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Resumo

O ensino de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM) tem assumido crescente
importancia em Macau, devido a relevancia do idioma como lingua oficial e a sua conexao
historica e cultural com a regido. Nesse sentido, o objetivo deste relatorio € investigar a
aplicabilidade e as potencialidades e da abordagem do ensino de linguas baseado em

tarefas (ELBT) no ensino de PLNM em Macau.

J4

A abordagem do ensino baseado em tarefas ¢ caracterizada pela énfase na
aprendizagem por meio de atividades praticas e significativas, nas quais os alunos sdo
desafiados a realizar tarefas auténticas que refletem situacdes da vida real. Esta pesquisa
busca examinar como o ELBT pode ser adaptado e implementado no ensino de PLNM em
Macau, levando em consideracdo os desafios e caracteristicas linguistico-culturais

presentes na regido. O foco na forma de aplicar o ELBT também foi investigado.

Os resultados da pesquisa indicam que o ensino baseado em tarefas tem
potencialidades significativas para o ensino de PLNM em Macau. Os alunos demonstraram
maior motivagao e participacdo nas aulas, além de uma melhoria nas competéncias
comunicativas e também gramaticais em portugués. No entanto, foram identificados alguns
desafios, como a falta da imersdo continua na lingua-alvo fora do contexto escolar e a

auséncia de adaptacao dos materiais didaticos.

Em resumo, este estudo contribui para a compreensdo da potencialidade e
aplicabilidade do ensino baseado em tarefas no ensino de PLNM em Macau. Os resultados
obtidos fornecem insights valiosos para educadores, formuladores de politicas
educacionais e investigadores interessados em melhorar o ensino de PLNM em contextos

multilingues e multiculturais.

Palavras-chave: Ensino de Portugués Lingua Nao Materna, Macau, Ensino baseado em

tarefas, Aprendizagem de linguas, Contexto multilingue.



Abstract

The teaching of Portuguese as a Foreign Language (PFL) has become increasingly
important in Macau, due to the language's relevance as an official language and its
historical and cultural connection to the region. With these considerations in mind, the aim
of this report is to investigate the applicability and potential of the Task-Based Language
Teaching (TBLT) approach to teaching PLNM in Macau.

The task-based teaching approach is characterized by its emphasis on learning
through meaningful, hands-on activities in which students are challenged to perform
authentic tasks that reflect real-life situations. This research seeks to examine how ELBT
can be adapted and implemented in the teaching of PLNM in Macau, taking into account
the challenges and linguistic-cultural characteristics present in the region. The focus on

form when applying ELBT was also investigated.

The results of the research indicate that task-based teaching has significant
potential for the teaching of PLNM in Macau. Students showed greater motivation and
participation in class, as well as improved communicative and grammatical skills in
Portuguese. However, some challenges were identified, such as the lack of continuous
immersion in the target language outside the school context and the absence of adapted

teaching materials.

In summary, this study contributes to the understanding of the potential and
applicability of task-based teaching in the teaching of PLNM in Macau. The results
obtained provide valuable insights for educators, educational policy makers and
researchers interested in improving the teaching of PLNM in multilingual and multicultural

contexts.

Keywords: Teaching Portuguese as a non-native language, Macao, Task-based teaching,

Language learning, Multilingual context.
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Parte 1. Introducao
1. Ambito da investigacio

O presente relatéorio de estdgio destina-se a averiguar as potencialidades da
abordagem de Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT) no processo de ensino-
aprendizagem de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM) em Macau, tendo por base a
minha experiéncia de pratica pedagogica na Escola Portuguesa de Macau (EPM) como

professora estagidria de uma turma de PLNM — B, entre janeiro de 2023 a maio de 2023.

O ensino das linguas tem ocupado, desde sempre, um lugar importante em Macau,
devido ao seu estatuto de regido administrativa especial da China, onde existem duas
linguas oficiais, o portugués e o chinés. Além disso, o inglés ¢ amplamente utilizado como
lingua franca na regido em virtude da sua importancia no comércio, no turismo € no ensino

superior, o que confere a Macau um estatuto multilingue excecional.

O ensino de linguas baseado em tarefas ¢ uma abordagem pedagogica centrada na
realizacdo de tarefas significativas e auténticas para desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos. Esta abordagem tem vindo a assumir um papel de relevo nos
ultimos anos e tem sido amplamente discutida em contextos anglofonos, mas a sua
aplicabilidade em contextos multilingues, nomeadamente em Macau, € no ensino de

PLNM, ¢ ainda pouco explorada.

Perante este contexto, este trabalho de investigacdo tem como objetivo analisar a
potencialidade e aplicabilidade do ELBT em Macau, particularmente no ensino de PLNM,
tendo em conta as necessidades e caracteristicas dos alunos, bem como os desafios e

oportunidades que surgem num contexto multilingue.

Com esta investigagdo, espero contribuir para o desenvolvimento do ensino de
PLNM em Macau, fornecendo informacdes e sugestdes sobre a aplicabilidade do ELBT em
contextos multilingues e as possiveis adaptagdes necessarias para a sua implementacao

efetiva na regido.



2. Motivacoes da investigacio

A fim de expor as minhas motiva¢des para a elaboracdo deste relatorio, irei
sintetizar o proposito do mesmo. A ideia surgiu a partir da caracterizacao e da analise
critica do panorama do ensino de PLNM em Macau no inicio do século XXI, que ainda se
encontrava muito assente em metodologias tradicionais que ndo privilegiavam o ensino de
linguas centrado na competéncia comunicativa. Nesse sentido, este relatorio discute como
e em que medida o ELBT, que privilegia a participagdo ativa dos estudantes e a utilizacao
de materiais auténticos na sala de aula, pode contribuir para o desenvolvimento da

competéncia comunicativa e também da competéncia gramatical dos alunos.

Mais concretamente, no contexto da EPM, onde realizei o meu estagio, observei
que os alunos desenvolviam bem a competéncia comunicativa, no entanto, cometiam erros
nas estruturas gramaticais. Desta forma, para além de investigar de que forma o ELBT
pode fomentar a competéncia comunicativa, 0 meu objetivo ¢ também examinar de que

forma esta abordagem contribui para o ensino da gramatica.

Depois de estudar as orienta¢des curriculares de lingua portuguesa como segunda
lingua da Direcdo dos Servigos de Educagdo e Juventude (DSEJ), fiquei determinada a
examinar as potencialidades da aplicagdo do ELBT no ensino do portugués em Macau. O
documento da DSEJ menciona varias vezes a importancia da realizagdo de tarefas
significativas e dependentes dos curriculos definidos para promover o desenvolvimento de
uma aprendizagem reflexiva. Um dos objetivos curriculares revelados no documento ¢ o
seguinte:

O desenvolvimento de estratégias de comunicagdo, com base em tarefas, que visem criar

oportunidades para que o aluno vivencie experiéncias significativas, diversificadas,

integradoras e socializadoras, que resultem numa capacidade de comunicagao intercultural
adequada a especificidade do contexto (...) (DSEJ, 2017: 10)

Além disso, o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR)
dedica um capitulo inteiro as tarefas e ao seu papel no ensino das linguas, o que confirma a

relevancia das tarefas no ambito do ensino das linguas.

Com todas essas motivagdes em mente, estabeleci como objetivo principal do meu
relatorio investigar a aplicabilidade do ELBT no ensino de PLNM, sobretudo em Macau,

onde pretendo exercer a minha pratica profissional.



3. Problema e objetivos da investigaciao

Quanto ao problema da investiga¢dao, como ja foi referido, a area do ensino das
linguas tem sido de grande importancia na Regido Administrativa Especial de Macau
(RAEM), sendo que o portugués ¢ uma das linguas oficiais que tem sido ensinada nas
escolas ha muitos anos. No entanto, a eficacia do ensino de portugués em Macau ainda
suscita duvidas, dado que o portugués ainda ¢ raramente falado e utilizado em RAEM,
apesar do seu estatuto oficial. Embora muitos outros métodos de ensino tenham sido
utilizados para melhorar o ensino de linguas estrangeiras, como a abordagem comunicativa
e a gamificagdo, o ensino baseado em tarefas, uma das metodologias de ensino sugeridas

pela DSEDJ, tem sido pouco desenvolvido em Macau.

Nesse sentido, a questdo central desta investigacao é: “Quais sdo as potencialidades
do ensino de linguas baseado em tarefas para melhorar a eficicia do ensino e da
aprendizagem de PLNM em Macau?" Para responder a essa questdo, a pesquisa procura

dar respostas as seguintes questoes:

- Que esfor¢os sdao feitos para desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos na

escola?

- Qual ¢ a importancia da utilizagdo de materiais auténticos no ensino de PLNM,

especialmente no que diz respeito a implementacao do ELBT?

- Quais sdo as dificuldades e os obstaculos na implementacao da abordagem do ELBT no

ensino de PLNM?

- Como o ELBT pode contribuir para o desenvolvimento da competéncia gramatical dos

aprendentes?

- Sendo as tarefas consideradas como materiais didaticos, que dimensdo assumem no

curriculo? Sao apenas um suporte ou sao a base do programa de ensino?

- Tendo em conta as limitagdes do ELBT, que medidas podem ser adotadas para
implementar essa abordagem no curriculo do ensino de PLNM em Macau, conforme

referido no documento da DSEDJ?

Estas perguntas norteardo a investigagdo, permitindo aprofundar o estudo sobre o

ensino do PLNM em Macau e o potencial do ELBT para melhorar a eficicia desse ensino.



4. Metodologia e estrutura do relatério

Este relatorio de estagio esta dividido em quatro partes: introdugdo, enquadramento

tedrico, enquadramento institucional da pratica pedagogica supervisionada e conclusao.

A parte 1 apresenta o ambito, as motivagdes, o problema e os objetivos da

investigacao, incluindo este capitulo que ilustra a metodologia e estrutura do relatério.

A parte II é composta por dois capitulos. O primeiro capitulo oferece um panorama
geral do ensino de PLNM em Macau, abordando o contexto, e apresenta alguns
documentos oficiais da RAEM que regulamentam o ensino do portugués, bem como a
utilizagdo do QECR como referéncia no processo de ensino-aprendizagem de PLNM em
Macau. O segundo capitulo ¢ um grande bloco que abrange todas as teorias e praticas
relacionadas com o ensino de linguas baseado em tarefas. Em primeiro lugar, ¢ abordada a
importancia da competéncia comunicativa, seguida da emergéncia da abordagem do ELBT.
A seguir, apresenta uma revisao da literatura sobre o ELBT, e inclui depois a definicdo de
tarefas, os objetivos e principios dessa abordagem, o papel dos professores e alunos na
metodologia, e a aplicacdo da abordagem na sala de aula. O capitulo prossegue com a
discussao sobre o uso de manuais no ELBT e o problema da autenticidade dos materiais
didaticos. Depois, examina-se o ensino da gramatica aplicando a abordagem do ELBT, e,
por fim, sdo apontadas algumas limitacdes a abordagem do ELBT. Por ultimo, a parte III
contém trés capitulos. O primeiro descreve a pratica pedagdgica supervisionada, incluindo
as caracteristicas da instituicdo, da disciplina e da turma atribuida. O segundo capitulo
aborda as potencialidades da aplicacdo do ELBT na sala de aula, incluindo uma série de
tarefas realizadas com a turma, entrevistas feitas com as professoras na escola e avaliagdes
feitas com a turma. O tultimo capitulo serve de autorreflexdo sobre a pratica pedagogica

supervisionada.

A parte IV, que constitui a conclusao do relatorio, serve para sintetizar todas as
questdes discutidas durante a investigacdo e procura responder as potencialidades da

abordagem do ELBT no ensino de PLNM em Macau.



