira; propostas pedagógicas. 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

 

Several recent studies on grammar in the field of foreign language teaching/learning have 

suggested to the need to shift focus on the way it has been taught in the classroom. Many 

inquiries have been made as to the most effective way of teaching grammar in order to 

contribute to the learner's communicative competence. Considering reflection on the teaching 

and learning of grammar, Batstone (1994), as well as Larsen-Freeman (2003), propose a 

model of inductive grammar teaching, known as teaching grammar teaching as skill. Thus, 

we consider that such an approach to teaching can represent a way of making the learner 

reflect on his or her own production, regarding form (language structure/syntax), meaning 

(semantics) and use (pragmatics). The general objective of this study is to analyze how such 

grammatical approach is explored, according to theories of grammar as skill (BATSTONE, 

1994 and LARSEN-FREEMAN, 2003) of two units of two coursebooks. The methodology 

used in this research is, therefore, qualitative and interpretative. It was observed that few 

grammar activities are aimed at communication to develop procedural knowledge through 

opportunities that promote meaningful student practice in the target language. Within this 

perspective, we aim to propose some adapted activities that may include this bias in grammar 

teaching. We believe that a future investigation could analyze the students’ perception 

regarding the proposal of teaching grammar as skill. 
 

Keywords: teaching grammar as skill; English teaching activities as a second language; 

teaching approaches. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

LISTA DE FIGURAS 

 

Figura 1. Noticing for the learner ............................................................................................. 36 

Figura 2. Noticing by the learner .............................................................................................. 37 

Figura 3. Structuring for the learner ......................................................................................... 38 

Figura 4. Structuring by the learner .......................................................................................... 40 

Figura 5. Regulação de tempo e tópico .................................................................................... 45 

Figura 6. Relação entre regulação de tempo e tópico ............................................................... 45 

Figura 7. Regulação de lacuna de contexto .............................................................................. 46 

Figura 8. Relação de tempo, tópico e conhecimento compartilhado ........................................ 47 

Figura 9. Noticing as skill  ....................................................................................................... 50 

Figura 10. Tentativa de gramaticização .................................................................................... 51 

Figura 11. Gramaticização ........................................................................................................ 52 

Figura 12. Reflexão .................................................................................................................. 54 

Figura 13. Abordagens do ensino de gramática ....................................................................... 55 

Figura 14. Esquema tripartido (forma, sentido e uso) .............................................................. 56 

Figura 15. Plataforma Smrt do aluno ........................................................................................ 81 

Figura 16. Exploring the topic .................................................................................................. 86 

Figura 17. Noticing by the learner (atividade adaptada pela autora)........................................ 88 

Figura 18. Noticing for the learner (livro Engage) ................................................................... 90 

Figura 19. Noticing as skill (atividade elaborada pela autora) ................................................. 92 

Figura 20. Noticing as skill/ Feedback (atividade adaptada pela autora) ................................. 93 

Figura 21. Structuring for the learner (livro Engage) ............................................................... 94 

Figura 22. Structuring by the learner (atividade elaborada pela autora) .................................. 96 

Figura 23. Structuring for the learner (livro Engage) ............................................................... 97 

Figura 24. Structuring by the learner (atividade elaborada pela autora) .................................. 99 

Figura 25. Structuring by the learner (livro Engage) ............................................................. 100 

Figura 26. Gramaticização (atividade elaborada pela autora)................................................ 101 

Figura 27. Reflexão (atividade elaborada pela autora) ........................................................... 106 

Figura 28. Exemplo de texto (material Smrt)..........................................................................108 

Figura 29. Noticing for the learner (material Smrt)................................................................109 

Figura 30. Noticing for the learner (material Smrt) ...............................................................110 

Figura 31. Noticing by the learner (atividade elaborada pela autora).....................................111 

Figura 32. Structuring for the learner (material Smrt)............................................................113 



 

 

Figura 33. Structuring by the learner (atividade elaborada pela autora).................................113 

Figura 34. Structuring for the learner (material Smrt)........................................................... 115 

Figura 35. Gramaticização (atividade elaborada pela autora).................................................116 

Figura 36. Structuring by the learner (material Smrt).............................................................118 

Figura 37. Structuring for the learner (material Smrt)............................................................119 

Figura 38. Reflexão (material Smrt) ......................................................................................120 

 



 

 

LISTA DE QUADROS 

 

 

 

Quadro 1. Matriz de critérios para análise de livros didáticos................................................. 67 

Quadro 2. Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas - Aprendizagem, ensino, 

avaliação (níveis contemplados pela coleção Engage)............................................................. 77 

Quadro 3. Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas - Aprendizagem, ensino, 

avaliação (níveis contemplados pelos cursos da Smrt) ............................................................. 82 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

              LISTA DE ABREVIATURAS 

 

   
   AC                Abordagem Comunicativa 

   LA                Linguística Aplicada 

LE   Língua Estrangeira 

LI   Língua inglesa 

   LM               Língua Materna 

MD             Material didático 

LD                Livro didático 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

SUMÁRIO 

 
 

INTRODUÇÃO ...................................................................................................................... 12 

JUSTIFICATIVA ................................................................................................................... 14 

OBJETIVOS ........................................................................................................................... 16 

1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA ..................................................................................... 18 

1.1. Papel da gramática nas diferentes abordagens do ensino de línguas ............................. 18 
1.2. Percurso histórico de ensino-aprendizagem de LE........................................................ 20 
1.2.1 abordagens com foco exclusivo na gramática ............................................................. 20 

1.2.2. Abordagens com foco na comunicação .................................................................. 22 
1.3. Conceito de competência comunicativa .................................................................... 26 
1.3.1. Conceito de proficiência ......................................................................................... 28 

1.3.2. Conceitos de fluência oral e precisão (acuidade) ................................................... 29 
1.4. Foco em formas vs. foco na forma ................................................................................ 31 
1.5. As três abordagens de ensino de gramática de Batstone (1994) ................................... 33 

1.6. Material didático e suas implicações ............................................................................. 60 

    1.6.1. Material didático v. livro didático...............................................................................59 

    1.6.2. Material didático global vs. local............................................................................... 60 

    1.6.3. Adaptação de materiais didáticos..............................................................................  62 

    1.6.4. Princípios de aquisição e de ensino de línguas.......................................................... 68 

    1.6.5. Técnicas de adaptação de materiais didáticos...........................................................  69 

2. METODOLOGIA DE PESQUISA ................................................................................... 73 

2.1. Forma de análise de dados ............................................................................................. 75 
2.2. Corpus da pesquisa ........................................................................................................ 75 

2.2.1.Materiais didáticos utilizados .................................................................................. 76 

         2.2.1.1. O livro do aluno da coleção Engage 3............................................................... 74 

         2.2.1.2. O livro do professor da coleção Engage 3..........................................................77  

         2.2.1.3. Material online Smrt English..............................................................................78  

3. ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS ......................................................................... 85 

3.1. Análise da unidade 1 do material didático Engage 3 .................................................... 85 
3.2 Análise da unidade 4 do material Smrt English ............................................................ 107 

CONSIDERAÇÕES FINAIS ............................................................................................... 122 

REFERÊNCIAS ................................................................................................................... 125 

 

 

 

 

 

 



12 

 

 Introdução 

 

 

 

A posição da gramática no ensino de Língua Estrangeira (LE) tem sido preocupação 

constante de diversos pesquisadores em Linguística Aplicada (LA), tais como Batstone 

(1994), Larsen-Freeman (2001; 2003) e Rod Ellis (2002). 

Sabemos que, no decorrer da história do ensino de línguas, principalmente de língua 

inglesa (LI), estudiosos têm-se debruçado sobre o papel e lugar da gramática, considerada 

elemento essencial para o aprendizado de uma nova língua. No entanto, segundo Brown 

(2001), nunca houve consenso em relação à maneira de ensinar as formas gramaticais de uma 

língua estrangeira, transformando a gramática em um dos temas mais polêmicos no ensino de 

línguas. 

De acordo com Augusto-Navarro (2016, p. 103): 

 

o ponto central não deve ser simplesmente a preocupação com o ensino da gramática 

para cumprir a tradição e atender aos anseios de estudantes, pais e professores, mas a 

compreensão de que a gramática está diretamente atrelada à comunicação, ou seja, 

toda língua é organizada em uma gramática.   

 

 

Dessa forma, não basta saber as regras de organização de uma língua (gramática 

descritiva) através de aulas com uso de metalinguagem, que contribuiriam, essencialmente, 

para o conhecimento declarativo1 do aluno, mas usar de fato a língua para a comunicação 

efetiva. 

É desejável que o conhecimento procedimental,2 cunhado por Anderson (1985 apud 

BATSTONE, 1994) de procedural knowledge, seja um dos objetivos de um curso de línguas. 

Tal conhecimento de uso não é estático como o declarativo, e o aluno, portanto, utiliza a 

língua sem pensar, ou seja, de modo automático. 

 

 

 

___________________ 

 
1De acordo com Schmidt (1990), citando Anderson (1982), conhecimento declarativo é o conhecimento sobre a 

língua; das formas linguísticas. 
2Conhecimento procedimental, proposto por Anderson (1982), é o conhecimento que está pronto para ser usado 

pelo aprendiz, que se apresenta de maneira automática, sendo exigido dele fazer escolhas linguísticas adequadas 

ao contexto de uso. 
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Rod Ellis (2002), no artigo intitulado The place of Grammar Instruction in LE and L2 

Curriculum, corrobora a importância do ensino de gramática e enfatiza que, sem a devida 

instrução gramatical, os alunos, frequentemente, falham em alcançar níveis elevados de 

competência gramatical. 

Autores como Long (1991), Batstone (1994), Larsen-Freeman (2003), Augusto-

Navarro (2007), entre outros, em consonância com as ideias defendidas por Ellis (2002), 

abordam que a aprendizagem calcada somente na interação social, sem se ater à forma, pode 

implicar uma interlíngua3 que afeta a comunicação e interação do falante.  

Nesse sentido, linguistas aplicados, que se propõem a estudar a aquisição de Segunda 

Língua/LE, têm problematizado o papel da gramática, buscando o redimensionamento do seu 

ensino. De acordo com Nassaji e Fotos (2004), há vários indicativos plausíveis que sustentam 

a integração entre forma e comunicação e a importância do noticing4 (SCHMIDT, 1990), 

conforme será discutido no Capítulo 1 desta dissertação. 

Com o intuito de refletir sobre o ensino e aprendizagem de gramática, Batstone 

(1994), assim como Larsen-Freeman (2003), propõem um modelo de ensino indutivo de 

gramática, denominado de ensino de gramática como habilidade, que entendemos ser uma 

abordagem5 de ensino na qual o aprendiz reflete sobre sua própria produção, no que tange à 

forma (estrutura), sentido (semântica) e uso (pragmática). 

Augusto-Navarro (2007, p. 63) assevera que, “por meio dessa proposta de ensino, o 

aluno tem que refletir sobre a forma como a língua está organizada (estrutura linguística) para 

conseguir cumprir a tarefa a ele apresentada”. No mesmo sentido, Larsen-Freeman (2003) 

pontua ainda que as aulas de LE baseadas nessa perspectiva de ensino fazem com que o aluno 

aprenda a aprender. 

Contudo, devemos nos ater ao questionamento sobre como vamos ensinar gramática, 

uma vez que não é tão comum encontrarmos, em materiais didáticos atualmente disponíveis 

no mercado, propostas que vão ao encontro dessa visão sobre o papel e o lugar da gramática. 

____________________ 

 
3A interlíngua é a ‘língua’ utilizada por aprendizes que não dominam ainda uma língua estrangeira; é uma 

realidade provisória e instável entre duas línguas, mas em relação à qual se postula uma coerência relativa. 

(CHARADEAU & MAINGUENEAU, 2006, p. 87). 
4O conceito de noticing será discutido no item 1.5 do Capítulo de Fundamentação Teórica.  
5Neste trabalho, adotaremos a perspectiva de Brown (2000) no que tange à diferença entre método e abordagem. 

Na concepção do autor, abordagem é o conjunto de posições e crenças teóricas sobre a natureza da linguagem e 

da aprendizagem de línguas e da aplicabilidade de ambas a contextos pedagógicos. Método é o conjunto 

generalizado de especificações de sala de aula para atingir objetivos linguísticos determinados, englobando, 

principalmente, os papéis do aluno e do professor. 
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Dessa maneira, vamos discutir, nesta dissertação, como o ensino de gramática é 

abordado pelos materiais didáticos escolhidos e sugerir adaptações com base na proposta de 

gramática como habilidade. 

Em seguida, tratamos sobre a justificativa deste trabalho. 

 

 

Justificativa 

 

 

 

Na área de LA, vários pesquisadores, desde o movimento estruturalista até o advento 

do movimento comunicativo, tentam compreender o papel da gramática na aprendizagem de 

uma língua e questionam sobre qual seria a metodologia mais eficiente para que o 

aprendizado ocorresse.  

Larsen-Freeman (2001, p. 251) sustenta que “(...) educadores concordam que falar e 

escrever com acuidade é parte da competência linguística, tanto quanto ser capaz de transmitir 

uma mensagem de forma apropriada6”. Ainda, segundo a autora em questão (2003, p. 78), “é 

um mito pensar que gramática pode ser aprendida por si só, que não precisa ser ensinada7”. 

No âmbito da Abordagem Comunicativa8 (AC), tem-se a competência comunicativa9 

como item central a ser desenvolvido, sendo composta de outras competências. A 

competência discursiva se refere ao domínio de coesão e coerência para atrelar forma e 

sentido; a estratégica implica a utilização de recursos verbais e não verbais necessários 

quando há possíveis falhas na comunicação; a sociolinguística seria o uso apropriado da 

língua em diversos contextos, envolvendo diferentes aspectos e a gramatical se refere ao 

conhecimento das formas linguísticas, regras e estruturas da língua (CANALE, 1993; 

SAVIGNON, 2001). Sob esse prisma, verificamos que a gramática ocupa um papel de suma 

importância, visto que é um dos constituintes da competência comunicativa.  

 

 

 

___________________ 

 
6No original: (…) educators agree that speaking and writing with accuracy is part of linguistic competence as 

well as being able to convey a message in an appropriate way. 
7No original: I believe it is a myth that grammar can be learned on its own, that it needs not to be taught. 
8Este conceito será definido no item 1.2.2. desta dissertação. 
9Este conceito será definido no item 1.3. desta dissertação. 
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Cabe-nos ressaltar que, sob a ótica da gramática como habilidade defendida por 

Larsen-Freeman (2003), a gramática não é a única competência, mas está subordinada a todas 

as outras, visto que não está relacionada somente a regras linguísticas, mas também ao sentido 

e ao uso. 

No entanto, mesmo com a adoção de um ensino comunicativo que, supostamente, 

abandonaria as aulas ou quaisquer atividades com foco em estudos gramaticais (forma), 

pesquisas na área demonstram que permitir que o aluno interaja livremente com foco 

exclusivo na mensagem a ser veiculada leva o aprendiz a um nível de interlíngua muito 

precário em termos de acuidade linguística (ELLIS, 2002a; 2002b; RICHARDS, 2002). 

Assim, averiguamos a necessidade de trabalhos cujo escopo seja analisar a abordagem 

gramatical à luz do ensino de gramática como habilidade, proposta esta que consideramos 

coerente para suprir a lacuna existente entre o ensino de gramática com foco exclusivo ora na 

forma, ora na comunicação. 

Esta pesquisa se faz, então, pertinente, uma vez que tem o propósito de salientar o 

envolvimento de professores e estudiosos do ensino de LE que visam compreender a 

aplicabilidade da instrução gramatical em ensino comunicativo, com o propósito de levantar 

reflexões e encaminhamentos que possam contribuir para a otimização do processo de ensino-

aprendizagem de línguas.  

Temos a expectativa de propor encaminhamentos para o ensino de gramática, tendo 

como base norteadora o caráter tridimensional da gramática para o uso comunicativo 

significativo. Dentro dessa perspectiva, visamos propor exercícios alternativos e sugerir 

algumas atividades adaptadas que possam incluir esse viés no ensino de gramática. 

Este estudo não tem a intenção de prescrever formas de se adaptar materiais didáticos, 

mas indicar algumas diretrizes possíveis que vão além de mera memorização e domínio de 

regras gramaticais e itens linguísticos. 

Segundo Augusto-Navarro (2016, p. 106), 

 

a teoria que propõe o desenvolvimento gramatical como habilidade dos aprendizes 

de línguas parte do princípio de que não se pode ensinar tudo o que existe sobre a 

língua, mas é possível educar aprendizes para aprenderem a aprender. 
 

 

Nesse sentido, o processo de ensino-aprendizagem de uma língua não se limitaria à 

aula exclusivamente; o aluno pode continuar a aprender por conta própria, considerando as 

várias oportunidades de contato com a língua (TV, séries, cinema, música, videogames etc). A 
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proposta é levar o aluno a analisar a língua em uso e a tecer hipóteses sobre determinadas 

escolhas linguísticas. 

Todavia, por ser um tema controverso em ensino-aprendizagem de LE, é necessário 

que se realizem mais pesquisas que tenham como objetivo obter uma compreensão mais 

ampla sobre o ensino de gramática ancorado na teoria de gramática como habilidade. 

Apresentaremos, no próximo item, os objetivos deste trabalho e as perguntas de 

pesquisa. 

 

 

Objetivos 

 

 

 

O objetivo geral deste estudo é analisar como a abordagem gramatical é explorada em 

duas unidades de dois materiais didáticos10 de língua inglesa, tendo como respaldo a teoria de 

gramática como habilidade de Batstone (1994), bem como os conceitos de ensino de 

gramática de Larsen-Freeman (2003).  

           Um dos materiais utilizados é online desenvolvido pela Smrt English, organização 

canadense, que busca desenvolver conhecimentos em LI com o uso de materiais que utilizam 

recursos tecnológicos para o ensino. O segundo material didático (MD) é o Engage, adotado 

em uma escola privada na cidade de Ribeirão Preto, interior de São Paulo. Dada a importância 

do livro didático (LD) em sala de aula como apoio ao professor e suporte ao aluno, é muito 

importante, então, que seja analisado o modo como esses materiais são elaborados e em qual 

metodologia se baseiam. 

Em face dessa perspectiva, além de investigar como é a abordagem gramatical nos 

referidos materiais, busca-se verificar se a gramática como habilidade é desenvolvida de 

alguma maneira e apontar sugestões de atividades que se adequem a tal perspectiva. 

 

 

 

 

 

_____________________ 

10Os conceitos de material didático e livro didático serão devidamente explicados na seção 1.6. da 

Fundamentação Teórica desta dissertação. 
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Tendo em mente tais objetivos, esta dissertação apresenta como questões norteadoras: 

 

a) Como a gramática é abordada em duas unidades de dois materiais didáticos 

para o ensino de língua inglesa, sendo um deles impresso e outro online? 

b) A gramática como habilidade é desenvolvida de alguma forma nas unidades 

analisadas? 

c) Como a gramática pode ser desenvolvida, com base na proposta de ensino 

de gramática como habilidade, em tais unidades com adaptações em uma 

sala de aula de língua inglesa? 

 

Apresentamos, no próximo item, a fundamentação teórica que norteará nossas 

discussões.  
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1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 

 

Apresentaremos, neste capítulo, algumas discussões e reflexões a respeito da 

concepção de gramática com a qual concordamos, do papel da gramática nos diferentes 

métodos de ensino de línguas, dos conceitos de competência, proficiência, fluência e 

acuidade, das propostas pedagógicas de Batstone (1994) e Larsen-Freeman (2003) e do 

desenvolvimento de materiais didáticos baseados em princípios de aquisição e ensino de 

línguas, discutidos por Tomlinson (2010) e Masuhara (2005).  

Ao discutirmos, mais adiante, as teorias e propostas de ensino de gramática que 

sustentam esta pesquisa, discorreremos mais detalhadamente acerca desses conceitos de 

ensino de gramática de Larsen-Freeman e Batstone. Na subseção seguinte, apresentamos o 

papel que a gramática ocupa nos diferentes métodos de ensino de línguas. 

 

 

1.1. PAPEL DA GRAMÁTICA NAS DIFERENTES ABORDAGENS DO ENSINO DE LÍNGUAS 

 

 

O ensino de gramática em LE é um dos temas mais controversos e polêmicos na área 

de ensino-aprendizagem. Segundo Nassaji e Fotos (2004; 2011), a questão entre ensinar 

gramática com foco explícito na forma ou expor o aprendiz à língua para que ela seja 

adquirida implicitamente ainda permanece em debate.  

Conforme atesta Batstone (1994, p. 117),  

 

o que é gramática depende da forma como se escolhe olhar para ela. Portanto, 

podemos defini-la como um mecanismo formal, como um sistema funcional para 

sinalizar significados, ou como um recurso dinâmico, o qual tanto falantes quanto 

aprendizes utilizam de maneiras diferentes e em diferentes momentos.11 

 

  

___________________ 

11No original: What grammar is depends on how you choose to look at it, so that we can regard it as a formal 

mechanism, as a functional system for signaling meanings, or as a dynamic resource which both users and 

learners call on in different ways at different time. 
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A fim de corroborar nossa compreensão, julgamos relevante elucidar diferentes 

concepções de gramática com as quais concordamos e que servem para dar respaldo para 

análise dos dados, bem como a concepção de gramática que norteia esta pesquisa.  

Batstone (1994) aduz que gramática é constituída por dois elementos fundamentais – 

sintaxe e morfologia – uma vez que, juntos, melhoram e modelam a capacidade de sentido do 

indivíduo. Em consonância com este paradigma, Larsen-Freeman (2003) propõe uma nova 

perspectiva para o ensino de gramática, fazendo uso do termo grammaring, enfatizando seu 

papel no ensino-aprendizagem como mais uma habilidade do que uma área estática do 

conhecimento, assim como a proposta de grammar as skill (BATSTONE, 1994) e a proposta 

de explicit deductive grammar12 (ELLIS, 2002b). 

Ainda que muitos pesquisadores definam a gramática como um conjunto mecânico de 

regras estruturais, entendemos a gramática como um processo dinâmico que envolve aprender 

a expressar o sentido do que se almeja, considerando a estrutura e o uso adequado ao 

contexto, assim como a relação entre os interlocutores. 

Na tentativa de compreender tal dilema, é pertinente recobrar as principais mudanças 

com relação ao papel da gramática ao longo da história dos métodos de ensino. Pautando-se 

em Nassaji e Fotos (op. cit.), tais mudanças podem ser inseridas em três abordagens 

instrucionais gerais.  

 A primeira delas reporta-se aos métodos que priorizavam foco exclusivo na gramática, 

tais como o método da Gramática e Tradução e o Audiolingualismo. Em seguida, temos o 

ensino cujo foco recaía sobre a comunicação (principalmente na primeira fase da abordagem) 

e a gramática, nesse caso, ocupava um lugar secundário. Mais recentemente, conforme 

abordaremos neste capítulo, métodos apoiados no ensino com foco na forma e no sentido têm 

ganhado mais espaço e recebido mais atenção dos pesquisadores. 

 Este trabalho não tem a intenção de discorrer sobre todas as abordagens de ensino que 

vigoraram até hoje, por isso vamos nos ater à discussão do papel da gramática implicada nas 

três abordagens de ensino propostas por Batstone (1994): ensino de gramática como produto, 

ensino de gramática como processo e ensino de gramática como habilidade. 

 

 

 

 

__________________ 

12A proposta de explict deductive grammar, de Rod Ellis, não será discutida nesta dissertação. 
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1. 2. PERCURSO HISTÓRICO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE LE 

 

 

Em nosso trabalho, propusemo-nos a analisar a abordagem gramatical em duas 

unidades de dois materiais didáticos de língua inglesa em um contexto comunicativo de sala 

de aula. Isso posto, torna-se importante compreender o contexto de sala de aula de LE 

embasado na AC e o papel da gramática inserida nessa abordagem e, para isso, é pertinente 

traçar o percurso histórico do desenvolvimento de ensino de LE no Brasil. 

 

 

1.2.1. ABORDAGENS COM FOCO EXCLUSIVO NA GRAMÁTICA 

 

 

Durante a década de 60, conforme preconiza Almeida Filho (1993), nas abordagens 

tradicionais, como o Método da Gramática e Tradução, enfatizava-se a forma, com a crença 

de que se o aprendiz se apropriasse de regras gramaticais, ele as utilizaria em situações reais 

de uso.  

O ensino de gramática era considerado norteador da instrução, cujos passos essenciais 

para a aprendizagem da língua consistiam, essencialmente, em: memorização prévia de uma 

lista de palavras, conhecimento das regras necessárias para juntar essas palavras em frases e 

exercícios de tradução e versão (processo de converter qualquer texto da Língua Portuguesa 

para uma língua estrangeira). A ênfase, nesse tipo de método, recaía sobre a forma escrita da 

língua numa abordagem dedutiva, partindo sempre da regra para o exemplo. O professor, 

nesse tipo de abordagem, era visto como autoridade máxima dentro de sala de aula e cabia a 

ele corrigir os erros dos alunos, sem interação professor-aluno e aluno-aluno. 

Como podemos constatar, no Método da Gramática e Tradução, o papel da gramática 

era essencial para o ensino de línguas, já que se acreditava que saber uma língua era dominar 

a gramática dessa língua. Analisado sob a perspectiva de hoje, esse método apresenta como 

lacuna a comunicação, pois conforme discutido nesta dissertação, a competência gramatical é 

apenas um dos elementos constituintes da competência comunicativa. 

Porém, de acordo com Brown (2000), o método da Gramática e Tradução ainda está 

presente em aulas de LE por exigir pouco conhecimento especializado por parte do professor. 

O autor acresce que provas que cobram conhecimento gramatical são fáceis de serem 

elaboradas e corrigidas. Na concepção de Richards e Rogers (2001), esse método não exige 



21 

 

muito conhecimento e preparo do professor, uma vez que não é necessário saber falar a 

língua-alvo, mas sim saber sobre a língua em questão. Observamos que a língua, nesse caso, é 

vista como um conjunto de regras e não como instrumento de comunicação. 