Parte II. Enquadramento teorico
1. O ensino de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM) em Macau

1.1 O contexto do ensino de PLNM em Macau

O ensino de PLNM em Macau tem uma historia complexa, associado a historia da
governacao portuguesa no territorio, que durou mais de 400 anos. Este estabelecimento dos
portugueses levou a criacdo de uma cidade que possibilita a interculturalidade entre a
lingua e a cultura portuguesa e a dos chineses. Na sequéncia deste contato, a sua estrutura
sociocultural foi constituida principalmente por trés grupos: os chineses, os portugueses e
os macaenses (comunidade composta por descendentes da miscigenagdo entre portugueses
e asiaticos) (Teixeira e Silva, 2014:25). No entanto, o estatuto da lingua portuguesa
continua a ser minoritario, sendo apenas utilizada no governo e na administragdo. SO a
partir dos anos 80 do século passado, quando Portugal e a China assinaram a Declaracao
Conjunta Sino-Portuguesa sobre a Questdo de Macau, é que o ensino do portugués no

territorio de Macau comegou a ser uma preocupagao.
Como indica Grosso (1999:100):

No fim da década de 80 ha uma dindmica no ensino da lingua portuguesa que se reflecte
em novos cursos ¢ produ¢do de materiais adequados; a situagdo da lingua portuguesa em
Macau € o tema que domina encontros e seminarios realizados em Macau (citam-se como
exemplo: 1° Encontro sobre o Ensino do Portugués em Macau (1987), Seminario de
Portugués como Lingua Estrangeira (1997), Encontro Portugués-Lingua de Cultura (1993),
Seminario de Portugués como Lingua Estrangeira (1997).

Nesse sentido, com o objetivo de promover a lingua, Portugal langou uma
campanha de ensino do portugués, sobretudo nas escolas luso-chinesas (Teixeira e Silva,
2014:25). Porém, esta iniciativa teve pouco resultado. Mesmo com a Lei Bésica a indicar o
estatuto do portugués como lingua oficial, juntamente com o chinés, pelo menos até 2049,
como citado no Artigo 9.°, “[a]lém da lingua chinesa, pode usar-se também a lingua
portuguesa nos o0rgaos executivo, legislativo e judiciais da Regido Administrativa Especial
de Macau, sendo também o portugués lingua oficial. (RAEM — Lei Bésica, 1999)”, a sua
utilizacdo continua a ser reduzida. Este facto deve-se a um numero consideravel de
portugueses que optaram por regressar a Portugal durante o periodo de transicao (Escaleira,

2017:56).



Contudo, contrariamente a crenga de que o portugués permanecerd uma lingua
marginal em Macau, tem-se registado uma mudanca desde o refor¢o das relagdes
econdmicas desenvolvidas entre a China e os Paises de Lingua Portuguesa (PLP). O Férum
para a Cooperacao Econdmica e Comercial entre a China e os Paises de Lingua Portuguesa
(Férum) foi criado em outubro de 2003, com o objetivo de fortalecer o intercambio
econoémico ¢ comercial entre estas duas entidades, assegurando o papel de Macau como
plataforma para a sua cooperagao (Férum, 2003). Com estas medidas definidas, aumenta a
procura de recursos humanos bilingues e ganha também cada vez mais vigor o conceito de
“potencial econdmico da lingua portuguesa” (Escaleira, 2017:57). Nao ha duvida de que
isto prende-se com o facto de as pessoas acreditarem nas possiveis vantagens de dominar a
lingua portuguesa perante este dmbito, tais como conseguir um emprego facilmente,
ganhar um bom saldrio, assegurar um lugar nos dominios publicos, etc. Desde entdo, um
numero significativo de pessoas na China e em Macau comegou a frequentar cursos de

portugués, € o portugués tornou-se progressivamente mais conhecido.

Por outro lado, sendo Macau a plataforma para assegurar a cooperacdo entre a
China e os PLP, cumpre-lhe a responsabilidade de divulgar, promover e ensinar a lingua
portuguesa. No que se refere ao ensino do portugués, as escolas oficiais de Macau,
anteriormente designadas por escolas luso-chinesas, t€tm o portugués como disciplina
obrigatéria desde o nivel pré-primario até ao secundario além de seguir um curriculo
normal do ensino chinés (Escaleira, 2017:58). Mais ainda, destacam-se a Escola Oficial
Luis Gonzaga Gomes que segue o curriculo do ensino portugués e a Escola Portuguesa de
Macau que adota os planos de estudo da oferta nacional de Portugal (idem.). Por esta razao,
¢ incontestavel que no Plano Quinquenal de Desenvolvimento da RAEM (2016-2020),
estabelece-se que o ensino do portugués assume um caracter prioritdrio no plano de
desenvolvimento das escolas locais a partir do ano letivo de 2016/2017 (Governo da
RAEM, 2016). Além disso, o governo da RAEM ainda planeia aplicar uma série de
medidas para generalizar a lingua portuguesa, tais como: definir o nimero minimo de
horas para as escolas particulares com cursos de portugués; aumentar o nimero de escolas
com disciplinas de portugués; aumentar o nimero de turmas de portugués no ensino
regular; cooperar com Portugal na area da educagdo; criar mecanismos de apoio para que
os alunos adquiram um nivel de proficiéncia em portugués que lhes permita prosseguir os

estudos em universidades de Portugal, etc. (Escaleira, 2017:55).



Para atingir tais objetivos definidos no Plano Quinquenal, estdo a abrir cada vez
mais cursos para a aprendizagem da lingua portuguesa. Em comparagdo com o periodo da
administracdo portuguesa, regista-se um crescimento do nimero de escolas no ensino
primario e secundario que oferecem cursos de portugués, quase duplicado, passando de 28
escolas em 1999/2000 para 51 escolas em 2019/2020 (Agéncia Lusa, 2019). Ainda se
observa uma subida no numero de docentes no mesmo periodo, com um aumento de 119%
(idem.). Quanto ao ensino superior, os dados publicados pela DSEDJ indicam um aumento
de 374% no niimero de alunos a frequentar cursos lecionados em portugués entre os anos
letivos de 1999/2000 e 2019/2020 (idem.). Todos estes dados estatisticos provam que
existe, de facto, uma viragem na atitude em relagdo a lingua portuguesa, que esta a tornar-

se cada vez mais apreciada em Macau.

Com os dados acima referidos, ndo ¢ surpreendente que, mesmo durante o periodo
de pandemia, se observe a mesma tendéncia. De acordo com os mais atuais dados
divulgados pela DSEDJ, “o nimero de turmas dos cursos de lingua portuguesa, nos
curriculos regulares, atividades extracurriculares ou atividades de complemento curricular,
ministrados pelas escolas, aumentou de 445 no ano letivo de 2020/2021, para 467 no ano

letivo de 2022/2023 (Ponto Final, 2023).”

E também curioso notar que a Escola Portuguesa de Macau, sendo a unica escola
em Macau que segue os planos de estudo de Portugal, estd a registar um aumento
dramaético de alunos de lingua materna ndo portuguesa que ingressam na escola, de cerca
de 40% no ano letivo 2016/2017 para 75% no ano letivo de 2019/2020 (Observatorio da
Lingua Portuguesa, 2020).

Por conseguinte, ¢ indubitavel que o ensino do portugués ¢ uma questao importante
em Macau nos dias de hoje, pelo que ¢ essencial estudar e examinar diferentes métodos de
ensino para ajudar a sua divulgacdo. A fim de resumir o contexto do ensino de PLNM em
Macau na atualidade, cito um excerto de uma noticia em que Pedro (2014) sintetiza a sua
visdo sobre Macau:

Macau esta cheio de alma portuguesa! Quando se deambula, esse véu desvenda-se no nome

das ruas, nas indicagdes de transito, nas paragens de autocarro, nas tabuletas de cores

garridas. Nas churrascadas ao fim do dia. No pavimento ladrilhado. Nos recantos de
arquitetura. Porém, a alma portuguesa perde-se nessas ruas, porque s6 os portugueses

residentes em Macau falam portugués. E ninguém os compreende. Curioso ter-se perdido a
Lingua e, de repente, sentimo-la ressuscitar pelo desejo de a aprender.



Assim sendo, aproveitando esta retoma do interesse pela aprendizagem do
portugués, importa reforcar a sua divulgacdo. E este o objetivo do presente estudo, que, ao
fornecer uma visao geral das potencialidades do ELBT no ensino de PLNM em Macau,
pretende contribuir para uma melhor compreensao do processo de ensino-aprendizagem do

PLNM por parte dos estudantes e professores.

1.2 Documentos oficiais da Regiao Administrativa Especial de Macau (RAEM)

Na seccdo 1.2, serdo apresentados dois documentos do Governo da RAEM que sdo

da maior importancia para o ensino de PLNM nas escolas secundarias de Macau.

1.2.1 Exigéncias das competéncias académicas basicas de Lingua Portuguesa no

ensino secundario complementar (segunda lingua)

De acordo com o regulamento administrativo n.° 10/2015 (Governo da RAEM —
Boletim oficial, 2015), as exigéncias das competéncias académicas basicas (ECAB)
correspondem as competéncias essenciais definidas pelo governo e exigidas aos alunos
apds terminarem a aprendizagem de cada nivel de ensino, incluindo conhecimentos,
habilidades, capacidades, emogdes, atitudes e valores fundamentais. As exigéncias das
competéncias académicas basicas dividem-se por niveis de ensino e sdo definidas
conforme as areas de aprendizagem ou disciplinas, aplicando-se as escolas oficiais e
particulares. (idem.). Visam criar critérios que facilitem a gestdo e avaliagdao dos curriculos,
a elaboracdo e sele¢do dos materiais didaticos, a orientacdo e regulagdo do ensino, assim

como a avaliacdo da qualidade pedagdgica das escolas (idem.).

Deste modo, ¢ indispensavel examinar as ECAB da disciplina de portugués para
compreender o que o governo deseja que os alunos adquiram. Nota-se que todas as
disciplinas de linguas (lingua chinesa, lingua portuguesa e lingua inglesa) sao consideradas,
quer como primeira lingua/lingua veicular, quer como segunda lingua, pelo que, quando se
faz referéncia ao ensino de PLNM em Macau, remete-se para os documentos que designam
a lingua portuguesa como segunda lingua. Tomei como exemplo os documentos do nivel
do ensino secundario complementar, uma vez que a turma que me foi atribuida durante a

pratica pedagdgica supervisionada era deste nivel de ensino.



Relativamente ao nivel do ensino secundario complementar, espera-se que os
alunos tenham adquirido as ECAB definidas e que correspondam ao nivel B1 (nivel limiar)

do QECR (DSEJ, 2017:3).

De acordo com as ECAB definidas (Governo da RAEM — Anexo 1V, 2017:668), ¢
fundamental aprender linguas estrangeiras de forma dinadmica, de modo a adquirir
competéncias basicas de comunicag¢do, entendidas como competéncias linguisticas,
sociolinguisticas e pragmaticas necessarias ao desenvolvimento de uma competéncia
comunicativa plena. Com base no exposto, apresentam-se, de seguida, alguns objetivos
curriculares que merecem destaque:

3) Criar oportunidades para que o aluno vivencie experiéncias significativas, diversificadas,

integradoras e socializadoras, revelando uma capacidade de comunicacao intercultural;

4) Proporcionar um ensino-aprendizagem baseado em tarefas, de forma a contribuir para
o desenvolvimento da proficiéncia do aluno assim como para o seu desenvolvimento psico-
cognitivo;

10) Propor tarefas e projetos diversificados que fomentem o interesse e a motivacdo dos
alunos, levando-os a tomar iniciativas na comunicacdo em portugués, procurando
oportunidades para se exporem a lingua-alvo; (idem.) (O realce ¢ meu.)

A partir destes objetivos descritos, salienta-se a importancia da adquisicao
da competéncia comunicativa e a necessidade de se adotar a abordagem do ELBT no
ensino do portugués como segunda lingua nas escolas, comprovando assim, de novo, as
potencialidades da aplicacdo desta abordagem na regido, reforcando o proposito do

presente relatdrio.

Convém notar que os conteudos especificos das ECAB dos diversos ambitos de
aprendizagem constam do anexo como referéncia. Os ambitos de aprendizagem sdo
divididos em cinco partes: A — Compreensdao oral; B — Expressao oral; C —
Compreensdo escrita; D — Expressdo escrita; E — Competéncia intercultural (idem.).

Como exemplo, sdo apresentados alguns itens de cada area na Tabela 1.

Tabela 1. Alguns itens dos conteudos especificos das exigéncias das competéncias académicas
basicas dos diversos Ambitos de aprendizagem

Ambito de aprendizagem: A — Compreensio oral

A—1 Compreender os topicos principais de conversas de interesse pessoal nos dominios de
comunicagdo em que o aluno quer actuar;
A—3 Compreender aspectos essenciais duma narrativa, desde que o tema lhe seja familiar;




Ambito de aprendizagem: B — Expressio oral

B—2 Interagir em situa¢des imprevisiveis do quotidiano;
B—7 Comunicar em tarefas, que impliquem trocas de informagao, no presente ou no passado,
relativas a viagens e deslocacdes, projectos e interesses pessoais;

Ambito de aprendizagem: C — Compreenséo escrita

C—4 Compreender e seguir instru¢cdes em qualquer dominio de comunicagao, relativas a
assuntos conhecidos;
C—6 Compreender pequenas narrativas no presente ou no passado;

Ambito de aprendizagem: D — Expressio escrita

D—5 Resumir textos literarios anteriormente lidos ou ouvidos;
D—7 Fazer um pedido ou dar sugestdes no dominio educativo;

Ambito de aprendizagem: E — Competéncia intercultural

E—4 Relacionar dados do patrimoénio cultural portugués com os de outras culturas;
E—5 Conhecer personalidades ilustres portuguesas e outras representadas em Macau.

Como se pode ver, nestes itens estd indicada em pormenor qual a habilidade que
cada area de aprendizagem deve alcangar, porém, pode ver-se que a maioria destes
conteudos se baseia no desenvolvimento da capacidade dos alunos para compreender e

aplicar, para o saber fazer, tal como indicado num dos objetivos curriculares:

5) Orientar os alunos para a acgdo, para o saber fazer, desenvolvendo a sua capacidade de
compreender questdes fundamentais, relativas as suas necessidades e dentro dos dominios
em que actuam, sendo, simultaneamente, capazes de comunicar oralmente como actores
sociais, de acordo com os seus interesses pessoais € sobre temas que conhecem; (Governo
da RAEM — Anexo 1V, 2017:668)

No entanto, o mais crucial na aprendizagem de uma lingua ¢ o saber comunicar,
mas ndo o saber fazer. Para conseguir este resultado, ¢ primordial incluir atividades
comunicativas de intera¢do durante o processo do ensino-aprendizagem. Contudo, nao
existe nenhum ambito de aprendizagem especifico nas ECAB, como interacdo oral ou
interacdo escrita, para afirmar a importdncia das atividades de interagdo. Apenas se
encontram itens no ambito B sobre a expressdo oral, como o B—2, que menciona
minimamente a agdo de interagir. Seria definitivamente melhor introduzir mais um ambito
de aprendizagem que tenha em conta as atividades de comunicagao interativa, o que ¢ vital
para a aquisicao da competéncia comunicativa na aprendizagem das linguas. Desta forma,
¢ possivel ultrapassar finalmente as criticas sobre o ensino de PLNM em Macau que
afirmam: “As pessoas estdo muito presas a modelos tradicionais de ensino que se focam na
gramatica, no vocabulario e na tradugao. (Ponto Final, 2014)”. Com a integracao de tarefas

de comunicacdo interativa, cré-se que os alunos aspirardo certamente a atingir
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competéncias mais elevadas, em vez de se limitarem ao nivel da memorizagdo, ou seja, ao

nivel de saber fazer.

1.2.2 Nivel de Ensino Secundario Complementar: Orienta¢coes Curriculares de

Lingua Portuguesa (como segunda lingua)

O documento oficial da RAEM "Nivel de ensino secundario complementar:
orientagdes curriculares de lingua portuguesa (como segunda lingua)" (DSEJ, 2017) ilustra
a relevancia da adog¢do da abordagem do ELBT no ensino de PLNM em Macau. Em
primeiro lugar, este documento constitui um guia importante para o ensino do portugués
como segunda lingua na regido, na medida em que cumpre as seguintes fungdes:

- orientar, de forma clara, o desenvolvimento dos curriculos, a planificacdo das exigéncias

das competéncias académicas basicas;

- sugerir conteudos pedagdgicos, recursos educativos;

- contribuir para a implementacdo duma avaliagdo adequada;

- motivar os agentes educativos para a efetivacdo da reforma curricular (idem.).

O documento visa apoiar os professores que ensinam portugués como segunda
lingua no ensino secundéario complementar e os propdsitos definidos estdo orientados para
“a realizacdo de tarefas dependentes dos curriculos definidos; avaliagdo por tarefas, etc.”, o
que sugere que se preve a aplicacdo da abordagem do ELBT. A utilizacdo de tarefas ¢
mencionada na sec¢do 2.3 “Interpretacdo dos objetivos das exigéncias das competéncias
académicas bésicas da disciplina”, onde se destaca o seguinte excerto: “As metodologias
actuais de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira pressupdem uma abordagem
analitica, holistica, que preconiza a integragdo de diferentes competéncias no desempenho

das tarefas (DSEJ, 2017:12)”.

A partir desta citagdo, confirma-se que o governo da RAEM propos, de facto, a
aplicacdo da abordagem do ELBT no ensino de PLNM. Para implementar o ELBT, o
documento determina claramente que as tarefas utilizadas devem ser particularmente
estimulantes e dindmicas para que os alunos estejam dispostos a colaborar na sua
realizagdo, pois “[a] centragem no aprendente ¢ a realizacdo de tarefas permitirdo o
desenvolvimento das competéncias de compreensado e de expressdo oral e escrita (idem.)”.

Por conseguinte, verifica-se que o documento propde tarefas diferentes para cada contetido
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especifico das ECAB, permitindo aos professores dispor de algumas referéncias. A tabela 2
abaixo mostra alguns dos exemplos apresentados no documento:
Tabela 2. Algumas tarefas propostas no documento de Orientacdes Curriculares para

alcancar as exigéncias das competéncias académicas basicas dos diversos Ambitos de
aprendizagem na disciplina da lingua portuguesa como segunda lingua

Ambito de aprendizagem: A — Compreensio oral

Competéncias Tarefas

A—1 Compreender os topicos principais de
conversas de interesse pessoal nos dominios de
comunicacdo em que o aluno quer actuar;

Ouvir gravagdes de avisos em aeroportos,
rodovidrias, e agir em func@o do que ¢ ouvido.

Ambito de aprendizagem: B — Expressio oral

Competéncias Tarefas

Dar conselhos ou sugestdes a alguém para a
resolu¢do dum problema numa situacao
imprevisivel do quotidiano.

B—2 Interagir em situagdes imprevisiveis
do quotidiano;

Ambito de aprendizagem: C — Compreensio escrita

Competéncias Tarefas

Comparar diferentes textos no presente € no
passado e retirar informacdo relevante para
exposig¢do oral e escrita.

C—6 Compreender pequenas narrativas no
presente ou no passado;

Ambito de aprendizagem: D — Expressiio escrita

Competéncias Tarefas

Fazer um pedido a escola para mudanga de
D—7 Fazer um pedido ou dar sugestdes no sala, dar sugestdes para a melhoria do
dominio educativo; refeitorio; escrever sobre as suas necessidades
linguisticas.

Ambito de aprendizagem: E — Competéncia intercultural

Competéncias Tarefas

Identificar o significado de ‘patrimonio
cultural’ e fazer uma exposigdo para o publico
mais jovem.

E—4 Relacionar dados do patrimoénio
cultural portugués com os de outras culturas;

(DSEJ, 2017:15-23)

Para além disso, o documento menciona a utilizacdo das tarefas no ensino da
gramatica, e indica que “¢é importante organizar actividades e tarefas em que o aluno, por
si proprio, descubra e domine as regras gramaticais necessarias a compreensao e producdo
dos textos orais e escritos (DSEJ, 2017:34)”. Com esta referéncia, suponho que também
vale a pena examinar o ensino da gramatica no ELBT, sobretudo no contexto da minha
pratica pedagogica, em que os alunos apresentam mais dificuldades na aprendizagem da

competéncia gramatical.
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Por fim, no capitulo 5, que trata da avaliag@o curricular, o documento até pondera a
realizacdo de tarefas como avaliagdo formativa e aponta que: “A aplicacdo da avalia¢ao
formativa nas actividades/tarefas realizadas diariamente ¢ favoravel a compreensdao do
progresso dos alunos de forma oportuna e precisa. (DSEJ, 2017:44)”, em coeréncia com o
que reforga sobre a construgdo de tarefas no inicio: “A construcio de tarefas, dependentes
de objetivos previamente estabelecidos, constitui um procedimento facilitador da avaliagdo
pratica de todo o processo (DSEJ, 2017:29)”. Propde, por conseguinte, uma série de tarefas
para testar as capacidades de proficiéncia dos alunos do nivel B1, o nivel que se pretende

atingir no final do ensino secundario complementar:

Os alunos podem:

a) Organizar um debate sobre um tema de interesse para a escola (apresentar as razdes da
necessidade de desenvolver determinado tema);

b) Tomar notas de assuntos de interesse pessoal e transmiti-las aos colegas;

¢) Pesquisar imagens sobre determinados fenomenos (do seu interesse) e legenda-las para
exposicao ou apresentacdo de poster;

d) Escrever e contar historias aos mais novos, sobre um livro ou um filme, defendendo um
ponto de vista; etc.

(DSEJ, 2017:45).

Com os dois documentos oficiais acima publicados pela RAEM, torna-se evidente
que a abordagem do ELBT ¢ uma metodologia enfatizada que se torna numa tendéncia no
ensino de PLNM em Macau, o que me motiva a investigar as reais potencialidades e
aplicabilidade desta abordagem nas escolas secundarias de Macau, tendo como exemplo a

sua utilizacdo na Escola Portuguesa de Macau, onde realizei a minha pratica pedagogica.

1.3 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) no ensino de

PLNM em Macau

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) ¢ um
documento produzido pelo Conselho da Europa que estabelece diretrizes para o ensino e
aprendizagem de linguas, em particular. Ele “foi concebido para fornecer uma base
transparente, coerente e abrangente para a elaboracdo de programas de linguas, curriculos,
avalia¢des e manuais em toda a Europa. (Conselho da Europa, 2001:1)”. O QECR descreve

competéncias linguisticas e comunicativas numa escala de seis niveis, do Al (basico) ao
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C2 (avangado). Na atualidade, para além de ser utilizado no continente europeu, o QECR ¢
também utilizado como uma referéncia internacional na China continental, em Macau, para

o ensino de PLNM, com vista a normalizar e avaliar o nivel de proficiéncia dos alunos.

O governo da RAEM adotou o0 QECR como referéncia para o desenvolvimento dos
proprios curriculos e programas de ensino de linguas, incluindo o ensino de PLNM, como
foi mencionado no documento das Orientagdes Curriculares (2017). O QECR ajuda a
garantir que o ensino de PLNM em Macau seja coerente e consistente com os padroes
internacionais. Ao fornecer uma estrutura clara para o desenvolvimento de competéncias
linguisticas em diferentes niveis, permite que os professores avaliem o progresso dos
alunos e modifiquem os seus métodos de ensino conforme as suas necessidades. Além
disso, o QECR enfatiza a importancia da comunicacao e da interagdo em situagdes reais de

comunicagdo, o que ¢ essencial no ensino de PLNM em Macau, como ja foi referido.

O uso do QECR ¢ também util para a certificacdo de habilidades linguisticas,
possibilitando que os alunos obtenham certificados reconhecidos internacionalmente que
atestam o seu nivel de proficiéncia em lingua portuguesa. Por exemplo, espera-se que os
alunos do ensino secundario complementar desenvolvam “uma proficiéncia em lingua
portuguesa correspondente ao final do nivel descrito no Quadro Europeu como B1 (Limiar)
(DSEJ, 2017:43)”. Assim, ao conhecerem o nivel que foi atingido no ensino de PLNM nas
escolas, os alunos podem aproveitar esta oportunidade para se inscreverem no exame
CAPLE para comprovarem a sua proficiéncia e depois prosseguirem os seus estudos nas

universidades de lingua portuguesa.