Apesar das inúmeras críticas direcionadas a esse tipo de método, vemos que ele ainda 

representa uma tradição no ensino escolar, conforme observa Almeida Filho (2007, p. 19): 

 

A grande maioria das classes de língua estrangeira nas escolas públicas, que 

equivale à base de sustentação profissional na área de ensino, e praticamente todos 

os livros didáticos nacionais à venda no momento, enfatizam a aprendizagem 

consciente das formas da língua combinada com exercícios de automatização de 

modelos. 

 

 

Muitos alunos de várias gerações estudaram inglês seguindo as premissas desse 

método em escolas regulares (privadas e públicas), o que reforça o argumento de que se 

aprende LE assim há muito tempo. Dessa forma, deparamo-nos com professores que se 

acomodam diante da capacidade de mudar o modo de conceber gramática e ensiná-la. 

Encontramos várias justificativas que sustentam esse fundamento: professores que realmente 

desconhecem outras metodologias para ensinar, por não terem acesso a pesquisas 

contemporâneas durante a formação docente, e outros que preferem aderir à forma tradicional 

de se ensinar uma língua. 

Em reação ao Método da Gramática e Tradução, surge o método Audiolingual, no 

final do século XIX e início do século XX, cujo foco era a língua oral. Nesse sentido, o aluno 

só deveria ser exposto à língua escrita uma vez que os padrões da língua oral já estivessem 

bem automatizados (LEFFA, 1988). A premissa era de que se aprendia uma língua pela 

prática, calcada em repetição de sentenças, memorização de diálogos e prática de exercícios 

orais, e não através de explicitações de regras. A gramática, nesse caso, era ensinada através 

da analogia indutiva, partindo-se do exemplo para a regra. A língua, no método Audiolingual, 

era caracterizada como um conjunto de hábitos a serem internalizados e automatizados e não 

como um conjunto de regras a serem memorizadas, como propunha o Método da Gramática e 

Tradução. 

O método Audiolingual recebeu influência da psicologia, com o behaviorismo de 

Skinner (1957), pois se partia do pressuposto de que para aprender uma língua era necessário 

condicionar os alunos a responder corretamente aos estímulos, tentando fazer com que os 

aprendizes formassem novos hábitos a fim de assimilar a língua-alvo. Segundo Leffa (1988), 

o professor deveria imediatamente reforçar positivamente as respostas certas dadas pelos 
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alunos. Como os erros eram evitados, as estruturas da língua apresentavam-se gradualmente 

através de pequenos passos. No método do Audiolingualismo, acreditava-se que quem errava, 

acabava por aprender com os próprios erros. Muito embora esse método tenha entrado em sua 

fase de declínio no início da década de 60, muitas escolas ainda adotam esse método de 

ensino e materiais embasados em princípios audiolinguais até os dias de hoje.  

Segundo alguns pesquisadores da área, como Brown (2000), um dos motivos que 

levaram ao sucesso desse método foi o fato de ele se apoiar em teorias linguísticas e 

psicológicas (estruturalismo e behaviorismo), aclamadas na época. Todavia, uma das críticas 

endereçadas a ele relaciona-se aos erros cometidos pelos alunos, que não deveriam ser 

evitados, pois mostram as tentativas e as hipóteses construídas pelos alunos. 

Consoante ao pensamento de Nassaji e Fotos (2011), métodos e abordagens que 

focavam o ensino de gramática como um conjunto de regras e estruturas gramaticais não 

obtiveram sucesso, uma vez que os alunos tinham conhecimento sobre a língua, mas não 

sabiam como empregá-la no momento da comunicação. Batstone (1994) nomeia esses 

métodos com foco exclusivo na gramática como ensino de gramática como produto, 

conforme será discutido no item 1.6 desta dissertação. 

A seguir, discutimos abordagens com foco na comunicação e suas características, 

dentre elas a mais recorrente no contexto brasileiro, a AC. 

 

 

1.2.2. Abordagens com foco na comunicação 

 

 

O conceito de gramática apresentou mudanças significativas para o ensino de línguas 

nos anos 70 e 80. Os cursos, que seguiam a AC, eram planejados a partir das necessidades e 

interesses dos alunos. O aprendiz passou a ser visto como aquele que não só domina as regras 

gramaticais, mas também como aquele que sabe utilizá-las em contextos reais de 

comunicação. Considerando a visão de língua, nesta abordagem, verifica-se que ela não está 

atrelada ao domínio de regras e estruturas gramaticais, mas à interação, à negociação de 

sentido (CANALE, 1983) e ao uso de língua para fins comunicativos.  

Na visão de Almeida Filho (2005, p. 36), citado por Kawachi-Furlan (2014) “métodos 

comunicativos têm em comum uma primeira característica – o foco no sentido, no significado 

e na interação propositada entre sujeitos na língua estrangeira”. Tomando-se por referência as 

pesquisas de Brown (2000), Larsen-Freeman (2003), Anderson (2011) e Vieira-Abrahão 
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(2015), há alguns pressupostos que regem a AC, a saber: (1) privilegia-se o processo de 

comunicação em detrimento do domínio de formas linguísticas, (2) utilização de material 

autêntico com o intuito de envolver os aprendizes em categorias pragmáticas, funcionais e 

significativas da língua, (3) erros devem ser tolerados, já que são encarados como um 

processo natural de aprendizagem do aluno, (4) uso de duplas ou grupos para envolver os 

alunos e incentivar a negociação de significado e a interação de maneira colaborativa, 

principalmente através de jogos, músicas e role-plays, (6) o professor deixa de exercer seu 

papel de autoridade para assumir o papel de orientador. Inclusive, aspectos afetivos são 

privilegiados, pois os aprendizes necessitam de um ambiente acolhedor para que a construção 

do conhecimento se dê de uma forma efetiva e humanizada, (7) trabalho integrado das quatro 

habilidades linguísticas, (8) promoção de compreensão intercultural, (9) organização do 

planejamento de ensino levando-se em conta os interesses e necessidades comunicativas dos 

alunos, (10) tolerância com a função mediadora ou de suporte da língua materna na 

aprendizagem de uma LE, (11) avaliação da proficiência por meio de unidades discursivas 

reais que o aprendiz pode, de fato, realizar. 

Vieira-Abrahão (2015) pontua que nem todos esses princípios foram devidamente 

contemplados em todos os contextos de ensino devido a variáveis como contextos social, 

cultural e institucional, proficiência docente na língua estrangeira, falta de recursos materiais, 

número excessivo de alunos por sala e, até mesmo, devido a diferentes interpretações pelos 

professores das características da AC. 

Segundo Leffa (1988), um dos aspectos que mais recebeu críticas em relação à AC foi 

a falta de objetivos específicos no ensino de línguas em que não há, à disposição do professor, 

técnicas ou procedimentos a serem utilizados como havia nos métodos estruturais. 

Nassaji e Fotos (2011) asseveram que alguns modelos de implementação da AC foram 

recomendados a depender da ênfase dada ao foco na forma. Fundamentados em Howatt 

(1984), os autores especificam as duas versões dessa abordagem: o comunicativo rígido 

(strong) e o comunicativo fraco (weak). Verifica-se que na versão mais rígida, a língua deve 

ser aprendida por meio da comunicação, com atividades focadas exclusivamente no sentido. 

O uso de modelos nocionais-funcionais na elaboração de materiais didáticos foi uma das 

características mais marcantes desse tipo de concepção. Mediante o pensamento de Vieira-

Abrahão (2015, p. 28), na versão forte, “entende-se que a língua é aprendida a partir de seu 

uso, na comunicação, sem interferência e controle do professor”. Em contrapartida, na versão 

mais fraca, segundo a mesma autora, “os alunos aprendem primeiramente sobre a língua e 

depois a usam na comunicação”. 
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Durante os primeiros anos do surgimento do ensino comunicativo de línguas, o papel 

da gramática foi, aos poucos, perdendo importância, pois ora era pouco abordada, ora era 

completamente abandonada, uma vez que a habilidade oral dos alunos era a base central dos 

cursos de línguas estrangeiras. Nesse sentido, os alunos eram solicitados a interagir 

livremente, preocupados somente com a transmissão de informações, o que implicava níveis 

limitados de interlíngua, em termos de acuidade linguística. 

Assim, a gramática assume mais uma vez um lugar no ensino de línguas considerado 

essencial, pois sem a apreensão de regras gramaticais, o aluno não apresenta um 

desenvolvimento linguístico satisfatório. Segundo conceitos de Larsen-Freeman (2001), a 

gramática deve ser ensinada e motivada pelo professor para que os alunos persistam em seus 

estudos a fim de alcançar níveis mais elevados de proficiência. O caráter tridimensional 

(forma, sentido e uso), proposto pela autora, está em conformidade com a capacidade de o 

aprendiz compreender e interpretar informações e de negociar sentidos na língua com outros 

falantes. 

Larsen-Freeman (2003) menciona o termo problema do conhecimento inerte (inert 

knowledge problem) cunhado anteriormente por Alfred North Whitehead (1929) para se 

referir ao fato de estudantes aprenderem itens gramaticais em ambiente escolar que não terão 

oportunidade de usar mais tarde fora desse contexto. Tal realidade é percebida em sala de 

aula, visto que os alunos aprendem gramática como um conjunto de regras que devem ser 

devidamente aplicadas em exercícios, mas esses mesmos alunos apresentam dificuldades em 

ativar esse conhecimento de regras na comunicação real.  

Segundo os estudos de Krashen (1981), há duas maneiras de se processar uma língua. 

O primeiro modo se dá por aquisição, ou seja, é um processo inconsciente e intuitivo no qual 

o indivíduo é exposto à língua e a adquire da mesma forma que o faz com a língua materna. Já 

o segundo modo se dá por aprendizagem, processo consciente e racional no qual o indivíduo 

se concentra na forma, o que, mediante Krashen, acontece em sala de aula. 

Augusto-Navarro (2007, p. 49) resgata os apontamentos feitos por Krashen, 

discorrendo sobre o sentido da forma: 

 

 
Com a difusão da proposta de um ensino comunicativo de línguas e, sobretudo, a 

partir dos postulados de Krashen (1981) afirmando que o aprendizado era consciente 

e não conduzia à automação da língua para uso em contextos diversos de 

comunicação real, o que só acontecia, segundo o autor, quando a língua era 

adquirida por meio de um processo idêntico ao que acontece com a língua materna 

(L1), a eficácia do ensino explícito de gramática começou a ser questionada e muitas 

vezes qualquer foco em formas foi abandonado. 
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Contrapondo-nos à visão de Krashen (1981), acreditamos ser necessário o ensino 

gramatical desde que este seja feito de forma contextualizada e integrada à comunicação e 

compartilhamos a visão de estudiosos (ELLIS, NASSAJI e FOTOS, LARSEN-FREEMAN, 

LONG) que sustentam esse mesmo fundamento. Consideramos que, ao proporcionarmos 

oportunidades para que os aprendizes possam estar conscientes sobre a estrutura da língua, 

bem como para que eles possam utilizá-la em momentos de comunicação, a junção dos dois 

conhecimentos – declarativo e procedimental – seja possível.  

Ponderando essa proposta de Batstone (1994) sobre o ensino de gramática, 

enfatizamos a importância do conhecimento do sistema linguístico, no qual a gramática se 

insere, para uma comunicação eficaz. Assim, retomamos a importância de o professor 

oferecer insumo ao aluno sem se desfazer da forma, pois, conforme mencionado nesta 

pesquisa, o docente submete-se ao risco de formar alunos que se comunicam por meio de um 

sistema linguístico considerado de nível básico e pautado principalmente no léxico. Para 

Richards (2002 apud AUGUSTO-NAVARRO, 2007, p. 50), “esse modelo de ensino-

aprendizagem possibilita, muitas vezes, que os aprendizes se comuniquem apesar da língua 

em vez de se comunicarem por meio da língua (destaque do autor)”. 

Considerando, portanto, a dicotomia de se ensinar uma língua calcada exclusivamente 

na forma ou no uso, colocamo-nos diante do desafio de estudar como a proposta de ensino de 

gramática como habilidade articula o conhecimento implícito e explícito da língua para uma 

comunicação eficaz. 

Spada e Lightbown (2008) com referência a Harley e Swain (1984) e Lyster (1987) 

também argumentam que o ensino comunicativo de línguas tem revelado que exposição 

baseada apenas no sentido permite que os alunos desenvolvam habilidades, a saber: 

compreensão, fluência oral, confiança e habilidades comunicativas; no entanto, eles 

continuam tendo dificuldades relacionadas à morfologia, sintaxe e pragmática. Nas subseções 

seguintes, dissertamos sobre as definições de competência comunicativa, proficiência, 

fluência e precisão, discutindo ponderações de diferentes autores sobre tais conceitos. 
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1.3. Conceito de competência comunicativa 

 

 

Nesta pesquisa, adotaremos o conceito de competência comunicativa que abarca 

competência e desempenho. De acordo com Silva (2000), a competência pode ser definida 

como conhecimento abstrato armazenado na mente do indivíduo (aquilo que eu conheço e me 

permite “fazer”) e o desempenho como alguma coisa que o indivíduo faz com esse 

conhecimento (aquilo que eu “faço”). Tal conhecimento compreende regras gramaticais e 

pragmáticas na construção de um discurso apropriado, coeso e coerente. 

Desde o surgimento do movimento comunicativo, busca-se definir com precisão o que 

o termo ‘competência’ significa, já que diversos autores tentaram adaptá-lo a suas próprias 

áreas de atuação, segundo Munby (1978), divergindo da dicotomia clássica proposta por 

Chomsky (1965), perante a qual competência significa conhecimento da língua (estruturas e 

regras), e desempenho, o uso real da língua em situações concretas, sem uma preocupação 

com a função social da língua. 

Hymes (1979) foi o primeiro autor a incluir a dimensão social ao conceito de 

competência. Assim, em sua concepção, não se considera competente um indivíduo que 

apenas saiba e use a fonologia, a sintaxe e o léxico da língua; é necessário que, além desses 

domínios, ele saiba quando falar, a quem se dirigir, onde e de que maneira. Dessa forma, o 

autor amplia o conceito de competência que integra a “capacidade para usar”, unindo as 

noções de competência e desempenho, que estavam bem distintas na dicotomia proposta por 

Chomsky em 1965. Inspirados em Hymes, vários autores se confrontaram com a árdua tarefa 

de conceituar o termo competência comunicativa. Vamos traçar, resumidamente, a visão de 

alguns desses autores com o fim de nos posicionar em relação a esse conceito. 

Savignon (1972) ressalta que competência comunicativa de um falante relaciona-se ao 

conhecimento de um vasto vocabulário, de diversos itens sintáticos e de aspectos 

paralinguísticos da língua-alvo. Percebemos que esse autor não considera, por exemplo, o 

contexto e a relação entre os interlocutores como parâmetros de competência na língua. Já 

Canale e Swain (1980 apud SILVA, 2000) definem competência comunicativa como um 

conjunto de outras quatro competências, a saber: 

a) competência gramatical: implica o domínio do código linguístico, a habilidade em 

reconhecer as características linguísticas da língua e usá-las para formar palavras e frases; 
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b) competência sociolinguística: implica o conhecimento das regras sociais que 

norteiam o uso da língua, compreensão do contexto social no qual a língua é usada. Esta 

competência relaciona-se ao conceito de adequação julgado por Hymes. 

c) competência discursiva: implica conectar uma série de frases e orações (por meio de 

coesão) para formar um todo significativo (a fim de se atingir a coerência). Esse 

conhecimento deve ser partilhado entre falante/escritor e ouvinte/leitor; e 

d) competência estratégica: implica usar estratégias de enfrentamento para compensar 

qualquer imperfeição no conhecimento das regras. 

No entendimento de Canale e Swain, os alunos desenvolveriam competência 

comunicativa se ficassem expostos, de maneira uniforme, a essas quatro competências 

citadas. No pensamento de Silva (2004, p. 9), a noção de desempenho definida por Hymes 

como a capacidade para usar “corresponde ao que esses autores chamam de desempenho 

comunicativo, traduzido na realização e interação das competências mencionadas em seu 

modelo, na produção e compreensão dos enunciados”. 

Widdowson (1978), citado por Silva (2004), faz a distinção entre formas gramaticais 

(usage) e uso (use). Para ele, forma é um aspecto do desempenho em que o usuário demonstra 

domínio das regras linguísticas; já o uso constitui-se em outro aspecto do desempenho em que 

o usuário demonstra capacidade de uso do seu conhecimento de regras linguísticas para a 

comunicação eficaz. 

Bachman (1991, p. 683) aduz que saber usar uma língua correlaciona-se com “a 

capacidade de utilizar o conhecimento da língua em sintonia com as características do 

contexto para criar e interpretar significados”. 

Sobre competência comunicativa, esclarece Larsen-Freeman (1986, p. 131): 

 

Competência comunicativa envolve estar apto a usar a língua de forma apropriada a 

um determinado contexto. Para isso, os estudantes precisam conhecer as formas 

linguísticas, os significados e as funções. Eles precisam estar aptos a lidar com o 

processo de negociação de significado com seus interlocutores. 
  

 

Na visão da autora, saber uma língua significa unir as três dimensões da gramática 

forma (estrutura), sentido (semântica) e uso (pragmática), ou seja, implica expressar o sentido 

da mensagem que se deseja veicular de forma adequada.  

Almeida Filho (1993, 1997, 1999) também se debruçou sobre essa questão e constatou 

que a comunicação verbal era um processo complexo que exigia dos falantes uma 

competência comunicativa, a qual dependia de outras competências e conhecimentos para se 
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realizar. Essa competência comunicativa abrange o desempenho do indivíduo. Na visão do 

autor (1997, p. 56), competência comunicativa representa: 

 

Um conhecimento abstrato subjacente e a habilidade de uso não só de regras 

gramaticais (explícitas ou implícitas) como também de regras contextuais ou 

pragmáticas (explícitas ou implícitas) na criação de discurso apropriado, coeso e 

coerente. Esse conceito de competência comunicativa é, para alguns teóricos, 

distinto do conceito de desempenho comunicativo (Hymes, 1972), mas o tomamos 

aqui como englobando tanto a competência como desempenho efetivo. 

 

Para analisar a abordagem gramatical dos materiais didáticos, adotaremos os conceitos 

de competência e desempenho apontados por Almeida Filho e nos pautaremos também nas 

definições de Hymes (1972), Canale e Swain (1980), Bachman (1991) e Larsen-Freeman 

(1986) por julgarmos estarem em consonância com a visão de língua que adotamos para 

fundamentar esta pesquisa. 

 

1.3.1. Conceito de proficiência 

 

Assim como ocorre com o conceito de competência comunicativa, não há consenso 

com relação à natureza e conceituação quanto ao termo proficiência por parte dos linguistas 

aplicados. 

 Scaramucci (2000, p. 13 apud COSTA, 2009) conceitua que: 

     

 
ser proficiente em uma determinada língua poderia pressupor, portanto, 

conhecimento, domínio, controle, capacidade, habilidade, independentemente do 

significado que possamos dar a cada um desses termos. A autora ainda enfatiza que 

o conceito de proficiência parece ter como referência o controle ou comando 

operacional do falante nativo ideal.  

 

 

A autora difere proficiência entre o uso técnico da palavra proficiência (sentido mais 

restrito, usado no contexto de avaliação de LE) e o não técnico (sentido geral, usado por 

pessoas leigas). Normalmente, julga-se que um indivíduo seja proficiente em inglês sem os 

devidos critérios, tomando como parâmetro proficiência e não proficiência como se esse fosse 

um conceito absoluto. Com relação ao uso técnico, conforme a acepção de Scaramucci (op. 

cit.), haveria vários níveis de proficiência que mostram diferentes graus de acordo com a 

situação de uso, o que mostra um conceito relativo desse termo. 
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 A noção de proficiência tem a ver com a visão de língua que se pretende adotar no 

contexto de ensino-aprendizagem, uma vez que diferentes embasamentos sobre o que é 

dominar uma língua implicam, por conseguinte, conceitos diferentes de proficiência.  

A título de ilustração, Scaramucci (2000) aponta que, sob o viés do ensino 

estruturalista, saber uma língua significava apresentar um domínio satisfatório das regras 

gramaticais e não necessariamente saber usar a língua em situações reais de uso. Mediante 

essa visão, ser proficiente se traduz em ter “conhecimentos sobre a língua e analisá-la em seus 

vários componentes” (SCARAMUCCI, 2000, p. 16). 

Entendemos que o ensino de gramática como habilidade engloba o foco na forma em 

contexto comunicativo, o que nos faz distanciar dessa definição de proficiência segundo 

abordagens estruturais. Concordamos, portanto, com a visão da autora (op. cit, 2008, p. 99) de 

que ser proficiente implica “ser capaz de agir efetivamente em situações específicas de uso 

propositado e situado da linguagem”.  

Neste trabalho, não vamos nos ater aos exames de proficiência por não ser foco desta 

pesquisa, mas julgamos necessária uma breve discussão sobre o que entendemos por 

proficiência em LE e qual o lugar da gramática dentro de nossa concepção. 

 

 

 

1.3.2. Conceitos de fluência oral e precisão (acuidade) 

 

 

 Na AC, a aprendizagem da língua não é centrada no ensino das formas linguísticas, 

mas examina-se também como o aluno pode fazer uso dessas formas para fins comunicativos. 

A língua, nesse paradigma, é vista como um instrumento de interação social. O objetivo de 

um ensino voltado para a comunicação é justamente o desenvolvimento da expressão oral, em 

que ao aluno são apresentadas oportunidades para se comunicar próximas de uma situação 

real, sem que a precisão linguística ocupe um lugar de destaque.  

De acordo com a afirmação de Davies (1980, apud BOHN e VANDRESEN, 1988, p. 

45), fluência é a “habilidade de se expressar sem hesitação excessiva numa dada situação, na 

fala ou na escrita”. No entanto, a ênfase na fluência não desvaloriza a precisão linguística, que 

na concepção do autor supracitado, é entendida como “um comando das estruturas 

gramaticais e sintáticas da língua”. O volume de materiais didáticos disponíveis no mercado, 
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os quais têm por objetivo a aquisição de formas gramaticais, reflete a demasiada importância 

dada ao sistema linguístico. 

Todavia, acreditamos que ter precisão linguística representa um dos domínios 

necessários em busca de um objetivo maior de fazer com que o aprendiz use a língua de modo 

criativo e flexível a fim de que possa se comunicar efetivamente. A abordagem de ensino de 

gramática como habilidade corrobora essa afirmação ao ressaltar que tanto a precisão 

(acuidade linguística) quanto a comunicação fluente ocupam posições de igual importância. 

Nesse sentido, concordamos com Silva (2000, p.33) que aduz que: 

 
 

a fluência é resultado de uma experiência global e exige do falante não somente que 

ele seja capaz de produzir discurso, mas também que seja capaz de participar da 

interação tanto verbalmente quanto não verbalmente, utilizando-se de uma variedade 

de recursos gerais com o objetivo de se adaptar às exigências criadas pelo contexto e 

pelos participantes da interação. 

 

No ensino-aprendizagem de línguas, precisão e fluência constituem dois aspectos de 

uma LE. Maley (1980) usa os conceitos de aquisição e aprendizagem, cunhados por Krashen 

(1979), para relacionar fluência à aquisição e precisão à aprendizagem. De acordo com 

Krashen, aquisição é um processo subconsciente por meio do qual o aprendiz internaliza o 

sistema linguístico da segunda língua. Por outro lado, quando o aluno direciona sua atenção às 

formas gramaticais e, tem para isso um tempo hábil para pensar, é mais provável que seu 

desempenho linguístico seja influenciado pela aprendizagem (processo consciente).  

Dada a rapidez com que o processo de seleção e a formulação de sentenças acontecem 

em tempo real, o processo de aquisição vai sobressair à aprendizagem, já que toda informação 

transmitida pelo falante se dá de maneira espontânea e, para tal, ele usa mais o conhecimento 

adquirido do que conhecimento aprendido. Segundo Krashen (1981, p. 99), “nossa fluência 

numa segunda língua é resultante do que adquirimos, não do que aprendemos”. 

Assim como as noções de competência/desempenho e proficiência, distinguir precisão 

de fluência é tema ainda controverso em várias pesquisas em LA. Dessa forma, alguns 

linguistas como Brumfit (1984), sugerem que o conhecimento aprendido pode ser mais tarde 

adquirido e este pode também pode ser aprendido através da explicação, prática e exercícios.  

 Concordamos com essa afirmação de Brumfit (op.cit.), pois a abordagem de ensino de 

gramática como habilidade prega que o conhecimento aprendido torna-se adquirido, uma vez 

que o aprendiz internaliza o conhecimento que está pronto para ser usado, que se apresenta de 

maneira automática, sendo exigido dele fazer escolhas linguísticas adequadas ao contexto de 

uso.  
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No próximo item, discorremos, principalmente, sobre a diferença entre foco em 

formas e foco na forma. 

 

 

1.4. FOCO EM FORMAS VS. FOCO NA FORMA 

 

 

A fim de elucidar ‘qual’ gramática deve ser ensinada em ensino comunicativo, Long 

(1991) distingue dois tipos de instrução: foco em formas (focus on forms) e foco na forma 

(focus on form), a qual surgiu como uma reação às abordagens com foco exclusivo na 

gramática ou com foco exclusivo na comunicação. 

 Esse autor define foco em formas como a instrução que atenta para a estrutura daquilo 

que se pretende ensinar ou aprender. Esse modelo visa à aprendizagem das próprias formas 

(estruturas gramaticais), tal como ocorria nas abordagens estruturais. Já, o modelo de ensino 

com foco na forma preocupa-se com a aprendizagem de outros assuntos, tais como Biologia, 

Matemática ou Geografia, por meio da língua, contemplando majoritariamente o sentido e a 

comunicação. Esse processo pode ser planejado ou incidental. Este último ocorre quando as 

atividades em sala de aula não são previamente planejadas pelo professor, e acontecem em 

reação às dificuldades pontuais dos alunos. Dessa maneira, eles podem aprender gramática de 

forma incidental e reacional quando houver necessidade para tal em meio a uma aula cujo 

foco é a comunicação. 