Assim sendo, embora 0 QECR seja um documento inicialmente criado para o
ensino de linguas na Europa, devido a constante mobilidade atual, ¢ também aplicavel ao
ensino de PLNM em Macau, servindo de base sélida para o desenvolvimento de curriculos

e programas de ensino nas escolas.
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2. A metodologia pedagogica do Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (ELBT)

2.1 A importiancia da competéncia comunicativa

Antes de examinar a abordagem do ELBT, importa comegar por compreender a

importancia da competéncia comunicativa, que também faz parte da origem deste método.

A competéncia comunicativa ¢ um dos principais objetivos no ensino de linguas, e
este conceito tem sido amplamente debatido por varios investigadores nas ultimas décadas.
O termo «competéncia comunicativa foi proposto pela primeira vez por Hymes (1972) em
resposta ao conceito de competéncia linguistica de Chomsky (1965), que define a
competéncia como a capacidade linguistica inata que pertence a todos os individuos
(Gomes, 2017:20). Ao perceber a importancia da linguagem na transmissdo de valores
culturais, crengas, conhecimentos e normas sociais, Hymes (1972) prop6s o conceito de
competéncia comunicativa e argumentou que a competéncia linguistica s6 pode ser
adquirida por meio da experiéncia social. Este autor defende que a competéncia linguistica
ndo se limita a habilidade de usar o vocabuldrio ¢ a gramatica da lingua-alvo, mas ¢
também necessario ser capaz de adaptar a linguagem a cada situagao social diferente. Com
esta nocao, entende-se que, na aquisicdo de uma lingua, o essencial ¢ saber comunicar,
ajustando as convengodes linguisticas as normas comunicativas e sociais. Sendo assim, a
importancia da competéncia comunicativa no processo de ensino-aprendizagem de linguas
constitui um objeto de grande atencdo no documento do QECR, conforme afirma o

Conselho da Europa (2001).

Na sec¢do anterior, o QECR ¢ apontado como um documento de extrema
relevancia no ensino de PLNM na RAEM, pelo que, ao afirmar-se a importancia da

competéncia comunicativa, convém analisar a maneira como define este conceito.

Em primeiro lugar, o QECR (2001) indica que: “o uso de uma lingua abrangendo a
sua aprendizagem inclui as accdes realizadas pelas pessoas que, como individuos € como
actores sociais, desenvolvem um conjunto de competéncias gerais e, particularmente,

competéncias comunicativas em lingua.” (Conselho da Europa, 2001:29).

Quanto as competéncias gerais, ndo se referem apenas as competéncias no dominio
da lingua, mas a competéncia para realizar qualquer tipo de atividade; enquanto a

competéncia comunicativa consiste na capacidade de atuar recorrendo a meios
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especificamente linguisticos. Neste sentido, o documento distingue as competéncias
linguistica, sociolinguistica e pragmatica como constituintes da competéncia comunicativa

em linguas e descreve cada uma destas competéncias (Conselho da Europa, 2001:34-35):

A competéncia linguistica abrange todas as dimensdes da lingua entendida como
um sistema que possibilita a elaboracdo de mensagens significativas e corretas, tais como

as competéncias lexicais, gramaticais, fonoldgicas, sintaticas e semanticas.

A competéncia sociolinguistica refere-se as convengdes sociais € as condigdes
socioculturais da utilizagao da lingua, incluindo as saudagdes, as formas de tratamento, as
regras de boa educacgdo, a codificagdo linguistica, as diferencas de registo, as regras de

delicadeza, etc.

Por ultimo, a competéncia pragmatica estd associada a utilizagdo funcional dos
recursos linguisticos, ou seja, estd relacionada com a aptiddo para elaborar discursos
coerentes, percebendo e criando textos escritos para fins especificos e sequenciando-os de

acordo com esquemas internacionais e transacionais (Gomes, 2017:22).

Desta forma, a competéncia comunicativa em lingua sugerida pelo QECR nao se
baseia numa Unica capacidade, mas num conjunto de capacidades que um individuo deve
desenvolver, e essas capacidades nao se desenvolvem num instante, mas durante um
processo continuo ao longo das experiéncias de aprendizagem. Por conseguinte, os
docentes devem proporcionar aos aprendentes uma variedade de oportunidades para
praticarem a lingua em situagdes reais e fornecer feedback especifico e construtivo para os

ajudar a melhorar.

A luz desta nogdo, o documento sugere que a aprendizagem de uma lingua é
privilegiada através de atividades e experiéncias proximas da vida quotidiana, afirmando a
existéncia de uma aprendizagem baseada em tarefas no ensino de linguas. O QECR
também afirma que:

A abordagem aqui adoptada é, também de um modo muito geral, orientada para a ac¢do, na

medida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como

actores sociais, que t€m que cumprir tarefas [...] em circunstancias e ambientes
determinados, num dominio de actuag@o especifico. (Conselho da Europa, 2001:29).

Foi assim que surgiu a abordagem do ELBT, assente na concec¢do da abordagem

comunicativa no processo de ensino-aprendizagem das linguas.
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2.2 Emergéncia da abordagem do ELBT

Como ja foi afirmado, a abordagem do ELBT prende-se com a abordagem
comunicativa; de facto, considera-se que a abordagem comunicativa deu origem a
abordagem do ELBT e que corresponde a versdo forte da abordagem comunicativa (Ellis,
2003). Desde que a abordagem comunicativa do ensino das linguas se desenvolveu, tem-se
defendido que existem duas versdes, uma versdo fraca e uma versdo forte. Ambas as
versoes partilham os mesmos objetivos, embora reflitam pressupostos diferentes sobre o
modo de aquisi¢ao de segundas linguas (Howatt, 1984). A versdo fraca implica que a
competéncia comunicativa pode ser adquirida de forma sistemdtica, o que pressupde a
existéncia de um conjunto de praticas na sala de aula que ilustra as relacdes entre a forma e
o significado (Wesche e Skehan, 2002). Por outro lado, a versdo forte indica que a
competéncia comunicativa ¢ adquirida principalmente por meio da comunicagdo, o que
significa que a instrucdo ¢ orientada em torno de diferentes dominios de conhecimento e
situacdes que requerem o uso variado da linguagem comunicativa; assim, as tarefas sdo
essenciais e suficientes para a aprendizagem nesta versdo forte, uma vez que constituem
um meio que permite aos aprendentes adquirirem uma lingua através das experiéncias do
seu uso na comunicagao (Ellis, 2003). Neste sentido, comprova que a abordagem do ELBT
¢ efetivamente uma versdo mais exaustiva da abordagem comunicativa. Além disso, em
vez de fomentar a aquisicdo de competéncia comunicativa, entende-se que algumas versoes
da abordagem do ELBT com uma disposicao clara de énfase na forma irdo eventualmente
promover a precisao, a complexidade, bem como a fluéncia da lingua-alvo (Wesche e
Skehan, 2002), o que aponta para a necessidade de estudar também a abordagem do ELBT

no ensino da gramatica, que sera abordada nas sec¢des seguintes.

Depois de se conhecer a origem da abordagem do ELBT, ¢ também relevante
compreender em que circunstancias esta abordagem passa a ser preponderante no ensino
das linguas, de tal modo que até o governo da RAEM tenha em conta a abordagem do

ELBT como método principal para o ensino de PLNM em Macau.

De acordo com Long (1985), a necessidade de um conceito organizador como o de

n " 1 b r N . . ~
tarefas" materializou-se nos anos 80 do século passado, em resposta a insatisfagdo com as
metodologias tradicionais dominantes e em consonancia com os resultados da investigacao

sobre a forma como a aquisi¢cdo de uma segunda lingua ocorre em contextos de instrugdo e
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de naturalidade. Naquela altura, tornou-se evidente que os métodos de ensino das linguas
prevalecentes na era do pos-guerra sdo deficientes em varios aspetos: (1) apresentavam as
formas da lingua (regras gramaticais, vocabulos, etc.) numa ordem arbitraria e
desarticulada das suas fung¢des comunicativas; (2) pressupunham um desenvolvimento
rapido e completo da exatiddo em resposta a uma aprendizagem baseada em regras ou
padrdes; e (3) presumiam a transferéncia de fragmentos acumulados de conhecimentos

discretos sobre a lingua para a capacidade de utilizar a lingua para a comunicacao (Norris,

2009:579).

Foi desde entdo que o ensino comunicativo das linguas surgiu para preencher o
vazio de uma abordagem que contemple a aquisicdo naturalista de capacidades
comunicativas fora da sala de aula. Neste contexto, a abordagem natural, a educacdo por
imersdo, outras formas fortes de abordagem comunicativa ¢ a metodologia centrada no
significado tornaram-se mais populares. No entanto, apesar de estas novas abordagens se
terem revelado mais interessantes ¢ motivadoras do que as abordagens anteriores, a
abordagem comunicativa continuou a falhar em certos dominios: (1) os aprendentes
alcangaram niveis elevados de sucesso comunicativo sem niveis paralelos de exatidao
gramatical, (2) mesmo periodos muito longos de exposi¢do a um input rico na lingua-alvo,
como acontece em contextos de imersdo, sdo insuficientes para atingir um nivel final
semelhante ao nativo, e (3) a maior parte dos estabelecimentos formais de ensino de
linguas ndo tem condigdes para dispor do tempo e dos recursos necessarios para que 0s
alunos tirem o maximo partido da aprendizagem através de processos naturalistas (Norris,

2009:580).

Nesse sentido, com o intuito de responder a questdes decorrentes de diversas
metodologias de ensino, emergiu a no¢ao de “tarefas”. As tarefas propiciavam atividades
de comunicagdo estimulantes e relevantes para a utiliza¢do da lingua fora da sala de aula.
Além disso, as tarefas permitiam que os professores e os alunos verificassem
imediatamente os resultados da sua atividade na sala de aula. Desta forma, foi possivel
estabelecer uma ligacdo entre as funcdes, as formas linguisticas empregadas e os usos

significativos que lhes sdo atribuidos.

Dada a ideia geral sobre o surgimento da abordagem do ELBT, a sec¢do seguinte

ird apresentar uma revisao da literatura sobre o respetivo conceito.
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2.3 Revisao da literatura

O ensino baseado em tarefas consiste numa abordagem que congrega ideias da
filosofia da educagado, teorias sobre aquisi¢ao de linguas estrangeiras, estudos empiricos de
estratégias educativas e as exigéncias da aprendizagem de linguas na sociedade atual (Pinto,
2020: 172). Desde a década de 80 do século XX, o conceito de “tarefas” passou a ser um
elemento importante na conce¢ao dos programas curriculares, no ensino na sala de aula e
na avaliacdo dos alunos; esteve também na base de uma série de investigacdes

significativas e tem influenciado a elaboracao de politicas educativas (Nunan 2004).

A primeira tentativa de implementar a abordagem do ELBT em grande escala foi

realizada no sul da India entre 1974 e 1984, de acordo com o que Prabhu descreveu:

task-based teaching operates with the concept that, while the conscious mind is working
out some of the meaning-content, a subconscious part of the mind perceives, abstracts, or
acquires (or re-creates as a cognitive structure) some of the linguistic structuring embodied
in those entities, as a step in the development of an internal system of rules. The intensive
exposure caused by the effort to work out meaning-content is thus a condition which is
favourable to the subconscious abstraction — or cognitive formation — of language structure.
(1987, pp 70-71)

Isto demonstra que o ELBT assenta numa visdo cognitiva/construtivista da
aprendizagem de linguas, o que implica que a aprendizagem de novos conhecimentos €
baseada nas aquisigdes anteriores dos alunos (Gomes, 2017:28). Por outras palavras, os
alunos relacionam os novos contetidos com aspetos pertinentes que ja existem na sua
estrutura cognitiva. A partir daqui, considera-se que o ELBT ¢ uma abordagem que se
baseia na realizacdo de tarefas como componente central da planificacdo e do ensino das
linguas, uma vez que estas geram melhores condigdes para estimular os processos de
aquisicao dos alunos e, assim, promover a aprendizagem da lingua-alvo, pois, tal como
defendem Richards e Rodgers (2001: 228), as tarefas promovem processos de negociagao,
modificacdo, reformulagdo e experimentagdo que estdo no cerne da aprendizagem de uma

segunda lingua.

Deste modo, cré-se que o ELBT ¢ também caracterizado como sendo (a) um
método em que o significado € primordial, (b) um problema a resolver, (c) relacionado
com o mundo real, e (d) um método em que ¢ dada muita prioridade a realizacdo das
tarefas, que sdo avaliadas em termos de resultados (Willis e Willis, 2007). Com base nesta

identificacdo, ¢ possivel constatar que, ao desempenharem tarefas, os alunos estdo
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envolvidos numa atividade comunicativa que se focaliza no sentido e, em simultaneo,
reflete o uso da lingua proximo da vida real. Desta maneira, o ELBT consolida os seguintes

principios e praticas, conforme Nunan afirma no seu livro Task-Based Language Teaching:

- a selecao de contetidos baseada nas necessidades dos alunos;
- a énfase na aprendizagem da comunicagdo através da interag¢@o na lingua-alvo;
- a introdugdo de textos auténticos na situagdo de aprendizagem;

- a oferta de oportunidades para os alunos se concentrarem ndo s na lingua, mas também
no processo de aprendizagem;

- o reforgo das experiéncias pessoais do aluno como elementos importantes que contribuem
para a aprendizagem na sala de aula;

- a ligacdo entre a aprendizagem da lingua na sala de aula e a utilizagdo da lingua fora da
sala de aula. (Nunan, 2004: 1)

Contudo, ¢ de salientar que, embora o ELBT implique uma énfase no significado,
isso ndo exclui o foco na forma. De facto, conforme Long e Norris (2000: 599), a unido

entre o significado e a forma ¢ um dos elementos constitutivos essenciais do ELBT:

Task-based language teaching... is an attempt to harness the benefits of a focus on
meaning via adoption of an analytic syllabus, while simultaneously, through use of focus
on form (not forms), to deal with its known shortcomings, particularly rate of development
and incompleteness where grammatical accuracy is concerned.

No mesmo sentido, Skehan (1996: 41) salienta que “processar a lingua apenas para
extrair significado ndo garante sensibilidade automadtica para a forma”, pelo que ¢ essencial
comegar o ensino de uma lingua-alvo por destacar as estruturas linguisticas que devem ser
utilizadas nas tarefas, pois acredita-se que a reconstrucdo da interlingua ocorre sob a
analise da forma. Porém, Ellis afirma que “a tarefa restringe os tipos de formas linguisticos
que os estudantes precisam usar, enquanto permite a eles a escolha final (2003:10)”,
prometendo uma atencao a forma de modo incidental quando os alunos executam as tarefas.
Assim sendo, os alunos t€ém a opcao final de escolher as estruturas linguisticas que

pretendem usar na execug¢do da tarefa, sem qualquer restri¢ao.

Por outro lado, a literatura de investigacdo também tem abordado alguns aspetos
importantes sobre a aprendizagem e o ensino baseados em tarefas, que incluem a
complexidade das tarefas, a eficiéncia das tarefas, o fortalecimento do ELBT e a critica ao

ELBT.
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No que concerne a complexidade das tarefas, visto que esta influencia a
produtividade do aluno, deve prestar-se particular atencdo a sequenciacdo das tarefas. As
tarefas devem ser ordenadas em fun¢do da sua dificuldade, com base na complexidade
cognitiva dos alunos, pois, como ja foi referido, os alunos constroem novos conhecimentos
com base em conhecimentos anteriores obtidos ou aprendidos. Deste modo, ¢ necessario
organizar a aula baseada em tarefas de acordo com o ciclo de tarefas que consiste em trés
fases (pré-tarefa, tarefa e pos-tarefa) (Ellis, 2003). Seguem-se as trés fases de um ciclo para
cumprir as tarefas:

(1) Pré-tarefa: introdugdo do tema; negociacdo da tarefa e das modalidades de execugdo;

ativacao de alguns contetidos linguisticos necessarios;

(2) Tarefa: planificacdo; execu¢do da tarefa; apresentacao dos resultados;

(3) Pos-tarefa: foco na forma — estudo das estruturas, do 1éxico novo e resolucdo dos
problemas linguisticos; feedback e avaliagdo. (Willis, 1996)

Convém ressaltar que os docentes podem nao definir antecipadamente as estruturas
linguisticas que serdo trabalhadas na aula, dado que o foco ¢ colocado na realizagdo da
tarefa. Embora o docente possa introduzir um determinado aspeto linguistico na fase pré-
tarefa, os alunos sdo livres para recorrer ao que ja conhecem da lingua-alvo, ndo se
limitando a uma Unica estrutura linguistica (Pinto, 2020:177). Na fase pos-tarefa, o docente
pode aproveitar a oportunidade para realizar, entdo, o foco na forma, sem interromper o

desenvolvimento natural da tarefa.

Relativamente a eficiéncia das tarefas, varios estudos revelaram a eficacia da
aprendizagem através de tarefas (Brown, 2007; Swain e Lapkin 2000). Sublinha-se que as
tarefas contribuem para a criagdo de um objetivo real para a utilizacdo da lingua e
proporcionam um contexto natural para estudar a lingua (Izadpanah, 2010; Swain e Lapkin,
1998). Desta forma, os alunos podem aprender a resolver problemas linguisticos através do
didlogo, enquanto realizam tarefas que mostram um verdadeiro objetivo de aprendizagem.
Além disso, de acordo com Prabhu (1987), as tarefas implicam o uso de processos
cognitivos que abrangem selecdo, raciocinio, classifica¢do, organizacao e transformacao de
uma forma de representacdo para outra. Todos estes processos fazem com que os alunos
ativem o processo de aquisi¢do de conhecimento, favorecendo assim a eficacia da
aprendizagem. Long e Crookes (1992) também indicam que o ELBT é um método de

ensino que vai além do aspeto linguistico, envolvendo uma aprendizagem através de um
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processo psicolinguistico. Isso significa que este método engaja os alunos na constru¢ao do
proprio conhecimento, diferentemente das abordagens tradicionais de ensino. Mais ainda,

as tarefas sdo uteis para monitorizar o progresso dos alunos ao longo do tempo.

No que diz respeito ao fortalecimento do ELBT, argumenta-se que o ELBT pode
facilitar a producdo linguistica. Constata-se, por exemplo, que a criatividade afeta
moderadamente a producao dos alunos em tarefas de narragao oral (Muhaimeed, 2013: 34).
Na mesma linha, o maior grau de participacao do aluno durante a tarefa promove uma
aprendizagem mais eficaz do vocabulério inicial e uma melhor retengdo das novas palavras.
O proprio documento do QECR também menciona a contextualizagdo das tarefas como um
fator de motivacao:

As tarefas pedagogicas comunicativas (ao contrario dos exercicios que ddo destaque

especificamente a pratica descontextualizada de formas) pretendem envolver activamente

os aprendentes numa comunicacao real, sdo relevantes (aqui e agora no contexto formal de
aprendizagem), sdo exigentes mas realizaveis (com manipulacdo da tarefa, quando
necessario) e apresentam resultados identificaveis (e possivelmente outros, menos
evidentes no imediato). As tarefas deste tipo podem envolver tarefas (intermediarias)

‘metacognitivas’, ou seja, a comunicacao sobre a implementagao da tarefa e a lingua usada
para a realizar. (Conselho da Europa, 2001: 218)

A partir desta citacdo, o ELBT pode ser entendido como um processo de
aprendizagem que se centra na aprendizagem atraves da pratica e da experimentacao; julga
que, para estimular o desenvolvimento das capacidades dos alunos, um elevado nivel de
motiva¢do intrinseca para realizar as tarefas pode promover um maior grau de
empenhamento por parte dos alunos. A motivagdo extrinseca também assume um papel
crucial quando existem pressdes externas para completar a tarefa com sucesso, tais como

razdes de competi¢do, receber elogios, etc. (Conselho da Europa, 2001: 223).

\

Por ultimo, no que toca a critica sobre a abordagem do ELBT, alguns
investigadores tém uma opinido cética sobre a eficicia das tarefas no ensino das linguas,
por exemplo, segundo Swan (2005), o ensino baseado em tarefas ndo ¢ assim tdo melhor
do que os métodos tradicionais e baseia-se em hipoteses ndo comprovadas. No entanto, as
perspetivas criticas sdo explicadas pelos seus defensores. Alguns apontam para o facto de
os professores implementarem o ELBT de uma forma que contraria os principios do ELBT
e, por isso, os alunos ndo obtém o resultado desejado, o que faz com que outros professores
refiram erradamente este problema a aplicagdo do ELBT (Muhaimeed, 2013: 35). Outra

explicacdo para o surgimento de perspetivas opostas sobre a eficacia das tarefas no ensino
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das linguas pode ser atribuida a necessidade de mais investigagdes futuras que abranjam
mais pormenores da aprendizagem e do ensino baseados em tarefas (idem.). Na seccdo 2.9,

serdo referidas algumas limitagdes apontadas a abordagem do ELBT.

Para concluir, a tabela 3 ¢ apresentada para mostrar como a abordagem do ELBT
funciona na sala de aula, em contraste com as metodologias tradicionais que adotam
principalmente uma pedagogia centrada na forma. Uma vez que o ELBT surge para
responder as criticas destas metodologias tradicionais, neste sentido, a leitura da tabela
seguinte ajuda a estabelecer uma percecdo clara da distingao entre estas duas abordagens,

possibilitando uma melhor compreensao do que se espera da abordagem do ELBT.

Tabela 3. Diferenciacio entre a sala de aula tradicional e a sala de aula do ELBT*

Pedagogia tradicional centrada na forma Sala de aula do ELBT
Estrutura discursiva rigida Estrutura discursiva solta
O professor controla o desenvolvimento do Os alunos sdo capazes de controlar o
topico. desenvolvimento do topico.
O professor regula a tomada de vez. A tomada de vez ¢ regulada pelas mesmas
regras.
O professor sabe qual ¢ a resposta. O professor ndo sabe qual é a resposta
Os alunos respondem a perguntas e Os alunos iniciam e respondem a perguntas ¢
desempenham uma gama limitada de fungdes desempenham uma vasta gama de fungoes
linguisticas. linguisticas.
Pouca negociacdo de significado Mais negociagdo do significado
Suporte para permitir que os alunos produzam | Suporte para permitir que os alunos digam o que
frases corretas. querem dizer.
Feedback centrado na forma Feedback centrado no contetido
Eco Repeticio
*Tradugdo feita por mim. (Izadpanah, 2010:48)

Depois de fornecer uma sintese da revisdo da literatura sobre a abordagem do

ELBT, ¢é conveniente sublinhar a no¢ao de "tarefas".

2.4 Definicao de tarefas

Desde que a abordagem ELBT comegou a desenvolver-se em meados dos anos 80
do século passado, houve tentativas de conceber as tarefas de duas perspetivas: uma
defini¢do mais ampla propde que uma tarefa ¢ uma atividade que ajuda a concretizar a
aprendizagem da lingua ou simplesmente um trabalho que d4 oportunidade aos alunos para

comunicarem na lingua-alvo; uma defini¢do mais restrita defende que uma tarefa ¢ um
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trabalho relacionado com o mundo real, cuja realizagdo ¢ facilitada pelo professor e que
visa levar os alunos a compreender, manipular, produzir e interagir na lingua-alvo e,
portanto, apela a uma utilizagdo da lingua centrada principalmente no significado

(Muhaimeed, 2013: 26).

A seguir, apresentam-se defini¢des de pensadores fundamentais para mostrar como

as tarefas sdo definidas.
Breen (1984:23) indica que:

Tarefa ¢ usada em um sentido amplo para se referir a qualquer esfor¢o de aprendizagem de
lingua estrutural que apresenta um determinado objetivo, conteido apropriado,
procedimento de trabalho especificado e uma variedade de planos de a¢éo cujo proposito
¢ facilitar a aprendizagem de lingua — de um simples e breve exercicio para atividades mais
complexas e longas, tais como resolucao de problemas em grupo ou simulacdes e tomadas
de decisao.

Nesta defini¢do, os elementos vitais de uma tarefa — o objetivo, o contetido, os
procedimentos metodologicos — serdo apresentados. Por sua vez, Prabhu (1987:24) diz que
tarefa ¢ “uma atividade que requer uma resposta a ser dada pelos alunos a partir de uma
informagdo previamente fornecida por meio de algum processo de pensamento e que
permite aos professores controlar e regular esse processo”, assegurando o papel dos
professores ao aplicar tarefas e propde também a dimensdo cognitiva que merece destaque

na concegao da tarefa.