Conforme atesta Long (1991), o foco na estrutura será incidental, ou seja, sem 

planejamento prévio, em que as aulas são brevemente “interrompidas” por professores quando 

eles percebem que os alunos estão cometendo erros (1) sistemáticos, (2) persuasivos e (3) 

remediáveis. 

De acordo com Augusto-Navarro (2013), é provável que essa proposta (trabalho da 

gramática de modo incidental) gere ilhas de estruturalismo13, ou seja, em uma aula voltada 

para a comunicação pode haver foco explícito na forma, frente às dificuldades/necessidades 

do aluno. 

 

 

__________________________ 

13Termo usado por Eliane Hércules Augusto-Navarro, docente na UFSCar, em uma comunicação pessoal, em 

2013, na Semana de Letras. 
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Por outro lado, a proposta com foco na forma pode ser planejada, isto é, o professor 

antecipa possíveis problemas na estrutura da língua a ser aprendida e faz, então, o 

planejamento de como abordá-los e integrá-los em sala de aula. 

Assim, concordamos com Nassaji e Fotos (2011, p. 13) que apresentam uma visão 

mais ampla, a qual contempla as várias maneiras de chamar a atenção do aluno para a forma 

linguística que se pretende enfatizar: 

 

 
Uma vez que nossa motivação é impulsionada por considerações pedagógicas, nós 

concebemos foco na forma como uma série de opções metodológicas que, enquanto 

aderem aos princípios do ensino comunicativo de línguas, buscam manter um foco 

em formas linguísticas de várias maneiras. Tal foco pode ser atingido explicitamente 

e implicitamente, dedutivamente ou indutivamente, com ou sem planejamento 

prévio, e integrativamente ou sequencialmente.14 

 

 

Entendemos que o ideal é que o professor prepare atividades comunicativas com o 

objetivo de ressaltar o uso de determinada estrutura linguística e concordamos com que 

pregam os autores mencionados nesta investigação (ELLIS, 2002; BATSTONE, 1994; 

LARSEN-FREEMAN, 2003 e AUGUSTO-NAVARRO, 2007), pois, para haver melhor 

desempenho na interlíngua do aprendiz, este deve não só ser exposto a insumo significativo, 

mas ainda tomar consciência das formas gramaticais a fim de que haja interação entre 

gramática e comunicação. 

O cerne da questão, analisado por Augusto-Navarro (2007, p. 52),  
 

 

não é questionar se a gramática deve ser estudada no processo de ensino-

aprendizagem de uma língua estrangeira, mas a maneira ‘como’ ela deve ser 

ensinada no contexto de ensino comunicativo em que negociar sentidos se torna um 

fator preponderante, pois comunicação tem a ver com lacuna de informação entre os 

interlocutores. 

 
 

 

Dessa forma, surge uma lacuna crítica concernente ao desenvolvimento da interlíngua 

do aprendiz que pode não atingir níveis satisfatórios de acuidade, uma vez que não há 

previsão da linguagem a ser utilizada por ele. 

 

____________________________ 

14No original: Since our motivation is driven by pedagogical considerations, we conceive focus on form as a 

series of methodological options that, while adhering to the principles of communicative language teaching, 

attempt to maintains a focus on linguistic forms in various ways. Such a focus can be attained explicitly and 

implicitly, deductively or inductively, with or without prior planning, and integratively or sequentially. 
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Segundo Batstone (1994), o ensino de gramática como habilidade pode sanar essa 

lacuna, combinando o ensino comunicativo e o foco na forma. Tal proposta de ensino 

constitui o pilar sustentador da prática pedagógica relacionada a esta pesquisa. Conforme 

atesta Batstone (1994, p. 52): 

 

Ensinar gramática como habilidade significa conseguir um equilíbrio entre o ensino 

como produto (porque ainda há ênfase nas formas gramaticais), e o ensino como 

processo (porque os aprendizes trabalham com atividades que envolvem uma 

medida de autoexpressão e foco no significado.15 

 

 

Nosso intuito, neste trabalho, é seguir tanto o ensino comunicativo, discutido por 

muitos linguistas aplicados, dentre os quais consideramos Widdowson (1978), com a proposta 

de conduzir o aprendiz ao uso significativo da língua (language use) em oposição à aplicação 

de regras gramaticais em frases descontextualizadas (language usage), como o ensino de 

gramática inserido na AC. Dessa forma, não temos somente foco na forma, pois pode 

prejudicar a comunicação, nem foco somente no sentido, já que pode limitar a acuidade 

linguística dos alunos. 

No item seguinte, apresentamos e discutimos o ensino de gramática como habilidade, 

por ser essa a proposta de análise adotada neste trabalho, bem como as outras teorias 

gramaticais, ensino como produto e ensino como processo, de Batstone (1994). 

 

 

1.5. AS TRÊS ABORDAGENS DE ENSINO DE GRAMÁTICA DE BATSTONE (1994) 

 

 

Batstone (1994), em seu livro Grammar, discute três tipos de abordagens ao ensino de 

gramática: a gramática como produto (teaching grammar as a product); a gramática como 

processo (teaching grammar as a process) e a gramática como habilidade (teaching grammar 

as skill). 

 

 

 

__________________________ 

15No original: Teaching grammar as skill means striking a balance between product teaching (because there is 

an emphasis on grammatical forms), and process teaching (because learners work with tasks which involve a 

measure of self-expression and focus on meaning) 
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Consoante às ideias preconizadas por Batstone, a gramática como produto enfatiza 

exclusivamente a forma, ou seja, o ensino de regras gramaticais e exercícios estruturais de 

aplicação de tais regras. A visão de língua, nesse caso, é apoiada na ideia de ela ser 

estruturada e sistemática, composta de partes separadas. Em cada aula, um aspecto gramatical 

é trabalhado de modo dedutivo, na maior parte das vezes, e cabe ao professor prover 

exercícios que possam dar ao aluno oportunidades de estruturar seu conhecimento no sistema 

da língua de modo a organizá-la através da manipulação das formas. 

Batstone (1994, p. 71) aduz que: 

 

 
O ensino como produto permite aos alunos focar sua atenção em aspectos 

específicos do sistema da língua, sem todas as demandas adicionais do uso da língua 

em tempo real. Pesquisas sugerem que o ensino como produto pode promover um 

aprendizado bem rápido das formas gramaticais explícitas, e ao se fazer isso, pode 

contribuir para altos níveis de realizações. (...) Uma vez que uma forma gramatical 

específica for planejada pelo autor do programa de curso, o professor ainda tem 

considerável liberdade para decidir como esses itens podem ser revelados aos 

aprendizes.16 

 

 

Segundo Batstone (1994, p. 51), há dois estágios-chave que podem ser promovidos 

através do ensino de gramática como produto: 

 

 
Um é a conscientização do novo insumo da língua. O objetivo, neste caso, é fazer 

certas formas tão perceptíveis quanto possível chamando, cuidadosamente, a atenção 

do aprendiz para elas. Em segundo lugar, o ensino como produto pode ajudar os 

alunos a estruturar seu conhecimento do sistema da língua: são dadas oportunidades 

aos alunos para manipular formas, mudando-as e recombinando-as a fim de 

descobrir mais sobre como a gramática funciona.17 

 

 

 

 

 

 

 

 

_______________________ 

16No original: Product teaching allows learners to focus their attention on specific aspects of the language 

system, without all the additional demands of real-time language use. Research suggests that product teaching 

can promote quite rapid learning of explicit grammatical forms, and in so doing can contribute to a high level of 

ultimate achievement. (…) Once particular grammatical form have been targeted by the syllabus designer, the 

teacher still has very considerable scope in deciding how these items should be revealed to the learners. 
17No original: One is noticing new language input. The aim here is to make certain specified forms as noticeable 

as possible by carefully drawing the learner’s attention to them. Secondly, product teaching can help learners to 

structure their knowledge of the language system: learners are given opportunities to manipulate forms, 

changing them and recombining them in order to discover more about how grammar works. 
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 A seguir, discorreremos sobre esses dois estágios fundamentais no ensino como 

produto: 

a) a atenção focada seria tomar consciência de novos insumos da língua ou notá-los. O 

conceito de noticing foi alcunhado por Schmidt (1990), quando ele investigou seu próprio 

aprendizado de Português como Segunda Língua (L2). Segundo o pesquisador, a atenção 

focada (noticing) é a condição necessária para que o insumo (input) seja transformado em 

aquisição (intake), isto é, o aluno precisa notar a língua e refletir acerca do funcionamento de 

suas estruturas para, então, internalizá-las. 

Na concepção desse autor, o aprendiz precisa aprender a língua conscientemente, em 

oposição a adquiri-la inconscientemente, como proposto por Krashen (1981), pois não há 

possibilidade de haver aprendizagem sem atenção, a qual deve ser focada e não global. O 

autor, portanto, discrimina a informação percebida daquela que é notada e exemplifica: diante 

da leitura de um livro, prestamos atenção àquilo que estamos lendo, podendo ou não atentar 

ao estilo de escrita do autor, aos barulhos externos, à organização do espaço em que estamos, 

ou seja, tais informações, caso queiramos, serão percebidas, mas não notadas.  

Assim, verificamos que, para o autor supracitado, percepção pode ser consciente ou 

inconsciente; por outro lado, o noticing requer a tomada de consciência (focal awareness) 

para guiar a atenção do aluno para determinado elemento que ele, por si só, talvez não fosse 

capaz de notar. 

Apoiando-se em Schmidt, Batstone também atesta que o noticing é um passo crucial 

no ensino-aprendizagem de gramática e aduz que somente a exposição à língua não seria o 

suficiente para o aprendiz internalizá-la. Para esse fim, a língua precisa ser perceptível18 e 

significativa para o aluno. 

Portanto, em um primeiro momento, o aluno é levado a notar as formas da gramática 

para, em seguida, fazer uso delas, ou seja, a conscientização precede a estruturação, que seria 

a manipulação dessas formas gramaticais com o objetivo de observar como a gramática 

funciona. Bastone (1994) evidencia dois tipos de atenção focada: conscientização para19 o 

aprendiz (noticing for the learner) e conscientização pelo aprendiz (noticing by the learner).  

 

 

 

_____________________ 

18No original: noticeable (BATSTONE, 1994, p. 40). 
19grifo nosso. 
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A figura a seguir representa essa prática, já que destaca as estruturas em foco com o 

intuito de chamar a atenção do aluno para o uso da voz passiva em um texto: 

 

          Figura 1. Noticing for the learner  

  

  Fonte: Batstone (1994, p. 55) 

 

 

Basicamente, em noticing for the learner, “são apresentadas aos aprendizes 

informações formuladas explicitamente sobre as formas e suas funções”20 (BATSTONE, 

1994, p. 72). 

 

 

 

 

 

 

_______________________ 

 
20No original: Learners are presented with explicitly formulated information about forms and their functions. 
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Já em noticing by the learner, os alunos têm a oportunidade de fazer escolhas 

linguísticas, o que favorece certa reflexão, consoante observamos no exemplo a seguir: 

 

 

                        Figura 2. Noticing by the learner 

 

 Fonte: Bastone (1994, p. 56) 

 

 

Nas palavras de Batstone (1994, p.57), “não há como forçar o aprendiz a notar novos 

elementos da gramática. A atenção focada, assim como outros aspectos do processo de 

aprendizagem, só irá ocorrer quando o aluno se mostrar pronto para isso21”. 

No ensino de gramática como produto, há também outro estágio importante: 

b) estruturação que se refere às oportunidades para os alunos testarem suas hipóteses 

acerca da língua, etapa subsequente ao noticing. Segundo a visão de Batstone, somente tomar 

consciência de estruturas gramaticais destacadas não é o suficiente, e a fase da estruturação 

mostra-se essencial para que o aluno manipule a língua e teça considerações sobre ela.  

____________________ 

21No original: We cannot force the learners to notice new features of the grammar. Noticing, like other aspects 

of the learning process, will only occur as and when the learner herself is ready for it. 
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Assim como noticing for/by the learner, há também structuring for/by the learner. A 

estruturação para o aluno seria a manipulação das formas linguísticas como uma atividade 

mais controlada. Nessa fase, os aprendizes trabalham “em torno” da forma gramatical e na 

estruturação pelo aluno, os aprendizes trabalham ativamente com a gramática22(BATSTONE, 

1994, p. 61). 

 A seguir, temos um exemplo desse estágio de ensino: 

 

 

  

                 Figura 3. Structuring for the learner 

 

  
  Fonte: Batstone (1994, p. 60) 

 

 

 

 
_______________________ 

 
 22No original: The learners are called on to work ‘around’ rather than ‘with’ the target grammar. […] between 

activities which have learners working around target grammar which has been carefully structured for the 

learner, and activities which require active structuring by the learner. 
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            Percebemos, com base no exemplo anterior, que na estruturação para o aluno, os 

aprendizes têm de lidar com estruturas de linguagem que são fixas (Would you like to...? Yes, 

I’d love to), sob um controle mais rígido, principalmente, à base de repetição e memorização. 

Verificamos que esse tipo de atividade demanda a manipulação da língua, mas não exige o 

envolvimento do aluno, o qual não precisa fazer escolhas ou expressar sua opinião. De acordo 

com Batstone (1994, p. 61), “os professores de línguas não podem confiar somente nesse tipo 

de atividade demonstrada. Aprender gramática significa aprender a explorar flexivelmente a 

linguagem, combinando elementos da gramática e do léxico que façam sentido23.” 

Por outro lado, na estruturação feita pelo aluno, ele tem mais elementos de escolha, ou 

seja, há mais liberdade para contribuir com o significado. Mediante a concepção de Batstone 

(1994, p. 61), “isso significa que o aluno não está apenas ativo, mas ativamente envolvido24.” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

____________________ 

23No original: But, clearly, we cannot rely solely on this kind of activity. Learning grammar means learning to 

deploy language flexibly, combining elements from grammar and lexis in productive ways. 
24No original: It means that learner is not merely active, but actively involved. 
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 Temos um exemplo desse tipo de processo a seguir: 

 

 

 

 Figura 4. Structuring by the learner 

 

  
      Fonte: Batstone (1994, p. 64) 

 

 

 

 

Mesmo que o ensino como produto leve à atenção focada (noticing) das formas 

gramaticais e à estruturação (structuring) das sentenças, ele pouco contribui para que 

efetivamente os alunos façam uso da gramática aprendida em contextos reais de comunicação. 

A crítica, no entanto, feita a esse modelo de ensino reside no fato de ele não prover 

oportunidades para o aluno procedimentalizar o conhecimento, definido por Batstone (1994, 

p. 43) apoiado em Anderson (1985) como o conhecimento pronto para ser usado. Assim, 
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Batstone prega que os aprendizes devem ser capazes de acessar e usar o conhecimento 

apropriadamente para propósitos de comunicação.  

Além disso, muitos cursos que trabalham com a perspectiva de gramática como 

produto empregam atividades que envolvem memorização, o que leva a um aprendizado 

superficial da linguagem, uma vez que os aprendizes podem estar apenas “acumulando” os 

itens da língua (WIDDOWSON, 1979; RUTHERFORD, 1985 apud BATSTONE, 1994). 

Outra questão relacionada ao ensino de gramática como produto desconsidera o uso da 

língua, pois os alunos podem não vir a reter aquilo que tenham acabado de aprender, sendo 

que algumas formas-alvo, tão cuidadosamente praticadas, podem ser rapidamente esquecidas 

por eles. 

No entanto, há alguns aspectos positivos que devem ser enfatizados quanto a essa 

modalidade de ensino. Os estágios preliminares que compõem a abordagem de gramática 

como produto são muito importantes, visto que o aluno precisa se conscientizar da língua, de 

forma explícita, antes de estruturá-la em ‘hipóteses’. Ademais, esse tipo de ensino pode 

implicar segurança e motivação àqueles que gostam/precisam de quadros 

gramaticais/estruturas fixas que trazem explicações passo a passo e guiam o seu aprendizado. 

Já o ensino de gramática como processo, ao contrário de focar a atenção em formas 

gramaticais como é feito no ensino de gramática como produto, dá ênfase ao uso e à 

comunicação, principalmente no tocante ao desenvolvimento de habilidades e estratégias do 

processo discursivo. Nessa modalidade, os alunos são incentivados a realizar atividades que 

sejam relevantes para que eles usem a língua-alvo, a se pautar em relações interpessoais e, ao 

mesmo tempo, a refletir sobre a língua que estão utilizando.  

No ensino como processo, afirma Batstone (1994, p. 74) que: 

 
os professores de línguas não querem somente que os alunos alcancem a própria 

descoberta, a qual é facilitada pelo processo de conscientização, mas também 

desejam que eles desenvolvam a autoexpressão do uso da língua.25 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

_______________________ 

 
25No original: […] we do not only want them to achieve the self-discovery which is facilitated by consciousness-

raising, but also the self-expression of the language use. 
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Batstone (1994), referenciando Candlin (1987), compara o ensino como processo à 

abordagem de ensino baseado em tarefas (task-based approach) no que diz respeito às 

qualidades/características de uma ‘boa’ atividade, a saber: 

- encoraja os alunos a atentarem ao significado e propósito do uso da língua; 

- oferece aos alunos flexibilidade para que eles solucionem os problemas à sua 

maneira, baseando-se na escolha de suas próprias estratégias e habilidades; 

- envolve (destaque do autor) os alunos, centralizando suas próprias personalidades e 

atitudes; 

- é desafiadora, mas sem ser demasiadamente exigente; 

- desenvolve a conscientização dos alunos sobre o processo de linguagem e os 

encoraja a refletir sobre seu próprio uso da língua. 

Assim, podemos inferir que o ensino de gramática como produto peca por não 

considerar o fator ‘uso’ da língua, o que implica falta de oportunidade explícita de 

automatização; já o ensino de gramática como processo apresenta-se como modalidade 

potencial para preencher essa lacuna, uma vez que a proposta desse tipo de ensino é engajar o 

aprendiz no uso da língua e utilizar a gramática como um meio para atingir o propósito 

comunicativo. 

Todavia, Long (1989, p.13 apud BATSTONE, 1994, p. 78) assevera que:  

 
o ensino como processo requer atenção especial dos professores quanto à 

elaboração/preparação das atividades, pois o intuito é fazer com que os alunos 

aproveitem cada oportunidade para utilizar a gramática em seu discurso, a fim de 

levar o desenvolvimento da interlíngua a seu potencial máximo, termo comumente 

denominado na literatura de ‘interlanguage stretching’.26 

 

 

 

 

 

 

 

 

_________________________ 

 
26No original: Process teaching, in contrast, requires careful attention to talk design, so that we can make 

principles decisions about the effects of the task on learner language. In particular, we will want learners to take 

every opportunity to deploy grammar in their talk, stretching their linguistic resources so that they use language 

which is grammatically rich. This procedure is sometimes referred to as ‘interlanguage stretching’ and it 

requires learners to ‘operate at the outer limits of their current abilities’. 
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Batstone (1994, p. 79) ressalta que “o trabalho de processo regulado cuidadosamente 

pode dar aos alunos oportunidades repetidas de notar e reestruturar suas hipóteses sobre a 

língua, bem como procedimentar progressivamente esse conhecimento27.”  

O referido autor destaca a importância do papel da regulação, isto é, o professor deve 

ter o controle de determinadas variáveis que possam assegurar o sucesso da atividade. Isso 

porque um indivíduo que está aprendendo uma LE ainda não automatizou suas habilidades a 

ponto de não requerer uma prática guiada.  

Consoante a visão de Shiffrin e Schneider (1977 apud BATSTONE, 1994, p. 78), “o 

homem é limitado em sua capacidade para realizar mais de uma tarefa por vez. Assim, será 

penoso para os alunos atentarem, simultaneamente, à qualidade e ao sentido da mensagem que 

querem veicular28”. Logo, na concepção do autor, deve haver controle da pressão de tempo; 

controle do tópico e familiaridade e controle do conhecimento compartilhado.29 

O primeiro tipo de regulação, o controle da pressão de tempo, consiste em dar tempo 

para que os aprendizes planejem aquilo que vão produzir. Dessa forma, eles podem aliar 

forma e sentido de maneira efetiva.  

Em um estudo feito por Crookes (1989 apud BASTSTONE, 1994), os alunos que 

tiveram mais tempo para desenvolver certa atividade, usaram um vocabulário mais vasto e 

formas gramaticais mais apropriadas ao contexto do que aqueles que tiveram um tempo 

reduzido de preparação. Nesse sentido, temos evidências de que a regulação de tempo para as 

atividades reduz consideravelmente a pressão a que os alunos estão submetidos. 

Outro estudo embasado nas pesquisas de Ellis (1987 apud BATSTONE, 1994) nos 

mostra que fazer o planejamento de tempo oferece oportunidades de o aprendiz ativar seu 

conhecimento prévio, desenvolver a interlíngua, reestruturá-la e procedimentalizá-la com 

mais acuidade. 

 

 

 

 

_____________________ 

 
27No original: Carefully regulated process work can give learners repeated opportunities to notice and 

restructure their working hypotheses about language, as well as progressively proceduralize this knowledge. 
28No original: Human beings are limited in their capacity to consciously attend to more than one task at a time. 

So, it will be difficult for learners to attend simultaneously both to the quality of their language and to the 

meanings they are expressing. 
29Batstone (1994, p.80) usa os termos ‘regulating time pressure’, ‘regulating topic and familiarity’ e ‘regulating 

shared knowledge’. 
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Prabhu (1987) citado por Batstone (1994) sugere que a regulação de tempo não seja 

vista como mais uma técnica de ensino, mas como uma abordagem para planejar as aulas 

durante todo o curso. Essa abordagem consiste em aplicar uma pré-tarefa, na qual os alunos 

terão de lidar com demandas cognitivas previamente à tarefa propriamente dita. 

Contudo, o autor também enfatiza que os aprendizes podem se tornar dependentes 

desse tipo de planejamento e propõe que o professor vá diminuindo gradualmente o tempo 

para que a comunicação em sala de aula não fique tão distante da interação real dos nativos. 

Di Pietro (1987 apud BATSTONE, 1994) também sugere uma abordagem que ele 

alcunha de ‘estratégia de interação’, que consiste em oferecer tempo de preparação suficiente 

para os alunos encenarem um diálogo, por exemplo, e acrescentar informações inesperadas no 

momento da produção para verificar como os alunos respondem a essas adições, como ativam 

a gramática e como lidam com a capacidade de improvisação.  

A questão de quanto tempo oferecer aos alunos para que eles planejem a produção 

depende dos critérios de cada professor, bem como do nível da turma. Isso pode ser 

ponderado a cada aula e, assim, os alunos vão se habituando a lidar com essa variável com 

mais segurança e propriedade. 

O segundo tipo de regulação do tópico e familiaridade equivale, sucintamente, a 

envolver o aprendiz em atividades cujo assunto seja conhecido. Essa estratégia fará com que 

os alunos se preocupem menos com o tópico a ser produzido e mais com a qualidade da 

linguagem. Uma das estratégias, apresentadas por Batstone (1994), é pedir aos alunos para 

que eles falem sobre um tema com o qual se identifiquem; isso pode ser feito em cursos de 

Inglês para Propósitos Específicos (ESP), em que os aprendizes, por conhecerem e 

dominarem o assunto, se sentem motivados a compartilhar conhecimento com o resto da 

turma. Outra forma de regular o tópico/familiaridade é prover aos alunos oportunidades de se 

trabalhar com assuntos previamente discutidos em algum momento do curso.  

Segundo Batstone, a forma ideal de conduzir o planejamento das aulas seria unir a 

regulação de tempo à regulação de tópico, ou seja, quanto maior a familiaridade com o tema 

em questão, menor será o tempo despendido na atividade e o oposto também se aplica. Dessa 

maneira, os alunos têm oportunidades de procedimentalizar e reestruturar o conhecimento, o 

que pode influenciar na linguagem que está sendo produzida. 

Para ilustrar essa proposta, há um exemplo, a seguir, de uma atividade que une as duas 

variáveis (tempo e assunto) explicitadas até o momento. 
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       Figura 5. Regulação de tempo e tópico 

  

  Fonte: Batstone (1994, p. 87) 

 

 

Segundo Batstone (1994), pouco a pouco, os alunos estarão mais aptos a manipular a 

língua e a lidar, mais confortavelmente, com a pressão de tempo e de familiaridade em relação 

ao assunto a ser produzido, o que se aproxima da interação real que ocorre entre nativos da 

língua.                        

A ideia é representada por essa ilustração: 

 

              Figura 6. Relação entre regulação de tempo e tópico 

 

  Fonte: Batstone (1994, p. 87) 
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Já regular o conhecimento compartilhado compreende planejar atividades em que há 

uma informação conhecida e outra desconhecida, ou seja, aquela a ser atingida durante o 

processo comunicativo. Entre elas, há uma lacuna de sentido (context-gap) que precisa ser 

preenchida pelos interlocutores a fim de solucionar a tarefa. Batstone (1994) pondera que a 

lacuna de informação (information-gap) é um tipo de atividade inserida na abordagem do 

ensino como produto, já que há uma troca controlada de informações entre os participantes.                  

Por isso, o autor ressalta a lacuna de contexto, que remete ao conhecimento que já é e que será 

compartilhado. De acordo com ele, o ensino de gramática como processo requer algum tipo 

de lacuna de contexto (um problema para se resolver, um argumento para concluir) e, à 

medida que a atividade se desenvolve, essa lacuna (gap) vai sendo diminuída ou, até mesmo, 

eliminada através do uso da linguagem. A figura, a seguir, ilustra a regulação da lacuna de 

contexto: 

 

               Figura 7. Regulação de lacuna de contexto 

 

 

               Fonte: Batstone (1994, p. 90) 
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Resumidamente, podemos verificar que o ensino de gramática como processo também 

passa por algum tipo de regulação, conforme nos mostra a seguinte figura: 

 

       Figura 8. Relação de tempo, tópico e conhecimento compartilhado 

 

 Fonte: Batstone (1994, p. 96) 

 

 

Contudo, assim como a abordagem anterior, o ensino como processo também 

apresenta suas falhas. O aluno, muitas vezes, não se atém à forma linguística e acaba 

mantendo uma conversação sem a devida acuidade da língua.  

Como o foco está no significado e na autoexpressão, 

  

algumas formas gramaticais, trabalhadas no ensino como produto podem nunca 

aparecer ou se desenvolver apropriadamente no ensino como processo e, então, 

nunca serem procedimentalizadas pelo aluno30 (BATSTONE, 1994, p. 52). 

 

 

 

 

 

_____________________ 

30No original: So the grammar which we teach in product lessons may never emerge or develop in process work, 

and thus it may never get properly proceduralized by the learner. 
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Além dessas duas concepções explanadas, há o ensino de gramática como habilidade, 

nova proposta que surgiu com o fim de preencher as lacunas deixadas pelas duas abordagens 

anteriores. Segundo Batstone (1994), a terceira modalidade de ensino de gramática (grammar 

as skill) combinaria os elementos da gramática como produto e gramática como processo, até 

então complementares entre si, para que a aprendizagem de língua estrangeira ocorresse de 

forma significativa e efetiva.  

Não se trata, por conseguinte, de abandonar completamente o ensino como produto ou 

o ensino como processo, mas combiná-los de forma que haja enfoque nos aspectos 

gramaticais e oportunidades para uso significativo desses elementos. 

A autora Larsen-Freeman (2001) também acredita no equilíbrio entre forma e uso, 

assim como entre gramática e comunicação. Assim, defende Batstone (1994, p. 99): 

 

Por meio da combinação entre o ensino como produto e como processo, professores 

podem dar aos alunos um foco em formas gramaticais específicas e oportunidades 

de utilizar essas formas no uso da língua. As duas abordagens possuem funções 

complementares. No ensino como produto, focamos a atenção do aluno para as 

formas. No entanto, estamos cientes de que parte desse conhecimento pode se 

manter delicado e transitório a menos que o aprendiz possa colocá-lo em prática em 

um contexto comunicativo significativo, o que nos remonta ao ensino como 

processo.31 

 

 

Para que realmente ocorra o uso de formas gramaticais com precisão em práticas 

significativas, os aprendizes devem passar por algumas fases do ensino de gramática como 

habilidade, o que os ajudaria a transformar o insumo recebido (input) em aquisição (intake). 

As fases que levam o aluno a se comunicar na língua-alvo com acuidade, na concepção de 

Batstone, são: noticing, re-noticing, structuring, restructuring e proceduralization. 

 

 

 

 

 

 

 

__________________ 

31No original: Through a combination of product and processing teaching, teachers can give their learners both 

a focus in language use. The two approaches have complementary functions. In product teaching, we focus the 

learner’s attention on forms. But, aware that much of this knowledge can remain delicate and transitory unless 

the learner can put it to use in a meaning-focused context, we turn to process teaching. 
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A fim de compreender essas fases de ensino, Batstone (1994, p. 99), sugere três modos 

de se ensinar a gramática como habilidade. A primeira envolve o noticing como habilidade 

(noticing as skill), “que significa guiar a atenção do aprendiz para a gramática, preparando 

atividades que nos ajudem (direcionando-se aos professores) a ensinar os alunos a habilidade 

de usar e focar a gramática no uso da língua32”
. Schmidt (2001) também dá ênfase à prática de 

noticing julgando-a como primeiro passo na construção de uma língua. Além disso, atividades 

direcionadas para algum aspecto gramatical são antecedidas de estruturação gramatical 

(structuring by the learner). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

___________________ 

32No original: This approach, then, means guiding the learner’s own attention to grammar, and designing tasks 

which help us to teach learners the skill of using and attending to grammar in language use. 
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Temos a seguir um exemplo que contempla essa concepção:  

 

                     Figura 9. Noticing as skill 

  

            Fonte: Batstone (1994, p. 103) 

 

A atividade demonstrada na Figura 9 ressalta que o aprendiz terá de atentar à forma 

(passado perfeito) e identificar em que ordem acontecem os fatos no texto. Para que ele 

complete a atividade, julgamos que terá de refletir sobre as relações de sentido existentes 

entre os tempos verbais. 

A diferença entre os três tipos de atividades de atenção focada (noticing for the 

learner, noticing by the learner e noticing as skill) é bastante tênue, mas concordamos com 
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Kawachi-Furlan (2014) de que a proposta de noticing como habilidade seja induzir o aluno a 

refletir sobre a língua para completar a atividade. 

A segunda modalidade do ensino de gramática como habilidade é a gramaticização, 

ou seja, o aluno parte do léxico para a gramática a fim de desenvolver uma atividade, 

atentando tanto ao significado quanto à forma. Segundo Batstone (1994, p. 104), “os alunos 

não aprendem gramática da noite para o dia, muito menos de forma isolada. Ao contrário 

disso, eles mudam gradualmente das palavras para gramática33”. No decurso dessa prática, os 

alunos têm a oportunidade de fazer escolhas linguísticas e podem negociar sentidos enquanto 

interagem. 

A ilustração a seguir demonstra uma tentativa de gramaticização: 

 

                              Figura 10. Tentativa de gramaticização 

 

                             Fonte: Batstone (1994, p. 104) 

 

A gramaticização rege que os professores devem oferecer os itens lexicais para que os 

alunos incorporem34 a eles a gramática. Batstone (1994), porém, faz uma ressalva em relação 

aos exercícios de gramaticização: eles devem ter um propósito para impulsionar os estudantes 

a explorar a gramática a fim de garantir que a mensagem passada seja compreendida. Na 

ilustração vista na Figura 10, não há qualquer indicação de qual gramática deve ser usada. 

Os alunos podem elaborar sentenças como: Jane arrive/ John leave e vice-versa. O 

sentido da mensagem é de que um chega e outro sai. Não há qualquer direcionamento para o 

uso efetivo da gramática nesse caso.  

 

________________________ 

33No original: […] learners do not learn grammar overnight, nor do they learn it in isolation. Instead, they 

appear to shift gradually from words to grammar. 
34Ao demonstrar a aplicação da teoria da gramática como habilidade usando a segunda modalidade 

(gramaticização), Batstone usa os termos ‘add grammar’, que traduzimos por incorporar gramática. Ao 

propormos ou adaptarmos os exercícios, usamos essa terminologia tal como o autor. 
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Mas, se a atividade de gramaticização for reelaborada, segundo os princípios de unir 

forma e sentido, poderíamos nos deparar com uma atividade como esta que segue: 

 

                   Figura 11. Gramaticização 

  

                   Fonte: Batstone (1994, p. 105) 

 

Esse tipo de exercício difere do outro dado anteriormente, na medida em que são 

oferecidos dois contextos (situações) para que o aluno realize a gramaticização mediante suas 

escolhas. Sentenças como essas abaixo poderiam emergir: 

(1) “Jane arrived and so John left.” (situation 1)  

(2) “John arrived but Jane had to leave” (situation 2) 

 

Por meio desse exercício exposto, verificamos, então, dois aspectos importantes: o 

primeiro refere-se ao processamento da linguagem que parte do léxico para a gramática, e o 

segundo fator é que o aluno deve fazer escolhas linguísticas para tornar claro o sentido da 

mensagem. Para que esses dois elementos sejam contemplados, é necessário que o professor 

saiba elaborar a atividade escolhendo apropriadamente as palavras/estruturas que o aluno 

usará como guia e os contextos sobre os quais as sentenças serão construídas. 

A gramaticização explora também a noção de lacuna de contexto, discutido neste item, 

e envolve os alunos durante todo o procedimento. Devemos ponderar que, de acordo com o 
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nível da turma, não é preciso dispor de muito vocabulário, pois o intuito da abordagem não é 

tolher a espontaneidade do aprendiz, mas guiar e estimular a conversação.  

A terceira modalidade do ensino de gramática como habilidade, a reflexão, engloba 

atividades que guiam os alunos a refletir sobre o nível de precisão bem como de adequação de 

seu discurso. Nessa modalidade, o aprendiz é levado a observar pontos passíveis de 

modificação, o que contribui para a melhora na acuidade linguística por meio da 

autoavaliação e avaliação de seus pares. 

Mediante a ideia de Batstone (1994, p. 111), a proposta da reflexão: 

 

é encorajar os alunos a refletir sobre a qualidade da linguagem que eles estão 

produzindo, avaliando seus pontos positivos e negativos. Há grandes chances de eles 

se sentirem mais motivados para tal atividade, por se tratar de análise da própria 

linguagem, o que a faz mais evidente e significativa comparada a uma atividade 

qualquer extraída do material didático do curso.35 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

_________________ 

35No original: […] is to encourage learners to reflect on the quality of the language they are using, appraising 

its strengths and its weaknesses for themselves. There is every chance that they will be motivated to do so, 

precisely because it is their language, and as such it should be more salient and significant than language 

injected directly from the syllabus. 

 



54 

 

A título de ilustração, segue uma atividade que abrange a reflexão: 

 

                                 Figura 12. Reflexão 

 

 

          Fonte: Batstone (1994, p. 111) 

 

. Por meio desse exercício, o aluno terá a chance de fazer a autoavaliação da escrita e, 

ao mesmo tempo, ser avaliado por seu colega. Assim, os participantes poderão comparar o 

que disseram com o que deveriam ter dito na atividade. Batstone (1994, p. 112) argumenta 

que, “teoricamente, esse tipo de atividade produz muitos benefícios, porém, pode gerar 

constrangimentos na prática, pois, para alguns alunos, essa análise crítica alia-se à pressão a 

que se encontram sujeitos36”. 

 

 

____________________ 

36No original: This, then, is the theory. But there are practical constraints. For some learners, all this critical 

reflection may just add to the pressure.
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Mais uma vez cabe ao professor proporcionar atividades de reflexão que estimulem os 

alunos, caso contrário, eles podem evitar se expor através de seus erros. Uma emenda feita 

por Batstone também se direciona aos docentes, a qual enfatiza que os professores de línguas 

devem parar de requerer de seus alunos uma atenção simultânea na comunicação e na 

qualidade da produção. 

Quanto mais envolvidos os aprendizes estiverem com a comunicação, menos atenção 

será voltada para as formas linguísticas.  

Assim, seguindo a proposta de ensino de gramática como habilidade, o aluno deve  

notar as estruturas da língua-alvo, refletir sobre elas e, ao mesmo tempo, criar hipóteses sobre 

o funcionamento da língua. Guiado por atividades de reflexão, os aprendizes têm a 

oportunidade de notar a língua novamente (re-noticing) e, assim, reestruturar (restructuring) 

suas hipóteses, unindo forma e sentido com propósitos comunicativos. Essa etapa ensina ao 

aluno a desenvolver a habilidade de aprender, competência essa que vai além dos confins de 

uma sala de aula. 

Para ilustrar as três abordagens de ensino de gramática (como produto, como processo 

e como habilidade), dispomos de um quadro-resumo apresentado por Batstone em seu livro 

Grammar. 

 

                Figura 13. Abordagens do ensino de gramática 

 

                              Fonte: Batstone (1994, p. 53) 

 

Esta pesquisa também é calcada nos preceitos desenvolvidos por Larsen-Freeman 

(2003), que, assim como Batstone, considera o ensino de gramática como uma habilidade. A 

autora defende o ensino-aprendizagem de gramática como uma quinta habilidade, ou um 
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processo dinâmico, termo que ela cunhou como Grammaring, isto é, a habilidade de utilizar 

as estruturas de maneira correta (forma), significativa (sentido) e adequada (uso). 

Concordamos com as perspectivas de Batstone (1994), previamente descritas, e com a 

de Larsen-Freeman (2001, 2003), pois ambos defendem o ensino da gramática que alia forma 

e comunicação.  

Segundo o entendimento de Larsen-Freeman (2003), o ensino de línguas não deve se 

centrar exclusivamente no ensino-aprendizagem de formas gramaticais, mas fazer com que o 

aluno entenda o sentido veiculado por elas, quando e por que elas devem ser usadas de acordo 

com o contexto em questão.  

Para isso, a autora apresenta um gráfico de pizza para retratar, de maneira igualitária, o 

caráter tridimensional da gramática, uma vez que ela considera que todas as fatias assumem 

igual importância e conexão, conforme ilustrado na figura: 

 

                Figura 14. Esquema tripartido (forma, sentido e uso) 

 

 

      Fonte: Larsen-Freeman (2003, p. 98) 
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Não se trata, portanto, de retomar o ensino mecânico de regras, nem de confrontar 

gramática e comunicação, mas (sim) considerar a gramática como uma habilidade de usar as 

estruturas gramaticais com acuidade, significado e apropriadamente37(LARSEN-FREEMAN, 

2003, p. 143). 

As três modalidades de ensino de gramática, propostas pela autora, são: consciouness 

raising (conscientização)38, prática significativa (output practice) e feedback. 

A primeira modalidade de ensino recomendada por Larsen-Freeman (2003) tem a 

intenção de despertar a consciência dos alunos para elementos gramaticais. Na concepção da 

autora, a conscientização é um termo mais geral que abrange exposição aos aspectos 

gramaticais bem como práticas que dão ênfase à explicação explícita das regras, embora, 

segundo ela, haja outras terminologias para o mesmo termo na literatura.  

A autora ainda assevera que a conscientização constitui-se em proponente necessário 

para a aquisição de gramática, compactuando com a concepção de noticing, como vimos na 

teoria defendida por Batstone.  

Larsen-Freeman (2003) verifica que a conscientização pode ser promovida de 

diferentes maneiras, desde um grifo sob estruturas que se deseja ressaltar até exposição a 

textos em que essas formas linguísticas são recorrentes. Dessa maneira, é importante 

esclarecer que a prática da conscientização pode se dar de forma explícita ou implícita, uma 

vez que é pertinente fazer com que o aluno tome ciência dos elementos-alvo.  

Quando o professor conduz sua prática pedagógica de maneira explícita, há 

necessariamente formulação de regras sobre como o insumo está organizado. Esse tipo de 

instrução engloba o ensino dedutivo (aquele que parte da regra para os exemplos) e indutivo 

(aquele que parte dos exemplos para a regra); já no ensino implícito, os aprendizes são 

expostos ao insumo e devem descobrir as regras por si, sendo guiados pelo professor por meio 

de atividades e perguntas. 

Nesta investigação, adotaremos a perspectiva de ensino indutivo, já que a abordagem 

de ensinar gramática como habilidade propõe atividades de reflexão que induzem o aluno a 

descobrir as regras da língua indutivamente. 

 

___________________ 

37No original: Grammaring is the ability to use grammar structures accurately, meaningfully, and appropriately. 
38Neste trabalho, adotaremos o termo ‘conscientização’ para a proposta de consciouness raising (Larsen-

Freeman) e ‘atenção focada’ para a proposta de noticing (Batstone). 
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A segunda modalidade, característica do ensino de gramática como habilidade 

(Grammaring) proposta por Larsen-Freeman, é a prática significativa que vai de encontro a 

exercícios estruturais e repetições, frequentemente praticados durante a fase do 

estruturalismo. A prática significativa prima por oferecer oportunidades para os alunos 

usarem as formas gramaticais para fins comunicativos, assim como prega Batstone na 

modalidade de gramaticização. Sob essa vertente, a prática significativa faz referência ao uso 

da língua de maneira focada e significativa.  

A autora em questão aduz que, muito provavelmente, quando os alunos não querem se 

expressar na língua-alvo é porque a prática foi considerada ineficiente.  

Segundo a compreensão de Larsen-Freeman: 

Grammaring é uma habilidade, e sendo uma habilidade, requer prática. Prática 

significativa de um tipo particular não apenas ajuda os aprendizes a consolidarem 

seu entendimento ou seus traços de memória ou atingir a fluência; ela também os 

ajuda a avançar em seu desenvolvimento gramatical39 (LARSEN-FREEMAN, 2003, 

p. 99). 

 

Em seu entendimento, (op. cit., 2003), as atividades de prática caracterizam-se por 

apresentar duas propriedades principais. Em primeiro lugar, elas devem ser significativas e 

engajadoras para que, assim, os alunos trabalhem as formas linguísticas de maneira 

contextualizada. Também se faz muito importante que os alunos estejam motivados para 

realizar as atividades, por isso, as estruturas devem mostrar um grau de relevância para captar 

a atenção deles. A segunda propriedade relaciona-se a dar foco a uma das três dimensões da 

língua (forma, sentido e uso).  

Com o intuito de se trabalhar com a forma especificamente, as atividades devem ser 

sistematizadas, mas, ao mesmo tempo significativas para que os alunos façam uso das 

estruturas.  

 

 

 

 

_____________________ 

39No original: Grammaring is a skill, and as skill, requires practice. Meaningful practice of a particular type not 

only helps learners consolidate their understanding or their memory traces or achieve fluency, it also helps them 

to advance in their grammatical development. 
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Se o foco for o trabalho com o sentido, as atividades devem envolver o uso conjugado 

de forma e significado. Por outro lado, se o foco for o uso, os alunos são desafiados a escolher 

qual é a forma que se julga mais apropriada para um determinado contexto. 

Passaremos agora para a terceira fase na modalidade de Grammaring: feedback. Essa 

proposta, descrita por Larsen-Freeman (2003, p. 123), é tida como “informação avaliativa 

disponível aos aprendizes acerca do seu desenvolvimento linguístico40”. Larsen-Freeman 

defende que o feedback deve ser focado e apresentar respaldo afetivo, o que auxiliaria o aluno 

a produzir o que ele deseja.  

A autora postula feedback como um processo em que o professor pontua equívocos de 

forma e uso da língua, que poderiam passar despercebidos pelo aprendiz. De acordo com o 

que prega Larsen-Freeman, mediante esses apontamentos feitos pelo professor, o aluno tem 

condições de refletir e construir uma nova hipótese sobre sua produção, o que evitaria a 

fossilização do erro. 

Como foi exposto nesta pesquisa, o ensino de gramática é muito mais que mera 

prescrição de regras gramaticais; é, na verdade, uma habilidade a ser desenvolvida para que os 

alunos apliquem de fato o conhecimento no uso efetivo da língua. Discutiremos mais 

detalhadamente, no capítulo 3. Análise e discussão dos dados, como a abordagem de 

gramática como habilidade, proposta por Batstone (1994), e o ensino de gramática como 

Grammaring, embasado em Larsen-Freeman (2003), podem ser aplicados em atividades 

adaptadas que envolvem os conceitos previamente relatados nesta seção. 

Passamos, adiante, à discussão sobre as definições de LD e MD. Tratamos também 

sobre os princípios de aquisição e de ensino de línguas, abordados, principalmente, por 

Tomlinson (2010) e discorremos sobre técnicas de adaptação de MD, propostas por 

Tomlinson (2010) e Masuhara (2005). 

 

 

 

 

___________________ 

40No original: (...) information available to learners on their linguistic development. 
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1.6. MATERIAL DIDÁTICO E SUAS IMPLICAÇÕES 

 

 

1.6.1. Material didático vs. livro didático 

 

 

A experiência dos professores de línguas tem demonstrado o quão dependentes são 

dos materiais utilizados para implementar o processo de ensino-aprendizagem de línguas. 

Campos-Gonella (2007 apud ANDRADE, 2009) afirma que: 

O material didático é um elemento que engloba, em maior ou menor grau, todos os 

demais elementos envolvidos no ensino, dentre eles: atividades, recursos, relação 

aluno/professor, postura do professor na condução das aulas e teoria de ensino-

aprendizagem adotada. 

 

Segundo Eres Fernández (2014), os termos “material didático” e “livro didático” são, 

por vezes, intercambiáveis. A autora referida atribui esse equívoco ora a questões econômicas 

devido à falta de recursos para sua aquisição por parte da própria instituição ou do corpo 

docente, ora devido à concepção errônea dos termos, fruto de uma formação metodológica 

inadequada.   

Na visão da autora, o termo “materiais” é mais abrangente e engloba, além dos livros 

didáticos, outros recursos como, por exemplo, dicionários, gramáticas, livros de conjugação 

verbal, livro de exercícios, livros e/ou textos literários, artigos e/ou matérias extraídos de 

fontes diversas (jornais, revistas, sites de internet), livros paradidáticos de leitura, livros de 

atividades lúdicas, livros de apoio linguístico, gravações em áudios e/ou vídeo, músicas, 

mapas, cartazes etc. 

De acordo com uma pesquisa proposta por Eres Fernández (2014), no âmbito de um 

programa de estágio no exterior (pós-doutorado), a adoção de gramáticas é o quarto MD mais 

adotado dentre os professores. A pesquisadora salienta que essa preferência é atribuída à 

própria concepção metodológica dos docentes, da instituição de ensino e/ou do LD adotado 

que, segundo ela, muitas vezes, exteriorizam uma abordagem de ensino centrada no 

conhecimento explícito e dedutivo das regras veiculadas pela gramática normativa. 

A adoção de gramáticas também ocorre, pois os estudantes, frequentemente, solicitam 

informações gramaticais detalhadas, e a gramática é vista como um material de apoio que 

complementa as explicações fornecidas pelo professor. 
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Apesar de ter à disponibilidade uma variada gama de materiais didáticos, a 

investigação, conduzida por Eres Fernández (2014), revela um número significativo de 

professores que não buscam outras fontes de apoio para complementar e enriquecer suas 

aulas. Dessa forma, os alunos são expostos a um input linguístico e cultural exclusivamente 

oriundo do LD, o que reduz, de certa forma, as possibilidades de contato desses alunos com a 

LE. Ademais, as aulas podem se tornar repetitivas e menos atraentes aos discentes. 

Harwood (2010, p. 3,)41 também apresenta uma definição de MD, com a qual estamos 

de acordo: 

Pautando-nos em Brown (1995) e Mishan (2005), material é um termo usado aqui 

que compreende tanto textos e atividades de aprendizagem de línguas apresentados 

ao aluno de forma impressa, auditiva ou visual, e/ou exercícios e atividades 

construídas em torno desses textos. Essa definição é intencionalmente ampla para 

incluir handouts que o professor usa em uma única aula, assim como os livros 

didáticos produzidos por grandes editoras e distribuídos mundialmente. 

 

Concordamos também com a visão de Moraes (2018) de que objetos usados no dia a 

dia, por exemplo, podem facilitar o processo de ensino-aprendizagem de línguas, de acordo 

com a visão de Tomlinson42(2001), porém tais objetos podem ser considerados materiais de 

apoio pedagógico e não materiais didáticos. 

 

 

 

 

 

________________________ 

41No original: Drawing on Brown (1995) and Mishan (2005), materials is a term used here to encompass both 

texts and language-learning tasks: texts presented to the teacher in paper-based, audio, or visual form, and/or 

exercises and activities built around such texts. This definition is intencionally broad in order to include locally 

produced handouts a teacher uses with a single class, as well as the textbooks produced by major publishing and 

distributed globally. 
42Definição de material didático para Tomlinson (1998, p. 2): “Qualquer coisa que possa facilitar a 

aprendizagem da língua.” Com isso, ele inclui também como material  palestras, discurso do professor e 

discussões entre alunos. Para o mesmo autor, livro didático é aquele que oferece os materiais centrais para um 

curso. Ele objetiva oferecer tanto o quanto possível em um único livro e é projetado de tal forma que poderia 

servir como o único livro que os aprendentes usam durante um curso. (TOMLINSON, 1998, p. ix). 
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Portanto, nosso conceito de MD limita-se a materiais que tenham sido elaborados com 

o fim de serem usados em contextos de aprendizagem em sala de aula. 

Além de discutirmos acerca do conceito de MD, convém definirmos nossa posição a 

respeito de LD. Sobre essa questão, assevera Lajolo (1996, p. 4): 

Como sugere o adjetivo didático, que qualifica e define um certo tipo de obra, o 

livro didático é instrumento específico e importantíssimo de ensino e aprendizagem 

formal. Muito embora não seja o único material de que professores e alunos vão 

valer-se no processo de ensino e aprendizagem, ele pode ser decisivo para a 

qualidade do aprendizado resultante das atividades escolares. 

 

 

1.6.2. Material didático global vs. local 

 

 Após pontuarmos as diferenças entre MD e LD, cabe-nos, neste trabalho, 

distinguirmos MD internacional (global) e MD localizado ou local. Na concepção de 

Tomlinson (1998a apud LÓPEZ-BARRIOS e VILLANUEVA de DEBAT, 2014 p. 39), 

“material didático internacional ou global é aquele que não é produzido para alunos de uma 

determinada cultura ou país, mas aquele que se pretende usar em qualquer classe de alunos de 

um nível e idades específicos em qualquer lugar do mundo43.” 

 Em contrapartida, um MD local é aquele especialmente produzido para um país ou 

região e recorre a um currículo nacional e às experiências dos alunos para incluir referências a 

personalidades locais, lugares etc44 (LÓPEZ BARRIOS, VILLANUEVA de DEBAT e 

TAVELLA, 2008 apud LÓPEZ-BARRIOS e VILLANUEVA de DEBAT, 2014, p.39).  

 

 

 

 

_____________________ 
43No original: The internacional or global coursebook is defined [...] as a ‘coursebook which is not written for 

learners from a particular culture or country but which is intended for use by any class of learners in the 

specified level and age group anywhere in the world’. 
44No original: A local coursebook is one ‘specifically produced for a country or region and draw[s] on a 

national curriculum and on the learners’ experiences by including references to local personalities, places, etc. 



63 

 

 Já um MD localizado, na concepção de Gray (2002) citado por López-Barrios e 

Villanueva de Debat (2014), é uma versão adaptada do LD internacional que tenta conectar 

experiências e vivências dos aprendizes ao ‘mundo do Inglês’. 

 Tomlinson (2003a, p. 324 apud LÓPEZ-BARRIOS e VILLANUEVA de DEBAT, 

2014) se coloca a favor de livros didáticos localizados, frisando que, para alcançarem sucesso, 

eles necessariamente têm que ir ao encontro do público-alvo e do contexto de ensino em que 

estão inseridos, mostrando-se como agentes de inovação. 

Os autores em questão identificam quatro aspectos que distinguem materiais locais e 

localizados daqueles globais ou internacionais, a saber: contextualização, diferenças 

linguísticas, reflexão intercultural e facilitação da aprendizagem. 