Por outro lado, Nunan (2004) traca uma distin¢ao entre as tarefas do mundo real e
as tarefas pedagogicas. As tarefas do mundo real referem-se a utilizacdo da lingua na
realidade fora da sala de aula enquanto as tarefas pedagdgicas dizem respeito aquelas que
ocorrem dentro da sala de aula (2004: 1). Por detras desta distingao, Long (1985, p. 89)
também enquadra a sua abordagem ao ensino de linguas baseado em tarefas em termos de
tarefas do mundo real, argumentando que uma tarefa é

a piece of work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward. Thus

examples of tasks include painting a fence, dressing a child, filling out a form, buying a

pair of shoes, making an airline reservation, borrowing a library book, taking a driving test,

typing a letter, weighing a patient, sorting letters, talking a hotel reservation, writing a

cheque, finding a street destination and helping someone across a road. In other words, by

‘task’ is meant the hundred and one things people do in everyday life, at work, at play, and
in between.
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Neste caso, a tarefa € vista como algo que nao € linguistico, mas que incorpora tudo
0 que as pessoas fazem na vida quotidiana. Além disso, ¢ de salientar que as atividades

mencionadas na citacdo podem nao envolver qualquer utiliza¢ao da lingua.

Por outro lado, ao transformarem as tarefas do mundo real para a sala de aula, estas
passam a ser vistas como tarefas pedagdgicas. A seguir, encontra-se uma definicdo da
tarefa pedagdgica:

(...) an activity or action which is carried out as the result of processing or
understanding language (i.e. as a response). For example, drawing a map while listening to

a tape, listening to an instruction and performing a command may be referred to as tasks.

Tasks may or may not involve the production of language. A task usually requires the

teacher to specify what will be regarded as successful completion of the task. The use of a

variety of different kinds of tasks in language teaching is said to make language teaching

more communicative ... since it provides a purpose for a classroom activity which goes
beyond the practice of language for its own sake. (Richards, Platt e Weber, 1986:289).

A partir daqui, pode ver-se que as tarefas assumem um papel pedagdgico quando os
alunos as executam na sala de aula. Além disso, esta definicdo sublinha o facto de existir

um resultado ndo linguistico, que ndo implica uma producao.

Na verdade, as tarefas do mundo real e as tarefas pedagdgicas ndo possuem nitidas
diferencas. Investigadores do ELBT proclamam que existem ligagdes entre as duas
(Izadpanah, 2010:49). Do ponto de vista pedagogico, é provavel que as tarefas-alvo do
mundo real sejam demasiado dificeis de realizar pelos alunos, devido a potenciais
dificuldades semanticas, pragmaticas, lexicais e sintaticas. Assim, as tarefas pedagogicas
devem constituir uma ponte para as tarefas do mundo real. Apresenta-se mais uma
defini¢do de tarefa segundo a perspetiva pedagogica:

(...) any structured language leaning endeavor which has a particular objective, appropriate

content, a specified working procedure, and a range of outcomes for those who undertake

the task. “Task” is therefore assumed to refer to a range of work plans which have the
overall purposes of facilitating language learning - from the simple and brief exercise

type, to more complex and lengthy activities such as group problem-solving or simulations
and decision-making (Breen 1987:23).

Neste sentido, conforme Breen, uma vez que todas as atividades relacionadas com a
aprendizagem de linguas podem ser consideradas como tarefas, a definicdo dada ndo
estabelece qualquer distingdo entre tarefas e outros exercicios pedagogicos. Na seccao

2.4.2, serao identificadas as suas diferengas.
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Com base no trabalho de uma série de investigadores, Skehan (1998) sintetizou as

caracteristicas de uma tarefa da seguinte forma:

(1) o significado ¢ primordial;

(2) os aprendentes ndo recebem o significado de outras pessoas para o reproduzirem;

(3) existe algum tipo de relagdo com atividades comparaveis do mundo real;

(4) a conclusdo da tarefa tem alguma prioridade;

(5) a avaliacdo da tarefa ¢ feita em termos de resultados.

As definigdes acima citadas sdo todas de décadas passadas, quando a abordagem do

ELBT comegou a surgir. A seguir encontram-se duas defini¢des mais recentes.
Ellis (2003:16) também define a tarefa de uma forma pedagdgica:

A work plan that requires learners to process language pragmatically in order to achieve
an outcome that can be evaluated in terms of whether the correct or appropriate
propositional content has been conveyed. To this end, it requires them to give primary
attention to meaning and to make use of their own linguistic resources, although the
design of the task may predispose them to choose particular forms. A task is intended to
result in language use that bears a resemblance, direct or indirect, to the way language is
used in the real world. Like other language activities, a task can engage productive or
receptive, and oral or written skills and also various cognitive processes.

Ao dar énfase tanto ao significado como a forma, a sua definicdo ainda abrange
propriedades pragmaticas e processos cognitivos. Sublinha-se que a tarefa também serve
para promover uma focalizagdo no sentido pragmatico, em vez de apenas no sentido
semantico. Além disso, ¢ evidente que a definicdo de Ellis ¢ de caracter pedagogico, uma
vez que chama a aten¢do para o significado, indicando que a tarefa ¢ adequada para
promover as quatro competéncias (recetivas e produtivas) e até se preocupa com a
gramatica. No entanto, também se assemelha a tarefas do mundo real que envolvem a

execucao da tarefa fora da sala de aula.
Por ultimo, apresenta-se a defini¢do de tarefa proposta por Nunan (2004:4):

a task is a piece of classroom work that involves learners in comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is focused on
mobilizing their grammatical knowledge in order to express meaning, and in which the
intention is to convey meaning rather than to manipulate form. The task should also have a
sense of completeness, being able to stand alone as a communicative act in its own right
with a beginning, a middle and an end.

Esta definicdo pode variar em relacdo a de outros investigadores, mas contém todos

os elementos essenciais para explicar o que ¢ uma tarefa (a intencdo de se concentrar no

26



significado em vez da forma, a completude como resultado e até indicar como uma tarefa

funciona enquanto ato de comunicacao).

Com efeito, neste relatério, destacam-se as defini¢des de Ellis (2003) e de Nunan
(2004), que partem de uma perspetiva pedagogica e enfatizam que as tarefas sdo quaisquer
atividades que impliquem o uso comunicativo da lingua, exigindo que o conhecimento
gramatical seja utilizado para expressar o significado, sem especificar a estrutura
linguistica particular para alcancar o resultado pretendido. Embora algumas das tarefas
possam promover a utilizacdo de determinadas opg¢des linguisticas, os alunos sao livres de
escolher os recursos linguisticos. Isto ndo significa que, ao realizar as tarefas, se exclua a
atencdo a forma; na verdade, sugere que o significado e a forma estdo intimamente
relacionados, pois a gramatica desempenha um papel crucial na aprendizagem de linguas,
permitindo ao utilizador da lingua expressar diversos significados comunicativos, o que
reforca a minha posi¢do de que a abordagem do ELBT ao ensino da gramatica ¢ também

imprescindivel.

2.4.1 Caracterizacao e classificacdo de tarefas

Ao considerar-se a defini¢do de tarefas proposta por Nunan (2004), convém
examinar também os componentes que formam uma tarefa, sugeridos por ele. Nunan
referiu-se a trés conceptualizacdes precoces de componentes de tarefas no seu livro Task-

Based Language Teaching (2004).

Shavelson e Stern (1981:478) indicam que os criadores de tarefas devem ter em

conta os seguintes elementos:

* Content: the subject matter to be taught.
» Materials: the things that learners can observe/manipulate.
* Activities: the things that learners and teachers will be doing during a lesson.

* Goals: the teachers’ general aims for the task (these are much more general and vague
than objectives).

* Students: their abilities, needs and interests are important.

* Social community: the class as a whole and its sense of ‘groupness’.
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Enquanto Candlin (1987) sugere que as tarefas devem incluir input, papéis,
contextos, acdes, monitorizacio, resultados e feedback, Wright (1987) defende que, no
minimo, as tarefas devem conter dois elementos: o inmput que pode ser fornecido por
materiais, professores ou alunos; ¢ uma pergunta inicial que da instrugdes aos alunos

sobre o que fazer com o input.

Com base nestas concecdes, Nunan (2004:41) prop0s a sua especificagdo da tarefa,
que compreende seis elementos (objetivos, input, procedimentos, papel do professor, papel

do aluno e contextos) (Figura 1):

Figura 1. Elementos que constituem uma tarefa

Goals 2> < Teacher’s role
Input > Task & Learner’s role
Procedures > < Settings

Segue-se um resumo de cada uma das componentes mencionadas por Nunan, que
constituem uma tarefa. Os objetivos aqui denotam as metas amplas que permeiam todas as
atividades de ensino e visam alcancar resultados comunicativos, afetivos e cognitivos
(Pinto, 2020:175). Eles podem descrever tanto o comportamento dos alunos como o do
professor. Os objetivos mais eficazes sdo aqueles que se concentram no aluno, em vez do
professor, e que sdo redigidos de forma clara e observavel em termos de competéncia. O
input designa os dados orais, escritos e visuais com que os alunos lidam para concluir a
tarefa (idem.). Os procedimentos definem as acdes que os alunos irdo executar com o
input que ¢ o ponto da partida para a realizacdo da tarefa de aprendizagem. Pode-se
classificar os procedimentos com base em vdrios critérios, como a autenticidade das
interacdes comunicativas (se elas sdo auténticas ou nao), o foco na obten¢do ou no uso de
uma competéncia especifica e o foco no desenvolvimento da corre¢do, fluéncia ou controle
(idem.). Os papéis do professor e do aluno serdo discutidos em pormenor na secc¢io 2.6.
Por fim, os contextos referem-se a natureza da tarefa em si, que pode ser realizada de
forma individual, em pequenos ou grandes grupos, e dentro ou fora da sala de aula (idem.).
De acordo com Willis e Willis (2007), as tarefas devem levar em conta o ambiente social
em que a lingua ¢ utilizada, permitindo aos alunos conscientizar-se dessa dimensado social.
Além disso, os autores destacam a importidncia de os alunos estarem cientes de como a

lingua ¢ construida, especialmente no que diz respeito ao discurso oral espontaneo.
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A partir destes seis elementos que compdem uma tarefa, torna-se percetivel que os
objetivos da tarefa sdo a concretizacdo de resultados comunicativos, afetivos e cognitivos.
Nesse sentido, gostaria de apresentar uma classificagdo de tarefas com nove tipos (Tabela 4)
correspondente a esta designagdo, que aborda o individuo como um todo, integrando as
suas dimensdes afetiva, cognitiva e social, com base na psicologia humanista, apoiada por

Legutke e Thomas (1991).

Tabela 4. Classificacao de tarefas (Gomes, 2017: 34-35)

1. Trust-building activities and relaxation activities
(Atividades de refor¢o da confianca e atividades de relaxamento)

Tarefas que permitem aos alunos falar sobre si proprios, contribuindo para a construgdo de
confianga ¢ também para um clima de descontragdo fisico e mental, tanto para eles como para o
professor.

2. Awareness and sensibility training
(Atividades de treino de consciencializacio e sensibilidade)

Tarefas que aumentam a autoconsciéncia do aluno, centrando-se no papel dos sentidos na
aprendizagem das linguas. Estas tarefas também ilustram a importincia e o valor das experiéncias
individuais de cada aluno.

3. Information Sharing activities
(Atividades de partilha de informacoes)

Este tipo de tarefas apresenta uma lacuna de informagdo, ou seja, apenas um dos participantes
possui conhecimentos relevantes sobre o assunto/tema em questao, que sdo desconhecidos do outro
colega, pelo que ¢ necessaria uma troca de informagdo entre ambos para concluir a tarefa,
concentrando assim o processo de ensino-aprendizagem no aluno.

4. Thinking strategies and problem-solving
(Estratégias de raciocinio e resolucio de problemas)

Tarefas em que os alunos tém de partilhar informagdes € negociar uns com 0s outros para obterem
uma solu¢do para um determinado problema.