Quanto ao aspecto da contextualização, três elementos estão diretamente envolvidos: 

personalização, conteúdo e concepção pedagógica. A personalização, segundo Tomlinson 

(2003), implica conectar os livros didáticos ao mundo real em que os alunos vivem. Uma 

maneira de se fazer isso, segundo López-Barrios e Villanueva de Debat (2014), é incluindo, 

nos materiais, referências locais, como celebridades conhecidas pelos alunos, lugares, fatos, 

festivais, entre outros.  

O segundo elemento integrante do aspecto da contextualização refere-se ao conteúdo 

que deve ser condizente com as normas socioculturais impostas pela sociedade em que os 

livros didáticos são adotados. Assim, alguns assuntos considerados polêmicos, no contexto de 

ensino em questão, não se fazem presentes em materiais locais, e dependem da negociação 

entre professor e aluno para incluí-los no currículo do curso. A concepção pedagógica, 

terceiro elemento da contextualização, refere-se ao grau de harmonia entre o MD e as práticas 

educacionais que se harmonizam ao contexto de ensino e ao currículo do país. 

Quanto aos aspectos linguísticos, é desejável que os alunos se sensibilizem em relação 

às diferenças de forma, uso e significado entre a língua materna e a língua-alvo para que eles 

se tornem conscientes delas. Ao contrário do que muitos estudiosos alegam, fazer essa análise 

contrastiva ajuda os alunos no aprendizado de um novo idioma. Os autores afirmam que os 

materiais didáticos locais mais recentes, infelizmente, trazem raros exemplos desse tipo de 

abordagem. 

O quarto aspecto, que salienta a diferença entre materiais didáticos locais/localizados e 

globais, é a reflexão intercultural, definida como a conscientização da relação da cultura do 

país de origem do aluno e da cultura do país da língua-alvo. Os autores enfatizam que os 

alunos não devem simplesmente consumir a cultura do país em que se fala a língua-alvo sem 

analisá-la criticamente, até para desconstruir alguns estereótipos enraizados. No entanto, 
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segundo os autores, esse tipo de prática não é comum em livros didáticos locais/localizados 

(LÓPEZ-BARRIOS e VILLANUEVA de DEBAT, 2007 apud LÓPES-BARRIOS e 

VILLANUEVA, 2014). 

O quinto aspecto se relaciona à facilitação de aprendizagem, em que são inclusas 

nesses materiais alguns estratégias que contribuem para a autonomia do aluno, como por 

exemplo, uso da língua materna para contextualizar um diálogo ou esclarecer determinadas 

regras gramaticais, a fim de que o aluno compare as duas línguas e facilite seu aprendizado. 

Tais aspectos, pontuados pelos autores, devem ser devidamente considerados como 

parâmetros a fim de auxiliar professores a escolherem de maneira crítica e reflexiva seus 

materiais didáticos. 

 

 

1.6.3 Adoção de materiais didáticos 

 

Nenhum MD adotado, incluindo o próprio livro, deveria ser seguido à risca pelos 

professores, pois conforme postula Harwood (2010, p.4):  

mesmo autores reconhecidos de materiais didáticos assumem que não existem 

materiais didáticos desenvolvidos que possam satisfazer plenamente as necessidades 

de cada grupo de aprendizes, sendo que algum nível de adaptação é necessário.45 

 

Nesse sentido, corroboramos a afirmação de Lajolo (1996 apud MORAES, 2018 p. 

55) que aponta que “não há livro que seja à prova de professor: o pior livro pode ficar bom na 

sala de aula de um bom professor e o melhor livro desanda na aula de um mau professor. Pois 

o livro, repita-se, mais uma vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar de aprendizagem”. 

Segundo as reflexões de Almeida Filho (2012, p. 60), as escolas privadas de ensino 

regular e de idiomas conduzem seus cursos condicionados pelo MD comprado. O autor 

referido aduz que quando se compra um MD pronto para uso, concomitantemente, adquire-se 

também uma “filosofia de ensinar que tem marca indelével no processo de ensino e até certo 

ponto no de aquisição ou aprendizagem que fica por conta dos alunos.”  

 

________________ 

45No original: “(...) even well-known textbooks writers concede (that) no pre-prepared materials can ever meet 

the needs  of any given class precisely; some level of adaption will be necessary.” 



65 

 

Na concepção de Almeida Filho (2012), adotar um material pronto ou produzi-lo não 

equivale a uma opção pura e simples da maioria dos professores de línguas. Seguindo o 

raciocínio do autor (op.cit. p. 61), se houver adoção de determinado MD este não será:  

 

composto para cada uma das situações de adoção e, sim, para um público médio 

fictício que pode ser bastante distinto dos alunos que comparecem às nossas aulas na 

situação específica em que nos encontramos ensinando profissionalmente a língua-

alvo. 

     

Conforme o pensamento de Eres Fernández (2014, p. 346), “mesmo quando existem 

possibilidades de adoção ou de utilização de outros materiais além do livro de base, nem 

sempre elas são aproveitadas”. Uma das razões para tal comportamento, segundo a autora, 

corresponde à falta de tempo para usar tais materiais na íntegra. Além disso, a lacuna de 

conhecimento dos professores sobre como utilizar esses materiais de maneira adequada e 

produtiva somada à insegurança acerca de como inseri-los no contexto de ensino constituem 

justificativas para um mau aproveitamento dos materiais didáticos. 

 É conveniente lembrar que o fator econômico também contribui para que haja adoção 

de apenas livros didáticos ou de apostilas elaboradas pelo professor ou pela instituição de 

ensino em detrimento de outros materiais didáticos, uma vez que eles excedem o poder 

aquisitivo da maioria dos alunos, especialmente daqueles oriundos de escolas públicas. 

Considerando a rotina da maioria dos professores de línguas, os quais se submetem a 

trabalhar em várias instituições de ensino com uma quantidade excessiva de aulas semanais, o 

tempo para preparação de aula que inclua análise, seleção e organização de diferentes 

materiais específicos para cada contexto de ensino e aprendizagem fica, certamente, 

comprometido. Na maior parte dos casos, seguir o LD é a melhor solução, senão a única, para 

os professores de línguas.  

 Eres Fernández (2014) elenca vários fatores, considerados maléficos, quando ocorre 

adoção de apenas um livro de base: 

 - a visão do(s) autor(es) do LD sobre ensinar e aprender uma língua pode não coincidir 

com a visão do professor; 

 - os pressupostos teóricos (linguísticos e metodológicos) presentes no livro podem 

divergir daqueles que o professor sustenta; 
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 - as mostras de língua e de cultura (input) são mais restritas, uma vez que os alunos 

poderiam/deveriam ter contato com textos de diferentes origens, ideologias, gêneros e 

tipologias; 

 - a oferta de informações e explicações (linguísticas, socioculturais, discursivas, 

estratégicas e pragmáticas), bem como de atividades práticas é mais limitada; 

 - os conteúdos abordados, assim como a sequência adotada nem sempre são os mais 

necessários ou adequados a um determinado contexto de ensino, e muitas vezes, não é 

possível fazer alterações e/ou adaptações no LD; 

 -o tempo de duração do curso nem sempre é condizente com as horas de estudos que o 

LD exige. 

Ainda que a prática da adoção configure-se como mais desejável na visão de grande 

parte dos professores de línguas devido às suas vidas profissionais atribuladas, produzir um 

MD requer, em contrapartida, mais dedicação e pressupõe exigências.  

Segundo Almeida Filho (2012), são necessários alguns requisitos para que novos 

materiais sejam produzidos, tais quais: espírito de empreendimento; capacidade em 

reconhecer diferentes tipos de materiais requisitados durante o curso e a que propósito 

servem; conhecimento suficiente de teorias de ensino-aprendizagem de línguas; capacidade 

reflexiva para fazer com que o MD atenda a demandas específicas do público-alvo; dispor de 

tempo para realizar análises, revisões e sessões de prática para fins de utilização do material 

em sala de aula e perseverança para atingir metas de afinamento ou aperfeiçoamento do 

material produzido.  

O referido autor alega que escolher materiais didáticos é parte da função de todos os 

professores profissionais, ao passo que produzir materiais exige mais condições de 

enfrentamento, elencados pelo respectivo autor: experiência do professor de línguas em 

contextos variados de ensino; competência comunicativa que permite aos profissionais de 

línguas ter consciência da estrutura e funcionamento do sistema linguístico e, por último, 

possuir familiaridade com as novas tecnologias de informação e comunicação para a 

construção do material, levando-se em consideração o contexto em que será utilizado o 

material, a faixa etária e/ou classe socioeconômica dos aprendentes. 

Como bem lembra Almeida Filho (2012), os contextos de ensino em que os 

professores atuam passam por fases de renovação ou de transformação. Por conseguinte, é 

desejável que cursos de formação inicial de professores de LE no Brasil incluam em seus 

programas a análise de materiais didáticos, a discussão sobre vantagens e desvantagens de sua 
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utilização e questões concernentes à sua elaboração (ERES FERNÁNDEZ, 2014). Segundo a 

autora (op. cit. p. 344): 

urgem medidas capazes de conduzir a uma mudança efetiva no tratamento dado à 

análise de materiais, seja nos cursos de formação inicial, seja nas propostas de 

pesquisas pós-graduadas, não só para assegurar que tais análises se tornem uma 

prática rotineira e eficaz para que projetos de investigação ganhem consistência, mas 

também para desmistificar a ideia pré-concebida e bastante estendida de que existe 

ou deveria existir um livro didático perfeito, sem lacunas, sem deficiências e 

adequado para qualquer contexto de ensino. 

 

Eres Fernández (2014) sintetiza alguns princípios norteadores que devem ser 

considerados juntamente com o projeto político-pedagógico da instituição escolar, com as 

necessidades dos alunos, com as concepções de ensino adotadas pelo professor e pelo 

estabelecimento escolar, com o contexto de ensino e com os objetivos do curso no qual o LD 

será adotado. São eles: 

 

 Quadro 1. Matriz de critérios para análise de livros didáticos 

Aspecto a considerar Perguntas a responder (alguns exemplos) 

1. Características físicas do LD É um material visualmente atraente? Inclui material 

fotocopiável? 

2. Organização do LD O LD está organizado de maneira clara 

(apresentação, conteúdos abordados etc.)? 

3. Estrutura do LD e composição do material O LD inclui glossário (língua materna-língua 

estrangeira e vice-versa?). Inclui propostas de 

autoavaliação? 

4. Estrutura das unidades didáticas As unidades didáticas contemplam, efetiva e 

coerentemente, a proposta do material? 

5. Quantidade de informação vs. horas de estudo O tempo previsto para a utilização do LD é 

compatível com a carga didática do curso? 

6. Concepção de ensino e aprendizagem de LE 

adotada pelo material 

A concepção de ensino-aprendizagem é convergente 

com a adotada pelo professor que usará o LD? 

7. Correntes teóricas seguidas pelo LD As correntes teóricas coincidem com as defendidas 

pelo professor? 

8. Ideologia Os aspectos ideológicos veiculados pelo material são 

condizentes com o nível e faixa etária dos alunos? 
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9. Variedades linguísticas e culturais O LD apresenta mais de uma variedade linguística e 

cultural? Há visões distorcidas ou estereotipadas? 

10. Objetivos Há coerência entre os objetivos propostos pelos 

autores e os propostos pelo curso? Os objetivos 

centram-se no desenvolvimento da autonomia e no 

incentivo do aprender a aprender? 

11. Conteúdos Os conteúdos e temas constantes no LD são 

coerentes com os objetivos estabelecidos? Os 

conteúdos abordados valorizam o conhecimento 

prévio do aluno? 

12. Gradação e sequenciação dos conteúdos A gradação e sequenciação dos conteúdos são 

coerentes com o nível ao qual se destina o LD e ao 

nível dos alunos? 

13. Linguagem O livro apresenta uma linguagem clara e precisa? A 

linguagem é adequada ao nível/faixa etária dos 

alunos? 

14. Gramática Os conteúdos gramaticais são relevantes e 

condizentes com o nível/faixa etária dos alunos? 

Quais são os princípios subjacentes? Os conteúdos 

estão contextualizados? Apresentam-se de forma 

indutiva ou dedutiva? O foco está na forma ou no 

uso? 

15. Léxico O livro apresenta léxico útil e relevante para o 

nível/faixa etária dos alunos? Está contextualizado? 

16. Textos  O LD inclui textos de tipologia e gêneros variados? 

Abordam temas atuais e relevantes? 

17. Situações e funções As situações e funções apresentadas conduzem ao 

desenvolvimento da competência comunicativa? 

18. Língua materna O LD contempla a LM dos alunos? As explicações e 

exemplos pautam-se em contrastes entre a LE e a 

LM? 

19. Ilustrações As ilustrações (fotos, desenhos, gráficos) são 

adequadas ao público ao qual se destina o LD? Há 

propostas de atividades para serem feitas com base 

nelas? 

20. Atividades A quantidade de atividades é suficiente? São 

coerentes e relevantes? Propiciam interação entre os 

alunos? As instruções são claras? As atividades são 

criativas e motivadoras? 

21. Compreensão oral Há propostas que auxiliem o desenvolvimento da 

compreensão oral? A quantidade de informações e 

de atividades para a prática de compreensão oral é 

suficiente e coerente? 
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22. Produção oral A produção oral dos alunos é valorizada? Incluem-se 

propostas de atividades variadas e motivadoras que 

estimulem o uso da LE de forma espontânea? 

23. Compreensão leitora Qual é a função da leitura no LD? As atividades de 

leitura consideram as diferentes estratégias leitoras? 

As atividades são diversificadas e motivadoras? 

24. Produção escrita O material favorece o desenvolvimento da habilidade 

de produção escrita? As atividades contemplam a 

produção de textos de diferentes gêneros? O aluno é 

enfocado como mero reprodutor de modelos pré-

estabelecidos ou como autor de um texto? 

25. Interação Há sugestões e/ou propostas de atividades que 

incentivem a interação aluno-aluno e aluno-

professor, tanto oral quanto escrita? 

26. Temas transversais O LD aborda temas transversais? Os temas inseridos 

são relevantes? 

27. Interdisciplinaridade Há sugestões de atividades interdisciplinares? São 

criativas e motivadoras? 

28. Manual do professor O manual do professor é adequado, completo, útil e 

de fácil consulta e utilização? Inclui sugestões de 

atividades extras? 

29. Custo e acesso O LD tem preço compatível com o poder aquisitivo 

dos alunos?  

30. Carências e compatibilidade Falta algo ao material? O LD permite a utilização 

simultânea de outros materiais? 

Fonte: Elaboração própria baseada em López-Barrios e Villanueva (2014) 

 

A proposta apresentada pela autora inclui algumas das muitas possibilidades de que o 

professor se vale para análise dos livros didáticos; ela “deve ser entendida, apenas, como 

ponto de partida orientativo e norteador para que cada profissional estabeleça sua própria 

matriz de critérios, segundo as especificidades de cada contexto de ensino” (ERES, 

FERNÁNDEZ, 2014, p. 365). 

É importante, ainda, salientar que os princípios gerais, elencados pela autora para 

análise de livros didáticos, deveriam ser considerados e debatidos em cursos de formação 

inicial e continuada de professores de línguas para que os docentes ampliem o conhecimento 

sobre o papel dos materiais didáticos no ensino-aprendizagem de línguas e adotem uma 

postura crítico-reflexiva sobre a importância de se escolher o LD. 
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1.6.4. Princípios de aquisição e de ensino de línguas 

 

Nesta dissertação, vamos considerar os princípios relacionados à aquisição da língua e 

focados no processo de ensino, apontados por Tomlinson (2010), no que tange à seleção ou 

desenvolvimento de materiais didáticos. O autor aponta seis princípios, referentes à aquisição 

da linguagem, que foram traduzidos em Augusto-Navarro (2014): 

- insumo rico – exposição à língua em uso significativo, compreensível e abundante; 

- experiências linguísticas com potencial cognitivo e afetivo – oportunidades para 

pensar e sentir (envolver-se emocionalmente) com tópicos e temas nas aulas de línguas; 

- atitude positiva – envolvimento favorável com o que é proposto e trabalhado; 

- representações mentais complexas – oportunidade de uso verossímil ao que se faz em 

situações sociais diversas; 

- oportunidades para notar fatos linguísticos salientes – aprender a refletir sobre 

(analisar) relações entre escolhas linguísticas e sentidos alcançados; 

- oportunidades para usar a língua para tentar alcançar propósitos comunicativos – 

interação entre interlocutores com negociação de sentidos. 

Em relação aos princípios de ensino de línguas, Tomlinson (2010 apud AUGUSTO-

NAVARRO, 2014) aponta: 

- o conteúdo e a metodologia de ensino devem ser consistentes com os objetivos do 

curso e devem ir ao encontro das necessidades e expectativas dos alunos; 

- o ensino deve ser planejado para auxiliar o aprendiz a atingir o desenvolvimento 

linguístico e não apenas a aquisição de formas linguísticas (acesso a diferentes gêneros e 

propósitos comunicativos e preocupação com acuidade de forma, sentido e uso – pragmática); 



71 

 

- o ensino deveria ser planejado de forma a oportunizar aos aprendizes 

desenvolvimento educacional que os levem a maior maturidade, criticidade, criatividade, 

espírito de cooperação, construção, capacidade e confiança; 

- os professores devem ser capazes de utilizar materiais didáticos de forma 

personalizada e sensível ao contexto de uso, relacionando-os de diversas formas às 

necessidades, aspirações e estilos de aprendizagem de cada (grupo de) aluno(s). 

 

1.6.5. Técnicas de adaptação de materiais didáticos 

 

Conforme exposto, o trabalho com o LD dependerá de como o professor o conduzirá 

em sua sala de aula, bem como os procedimentos de adaptação, quando esse livro, porventura, 

não atender plenamente às necessidades dos aprendizes.  

No tocante à adaptação de materiais didáticos, seguiremos a perspectiva de Tomlinson 

(2010) e Masuhara (2005) que pregam as seguintes técnicas: 

- adição de textos ou atividades diferentes pelo professor; 

- exclusão de textos ou atividades pelo professor; 

- expansão de textos ou atividades para o aumento de extensão, grau de dificuldade 

etc; 

- modificação nas instruções pelo professor; 

- reorganização: novo sequenciamento de atividades; 

- subtração: o professor reduz o número de sentenças em um texto, ou alguma(s) 

parte(s) em uma atividade; 

- redução: o professor reduz textos ou atividades em relação à sua extensão, do grau 

de dificuldade, profundidade etc; 

- substituição: o professor substitui atividades ou textos por outras atividades ou 

textos; 
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- conversão: o professor muda o gênero de um texto ou transfere o conteúdo de um 

meio para outro. Ex: folha impressa para página na internet. 

 

Nesta dissertação, vamos nos amparar nas técnicas de adaptação de materiais 

didáticos, apontadas por Tomlinson (2010) e Masuhara (2005) por entendermos que elas se 

associam à nossa proposta de adaptar as atividades dos livros didáticos à luz da teoria de 

gramática como habilidade. 

Apresentada a fundamentação teórica de nossa pesquisa, dissertaremos, no próximo 

capítulo, sobre a metodologia adotada nesta investigação, bem como faremos uma descrição 

dos materiais didáticos utilizados. 
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2. METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

 

 

Segundo Silveira e Córdova (2009), quanto à abordagem, esta pesquisa pode ser 

caracterizada como qualitativa, uma vez que “não se preocupa com a representatividade 

numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensão de um grupo social, de uma 

organização etc”. Vamos adotar essa abordagem, visto que as ciências humanas têm sua 

especificidade, o que demanda uma metodologia própria.  

Consideramos este trabalho descritivo, pois, de acordo com Triviños (1987), a 

pesquisa descritiva exige do pesquisador uma série de informações sobre o que deseja estudar 

e pretende descrever os fatos e fenômenos de determinada realidade. A análise documental, 

procedimento adotado neste trabalho, é um dos exemplos de pesquisa descritiva que tem 

como grande contribuição proporcionar novas visões sobre uma realidade previamente 

conhecida.  

Consoante Lüdke e André (1986), a análise documental trata-se de uma técnica de 

abordagem de dados qualitativos que revelam aspectos novos de um tema ou de um problema 

em questão. Segundo os mesmo autores, a análise de livros didáticos de ensino de inglês, 

proposta nesta investigação, enquadra-se na modalidade de pesquisa qualitativa chamada de 

análise documental. Assim, esse tipo de pesquisa constitui uma técnica importante na 

pesquisa qualitativa, seja complementando informações obtidas por meio de outras técnicas 

de pesquisa, seja revelando novos e diferentes aspectos do problema abordado.   

O principal objetivo de uma análise documental é identificar, em documentos 

primários, informações que sirvam de suporte para responder a alguma questão de pesquisa. O 

LD pode ser considerado um documento pedagógico, pois é parte integrante das práticas 

educacionais.  Conceituamos o LD como documento de fonte primária, por se tratar de 

material impresso (documento) que analisamos tal como concebido por seus autores. Os 

materiais didáticos (versão online e impresso) são tratados aqui como documentos que detêm 

um conteúdo passível de análise. 

De acordo com a definição do Dicionário Aurélio (2013), documento é “título ou 

diploma que serve de prova: documento histórico. Qualquer objeto ou fato que serve de 

prova, confirmação ou testemunho: documentos fotográficos”. Cellard (2008, p. 296) 

complementa que “tudo o que é vestígio do passado, tudo o que serve de testemunho, é 

considerado como documento ou ‘fonte’. De acordo com Gil (2008, p. 98), “os documentos 
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podem ser dos mais variados tipos, escritos ou não, os quais incluem diários, documentos de 

entidades públicas e privadas, gravações, correspondências, fotografias, filmes, mapas etc.” 

A pesquisa documental apresenta muitas semelhanças em relação à pesquisa 

bibliográfica sendo, por vezes, constantemente confundida com esta. Para Gil (2008), a 

diferença entre elas é que a pesquisa bibliográfica reside na utilização de fontes científicas e 

materiais impressos e editados, como livros, enciclopédias, ensaios críticos, dicionários, 

periódicos, artigos, teses, dissertações etc, ao passo que a pesquisa documental centra-se em 

materiais que ainda não receberam um tratamento analítico ou de materiais que possam ser 

discutidos novamente mediante os objetivos de uma pesquisa, como é o caso deste trabalho. 

O fato de trabalhar com documentos e, posteriormente, analisá-los inspira 

credibilidade. Nesse sentido, como aponta Gil (2008), a pesquisa documental apresenta várias 

vantagens como ser fonte rica e estável de dados, ter subsistência ao longo do tempo, 

apresentar baixo custo e não exigir contato direto com os sujeitos da pesquisa. Por outro lado, 

sob a ótica do referido autor, a não representatividade e subjetividade estão entre as principais 

limitações desse tipo de pesquisa. Em consonância com esse pensamento, Martins; Theophilo 

(2009, p. 88) preconizam que “um dos grandes desafios da prática da pesquisa documental é o 

grau de confiança sobre a veracidade dos documentos [...]”.  

 A análise documental pressupõe algumas etapas a serem seguidas. A pesquisa inicia-

se pela avaliação preliminar de cada documento, no caso deste trabalho, de cada LD, a fim de 

examinar os seguintes elementos: contexto, autores, interesses, confiabilidade, natureza do 

texto e conceitos-chave. Tais elementos são variáveis que podem mudar de acordo com o foco 

da pesquisa e com as necessidades do pesquisador. Feita a análise de cada documento, segue-

se a análise documental em si, que consiste no “[...] momento de reunir todas as partes – 

elementos da problemática ou do quadro teórico, contexto, autores, interesses, confiabilidade, 

natureza do texto, conceitos-chave” novamente. (CELLARD, 2008, p. 303). Todavia, o que 

de fato caracteriza a análise documental, nas palavras de Sá-Silva; Almeida; Guindani (2009) 

é a realização dessa análise, baseada na interpretação coerente, considerando a temática 

proposta e as perguntas norteadoras da pesquisa.  

É importante salientar que, no ambiente escolar, o LD tanto pode servir como 

referência bibliográfica, caso seja utilizado como referencial de estudo, como também servir 

de fonte documental, se este livro for o próprio objeto de pesquisa, o que condiz com os 

objetivos desta dissertação. Na próxima subseção, discutimos a forma de análise de dados que 

embasa nossa pesquisa. 
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2.1. FORMA DE ANÁLISE DE DADOS 

 

 

Para responder às perguntas de pesquisas propostas nesta investigação, faremos, então, 

uma pesquisa documental. Para tal fim, realizamos uma análise documental de uma unidade 

do material online proposto pela Smrt English, escola de idiomas do Canadá, utilizado em 

diversos cursos de desenvolvimento de fluência em língua inglesa em instituições ao redor do 

mundo. 

 Por outro lado, o LD impresso, escolhido como fonte de pesquisa para análise 

documental de uma de suas unidades, será o Engage, adotado por um colégio particular 

localizado na cidade de Ribeirão Preto. O livro é o quarto de uma série de quatro volumes e 

destina-se a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II. Os materiais didáticos utilizados 

serão descritos com detalhes na seção de Corpus desta pesquisa. 

Nesse sentido, este estudo tem a intenção de contribuir para as discussões sobre os 

efeitos da abordagem gramatical como habilidade na aprendizagem de LI, propondo novos 

exercícios e sugerindo atividades adaptadas que tenham esse viés de ensino. 

 

 

2.2. CORPUS DA PESQUISA 

 

 

Optamos por analisar a abordagem gramatical do MD da Smrt English por ser um 

material totalmente online que condiz com a nova era em que as Tecnologias de Informação e 

Comunicação (TIC) se fazem presentes no contexto de ensino de línguas. 

O material Engage foi escolhido por ser adotado na instituição em que a pesquisadora 

atua como professora. Tivemos a intenção de contrastar dois materiais de LI a fim de 

investigar como a gramática é abordada, considerando os diferentes meios em que são 

veiculados (livro físico e livro online). 

De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, o nível 

linguístico dos alunos dos dois materiais didáticos pertence ao B2 (usuário independente) de 

competências linguísticas, as quais estão, em linhas gerais, explanadas no Quadro 3. Ainda, 

segundo as diretrizes do documento, em relação à gramática, os usuários apresentam bom 

controle, podendo ocorrer ainda lapsos ocasionais ou erros não sistemáticos e, ainda, 

pequenos erros pontuais na estrutura da frase. 

Passemos agora à descrição dos materiais didáticos utilizados nesta pesquisa. 
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2.2.1.Materiais didáticos utilizados 

 

 

Serão analisados neste trabalho os livros de inglês Engage 3 (2014) e o material online 

da Smrt English. Para análise do primeiro, serão utilizados o livro do professor e o livro do 

aluno. Para análise do segundo, será utilizado somente o conteúdo disponível online ao aluno. 

A pesquisadora tem acesso à plataforma da Smrt English por ser discente vinculada ao 

programa de pós-graduação em Língua Portuguesa e Linguística da Universidade Estadual 

Paulista “Júlio de Mesquita Filho”, na cidade de Araraquara. A pesquisadora participou de 

capacitação na própria universidade para conhecer e estudar a metodologia que deve ser 

empregada no material referido. Assim, a análise do livro disponível na plataforma online se 

pautou na análise do site a partir do ponto de vista da investigadora. 

 

 

2.2.1.1. O livro do aluno da coleção Engage 3  

 

 

 O LD Engage 3 é um livro da Inglaterra, que também é usado no 9º ano do Ensino 

Fundamental da escola em questão, dos autores Gregory J. Manin, Alicia Artusi, Lewis 

Lansford, Susan Banman Sileci e Nick Bullard, da editora Oxford, Special edition (2014). A 

coleção Engage é composta por quatro livros: Engage starter para o 6º ano, Engage 1 para o 

7º ano, Engage 2 para o 8º ano e Engage 3 para o 9º ano do Ensino Fundamental. A coleção 

abrange os níveis A1 a B2 de competências linguísticas, as quais serão apresentadas a seguir. 
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Quadro 2. Quadro europeu comum de referência para as línguas (níveis contemplados 

pela coleção Engage) 

 

            Fonte:(htpp://www.uc.pt/fluc/cl/ficheiros/qecrl) 

 

 

 

 O livro do aluno Engage 3, inicialmente, apresenta-se com as exposição dos conteúdos 

divididos em oito unidades temáticas, que são dadas em 2 semestres, à razão de duas aulas 

semanais de 50 minutos de duração cada. O índice das unidades é expresso em sete categorias 

intituladas Gramática, Vocabulário, Leitura, Escuta, Conversação, Escrita e Resumo. Depois, 

apresentam-se as páginas de Boas-Vindas, com uma série de exercícios extras destinados à 

revisão do que foi estudado no ano anterior. Neste caso, a revisão contempla os principais 

aspectos do livro Engage 2. 

 Logo após, são apresentadas as unidades que são divididas em várias seções. A 

primeira delas é Introdução ao tema (Introducing the topic). Segundo os autores, os alunos se 

envolvem com diferentes temas sobre um aspecto particular do mundo real. Nesta parte, 

apresenta-se e pratica-se o vocabulário com leitura de imagens, audição dos vocábulos e 

exercícios de fixação que trabalham o vocabulário da lição de forma contextualizada. Na 

concepção dos autores, toda unidade apresenta como abertura dois conjuntos de vocabulário 

usando, para tal, uma mistura de linguagem verbal e visual. Os respectivos temas e 

vocabulário oferecem aos alunos as ferramentas necessárias que irão subsidiar o estudo de 
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leitura e gramática, além de respaldar os exercícios de conversação e produção ao final da 

unidade. 

 Em seguida, temos a Exploração do tema (Exploring the topic) para a prática da leitura 

e compreensão de diversos gêneros textuais e estudo da Gramática (Grammar) que apresenta 

itens gramaticais contidos no texto lido. Uma explicação mais detalhada e elaborada é 

apresentada aos alunos no início de cada unidade no livro de casa (Workbook)46. Consoante os 

autores do livro em questão, as unidades contemplam apenas um aspecto gramatical e não 

vários ao mesmo tempo. Algumas lições, porém focam em dois conhecimentos gramaticais 

que se relacionam. O livro trabalha com o uso de quadros (charts) de análise linguística que 

servem de modelo para exercícios de apresentação e reconhecimento de determinado item 

linguístico à produção de sentenças, escritas ou orais. 

 Além de incluir os quadros de análise gramatical, em algumas unidades, os alunos são 

direcionados a caixas (take note!) que vão detalhar algum aspecto do item gramatical 

aprendido, aplicando-o em sentenças.   

Construindo o tema (Building the topic) é a próxima parte, enfatizando o 

conhecimento de novas palavras com leitura de imagens e audição dos vocábulos. Segundo os 

autores, o propósito dessa seção é contextualizar o novo vocabulário e expor os alunos a 

novas estruturas que eles irão aprender na página seguinte. Segue-se, então, a parte da 

Gramática novamente com regras gramaticais explícitas e exercícios de fixação.   

Chegamos à parte que se chama “Vivendo o Inglês” (Living English) para o exercício 

da habilidade linguística de leitura. Em seguida, destaca-se a página que traz atividades sobre 

audição do texto não impresso e exercícios de compreensão. Trabalha-se, ainda, a 

conversação para o exercício do texto oral, leitura de imagem e do texto escrito e ênfase à 

prática de pronúncia.  

 Na página final da unidade, surge o Fechamento (Round-up), reunindo atividades de 

leitura para a produção do texto escrito seguidas de exercícios extras para autoavaliação sobre 

análise linguística dos pontos estudados durante toda a unidade. Assim, as quatro habilidades 

linguísticas de ler, ouvir, falar e escrever são contempladas. Segundo os autores, dependendo 

das necessidades dos alunos, pode-se dar mais ou menos ênfase a cada habilidade linguística. 

  

 

 

___________________ 

46O livro de exercícios do aluno (Workbook) não será utilizado para analisarmos as atividades gramaticais. 
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O livro ainda conta com uma série de exercícios de revisão chamados de Review, após 

o estudo de duas unidades. Na parte final deste livro, podemos ainda encontrar uma revista 

chamada Engage Magazine A, B, C e D envolvendo discussões e exercícios para ampliar a 

consciência global dos alunos, além de projetos pedagógicos que abrangem esses temas. 

Neste livro do aluno, ainda constam impressos exercícios extras de fixação como atividades 

do Workbook. Este manual ainda tem o auxílio do CD para a prática de listening dos textos. 

 

. 

 

2.2.1.2. O livro do professor da coleção Engage 3  

 

 

 Na introdução deste livro, nos deparamos com uma descrição geral da coleção Engage 

que reforça o uso de variados temas para contextualizar a linguagem e combina aspectos 

visuais para chamar a atenção dos aprendizes. Segundo os autores, os livros desta coleção são 

fáceis tanto para alunos quanto para professores usarem, sendo descritos como estimulantes, 

principalmente porque o público-alvo é constituído de pré-adolescentes e adolescentes.  

 Em cada unidade deste livro, há recomendações para os professores seguirem passo a 

passo as instruções de cada atividade. Existem também sugestões de atividades de 

aquecimento (warm-up) e de outros exercícios para trabalhar o vocabulário da lição ou o 

ponto gramatical apresentado na unidade. Os autores também oferecem informações culturais 

ou históricas quando os textos envolvem esse tipo de conhecimento. Além disso, pontos 

particulares do ensino de gramática são destacados para que o professor saiba em que 

momento eles devem ser ensinados. 

 Ainda sobre o livro Engage 3 do aluno, existe para apoio do professor o Teachers 

Resource, em um CD MultiROM, para realização de exercícios de listening ; há também um 

DVD com quatro vídeos relacionados às diferentes vivências e cultura dos falantes da LI no 

mundo, seguidos de tópicos de orientação ao professor para o trabalho com este vídeos, além 

de roteiros e fichas de exercícios extras para a impressão. O LD Engage 3, ainda, 

disponibiliza um CD para instalação no formato original por meio dos recursos do Oxford 

iTools. Desta forma, recursos tecnológicos também são trazidos para a sala de aula e ajudam a 

elevar a motivação dos alunos. 
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2.2.1.3.  Material online Smrt English 

 

 

O Smrt é um sistema de ensino de LI desenvolvido e utilizado pelo Canadian College 

of English Language, localizado no centro de Vancouver. O Smrt é um currículo que conta 

com aulas presenciais apoiado por uma plataforma digital, que abarca vários recursos 

tecnológicos. O sistema incorpora um método de aprendizagem conjugada, em que é 

combinada a interação face a face do aluno com o professor na sala de aula e com o método 

online. Desta forma, a tecnologia exerce um papel preponderante, já que é integrada em 

tarefas e incorporada na sala de aula. Para ministrar as aulas, o professor projeta o conteúdo 

em classe e os alunos podem acessar todo o MD de qualquer dispositivo móvel com seu login 

e senha. Os livros didáticos utilizados atualmente são, então, substituídos pelo material 

digital, como neste caso. 

Analisando a plataforma de ensino da Smrt, percebe-se uma flexibilidade que permite 

que os alunos estudem no seu próprio ritmo, de acordo com seus interesses. O princípio deste 

material adotado é construir o conhecimento de forma coletiva para que ele seja transformado 

em habilidade individual. As aulas, seguindo a metodologia da Smrt English, foram 

concebidas para incentivar os alunos a trabalharem em conjunto (em duplas ou em pequenos 

grupos) como uma maneira de usar a língua-alvo de forma real e significativa.  

A plataforma engloba diversos cursos para crianças, adolescentes e adultos. Além 

desses cursos regulares, há também cursos para fins específicos, exames internacionais e 

outros tipos de cursos como inglês para negócios, escrita acadêmica, gramática, leitura e 

compreensão de texto, dentre outros. 
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                 Figura 15. Plataforma Smrt do aluno 

 

            Fonte: smrtenglish.com (2018) 
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Os cursos da Smrt abordam os seguintes níveis linguísticos: 

 

 

Quadro 3. Quadro europeu comum de referência para línguas (níveis contemplados 

pelos cursos da Smrt) 

 

            Fonte: (htpp://www.uc.pt/fluc/cl/ficheiros/qecrl) 

 

 

O curso regular de inglês, cujo público-alvo compõe-se de adolescentes, é dividido em 

cinco níveis: básico, pré-intermediário, intermediário, pós-intermediário e avançado. 
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Cada curso do material da Smrt English é dividido em oito unidades temáticas para 

serem trabalhadas durante um semestre. Ao início de cada unidade, há um projeto pedagógico 

que fará com que os alunos desenvolvam e criem algo baseado na temática da aula. Para 

subsidiar a montagem de um projeto, há introdução do tema com vários exemplos visuais que 

ajudam o aluno a ter contato com o vocabulário necessário e a se familiarizar com o assunto 

proposto. Exercícios de fixação estão dispostos ao final de seção. 

Em seguida, temos três grupos de exercícios de compreensão oral (seção de Listening) 

sobre o tópico da aula e exercícios estruturais de fixação. No momento subsequente, temos 

seis grupos de exercícios que contemplam atividades de leitura (seção de Reading) com 

pequenos trechos de textos e vídeos do canal Youtube inseridos entre um texto e outro. Nota-

se que o apelo visual neste material é enfatizado em cada seção, na tentativa de deixar a 

apresentação dos tópicos mais interessante. Os professores têm em mãos os recursos 

necessários para aumentar a motivação, principalmente de alunos que utilizam os elementos 

visuais como estilo de aprendizagem. No decorrer dos textos, palavras relacionadas à temática 

da lição são destacadas para chamar a atenção do aluno. Esse recurso é estratégico, já que os 

alunos podem se ater ao vocabulário explícito, inferir seu significado e expandi-lo à medida 

que vão praticando-o por meio de exercícios de fixação e atividades orais e escritas. O mesmo 

procedimento repete-se ao final de cada bloco de texto, ou seja, os alunos podem abrir 

exercícios de fixação no GoogleDocs.  

Temos quatro grupos de exercícios destinados à apresentação de vocabulário (seção de 

Vocabulary) e aplicação, cercados de vídeos e linguagem visual para o aluno associar a 

palavra nova aprendida à imagem. 

Na sequência, há explicação das regras gramaticais (seção de Grammar), utilizando 

principalmente quadros-resumo que auxiliam na construção do raciocínio do aluno, além de 

exemplos da gramática em frases ligadas a imagens que representam o que está escrito. Nesta 

seção, também há exercícios de conversação para contextualizar a gramática. 

Na seção sobre mídia (seção de Media), os tópicos ensinados na unidade aparecem em 

vídeos que se relacionam com aspectos do mundo real. 

Adiante, temos exercícios de conversação (seção de Speaking) que abrangem a escuta 

e a repetição em voz alta de palavras individuais e perguntas relacionadas ao tema da unidade. 

É possível também gravar a voz e ouvi-la em seguida para treinar a pronúncia.  

Na seção de produção escrita (seção de Writing), temos pequenos textos seguidos de 

vídeos e atividades práticas para a produção de textos baseados em situações criadas para esse 

fim. 
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No próximo capítulo, apresentamos a análise da abordagem gramatical das unidades 

dos livros didáticos, bem como propomos novos exercícios e sugerimos adaptações de 

algumas atividades que elucidam os conceitos do ensino de gramática como habilidade.   
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3. ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

 

 

 A análise das atividades dos materiais didáticos e daquelas por nós sugeridas abordará 

as três formas de se ensinar a gramática como habilidade (noticing, gramaticização e reflexão) 

e se pautará na terminologia de Batstone (1994), considerando as fases que compõem o ensino 

de gramática como habilidade: noticing, re-noticing, structuring, restructuring e 

proceduralization.  

Nesta seção, vamos analisar uma unidade de cada material didático que contêm os 

mesmos tópicos gramaticais para efeitos de comparação. Iniciaremos apresentando as 

unidades 1 (Engage) e 4 (Smrt) cuja gramática contempla o uso do futuro (will/going to).  

 Feita a análise gramatical de cada exercício, proporemos adaptações de algumas 

atividades que elucidam como trabalhar com ensino de gramática como habilidade. 

 

  

 

3.1. ANÁLISE DA UNIDADE 1 DO MATERIAL DIDÁTICO ENGAGE 3  

 

 

Observamos na seção “Exploring the topic”, uma atividade de leitura cujo objetivo é 

apresentar as formas linguísticas will/won’t em um texto que discute acerca dos planos dos 

adolescentes em um período de dez anos.  
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              Figura 16. Exploring the topic 

 

 Fonte: Engage (2014, p. 14) 

 

 

A princípio, o aluno deveria fazer uma leitura dinâmica do texto e, de acordo com o 

enunciado do exercício 1, checar os tópicos (temas) mencionados pelos jovens. Verificamos 

que o aluno processará a atividade de modo descendente (top-down), ou seja, ele poderia fazer 

o que o exercício requer, depreendendo o sentido do texto através de seu conhecimento de 

mundo (schematic kowledge), porém, sem necessariamente, ater-se à gramática. 

Optamos por analisar esse exercício antes de abordar a seção gramatical, pois, de 

acordo com Batstone (1994), atividades de leitura e compreensão auditiva oferecem ricas 

oportunidades para o aluno notar a gramática inserida no contexto. 

Ainda que o texto utilizado para essa primeira atividade possua a vantagem de 

explorar o universo de cinco adolescentes oriundos de diferentes países e, assim, com grande 

probabilidade de motivar os alunos para a prática da leitura, em nossa compreensão, o texto 
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poderia ser explorado de outra maneira. Nesse momento de apresentação de novas formas 

gramaticais (uso do futuro), os alunos poderiam ser instigados a notar tais estruturas que não 

estão proeminentes no texto. Não houve, dessa forma, nenhum momento que favorecesse a 

percepção dos alunos em relação à estrutura linguística contemplada na unidade. Há grande 

probabilidade de esse tópico gramatical passar despercebido pelos alunos em um primeiro 

momento. 

Embora o texto lido esteja repleto de ocorrências do uso do futuro (will/won’t), não há 

atividades posteriores que possibilitem verificar se o aluno notou, de fato, essa estrutura e 

formulou hipóteses sobre o seu uso e significado, ou se apenas a leu sem estar sensibilizado às 

suas representações. 

Percebemos que, de acordo com os princípios gerais para análise de materiais 

didáticos, elencados por Fernández, o objetivo da atividade original (exercício 1, Figura 16)  

não favorece o desenvolvimento da autonomia dos alunos, não os obriga a empregar 

diferentes estratégias de aprendizado e não incentiva o aprender a aprender. 

Julgamos relevante acrescentar algumas perguntas sobre a estrutura destacada para 

evidenciá-la. Assim, seguindo a perspectiva de Tomlinson (2010) e Masuhara (2005), 

sugerimos adicionar à atividade do LD exercício de atenção focada como este: 
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                    Figura 17. Noticing by the learner (atividade adaptada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

Essa atividade proposta pode ser considerada uma prática de noticing by the learner, 

uma vez que o aprendiz é incentivado a fazer reflexões acerca da estrutura apresentada. 

Sugerimos que na primeira parte, o professor deixe os alunos, preferencialmente em duplas ou 

em grupos, pensarem sobre as perguntas dispostas por alguns minutos e, em seguida, faça a 

correção oralmente com toda a sala. Dessa forma, os alunos têm a oportunidade de expor suas 

hipóteses e tecer considerações sobre elas. 

A nosso ver, os alunos não só devem ser expostos a insumo significativo, mas ainda 

tomar consciência das estruturas gramaticais para que haja melhora na interlíngua.  

Schmidt (2001) julga necessário que os aprendizes prestem atenção à forma, o que 

implica condição importante para o aprendizado de língua e, ainda, para transformar insumo 

em aquisição. 

Augusto-Navarro (2003) também pontua que quando os alunos têm consciência da 

maneira como uma determinada estrutura é usada na língua-alvo, eles são mais propensos a 

entendê-la e internalizá-la para uso futuro. 

Read the text. After that, observe the following examples adapted from the text and 

answer the following questions: 

 

a) Andrew will go abroad for work. 

b) Rafael will definitely apply to a good college and he probably won’t go abroad to 

study. 

c) Li Yong thinks he’ll get a degree in English, but he doesn’t think he’ll stay in China. 

 

1- Look at the form. There is something in common in every question. What is that they 

have in common? 

 

2- What’s the meaning of the structure used above? Why do they use this structure in 

these questions? 

 

3- Look at this sentence again: “Rafael will definitely apply to a good college and he 

probably won’t go abroad to study.” What’s the difference between the first 

highlighted structure and the second one? 

 

4- Look at this sentence again: “Li Yong thinks he’ll get a degree in English, but he 

doesn’t think he’ll stay in China. What’s the difference between the first highlighted 

structure and the second one? What do they have in common? 
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 Entendemos que as atividades de atenção focada (noticing), em que o aluno nota 

aspectos da língua, são extremamente importantes para o desenvolvimento da acuidade 

linguística. Assim, o primeiro passo é tornar certos aspectos da gramática tão perceptíveis 

quanto possível, chamando a atenção do aluno para elas. Contudo, “não há como forçar o 

aluno a notar novas características da gramática: a atenção focada, como qualquer outro 

processo de aprendizagem, somente ocorrerá quando o aluno estiver pronto para isso47.” 

(BATSTONE, 1994, p. 57). Ademais, segundo o mesmo autor (op. cit. p. 40), “para ser 

‘notável’ a língua tem que ser significativa para o aprendiz48
.” Esse é um ponto a ser 

considerado pelo professor de línguas que se propõe a aplicar tarefas de conscientização a 

seus alunos. 

 O processo de conscientização de determinados traços gramaticais preza um 

envolvimento mais introspectivo com a língua, no qual uma das características mais salientes 

é a descoberta das regularidades da língua feita pelo aluno. 

 De acordo com Tomlinson (2010), um dos pré-requisitos para a aquisição linguística é 

a exposição a um insumo rico, compreensível e significativo de língua em uso. Nesse caso, o 

MD deve conter textos orais e escritos que ofereçam vasta experiência da língua-alvo sendo 

utilizada. Verificamos que esse princípio está alinhado com a apresentação do texto, que 

oferece exemplos de língua de forma contextualizada. Constatamos também a presença de 

mais um princípio de aquisição linguística referente a oportunidades para notar fatos 

linguísticos salientes. Na atividade proposta, a estrutura-alvo foi destacada com o fim de que 

os alunos analisassem a relação entre as escolhas linguísticas e os sentidos alcançados.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

______________________ 

47No original: We cannot force learners to notice new features of the grammar: noticing, like others aspects of 

the learning process, will only occur as and when the leaner is ready for it. 
48No original: to be noticeable, language has to be significant to the learner. 
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Após essa etapa de noticing, o professor poderia fazer a leitura do quadro presente no 

exercício 1 (Figura 18) com o objetivo de checar as informações previamente discutidas pelos 

alunos. Quando o professor se apoia em quadros que trazem explicações gramaticais, ocorre o 

noticing for the learner, visto que chama a atenção do aluno para como deve ser estruturada 

uma frase usando o tempo verbal no futuro. Exercícios como esse podem ser classificados sob 

a perspectiva de gramática como produto, com foco explícito na forma. Na concepção de 

Richards (2006), se os alunos leem ou repetem as estruturas desses quadros informativos, 

estarão realizando uma prática mecânica. 

 

 

                 Figura 18. Noticing for the learner (livro Engage) 

 

    Fonte: Unidade 1- Engage 3, p. 15 

 

 

Notamos que o ensino, nesse caso, é explícito, ou seja, parte-se de exemplos com a 

estrutura-alvo para se, supostamente, chegar à regra. No livro do professor, não há nenhuma 

indicação de como o professor deve proceder para abordar o tópico em questão. 

A atividade de compreensão oral (exercício 2, Figura 16) também poderia ser 

trabalhada de outra maneira, uma vez que os alunos deveriam somente completar as lacunas 
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com os nomes das pessoas relacionadas às suas ações no futuro. As frases dadas nesse 

exercício estão repletas de ocorrências da forma-alvo, e a atividade deveria dar oportunidades 

para que o aluno refletisse sobre elas. 

 No tocante à adaptação de materiais didáticos, optamos pela técnica da substituição da 

atividade de número 2 pela atividade proposta a seguir: 

 

                        Figura 19. Noticing as skill (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: englishexperts.com.br (2019). Adaptado 

Listen to the song “All my loving”, from Beatles, and fill in the blanks. 

 

Close your eyes and ____________ you. 

 

Tomorrow _______________ you. 

 

Remember ________________ always _____________ true. 

 

 

 

And the while I’m away. 

 

______________ home every day. 

 

And ______________ all my loving to you. 

 

 

 

 

___________________ that I’m kissing 

 

The lips I am missing 

 

And hope that my dreams _________________ true. 

 

 

 

All my loving ______________ to you. 

 

All my loving, darling ___________ true. 

 

 

 Grammar questions: 

 

1) What do all blanks have in common? 

 

2) In your opinion, why this verb tense is been used in that song? 
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 Em nossa visão, a atividade formulada pode ser considerada noticing as skill, uma vez 

que os alunos terão que prestar atenção à estrutura gramatical, ao uso da língua e ao sentido 

para completar a atividade.  

 Tal atividade vai ao encontro de um princípio de aquisição de línguas relacionado às 

experiências linguísticas com potencial cognitivo e afetivo. A atividade, por meio da música, 

oferece oportunidades para que o aluno se envolva emocionalmente com o tópico e tema da 

aula. É muito importante que os aprendizes estejam engajados no processo de aprendizado 

para que tenham chances de exposição e de internalização da LE. 

 Segundo Kawachi (2008) citada por Augusto-Navarro (2016, p. 110), “atividades com 

música costumam ter grande potencial de envolvimento afetivo e podem, se bem planejadas, 

facilitar o envolvimento cognitivo dos alunos e favorecer a prática significativa”. 

 Mediante um dos princípios de ensino de línguas, os professores devem ser capazes de 

utilizar materiais didáticos de forma personalizada e sensível ao contexto de uso, 

relacionando-os de diversas formas às necessidades, aspirações e estilos de aprendizagem de 

cada (grupo de) aluno(s). Como o livro impresso destina-se a alunos do 9º ano do Ensino 

Fundamental, é esperado que eles apreciem atividades envolvendo letras de música.  

 As atividades propostas (notincig by the learner e noticing as skill) estão condizentes 

com um dos princípios de aquisição linguística referenciado por Tomlinson (2010) no que 

tange à atenção focada em características salientes do insumo. Isso quer dizer que quando os 

alunos focam de perto uma característica específica do texto (nesse caso, da música), eles são 

capazes de desenvolver suas descobertas em relação à sua consciência do contexto completo 

de uso (TOMLINSON, 1994). Ainda segundo o mesmo autor, em vez de oferecer explicação 

explícita sobre o uso de determinada forma, é muito mais eficaz guiar os aprendizes a fazerem 

suas próprias descobertas. 

 O exercício 3 (Figura 16) mostra como o professor deve estar atento à formulação das 

sentenças de compreensão de texto. Nessa atividade, que traz as formas gramaticais (future 

tense e expressões que indicam incerteza) estudadas na unidade, não se pode prever que os 

alunos vão usá-las de fato em suas respostas, já que a maioria dos aprendizes recorre a itens 

lexicais, sem necessariamente usar a gramática para estruturar as sentenças. Observamos que 

as respostas fornecidas pelo livro do professor ilustram esse fato: em nenhuma delas a 

estrutura-alvo foi imprescindível, o que corrobora a afirmação de Batstone (1994) sobre os 

alunos operarem a língua de maneira lexical. Não houve, então, união de forma e sentido, e o 

exercício original não trabalha nada além de compreensão de texto em nível de léxico. Como 
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nos lembra Batstone (1994, p. 61), “a gramática é um recurso saliente do texto, mas não 

necessariamente será saliente nas respostas dos alunos ao texto49.” 

 Como sugere Batstone (1994) em seu conceito de atividade de processo (process 

acitivity), o professor não possui nenhuma garantia que seus alunos utilizarão a estrutura 

gramatical esperada. Em nossa compreensão, há uma falha tanto na elaboração das 

orientações da atividade quanto no objetivo da proposta, isto é, o que se almeja com esse 

exercício.  