5. Imagination-gap, fantasy and creative expressions
(Lacuna de imaginacio, fantasia e expressdes criativas)

Ao contrario das tarefas apresentadas anteriormente, os alunos dispdem do mesmo tipo de
informagdo, criando assim condi¢cdes para uma variedade de respostas & mesma tarefa,
manifestando a sua individualidade através das suas opinides e sentimentos. Nao ha uma resposta
certa ou errada.

6. Role-playing and creative dramatics
(Encenacio e dramatizacio criativa)

Tarefas em que os alunos desempenham um papel especifico.

7. Interaction and interpersonality
(Interacio e interpessoalidade)

Tarefas cujo foco esta explicita e diretamente na interacdo entre os participantes e neles proprios. A
principal diferenca entre estas tarefas e as tarefas de dramatizacdo é que os alunos agem por si
proprios, sem a protecdo de um papel especifico.

8. Values clarification and discussion
(Esclarecimento e discussio de valores)

Tarefas que realcam o papel da opinido individual dos alunos, proporcionando-lhes espago para
exprimirem opinides diferentes, obrigando-os a rever e a justificar os seus pontos de vista.

9. Process evaluation and learner training
(Avaliacao do processo e formacio dos alunos)
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Tarefas relacionadas com o processo de avaliagdo que possibilitam aos alunos analisar os
elementos do processo de aprendizagem, tanto numa perspetiva afetiva como cognitiva. Esta
categoria de tarefas proporciona-lhes uma visdo completa da sua aprendizagem e permite-lhes dar
feedback ao professor.

Por outro lado, existe a classificagdo de Willis e Willis (2007) que apresenta uma
categorizagao de sete tarefas: [isting (enumerar), ordering and sorting (ordenar e
selecionar), matching (fazer corresponder), comparing (comparar), problem solving
(resolver problemas), sharing personal experience (compartilhar experiéncias pessoais) €

projects and creative tasks (projetos e tarefas criativas).

Finalmente, importa referir que o QECR adverte para o facto de a lista de tarefas
ser interminavel, pelo que € necessario ter cuidado com as etapas intermédias, de modo a
que, no final de cada tarefa, os aprendentes atinjam os objetivos essenciais definidos para o

cumprimento da tarefa final, tornando-se parte integrante desse mesmo processo:

O numero de etapas ou de tarefas intermediarias pode ser maior ou menor, tornando-se, por
isso, dificil definir os limites de qualquer tarefa (...) A comunicagdo ¢ parte integrante das
tarefas, envolvendo-se os participantes na interac¢do, na producdo, na recep¢do ou na
mediagdo, ou combinando duas ou mais destas actividades... (Conselho da Europa, 2011, p.
217)

Para concluir, qualquer que seja a terminologia utilizada - tarefas do mundo real ou
tarefas pedagogicas - e independentemente dos tipos de tarefas classificadas, de acordo
com o QECR, o mais significativo ¢ que as tarefas sejam utilizadas para fins
comunicativos € para promover o progresso da aprendizagem da lingua por parte dos

alunos:

As tarefas da sala de aula quer sejam ‘auténticas’, quer essencialmente ‘pedagogicas’, sdo
comunicativas, na medida em que exigem dos aprendentes que compreendam, negoceiem e
exprimam sentido, de modo a atingir um objectivo comunicativo. Numa tarefa
comunicativa, a énfase é colocada sobre o resultado da execu¢do da tarefa, estando
consequentemente o significado no centro do processo, a medida que os aprendentes
realizam as suas inten¢des comunicativas. (Conselho da Europa, 2001:218)

2.4.2 Distincao entre tarefas e outras atividades pedagogicas

Depois de examinar a defini¢do de tarefas e a sua caraterizagdo e classificagdo, a
fim de ndo as confundir com outras atividades pedagogicas, nesta seccdo, € esclarecida a

distin¢do entre tarefas e outras atividades pedagogicas.
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Para melhor esclarecer as diferencas entre tarefas e outras atividades pedagogicas a
luz da defini¢do de tarefa enunciada na secgdo 2.4, apresenta-se, de seguida, uma analise
de algumas atividades presentes em manuais de PLNM, sobretudo dos niveis de iniciagao
(A1) e elementar (A2). Dessa forma, ¢ possivel exemplificar o tipo de caracteristicas que
distinguem uma tarefa de outro tipo de atividades. Convém, porém, notar que o objetivo
nao ¢ demonstrar que a tarefa ¢ melhor do que (ou incompativel com) outro tipo de
atividade pedagogica, embora haja provas de que o ELBT resulta em aquisi¢ao eficaz de

lingua-alvo. (Ellis e Shintani 2014:157-158).

A figura 2 mostra uma atividade retirada do manual Passaporte para Portugués —
Niveis A1/A2, que ¢ obviamente um exercicio, pois esta atividade exige que os alunos
prestem aten¢do a forma, ou seja, a utilizacdo do verbo “ter” nas perguntas e respostas, o
que ndo implica uma atencdo ao significado. Na verdade, este tipo de atividade pode
relacionar-se com a utilizagdo da linguagem na vida real, em que as pessoas perguntam se
tém determinados objetos, contudo, sdo fornecidos aos alunos itens pré-determinados para
substituir, pelo que se trata de um exercicio e ndo de uma tarefa. Além disso, nao existe um
resultado definido que indique o momento da concretizagdo, o que significa que nio se
especifica se os alunos devem utilizar todas as palavras dadas e se tém de fazer perguntas

alternadamente.

Figura 2. Exemplo de um exercicio

C. Faga perguntas ao seu colega. Use as palavras da caixa.

um lapis / uma caneta / cigarros / chaves / éculos de sol / moedas / dinheiro

ou

Tens Sim, tenho.

uma caneta? N3o, ndo tenho.

Passaporte para Portugués — Niveis A1/A2 (2014:33)
A seguir, encontram-se duas atividades de compreensao oral que cumprem fungdes
diferentes. A atividade da figura 3 representa um projeto de trabalho, cuja énfase parece
recair mais sobre o aspeto semantico do que o pragmatico, isto €, a aten¢do incide sobre as

palavras em falta. Por outro lado, ¢ uma atividade de compreensdo oral que envolve
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processos cognitivos de identificacdo seletiva de palavras e que pede um resultado

delimitado (completar o texto), embora seja um tipo artificial de comportamento

linguistico.

Figura 3. Exemplo de uma atividade de compreensao oral (1)

6.1. Ouvir novamente e completar o texto com as palavras corretas.

Ev_____ __ _ AoMan.Sou____ , de Fujian, e tenho
27 anos. Sou etrabalhona DSAL. Eusou Faixa 76
e moro sozinho naTaipa. Falo mandarim, eum pouco de por-
tugués. estatura média, magro e tenho o cabelo curto, preto
e liso. A minha cara e os meus olhos sdo pretos. Eu tenho

pequeno. Sou trabalhador, organizado

timido.
Durante a semana, levanto-me sempre as 8h. Depois, e saio
de casa. Vou para o trabalho de mota. o pequeno-almogo

num café perto da DSAL. Tomo sempre o pequeno-almogo no trabalho. De

manhg, . A seguir, almogo com os meus
colegas. Volto para o trabalho e trabalho até as 17h4s.
Depois, . Quando chego a casa, e des-

canso um pouco. Jjanto em casa. Depois do jantar, vejo tele-

visdo ou jogo computador. da manha.

, costumo fazer compras no supermercado e no mercado.
Atarde, jogo ténis com um amigo. as vezes, janto fora com
0s meus amigos e depois karaoke. Ao domingo, costumo ir

a Gongbei para passear e para .

Passo a passo EM PORTUGUES — Médulo 1 (2011:105)

Figura 4. Exemplo de uma atividade de compreensao oral (2)

8. Ouvir o texto e dizer se as afirmacGes sao verdadeiras ou falsas. Corrigir as falsas.

VIF

Faixa 78

Passo a passo EM PORTUGUES — Médulo 1 (2011:106)
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No entanto, a outra atividade de compreensdo auditiva (figura 4) tem o seu foco no
significado. Os alunos t€ém de obter uma compreensdo global do dudio e responder se a
afirmacao ¢ correta ou errada. Esta atividade também envolve processos cognitivos como a
classificagdo e o raciocinio, uma vez que os alunos tém de corrigir as afirmagdes erradas.
Trata-se de uma atividade bem estruturada com um resultado final que consiste em
preencher a tabela com verdadeiro ou falso e corrigir as afirmagdes falsas. A unica
limitagao da atividade ¢ o facto de se tratar de um tipo artificial de comportamento

linguistico.
Figura 5. Exemplo de uma atividade que necessita de uso espontineo da lingua

Comprar um bilhete Pedir informagao adicional

Queria um bilhete simples. Desculpe... outra coisa...
Queria um bilhete s6 de ida. S6 mais uma informacao...
Queriz um bilhete de ida e volta. S6 mais uma pergunta...
Perguntar sobre servigos Perguntar sobre a duracgdo da viagem

Ha restaurante no comboio?

Quanto tempo demora a viagem?

O comboio tem servico de restaurante? A que horas chega ao Porto?

@ ORALIDADE

1. Trabalho de pares.

1. Vocé quer ir a Coimbra de comboio. Pega informagées sobre o horério, o preco do bilhete, a duracio da
viagem e os servicos adicionais no comboio (restaurante, café, venda de jornais).

2. Faga um didlogo idéntico, mas agora é vocé que da as informagées e o seu cole

i ga pede as informacd
necessarias. coes

Portugués em Foco 1 — Niveis A1/A2 (2015:89)

Por ultimo, a figura 5 apresenta uma atividade que pressupde o uso espontaneo da
lingua, exigindo, portanto, que o aluno se concentre no uso pragmatico da lingua, o que ¢
obviamente uma proposta de trabalho que privilegia o sentido em detrimento da forma.
Esta atividade reflete globalmente as caracteristicas de uma tarefa, constituindo um projeto
de trabalho que visa promover a interacdo entre pares de alunos. Além disso, indica
claramente que os alunos devem trocar de papéis e a atividade fornece pouco input aos
alunos, permitindo-lhes conceitualizar por si proprios. Mais ainda, os participantes nesta
atividade podem interagir livremente, escolhendo o recurso linguistico que desejarem.
Embora antes da atividade lhes sejam oferecidos alguns exemplos de frases para utilizarem
durante o didlogo, estes servem apenas como uma hipotese alternativa. A atividade envolve

processos da utilizagdo da lingua que ocorrem no mundo real (i.e. pedido de informagdes
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na estagdo de comboios) e também processos cognitivos que implicam uma troca de
informacao e partilha dos dados entre os participantes que facilitam a aquisi¢ao da lingua-
alvo. O momento da concretizacao da tarefa também esta bem definido, na medida em que
o seu resultado ¢ a construgdo de um dialogo. Por conseguinte, esta atividade representa

bem as caracteristicas de uma tarefa.

Em esséncia, a andlise das atividades acima revela que o critério fundamental que
distingue uma tarefa de outras atividades pedagdgicas ¢ a presenca de um foco central no
sentido pragmatico (significado), ou seja, o uso da linguagem em contexto especifico.
Neste sentido, enquanto se concentram no significado, os alunos agem como “utilizadores
da lingua” que se dedicam a processos comunicativos semelhantes as atividades do mundo
real. No entanto, se o foco esta no sentido semantico (forma), tratando-se assim de um
exercicio, neste caso, os alunos atuem como “aprendentes”, isto ¢, a aprendizagem torna-se
intencional (Ellis, 2003:3). Isto implica que a realizacdo de tarefas pretende fazer com que
os alunos prestem aten¢do principalmente a transmissdo da mensagem e ajam como
utilizadores da lingua, no entanto, isto ndo impede que possam temporariamente desviar a
sua atengdo para a forma, adotando o papel de aprendentes (Castro, 2015:168). Por
conseguinte, o aluno tanto pode atuar como utilizador da lingua ou como aprendente (Ellis,
2003:5), e por isso, se a tarefa for realizada com sucesso, resulta numa comunicagdo
centrada no significado, enquanto que, em caso de fracasso, pode resultar numa simples

demonstracdo de conhecimentos linguisticos.