 A nosso ver, poderíamos propor uma atividade, baseada em Nassaji e Fotos (2011), 

que envolve foco na forma e feedback por parte do professor para reforçar a estrutura 

gramatical estudada na unidade: 

 

 Figura 20. Noticing as skill/ Feedback (atividade elaborada pela autora) 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Nassaji e Fotos (2011). Adaptado. 

 

 

_____________________ 
49No original: Grammar is a prominent feature of the text, but it will not necessarily be prominent in the 

learner’s response to the text. 

 This game consists of a blank grid that two teams fill in with Xs and Os to make complete 

rows in vertical, horizontal and diagonal directions. The game (Tic Tac Toe) is considered 

over when no squares in the grid remain and the team with the highest number of completed 

rows wins the game. 

 

1. Students are presented with nine grids that contain some expressions like: probably, 

definitely, think/don’t think, will live, won’t study, in five years etc. 

 

2. Students are divided in two teams. Students from each team come to the front of the class 

to make a sentence or a question with the word/expression in the grid. 

 

3. When students make the sentences/questions with an error, the teacher provides feedback 

on those structures (the emphasis here is the future tense). Then, the teacher should back to 

exercise 3 (comprehension text) and elicit questions to make the learners noticing and using 

the form in their answers. 

 

 

     

probably definitely I think 

will live won’t study in five years 

I don’t think I guess will travel 
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 De acordo com a atividade sugerida, os alunos são guiados a utilizar a estrutura 

linguística da unidade (future tense) para formular sentenças que lhes sejam significativas. 

Assim, além de treinar a acuidade na língua, o professor tem a chance de oferecer feedback 

quando os alunos não atingem o resultado esperado na atividade. Por se tratar de uma 

dinâmica envolvendo grupos de alunos, a correção torna-se mais prazerosa, pois os alunos 

estão ativamente envolvidos no processo e tendem a apresentar atitude positiva com o que é 

proposto e trabalhado. 

No próximo exercício, na seção gramatical, os alunos deveriam desembaralhar as 

palavras para formar sentenças na ordem correta.  

 

 

 

 

                 Figura 21. Structuring for the learner (livro Engage) 

 

          Fonte: Unidade 1- Engage 3, p. 15 

 

Percebemos que a prática, nesse caso, é controlada, uma vez que não são dadas 

oportunidades aos alunos de usar efetivamente a língua. Tal exercício, com foco na estrutura 

(will/won’t), caracteriza-se como uma atividade inserida na abordagem de ensino de 

gramática como produto. Apesar de o aluno ser levado a estruturar (structuring for the 

learner) as sentenças obedecendo à ordem em que aparecem as palavras na LI, esse tipo de 

exercício, com delimitação excessiva do conteúdo a ser utilizado, implica ausência de 

oportunidades para o aluno notar as estruturas, formular hipóteses, testá-las e refletir sobre 

elas. Observamos que, nesse caso, os alunos vão trabalhar em torno da gramática (round the 
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target grammar), segundo o que argumenta Batstone (1994), em vez de se trabalhar com a 

gramática (with the target grammar).  

Consoante as colocações de Batstone (1994, p. 61),  

 

há uma importante distinção a se fazer: atividades nas quais os alunos trabalham em 

torno da estrutura gramatical são estruturadas para o aluno e aquelas que requerem 

participação ativa são estruturadas pelo aluno.50 

 
 

Atividades estruturais como essas se distanciam de um dos principais objetivos do 

ensino de gramática como habilidade, visto que privam o aluno de fazer suas próprias 

escolhas e refletir sobre como a estrutura estudada ocorreria em uma situação real de 

interação social. Analisando sob outro prisma, orientações bem definidas e específicas, em se 

tratando de um enunciado, são favoráveis, pois não deixam que o aluno fique confuso diante 

da gama de palavras ou combinações gramaticais que poderiam ser usadas para completar 

determinado exercício. 

É desejável que os materiais didáticos apresentem exercícios que empregam a 

gramática em textos e contextos, isto é, não mais em nível de frases descontextualizadas que 

não mostram relevância de aprendizado ao aluno. Logo, esse exercício não se mostra 

significativo e não instiga a reflexão. No caso dessa atividade, os alunos são convidados a 

estruturar as sentenças obedecendo à ordem em que devem ocorrer em LI. Salientamos que 

essa prática de atentar à ordem das formas gramaticais com expressões de incerteza (probably 

and definitely go after will but before won’t) poderia ser feita em um exercício que explorasse 

o noticing by the learner (Figura 17, perguntas 3 e 4). 

A atividade (Figura 21) poderia ser feita em casa, como uma tarefa extra para fixar a 

forma. Nas instruções direcionadas ao professor, o MD classifica esse exercício analisado 

como prática controlada (controlled pratice). Sugerimos um exercício adaptado que pode 

levar os alunos a manipular as formas gramaticais de maneira significativa, o que estaria em 

consonância com a estruturação feita pelo aluno (structuring by the learner): 

 

 

 

 

_____________________ 

50No original: There is an important distinction to be made here: between activities which have learners working 

around target grammar which has been carefully structured for the learner and activities which require active 

structuring by the learner. 
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                  Figura 22. Structuring by the learner (atividade adapatada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Notamos que, por meio desse exercício de estruturação, os alunos fazem escolhas 

linguísticas de acordo com um contexto dado. Segundo Batstone (1994, p. 59, tradução  

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

 

Mediante Batstone (1994, p. 59), “se nós (professores) fornecermos somente 

atividades de noticing, muito provavelmente as formas linguísticas notadas não permanecerão 

por muito tempo em suas memórias51.” 

 Por meio desse exercício elaborado, o aprendiz terá espaço para criação e 

improvisação, sem focar exclusivamente no funcionamento das formas gramaticais. Para se 

atingir o objetivo de oferecer flexibilidade ao aluno e poder de escolha, os professores devem 

se apoiar em atividades que envolvem a ativa manipulação da língua por parte dos alunos. 

 Essa atividade reformulada vai ao encontro de um dos princípios de aquisição de 

línguas, proposto por Tomlinson (2010): para que os alunos maximizem sua exposição à 

língua em uso, eles precisam estar engajados tanto afetivamente quanto cognitivamente na 

experiência com a língua. Verificamos que, através da estruturação pelo aluno, os aprendizes 

alcançam afeto positivo e, por conseguinte, estão mais inclinados a alcançar competência 

comunicativa do que aqueles que não alcançam (TOMLINSON, 1998; ARNOLD, 1999). 

 

 

_______________________ 

51No original: If were to provide learners only with noticing activities, it would be very unlikely that anything 

they had noticed would remain in their heads for very long. 

 

 

Think about what you will do for the next ten years. Try to write sentences using the 

vocabulary below. After that, write a text discussing how these activities can change your life. 

Use details to explain your answer. 

 

Sentences:  

    apply to college                  buy a  house                         get married/ have children         

                                     buy clothes                        go abroad                                      get a  job 

 

Examples: I’ll definitely find a job, so I can buy a car and travel around my country for a year. 

I’ll probably have children. I think I’ll have two. 

 

Note for the teacher: After students have written the sentences, the teacher should call their 

attention to the verb tense used and expressions, asking which one was used and why. The 

same reflection should be done for the composition. 
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 Segundo Augusto-Navarro (2016, p. 104), a exposição à língua em uso significativo, 

compreensível e abundante é relevante, “porém, não menos importantes são as oportunidades 

de práticas significativas para o aprendiz conseguir usar efetivamente a língua que busca 

desenvolver”. Trata-se do princípio de produção (originalmente output), discutido por 

Tomlinson (2010) e inicialmente apresentado por Swain (1993). Na atividade formulada, 

propusemos a prática significativa em que o aluno produz a língua que está aprendendo para 

veicular uma informação real e relevante, que faça sentido para ele e para o seu interlocutor e 

não apenas transformar sentenças ou desembaralhar frases prontas, soltas e sem contexto. 

O seguinte exercício também faz parte de uma prática controlada, característica do 

ensino de gramática como produto. 

 

 

                        Figura 23. Structuring for the learner (livro Engage) 

 

 

 

                       Fonte: Unidade 1- Engage 3, p. 15 

 

 

Para fazer o exercício, o aluno deve apenas analisar as figuras e completar as lacunas 

com as formas gramaticais em foco (will/ won’t). Percebe-se, através de atividades dessa 

natureza, uma prática controlada, que pode não motivar os alunos na descoberta de regras de 
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uso do item gramatical. Esse tipo de exercício não se enquadra dentro da perspectiva de se 

ensinar a gramática como habilidade. 

Com foco exclusivo em formas (focus on forms), o aluno não desenvolve sua 

interlíngua e não estrutura o conhecimento do sistema da língua. A fim de completar as 

lacunas da atividade, os aprendizes não manipulam as formas e tampouco refletem e fazem 

suposições sobre elas. Larsen-Freeman (2003) assevera que o aspecto dinâmico da gramática 

é tridimensional, ou seja, por meio da Grammaring (ensino como habilidade), as estruturas 

gramaticais devem ser usadas com acuidade, significado e apropriadamente. A proposta de 

preenchimento de lacunas tolhe a capacidade de o aluno refletir e compreender e não envolve 

a autoexpressão e foco no significado.  

Os alunos, ao praticar demasiadamente esse tipo de exercício estrutural e controlado, 

não são incentivados a realizar tarefas que sejam relevantes para que eles usem a língua-alvo, 

a se pautar em relações interpessoais e, ao mesmo tempo, a refletir sobre a língua que estão 

utilizando. Assim como o exercício anterior (Figura 21), o professor poderá orientar os alunos 

para que eles façam esse tipo de atividade em casa como sugestão de homework, já que esse 

exercício também poderia ser considerado como estruturação para o aluno (structuring for the 

learner). 

Percebemos que a atividade traz vocabulário e sentenças criadas por quem desenhou o 

MD, dando pouco espaço para a criatividade do aluno. Este tem como principal tarefa 

processar a atividade de maneira descendente (top-down) e preencher as lacunas com as duas 

únicas possibilidades de respostas (will/won’t). É desejável que o aluno também opere com a 

língua de maneira ascendente (bottow-up), isto é, prestando devida atenção à gramática e ao 

léxico para que a língua faça sentido. 

Como adaptação desse exercício, propomos o seguinte: 
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                 Figura 24. Structuring by the learner (atividade adaptada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

Nesse exercício adaptado, os alunos têm maior poder de escolha linguística, já que eles 

poderão usar vocabulário próprio para formular as sentenças e terão como guia as expressões 

dadas para elaborar as frases. Como a atividade se encaixa nos moldes do ensino de gramática 

como produto, espera-se que o enunciado seja um pouco mais controlado com instruções 

claras sobre o tipo de forma gramatical que deverá ser usada no exercício. Ainda assim, 

compreendemos que os alunos podem estruturar seu conhecimento, fazendo uso da estrutura-

alvo (future tense) em um contexto comunicativo mais significativo.  

A última atividade analisada dessa unidade propõe que os alunos escrevam quatro 

sentenças sobre seus projetos de vida em cinco anos. O exercício, considerado pelo LD como 

comunicativo, na verdade, pode ser caracterizado como estruturação pelo aluno (structuring 

by the learner), já que os discentes fariam uso da gramática para elaborar sentenças que 

teriam relevância para eles. Percebemos, nesse caso, que o enunciado traz a gramática que 

deve ser usada pelo aluno e oferece exemplos de como estruturá-las. O fato de criar as frases 

de acordo com a vivência de cada um não configura uma atividade comunicativa, a qual 

implica engajamento, negociação de sentidos e lacuna de contexto, características marcantes 

do ensino de gramática como processo. 

 

 

Write down six sentences about how your life will be in five years. Two sentences that you 

choose must be false and the other four must be true. Add grammar and any other 

expressions below you want to make your sentences as clear as possible.  

 

 think/ don’t think 

probably/ definitely 

yes, you are right/ no, you are wrong. 

 

1. In pairs, students each mark a check or a cross next to each sentence they think their 

partner will or won’t do. 

 

2. Students take turns to make their predictions to their partner, using the target grammar 

above. 

 

3. Students should answer using the expressions above. 

Note for the teacher: Monitor and check if students are using the target grammar and 

vocabulary correctly.  
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                       Figura 25. Structuring by the learner (livro Engage) 

 

    Fonte: Unidade 1- Engage 3, p.15 

 

Consoante as concepções de Batstone (1994), os professores não podem ser muito 

rigorosos ao tentar classificar uma atividade em estruturação ‘para’ ou ‘pelo’ aluno, mesmo 

porque não se pode prever como o aluno responderá a determinado exercício e quais aspetos 

envolvidos na atividade serão processados na mente de cada aprendiz. Nesse sentido, cabe aos 

professores fazer tentativas, pois cada atividade tem um papel a desempenhar. Alguns alunos, 

por exemplo, apresentam um bom aproveitamento em exercícios que não exigem muita 

participação, justamente por se sentirem seguros quando não são efetivamente testados. Por 

outro lado, aplicar atividades de estruturação pelo aluno faz com que ele possa pensar e agir 

guiado por suas próprias decisões.  

Nessa primeira abordagem que fizemos desses exercícios, verificamos que o ensino de 

gramática está centrado na perspectiva de produto e não propõe atividades que, de fato, levam 

o aluno a se comunicar empregando a gramática de uma maneira mais personalizada e 

engajada, dentro da perspectiva de ensino como processo. 

Apesar de o ensino como produto ajudar o aluno a notar (noticing) determinadas 

formas gramaticais e a estruturar frases, esse tipo de abordagem não oportuniza ao aprendiz 

utilizar a gramática em um contexto real de comunicação. Logo, na maioria das vezes, os 

alunos, apesar de dominarem a forma, acabam falhando em atividades que envolvem 

conversação, já que a grande dificuldade é colocar o conhecimento gramatical em prática, em 

conjunto com a situação e com o significado em tempo real. Durante a comunicação, o aluno 

deve lidar com outras variáveis que não somente a forma gramatical: os papéis que cada 

participante desempenha no discurso, os temas com que eles terão de lidar na comunicação, a 

troca de turnos e a pressão de tempo a que estão submetidos. 
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Ademais, não podemos assumir que somente porque os alunos tiveram oportunidades 

de notar e estruturar a forma gramatical, estarão aptos a usá-la efetivamente na comunicação. 

Segundo Batstone (1994), não há pesquisas que evidenciam que o ensino de gramática como 

produto pode levar o aluno a usar as formas gramaticais de maneira automática durante a 

interação; pelo contrário, estudos desenvolvidos por Ellis (1984; 1990) e Kadia (1988), 

referenciados por Batstone (1994), demonstram que esse tipo de ensino tem um efeito mínimo 

no uso espontâneo da língua.  

Em contrapartida, o ensino de gramática como produto oferece, de maneira clara, os 

tópicos a serem contemplados durante o curso e, para alguns alunos, isso representa um senso 

de direção que os motiva na aprendizagem. Além disso, o ensino como produto pode ajudar o 

aprendiz a ganhar confiança, o que seria outro aspecto positivo, em termos de motivação. 

Julgamos importante, a despeito das colocações até aqui feitas, incluir uma atividade 

para que o aluno proceduralize o conhecimento. Como sugestão de um exercício mais 

comunicativo, formulamos essa tarefa que pressupõe uma lacuna de contexto: 

 

                    Figura 26. Gramaticização (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

Debate 

 

Work in groups of four to six. Follow the instructions. 

 

- In your groups, divide into two debating teams: A and B. 

- Team A thinks that the future looks bright and positive, and team B thinks that the 

future looks dark and negative. 

- Work in your teams. Each group will have about 15 minutes to prepare your 

arguments. Use the notes and opinions below and add your own ideas. Give examples 

that show you are right. You must not agree with your opponent.  

- Decide who will talk about each aspects of the argument.  

 

 

[make – technological advances]           [definitely - probably] 

[cure – disease]                                      [think – don’t think] 

[cooperate- countries]                            [I believe that...because] 

[solve – global problems]          [agree – disagree] 

[able – travel] 
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A atividade propõe que o aluno “gramaticize” seu conhecimento, ou seja, ele partiria 

do léxico ou de expressões fixas, tais como foram dadas no exercício, para elaborar os 

argumentos e defender seu ponto de vista; nesse sentido, a atividade é relevante e 

significativa. 

Entendemos que esse tipo de atividade possibilita o engajamento dos alunos e propicia 

a eles explorar a gramática para fins de comunicação. Tarefas que envolvem debate requerem 

um discurso mais elaborado para justificar as ideias colocadas. Segundo Duff (1986 apud 

BATSTONE, 1994, p. 92), “os alunos, assim como usuários proficientes da língua, tendem a 

elaborar suas gramáticas bastante extensivamente quando são solicitados a debater e a 

argumentar52.” 

Geralmente em atividades que envolvem debate, os alunos são colocados em grupos 

com ideias divergentes uns dos outros. A lacuna de contexto (context gap), diferentemente da 

lacuna de informação, (information gap)53 é inevitável nesse caso, pois cada qual possui um 

argumento usado para afirmar seus apontamentos e defender suas opiniões a respeito de um 

determinado tema, e a ativação da gramática serve de respaldo para que todo esse processo se 

sustente. 

Em atividades desse tipo, o aluno aplica a gramática ao léxico, ou seja, ele combina as 

palavras para formar sentenças e utiliza a abordagem da gramaticização, que é uma das 

modalidades do ensino de gramática como habilidade. 

A proposta de alguns livros didáticos de LE parece ir de encontro à gramaticização, 

isto é, parte-se de uma determinada forma gramatical (estrutura-alvo da unidade) e espera-se 

que os alunos a dominem somente alterando os itens lexicais. Tal prática, geralmente aplicada 

em forma de drills (exercícios estruturais que trabalham essencialmente a repetição), se faz 

presente no ensino de gramática como produto, em que há foco explícito na forma.  

Outra característica que deve estar presente quando se está trabalhando com a 

gramaticização é oferecer, por meio de enunciados bem elaborados, um propósito que motive 

os aprendizes a se comunicarem explorando a gramática com o intuito de deixar clara a 

mensagem. Para que o sentido seja compreensível, o aluno precisa fazer escolhas linguísticas 

corretas.  

 

__________________ 

52No original: Duff (1986 apud BATSTONE, 1994, p. 92) suggests that learners as well as proficient users tend 

to elaborate their grammar quite extensively when they are asked to debate and reason in this way. 
53A lacuna de informação, em que há troca controlada de informações pelos participantes, é característica do 

ensino de gramática como produto. 
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É tarefa do professor escolher, cuidadosamente, as palavras e o contexto em que elas 

podem ser aplicadas; caso contrário, o aluno pode se sentir pouco guiado e motivado para 

realizar o exercício. Durante a gramaticização, os alunos devem atentar à forma e ao 

significado, o que uniria, de fato, o ensino de gramática como produto (forma) e o ensino de 

gramática como processo (sentido).  

Os alunos a que o MD analisado se destina pertencem ao nível intermediário. Nessa 

fase, segundo Batstone (1994), é ideal que as atividades de gramaticização contenham 

palavras e expressões fixas (chunks of language) que ajudem os alunos a serem agentes de 

seus próprios discursos. 

Em níveis iniciantes, as atividades devem ser mais guiadas, ao passo que em níveis 

mais avançados, deve haver menos monitoramento, uma vez que se espera que os alunos 

sejam mais proativos e menos dependentes, portanto, de estruturas dadas pelo professor. De 

acordo com Long (1989), deve haver um planejamento cuidadoso por parte do professor para 

levar o aluno ao seu potencial máximo (interlanguage stretching).  

As instruções dessa atividade (Figura 26) permitem que os alunos reproduzam a 

prática que contemple, necessariamente, o tópico gramatical desenvolvido na unidade. No 

ensino como processo, as instruções dos exercícios devem ser claras e precisas para que o 

aluno não desenvolva qualquer tipo de gramática. A nosso ver, para debater sobre a visão que 

cada grupo tem sobre o futuro, naturalmente eles são guiados a usar o futuro simples, sem que 

essa informação esteja demarcada explicitamente no corpo do enunciado. Assim, quanto 

menos conhecimento compartilhado (shared knowledge) houver entre os alunos, mais eles 

dependerão da gramática para se autoexpressar. 

Sendo assim, nos voltamos para o ensino como processo para concluir que ele deve 

ser, de alguma forma, regulado e controlado pelo professor. Não se trata de um controle 

rígido, como na perspectiva de ensino como produto, mas deve haver o controle de algumas 

variáveis que podem influenciar o desempenho dos aprendizes, em termos de acuidade 

linguística. 

Como outrora comentado, na concepção de Shiffrin e Schneider (1977 apud 

BATSTONE, 1994, p. 78), “os seres humanos são limitados em suas capacidades de se 

atentar, conscientemente, a mais de uma tarefa por vez54.” 

 

 

___________________________ 

54No original: Human beings are limited in their capacity to consciously attend to more than one task at a time. 
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Sendo assim, torna-se difícil ater-se, simultaneamente, à qualidade da linguagem usada 

e ao sentido que se deseja transmitir pela mensagem. 

Dessa forma, os professores devem considerar três fatores essenciais para que os 

alunos obtenham sucesso quando estão praticando a linguagem: pressão do tempo, 

familiaridade com o tópico e conhecimento compartilhado. De acordo com as ponderações de 

Batstone (1994), se o intuito da atividade é unir gramática e comunicação, é preciso estipular 

determinado tempo para que o aprendiz possa se organizar e planejar sua produção. Esse 

recurso de regular o tempo reduz a pressão a que o aluno está submetido, e ele tem 

oportunidade de elaborar melhor seu pensamento e usar a gramática de maneira eficaz. 

Ao elaborarmos a atividade (Figura 26), estipulamos um tempo aproximado de 15 

minutos para o planejamento. Skehan (1994 apud BATSTONE, 1994), sugere que os alunos 

podem ocupar o tempo de planejamento ora pensando no significado do conteúdo (planning 

meaning) que será transmitido, ora planejando a forma (planning form) como o conteúdo será 

veiculado. Esse tempo para os alunos se prepararem para o debate é muito importante, pois 

eles também podem focar na gramática enquanto organizam seus argumentos para a atividade. 

Segundo Batstone (1994), a regulação do tempo não deve constituir uma técnica isolada que 

se aplica a esmo em determinadas tarefas, mas uma abordagem que o professor de línguas 

utiliza durante todo o curso.  

 Outro elemento atrelado a essa questão do tempo é a familiaridade com o tópico, uma 

vez que se o tema é familiar, os alunos têm condições de discorrer sobre ele com mais 

segurança. No caso do debate, espera-se que os alunos não encontrem tanta dificuldade 

quanto ao tema, justamente por ele ter sido trabalhado durante atividades de atenção focada e 

estruturação. Quando o assunto desenvolvido na tarefa é relativamente familiar aos alunos, 

eles têm mais chance de atentar à qualidade da linguagem que estão produzindo. 

Além dessas duas questões, nesse mesmo exercício proposto (Figura 26), verificamos 

que há uma lacuna de contexto (context-gap), ou seja, o conhecimento que já é e que será 

compartilhado, além do que é necessário para completar a atividade. Segundo o referido 

autor, toda prática no ensino de gramática como processo pressupõe uma lacuna de contexto 

que será reduzida ou concluída pelo aprendiz por meio do uso da linguagem. A lacuna de 

contexto, nesse caso, é preenchida à medida que os alunos defendem seus argumentos e 

utilizem técnicas de persuasão para se posicionarem. 

Como o ensino de gramática como processo se assemelha ao ensino de línguas 

baseado em tarefas, no tocante às principais características, é importante salientar que o 
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professor assume a responsabilidade de fazer com que os alunos compartilhem conhecimento 

suficiente a ponto de a gramática ser um recurso necessário para ambas as partes. 

(BATSTONE, 1994, p. 32). 

Um dos princípios de aquisição linguística ressalta a importância de se usar a língua 

para alcançar propósitos comunicativos. Os professores devem proporcionar várias 

oportunidades para que o aluno produza língua que alcance os resultados almejados. 

 A atividade (debate) está em consonância com mais um princípio de aquisição 

defendido por Tomlinson (2010) por se tratar de uma atividade de produção em que o aluno 

desenvolve a habilidade de se comunicar fluente, acurada e apropriadamente a fim de alcançar 

um propósito comunicativo (nesse caso, trata-se de defender o ponto de vista sustentado pelo 

grupo).  

 Ademais, de acordo com os princípios de ensino de línguas, deve haver um 

planejamento de forma a oportunizar aos aprendizes desenvolvimento educacional que os 

levem a maior maturidade, criticidade, criatividade, espírito de cooperação, construção, 

capacidade e confiança. Quando os alunos debatem acerca de determinado tema, todas essas 

características são potencializadas.  

 De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referências para as Línguas, no nível 

B2 de competências linguísticas, os alunos são capazes de exprimir-se de forma clara e 

pormenorizada sobre uma vasta gama de assuntos, emitir uma opinião sobre uma questão 

atual e discutir sobre as vantagens e desvantagens de diferentes argumentos. Espera-se, então, 

que nesse nível (utilizador independente) em que os alunos se encontram, haja uma 

comunicação com uma grande espontaneidade na língua-alvo. 

   Além disso, tarefas de gramaticização podem levar os aprendizes a outro modo de se 

ensinar gramática como habilidade: a reflexão, ou seja, quando eles estão aptos a refletir sobre 

a qualidade de suas produções, sejam elas orais ou escritas.  

  A mesma tarefa de gramaticização dá lugar à outra atividade que instiga a reflexão: 
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                Figura 27. Reflexão (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

 

   Essa atividade proposta mostra mais uma forma de se ensinar gramática como 

habilidade em LI. Os alunos são encorajados a refletir sobre a qualidade da linguagem que 

eles próprios produziram, e esse fato pode motivá-los a pensar sobre a gramática, comparando 

o que eles disseram com que deveria ter sido dito durante a tarefa. 

   De acordo com o pensamento de Augusto-Navarro (2016, p. 107), “para que se dê a 

ampliação de hipóteses sobre o funcionamento da língua, os aprendizes precisam ser expostos 

à língua em variados contextos e formas.” Assim, eles têm a chance de revisitar suas antigas 

hipóteses e desenvolver a habilidade de analisar e descobrir como a língua opera por si 

mesmos. Esse processo está em consonância com as fases de noticing e re-noticing. Após os 

aprendizes se conscientizarem novamente do funcionamento da língua (através de atividades 

de reflexão como a nossa proposta), eles começam a reformular suas hipóteses, processo 

denominado de restructuring. 

   Podemos perceber que, no quesito interação, de acordo com os princípios gerais para 

análise de materiais didáticos (Quadro 1), nesta unidade analisada, há raras sugestões e/ou 

propostas de atividades que incentivam a interação aluno-aluno e aluno-professor. A 

frequência e quantidade de atividades que promovam a interação são pertinentes justamente 

por trabalharem com práticas comunicativas articuladas à gramática. 

 Todos os exercícios analisados da unidade 1 do livro Engage apresentam prática 

excessivamente controlada da estrutura will/won’t. Apesar de considerarmos importante esse 

controle, uma vez que a repetição significativa da estrutura é fundamental para sua 

internalização, de acordo com Batstone (1994), não podemos nos pautar somente em 

atividades dessa natureza, pois podem cercear a reflexão da língua por parte dos aprendizes e 

inibir seus interesses na aprendizagem.  

 

Note for the teacher1: Record the student’s debate and have them listen again to what was said 

and discuss the language they used. Ask students: 

- Which points are you happy with, and which do you think you could improve? 

Think particularly about the expressions you used to express your ideas. 

 

Note for the teacher2:   Discuss any difficulties they have had. Once a process task is over, 

teachers and learners meet in explicit consideration of the language used, and the purpose in 

using it. 
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3.2 ANÁLISE DA UNIDADE 4 DO MATERIAL SMRT ENGLISH 

 

 

 Optamos por analisar a unidade 4 do material online da Smrt English, pois esta 

envolve os mesmos aspectos gramaticais (future tense) analisados na unidade 1 do livro 

impresso, Engage.  

 A proposta da unidade é discorrer sobre as principais comemorações que acontecem 

ao redor do mundo, como Ano-Novo, Páscoa, Natal etc. As primeiras atividades dessa 

unidade são de compreensão auditiva para, em seguida, trabalhar com compreensão de texto 

e, na sequência, com exercícios de vocabulário. Essas três primeiras seções envolvem a 

temática da unidade e se preocupam, principalmente, em oferecer insumo relacionado ao 

vocabulário (alguns vocábulos se apresentam destacados para chamar atenção do aprendiz).        

Porém, observamos que os exercícios da seção de gramática estão descontextualizados em 

relação ao tema desenvolvido ao longo da unidade, e apresentam outros exemplos que não 

seguem os tópicos “festivais/comemorações/festas” apresentados até então. O texto da 

unidade não traz nenhuma ocorrência da estrutura gramatical em foco. Segue um exemplo: 
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Figura 28. Exemplo de texto retirado da unidade do material Smrt 

 

Fonte: www.smrtenglish.com (2019) 

 

 

 O primeiro contato do aluno com o item gramatical do tempo futuro (be going to) se 

dá por meio de explicações explícitas das regras que envolvem a formação desse tempo verbal 

e ressaltam alguns exemplos, os quais não abordam, em nenhum momento, o tema da 

unidade. Temos um exemplo clássico de noticing for the learner, em que ao aprendiz é 

apresentada a estrutura-alvo, mas isso não lhe permite formular suas próprias hipóteses sobre 

a língua, uma vez que elas são sistematizadas anteriormente.  

 A atividade referida se encontra assim: 
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             Figura 29. Noticing for the leaner (material Smrt) 

 

          

 Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 
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  Figura 30. Noticing for the learner (material Smrt) 

  

       Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 

 

 

 Em nosso entendimento, a atividade poderia migrar de noticing for the learner 

(conforme exposto na Figura 30) para noticing by the learner, a fim de fazer o aluno refletir 

sobre o funcionamento da língua.  
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 A atividade elaborada poderia ser como esta: 

 

       Figura 31. Noticing by the learner (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         Fonte: teachingenglish.org.uk. Adapted 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

 Com a proposta do exercício, foram feitas três perguntas norteadoras que guiaram a 

atenção do aluno para a estrutura-alvo (going to) em sua forma afirmativa e negativa. Ao 

mesmo tempo, houve ênfase à questão de sentido (tempo futuro) e uso (linguagem informal, 

utilizando a contração para enfatizar a fala, tal como mostrado no item e) da Figura 31). 

Diferentemente do ensino dedutivo, em que as regras foram feitas para o aluno (noticing for 

the learner), com esse exercício, há uma abordagem indutiva que visa à percepção das regras.          

1) Read the text below about the New Year Resolution. 

 

People love to celebrate New Year’s Day. Some celebrate with parties and music. They 

may sing traditional songs about old times and good friends. Some people celebrate quietly with 

family and friends. Other people go to church on New Year’s Day. People can leave their 

mistakes in the old year. Instead, they look to the future. They think about how they can make 

the new year better, or different, than the year before. 

One common way people try to make a new beginning is by making New Year’s 

resolutions. A New Year’s resolution is a promise you make to yourself. It usually means a 

change of behavior or a new goal. Here are some examples of people’s resolutions: 

 

a) Brian: This year, I’m going to eat healthy food. 

b) Jane: This year, I’m going to exercise more. 

c)  Martin: This year, I’m going to be kind to my sister. 

d) Carol: This year, I’m going to finish the English course. 

e)  Elisa: This year, I’m gonna eat chocolate.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

2) Read and compare the form of the phrases in a), b), c) and d). What do the phrases have 

in common?  

 

3)  In your opinion, when do you use each sentence above? 

 

4) In which situation, we use the form in letter e)? 

 

Note for the teacher: Ask the students whether they made any New Year resolutions this 

year and write them on the board. 
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Nesse tipo de ensino (indutivo), os alunos não só percebem os elementos gramaticais, mas 

têm condições de compreendê-los por meio da descoberta das regras, em que ocorre um 

processamento de informações mais intenso e significativo comparado ao modelo tradicional. 

A etapa de notincig by the learner favorece o processo de aprendizagem e está condizente 

com a proposta de ensino de gramática como habilidade. 

 Além disso, conforme visto no capítulo de Fundamentação Teórica deste trabalho, 

atividades de compreensão de texto (reading) e compreensão auditiva (listening) propiciam a 

ocorrência das formas gramaticais que se quer enfatizar na aula. No exercício proposto 

(Figura 31), as perguntas feitas para conduzir a atenção dos aprendizes são retiradas de um 

texto autêntico, portanto, são contextualizadas e partem de um tema (resoluções de ano novo) 

que tem potencial de ser mais relevante por ser parte da realidade deles.  

 Seguindo os princípios gerais para análise de material didático, expostas no Quadro 

1, percebemos que as seções internas da unidade analisada não estão articuladas entre si, o 

que fere o princípio de estruturação das unidades didáticas. Por isso, de acordo com Almeida 

Filho (2012), o professor deve possuir capacidade reflexiva, para fazer com que o MD atenda 

a demandas específicas do público-alvo, e propor adaptações, quando necessário. 

 Nesse sentido, alinhado a um princípio de ensino de línguas, este deve ser planejado 

para auxiliar o aprendiz a atingir o desenvolvimento linguístico e não apenas a aquisição de 

formas linguísticas. O professor deve proporcionar o contato com a língua por meio de textos 

de vários gêneros e propósitos comunicativos, mantendo atenção à acuidade de forma, sentido 

e uso.  

 No exercício que segue, temos um exemplo do que ocorre na segunda etapa de 

ensino de gramática como produto: a estruturação para o aluno (structuring for the learner): 
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  Figura 32. Structuring for the learner (material Smrt) 

  

  Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 

 

 Em nossa compreensão, para fazer esse tipo de exercício, os alunos são levados a 

operar a língua de modo controlado e mecânico, pois, mediante as instruções do enunciado, 

eles devem fazer a transformação das sentenças que estão no presente simples (simple 

present) para usar o futuro planejado (be going to). Tal prática demanda a manipulação da 

língua, mas não exige o envolvimento do aluno, o qual não precisa fazer escolhas ou 

expressar sua opinião.  

 A fim de reformular esse exercício, propusemos a abordagem de estruturação feita 

pelo aluno (structuring by the learner): 

 

      Figura 33. Structuring by the learner (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

1) In your opinion, what are the most popular New Year resolutions are in Brazil? Number 

them. Compare with a partner. 

 

                   watch less TV      save more money       go travelling      buy a tablet 

 

 spend less time on Instagram       eat less chocolate                lose weight 

 

                spend more time with my family        change my hairstyle 
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Fonte: Elaboração própria 

 

 

 Nessa demonstração de atividade, o aluno é o protagonista do processo, ou seja, ele 

pode fazer as escolhas linguísticas/lexicais e criar as frases de acordo com seus próprios 

interesses. Após o exercício de noticing by the learner, é desejável que o aluno utilize as 

estruturas, pois, conforme já discutido na fundamentação teórica desta dissertação, apenas a 

conscientização não é o suficiente para que o aluno internalize o conhecimento.  

 De acordo com a atividade da Figura 33, o aprendiz deve elaborar algumas frases 

que representam suas resoluções para o resto do ano. Uma vez que ele recebeu insumo 

advindo da atividade de conscientização para notar a forma-alvo e manipulou a língua, 

mesmo que de forma controlada, ele está apto a agir corretamente com as regras e princípios 

gramaticais. O aluno pode se apoiar no léxico oferecido no exercício, mas é recomendável 

que ele faça suas próprias escolhas baseadas na sua motivação para se comunicar com seu par. 

 De acordo com as discussões feitas no item 1.7.2. sobre as características mais 

predominantes em materiais locais, encontramos a contextualização, que envolve mais três 

aspectos: personalização, conteúdo dos tópicos e concepção pedagógica adequada. Nesse 

exercício proposto, a personalização, que implica conectar materiais didáticos ao mundo real 

 

2) Think about your resolutions in more detail and write down three things that you are going 

to do to achieve them. Use any other words provided below or any other words you want to 

make your sentences and add grammar. 

 

 Sentences:  stuff  I don’t need           more books        friends/relationship 

 

      new course            marathon                    bad habit            clothes 

 

Example: This year I’m going to save more money. I’m going to keep a record of all the 

money I spend every day. I’m not going to spend more than seven reais on lunch. I’m going to 

open a savings account.  

 

Note for the teacher: After students have written the sentences, the teacher should call their 

attention to the verb tense used and expressions, asking which one was used and why. 

 

 

3) Ask students to turn over their answers and tell their partner their resolutions. 

 

 Note for the teacher: Monitor and help the students with the vocabulary if necessary. 
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em que os alunos vivem, está presente. Para essa atividade, elaboramos o enunciado pensando 

nas resoluções (de Ano-Novo) mais populares no Brasil, ou seja, o exercício foi personalizado 

de acordo com os interesses e vivências dos aprendizes.  

 O próximo exercício analisado requer o manuseio da língua de uma forma um pouco 

menos controlada do que no exercício anterior (Figura 32). O aluno deve criar sentenças que 

indicam o futuro, apoiados no sujeito e no verbo dados. Contudo, ele vai cumprir a tarefa sem 

fazer esforço cognitivo algum, uma vez que se trata somente de um exercício de estruturação 

de frases. Percebemos que os aprendizes podem se sentir desmotivados a realizar esse tipo de 

atividade por não haver relevância para eles. Enfatiza-se, mais uma vez, uma prática 

controlada pouco significativa: 

 

 Figura 34. Structuring for the learner (material Smrt) 

  

 Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 
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  No exercício a seguir, tivemos intenção de retratar o modelo de ensino de gramática 

como habilidade, gramaticização, e sugerimos: 

 

                         Figura 35. Gramaticização (atividade elaborada pela autora) 

 

 

 

                    Figura 29. Gramaticização 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria 

 

You and your friend are about to go to Sydney, Australia, for a few weeks. Use the pictures and 

the words below to make up your own version of the trip arrangements. Add grammar and any 

other words you want to make your story as clear as possible.  

                                                            

                                  
 

 

                              
 

 

[be going to] 

[fly – Sydney – next month]         [book- flight]              

[apply – passport]                          [buy gifts]                        

[feed- kangaroo]                            [get- tourist visa] 

[watch- a rugby play]                     [pack – bags] 

[visit – The Opera House]              [do- research] 

[take – pictures]                               

 

 

1. In pairs, you have 20 minutes to write down the outline of your trip’plans. 

2. Tell your plans to the rest of the class. When you are listening to other’s people’s plans, 

make notes on how they differ from your own version. 
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 Por meio dessa atividade elaborada, verificamos que os alunos têm um propósito a 

cumprir e, dessa forma, podem se sentir motivados para explorar a gramática a fim de deixar 

o significado claro. Sugerimos algumas palavras-chave para que, a partir delas, o aluno possa 

incorporar a gramática ao discurso (gramaticizar). Durante a realização dos exercícios de 

noticing e structuring, os aprendizes recebem insumo de vocabulário e formas gramaticais 

para que, no momento de realização dessa tarefa, possam atentar à forma e à comunicação de 

maneira integrada. 

 Cada dupla deve ter, aproximadamente, 20 minutos para planejar uma viagem para 

Austrália e compartilhar seus planos com a sala. Presume-se que, durante o tempo 

estabelecido para o planejamento, os alunos explorem não só o significado, mas também a 

forma que deverá ser usada. Além da regulação de tempo, essa tarefa explora a lacuna de 

contexto, já que os aprendizes são instigados a elaborar os planos de viagem, determinando o 

que, quando e como tudo vai ocorrer. Além disso, de acordo com a instrução de número 2, os 

alunos devem ficar atentos ao desenvolvimento das histórias contadas pelas outras duplas e 

comentar no que elas diferem, o que implica mais uma lacuna de contexto que será 

preenchida à medida que os alunos fazem a comparação.  

 Uma característica dos materiais locais presente nesse exercício é a facilitação de 

aprendizagem, visto que aos alunos são dadas as principais estruturas linguísticas para que 

eles formulem as sentenças e construam suas histórias. Talvez, se não fosse por essa 

característica, os alunos poderiam se sentir pouco guiados para realizar a atividade. Em nossa 

visão, o exercício também se alinha com um principio de ensino que deve ser planejado de 

forma a oportunizar aos aprendizes desenvolvimento educacional que os leve a maior 

maturidade, criticidade, criatividade, espírito de cooperação, construção, capacidade e 

confiança. A atividade proposta envolve, principalmente, criatividade, para que eles elaborem 

um roteiro de viagem e espírito de cooperação entre os pares. 

 O exercício da Figura 36 retrata uma prática menos controlada e mais significativa, 

que induz o aluno a pensar na situação proposta e criar sentenças de acordo com o contexto, 

usando a forma negativa. Há várias possibilidades de respostas e, a menos que o aluno não 

use a estrutura gramatical estudada, e as escolhas linguísticas vão depender exclusivamente do 

aprendiz. 
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  Figura 36. Strucuring by the learner (material Smrt) 

  

  Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 

 

 

 Em nossa compreensão, poderíamos enquadrar esse exercício na prática de 

estruturação pelo aluno (structuring by the learner), já que ele terá de manipular as formas 

gramaticais (usando sentenças negativas no futuro) para realizar a atividade. As situações são 

fornecidas pelo material e, a partir delas, o aluno constrói as frases à sua maneira. Apesar de 

as frases não serem contextualizadas, segundo a temática da unidade (festivais e afins) e não 

terem relação direta com a vivência do aluno, ainda assim podemos classificar esse exercício 

como produtivo em termos pedagógicos, pois faz o aprendiz utilizar a forma gramatical 
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correta e o auxilia a prestar atenção no sentido das frases para que ele formule sentenças 

coerentes com o contexto dado. 

 O exercício da figura a seguir é meramente uma atividade de estruturação para o 

aluno, o qual deverá transformar as afirmações em negações usando be going to. Observa-se 

que as frases dadas são produto de quem elaborou o material e estão distantes da realidade dos 

alunos. Atividades dessa natureza não os fazem refletir sobre a língua, nem os instiga à 

autoexpressão, pois há apenas manipulação mecânica de sentenças.  

  

                Figura 37. Structuring for the learner (material Smrt) 

       

 Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 

 

 

 

 De acordo com os princípios gerais de análise para materiais didáticos, essa 

atividade não é criativa e motivadora e, como consequência, não considera o “i + 1”55, ou 

seja, o aluno não é levado a explorar seu potencial máximo (interlanguage stretching). 

 

_____________________ 

55 “i + 1” é uma fórmula proposta por Krashen pela qual se sugere que para que haja aprendizagem todo o input 

fornecido aos alunos deve situar-se um pouco acima (“ + 1) do seu nível de domínio linguístico atual  (“1”). 
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 No último exercício da seção gramatical, é pedido aos alunos que escrevam um 

parágrafo explicando quais são suas expectativas para o resto do ano escolar. O enunciado 

frisa a importância de se usar a forma-alvo da unidade e sublinhá-la, pelo menos, dez vezes 

em que ela é recorrente no texto: 

 

                        Figura 38. Reflexão (material Smrt) 

  

  Fonte: www.smrtenglish.com (2018) 

 

 Essa atividade de produção escrita (writing) pode ser considerada uma prática 

significativa, pois o aluno é levado a produzir um parágrafo de acordo com suas próprias 

expectativas sobre o ano escolar e, ao mesmo tempo, é incentivado a focar na forma be going 

to. Assim, ele alia uma necessidade comunicativa com uso da estrutura em foco. Nesse 

sentido, podemos dizer que o exercício se assemelha à abordagem de ensino de gramática 

como habilidade, mas apresenta como falha não proporcionar oportunidade de o aluno refletir 

após sua produção. 

 Para explicitar a última etapa proposta por Batstone (1994), aproveitaremos esse 

exercício (Figura 38) para sugerir uma atividade que visa à reflexão. O professor poderia 

grifar os tempos verbais incorretos, bem como assinalar qualquer tipo de erro relacionado ao 

conteúdo, em cada produção do aluno e solicitar a ele que corrigisse tais equívocos, sendo 

que, para isso, o aprendiz deveria refletir sobre o que está errado em tal estrutura e o motivo 

de ela estar inadequada. 

 Entendemos que esse tipo de prática (estágio pós-atividade) não se constitui um 

processo habitual na área de ensino-aprendizagem de língua inglesa, uma vez que os alunos 

não estão acostumados a avaliar o próprio trabalho e talvez não tenham maturidade linguística 

para realizar tal atividade. É importante ressaltar que essa fase da reflexão torna o aluno 
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sensível aos erros que cometeu e o leva a observar pontos passíveis de modificação, o que 

contribui para a melhora na acuidade linguística por meio da autoavaliação. 

 O aprendiz, então, tem a chance de refletir sobre a qualidade da linguagem que ele 

produziu, avaliando seus pontos positivos e negativos, e esse processamento pode ser 

motivador, por se tratar de análise da própria linguagem, o que o faz mais significativo. 

 Após a reflexão de sua produção, o aprendiz poderá notar a língua novamente (re-

noticing) e reestruturar suas hipóteses (restructuring), unindo forma e sentido com propósitos 

comunicativos, ou seja, a partir desse momento, ele desenvolve a habilidade de modo 

autônomo. 

No próximo item, tecemos algumas reflexões e conclusões a respeito da abordagem do 

ensino de gramática como habilidade, discorremos sobre possíveis respostas às nossas 

perguntas de pesquisa, apresentamos algumas limitações quanto à análise dos resultados 

encontrados e sugerimos encaminhamentos para futuras investigações. 
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 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

 A partir de nossa interpretação das atividades dos dois materiais didáticos, notamos 

que há abordagem de exercícios característicos do modelo de ensino de gramática como 

produto e há poucos momentos que dão oportunidade de engajar o aprendiz no uso da língua e 

utilizar a gramática como um meio para atingir um propósito comunicativo. Os materiais 

referidos não se pautam em tarefas que desenvolvem a conscientização dos alunos sobre o 

processo de linguagem e, consequentemente, não os instigam a refletir sobre seu próprio uso 

da língua.  

 O ensino de gramática como habilidade, proposto por Batstone (1994), não se fez 

presente em nenhuma das atividades analisadas. Os exercícios, que encorajam o processo de 

conscientização das estruturas gramaticais, são baseados no noticing for the learner, isto é, 

foram apresentadas aos aprendizes informações formuladas explicitamente sobre as formas e 

suas funções e, em nenhum momento, os alunos foram guiados a fazer suas próprias escolhas 

linguísticas, como no noticing by the learner ou levados a refletir sobre a língua para 

completar a atividade, tal qual no noticing as skill.  

 Em nosso entendimento, as atividades não contemplam todas as fases do ensino de 

gramática como habilidade: noticing, re-noticing, structuring, restructuring e 

proceduralization. A maioria dos exercícios abrange a fase de estruturação para o aluno 

(structuring for the learner), como ocorre no ensino de gramática como produto, porém, isso 

não significa que os alunos conseguirão utilizar as estruturas aprendidas de maneira 

automatizada, justamente porque não passaram pela prática significativa em que eles 

negociam sentidos na comunicação. Para que o insumo a que o aprendiz foi exposto seja 

internalizado, a ponto de ser usado quase que automaticamente na comunicação, a fase de 

proceduralization precisa ser contemplada nas atividades analisadas; caso contrário, os 

aprendizes podem se comunicar apesar da língua, em vez de se comunicar por meio da 

língua. 

Em função do pouco tempo de duração de uma aula de LI, é desejável que a 

conscientização (etapa crucial no processo de aprendizagem) seja acompanhada de uma 

prática significativa para que os alunos consigam “automatizar” o que internalizaram. 

Concordamos com Batstone (1994), no sentido de que para que haja transformação de 

insumo em aquisição, a gramática deve ser ensinada como habilidade, ou seja, não se trata 
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apenas do ensino de regras, mas o entendimento veiculado por elas, quando e por que devem 

ser usadas para que sejam apropriadas ao contexto. 

A gramática como habilidade (comunicação com foco na forma) é uma abordagem 

potencial que visa ao desenvolvimento da autonomia, criatividade e autoexpressão do aluno, 

além de educá-lo para aprender a aprender. 

Assim, tendo em mente que os objetivos desta dissertação consistiam em analisar a 

abordagem gramatical de material didático e propor adaptações sob o viés do ensino de 

gramática como habilidade, retomamos as seguintes questões norteadoras: 

 

a) Como a gramática é abordada em duas unidades de dois materiais didáticos para o 

ensino de língua inglesa, sendo um deles impresso e outro online? 

b) A gramática como habilidade é desenvolvida de alguma forma nas unidades 

analisadas? 

           c) Como a gramática pode ser desenvolvida, com base na proposta de ensino de 

gramática como habilidade, em tais unidades com adaptações em uma sala de aula de língua 

inglesa? 

Para respondermos a primeira e a segunda questão, analisamos uma unidade do 

material Engage e uma unidade do material Smrt. Observamos que a maioria das atividades 

analisadas de ambos os materiais se enquadra dentro da perspectiva de ensino de gramática 

como produto, com prática recorrente de noticing for the learner e strucuturing for the 

learner, porém sem atividades posteriores que possibilitem averiguar se o aluno se 

conscientizou, de fato, da estrutura em questão e formulou hipóteses sobre seu uso e 

significado. Verificamos que poucas atividades de gramática são destinadas à comunicação 

para desenvolver o conhecimento procedimental através de oportunidades que promovam a 

prática significativa do aluno na língua-alvo. 

Para responder a terceira questão, propusemos atividades que associam o foco na 

forma aliado a oportunidades de interação comunicativa na língua-alvo, ressaltando a 

importância de oferecer atividades de produção, em que o aluno pode acessar o conhecimento 

adquirido. Defendemos, portanto, o ensino de gramática comunicativo que auxilia o aluno a 

compreender que diferentes formas produzem diferentes significados. Além disso, 

reformulamos os exercícios a fim de que contemplassem uma medida de reflexão sobre como 
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a língua é operada por parte dos alunos, que se apresentam como participantes do discurso e 

são responsáveis por suas próprias escolhas linguísticas. 

Temos consciência de que os alunos possuem poucas horas de contato com a língua, 

se considerarmos somente a aula de inglês, o que limita a possibilidade de desenvolvimento 

processual e natural que acontece com a LM. 

A visão de gramática defendida nesta dissertação centra-se nas relações entre forma 

(estrutura), sentido (alcançado por meio da forma) e uso (levando-se em consideração o 

contexto e a interação entre os participantes do discurso).  

Como a proposta de ensino de gramática como habilidade vai se concretizar depende 

do contexto em que cada professor atua, mas acreditamos na ideia de atenção focada 

(noticing) do aluno, de guiá-lo no processo de aprendizagem e de ensiná-lo a refletir sobre as 

relações entre a estrutura linguística, o uso adequado a cada caso e sentido que lhe subjaz. 

Defendemos também que os temas propostos nas aulas sejam de interesse dos alunos e que 

contenham uma lacuna real de informação que permita os aprendizes a negociar significados 

para alcançar propósitos comunicativos. 

Estamos cientes de que a metodologia baseada somente na análise documental 

apresenta limitações (HARWOOD, 2010). Além de não podermos generalizar os resultados, 

visto que nossa análise contempla somente uma unidade de cada material didático, o próprio 

MD é apenas um documento e a maneira como o aluno e o professor vão utilizá-lo não 

constituiu objeto de nossa investigação. Além disso, como a abordagem de ensino de 

gramática como habilidade será materializada ainda necessita de mais discussão e 

investigação, pois raros são os materiais disponíveis no mercado que trazem tal perspectiva 

em suas atividades. 

Porém, acreditamos na potencialidade dessa abordagem de ensino em aulas de LE, 

uma vez que ela permite integrar forma e comunicação para um ensino significativo e 

vislumbra possibilidades de desenvolver materiais didáticos que abordam essa concepção de 

ensino. Assim, defendemos que professores de línguas, independentemente do estágio na 

docência, tenham contato com teorias sobre o processo de ensino-aprendizagem para que 

possam, por meio delas, conceber sua prática de forma distinta e em benefício da 

aprendizagem do aluno, buscando seu desenvolvimento profissional continuadamente. 
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