Além disso, constata-se que ¢ dificil classificar se uma atividade ¢ verdadeiramente
uma tarefa ou um exercicio, uma vez que algumas das atividades apresentam
caracteristicas de ambos. No entanto, convém ter em conta que o Unico objetivo de uma
tarefa ¢ estimular a utilizacdo da lingua para promover a aprendizagem. Os alunos devem
considerar que o resultado da tarefa € o aspeto mais importante, embora possa ndo implicar
qualquer perspetiva pedagogica (Castro, 2015: 169). De facto, qualquer tarefa deve conter

um resultado bem definido como momento de concluséo.

Depois de distinguir os critérios que constituem uma tarefa, ¢ altura de examinar os

objetivos e principios subjacentes a abordagem do ELBT.
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2.5 Objetivos e principios da abordagem do ELBT

Segundo Skehan (1996), a abordagem baseada em tarefas tem essencialmente trés

objetivos pedagodgicos: a exatidao, a complexidade/reestruturacao e a fluéncia.

Primeiramente, a exatidao diz respeito a capacidade de um aluno para lidar com a
complexidade da interlingua que alcangou. A exatiddo relaciona-se com a adesdo as
normas linguisticas e com um desempenho que se assemelha ao de um falante nativo,
devido ao seu carater governado por regras. Esta procura de exatiddo ¢ desejavel por varias
razdes, ja que a sua falta pode prejudicar a eficicia da comunicagdo, estigmatizar o aluno,
fossilizar os erros e, em ultima analise, desmotivar o aluno quando este se apercebe das

proprias imprecisoes (Skehan, 1996:46).

Em segundo lugar, a complexidade/reestruturagdo refere-se ao processo de
desenvolvimento de um sistema de interlingua mais complexo e eficiente. Um sistema
interlinguistico mais complexo pressupde uma aquisicdo bem-sucedida e permite uma
maior aceitagdo como falante da lingua-alvo. Além disso, facilita uma comunicacdo mais
precisa, uma maior eficiéncia comunicativa em situacdes desafiadoras e uma expressao
eficaz de ideias complexas (Skehan, 1996:47). Neste caso, para facilitar a
complexidade/reestruturacdo, os alunos necessitam de estar interessados em atingir um
desempenho semelhante ao dos nativos e de estar abertos a mudanga. As oportunidades
interativas, tais como tarefas transacionais que dao énfase a precisao, ajudam a influenciar
o desenvolvimento da interlingua. O suporte a reestruturagdo pode ser fornecido através de
atividades de ensino bem sequenciadas, preparacdo relevante e atividades de pos-tarefa

apropriadas (Skehan, 1996:48).

Por ultimo, a fluéncia como objetivo significa a capacidade de utilizar os recursos
linguisticos para comunicar em tempo real, produzindo e compreendendo o discurso a um
ritmo normal (idem.). Esta capacidade ¢ importante para ser um interlocutor eficaz e para
exprimir ideias complexas em tempo real. A falta de fluéncia pode ocorrer quando o falante
se concentra mais noutros objetivos, como a exatiddo ou a complexidade do discurso, ou
quando nao houve oportunidade suficiente para o processo da linguagem. Para alcancar
uma fluéncia benéfica, os alunos requerem oportunidades para criar exemplos em contexto
que possam ser recuperados em encontros comunicativos posteriores, € tarefas que sejam

desafiantes, mas ndo excessivamente exigentes.
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Depois de estudar os trés objetivos pedagdgicos separadamente, ¢ também
conveniente compreender as inter-relagdes a elas subjacentes. De acordo com Skehan
(1996:50), um enfoque na precisdo torna menos provavel a ocorréncia de mudangas na
interlingua e € mais provavel que a fala seja lenta. A énfase na complexidade e no processo
de reestruturacdo aumenta as hipdteses de incorporagdo de novas formas nos sistemas de
interlingua, promove a assun¢ao de riscos e exige que se dedique aten¢do as novas formas
de linguagem que estdo a ser criadas. Por ultimo, o foco na fluéncia conduzira a que a
lingua seja produzida mais rapidamente, a uma énfase na acessibilidade e a uma menor

prioridade na correcdo da linguagem ou na utilizagdo de novas formas.

A partir daqui, pode-se ver que, para atingir os trés objetivos simultaneamente,
deve ser dada atencdo tanto ao foco no significado como na forma. A abordagem baseada
em tarefas pode atingir facilmente o objetivo da reestruturagdo, se for assumido que as
oportunidades de interagdo tém uma influéncia prolongada no desenvolvimento da
interlingua e envolvem processos de aquisi¢cdo. No entanto, ndo se devem negligenciar os
objetivos de exatiddo e fluéncia. Diz-se que, com uma boa sequenciacdo de tarefas bem
planeadas, ¢ viavel promover a precisdao e a fluéncia da lingua. Deste modo, o professor
deve organizar ciclos de atividade que permitam aos alunos enriquecer a sua interlingua de
forma natural e de modo a equilibrar a concentragdo na forma e a concentragdo na

comunicagao.

A fim de alcangar os trés objetivos pedagdgicos acima mencionados, os sete
principios (Nunan, 2004:35-38) para o desenvolvimento de uma sequéncia pedagogica

para o ensino de linguas baseado em tarefas sdo delineados a seguir.

1. Scaffolding: as aulas e os materiais devem oferecer um modelo que introduza a
lingua de forma explicita ou implicita antes de esperar que os alunos a utilizem por si
proprios. Especialmente na abordagem do ELBT em que os alunos encontram
frequentemente linguagem complexa que pode ser dificil de processar, ¢ essencial fornecer
este modelo como apoio. A chave ¢ saber quando remover o scaffolding, ou o suporte, dado
que se for retirado demasiado cedo, o processo de aprendizagem falhara; mas se for
mantido durante demasiado tempo, os alunos ndo desenvolverdo a independéncia

necessaria para utilizar a lingua de forma auténoma. Por conseguinte, o professor deve
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encontrar um equilibrio entre fornecer apoio suficiente para que os alunos sejam bem-

sucedidos e permitir-lhes desenvolver as competéncias necessarias por si proprios.

2. Dependéncia de tarefas: dentro de uma aula, as tarefas devem ser concebidas
para se desenvolverem umas sobre as outras, com cada uma a explorar e a expandir sobre
as anteriores. Isto cria uma sequéncia pedagogica que conduz os alunos, passo a passo, a
tarefa final da sequéncia. O enquadramento da dependéncia de tarefas também inclui
outros principios, como o principio de rececdo para produgdo, que realca que os alunos
devem passar mais tempo em tarefas recetivas no inicio do ciclo de instru¢ao e mais tempo
em tarefas produtivas mais tarde. Outro principio ¢ o principio da reprodugdo para a
criacdo da linguagem que vai ser explicado mais adiante. A dependéncia de tarefas ¢
crucial para um ensino eficaz das linguas, uma vez que garante que os alunos estdo a
construir sobre os seus conhecimentos e competéncias anteriores e a desenvolver

gradualmente a capacidade de utilizar a lingua de forma criativa e independente.

3. Reciclagem: a reciclagem da lingua significa rever a lingua previamente
aprendida para refor¢ar a aprendizagem e ativar o principio da aprendizagem "organica".
Uma abordagem analitica do ensino parte do principio de que a aprendizagem de linguas
ndo ¢ um fenémeno isolado, mas sim um processo gradual e instavel. Por conseguinte, os
alunos precisam de encontrar itens linguisticos previamente aprendidos repetidamente ao
longo do tempo numa variedade de contextos para solidificar a sua compreensdo. Isto
ajuda os alunos a ver como a lingua funciona em diferentes contextos e com itens

linguisticos relacionados.

4. Aprendizagem ativa: os alunos aprendem melhor uma lingua se a utilizarem
ativamente. Isto significa que os alunos devem criar os proprios conhecimentos € nao
apenas recebé-los do professor. Por conseguinte, a maior parte do tempo de aula deve ser
dedicada a oportunidades para os alunos utilizarem a lingua. Estas oportunidades podem
envolver varias atividades, desde a pratica de dialogos memorizados até ao preenchimento
de uma tabela ou um grafico com base em informagdes ouvidas. No entanto, o mais
importante ¢ que o aluno seja o Unico a fazer o trabalho. Embora ainda haja lugar para o

contributo e a explicagdo do professor, este ndo deve ocupar demasiado tempo de aula.

5. Integracio: os alunos devem ser ensinados a estabelecer relacdes Obvias entre a

forma gramatical, a fun¢do comunicativa e o significado. Anteriormente, a maior parte do
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ensino das linguas costumava separar a gramatica, o vocabuldrio e a pronuncia, mas o
ensino comunicativo das linguas contestou esta separacdo na década de 1980. O ensino
baseado no significado coloca a toénica na comunicagdo, enquanto o ensino baseado na
forma coloca a tonica na gramatica. Atualmente, os especialistas em linguistica aplicada
preferem uma pedagogia que integre forma, fungdo e significado para ensinar as relagdes

sistematicas entre eles.

6. Reproducdo para a criacdo: os alunos devem progredir da reproducao de
modelos linguisticos para a utilizagdo criativa da lingua. As tarefas de reprodugdo
envolvem a utilizagdo de modelos linguisticos fornecidos pelo professor, pelo manual ou
pela cassete para dominar a forma, o significado e a fungdo. As tarefas criativas envolvem
a recombinacdo de elementos familiares de novas formas. Esta abordagem pode beneficiar
os alunos de todos os niveis, incluindo os iniciantes, se o processo de ensino for

cuidadosamente estruturado.

7. Reflexio: aos alunos devem ser dadas oportunidades para refletirem sobre a sua
aprendizagem para se tornarem aprendentes reflexivos. Este processo de reflexdo desloca o
foco dos conteudos linguisticos para os processos de aprendizagem. O ELBT introduz os
alunos a varias estratégias pedagogicas, e a investigagdo sugere que os alunos que estdo
conscientes destas estratégias aprendem melhor. A inclusdo de elementos de reflexdo no
ensino pode ajudar os alunos a compreenderem a logica subjacente ao ELBT e a

envolverem-se mais no processo de aprendizagem.

Com base nestes sete principios, o professor pode organizar uma aula utilizando a
abordagem do ELBT. No entanto, existem algumas alternativas para os professores ao
aplicar esta abordagem. Numa aula baseada em tarefas, o professor ndo determina
previamente quais os aspetos da lingua que serdo estudados, mas sim se centra numa tarefa
principal. As questdes linguisticas a serem estudadas podem ser determinadas pelo que

acontece durante a resolucao dessa mesma tarefa pelos alunos (Pinto, 2020: 173).

Antes de estudar a aplicagdo da abordagem do ELBT na sala de aula, sdo analisados
os papéis do professor e dos alunos para entender melhor o que se espera que fagam

durante uma aula assente em tarefas.
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2.6 O papel dos professores e alunos

Voltando a dois dos elementos que constituem uma tarefa, o papel do professor e o
papel do aluno, estes papéis sao essenciais para compreender como a abordagem do ELBT

pode funcionar numa sala de aula.

Conforme mencionado anteriormente, a abordagem de aprendizagem por tarefas
fundamenta-se numa perspetiva cognitiva/construtivista da aquisicdo de linguas
estrangeiras. Nesta abordagem, tanto os professores como os alunos tém um papel
substancialmente diferente em comparacdo com o modelo de ensino tradicional, dado que
os alunos sdo agora vistos como participantes ativos no processo de aprendizagem, em vez
de serem os professores a controlar o progresso, pelo que ambos mudam de papel com esta

abordagem.

Considerando que os alunos assumem um novo papel na sala de aula, ¢ essencial
conscientiza-los sobre essa mudanga, a fim de que possam agir de acordo com esse papel e
ndo sejam passivos nas atividades. Ao mesmo tempo, ¢ importante que compreendam as
implicagdes e se envolvam ativamente nas aulas, a fim de promover atitudes e estratégias
de aprendizagem que os capacitem para se tornarem aprendentes responsaveis e autdbnomos
(Gomes, 2017:39). E de notar que os alunos estdo envolvidos numa jornada continua de
construgdo, reestruturacao e assimilagao de conhecimentos com a abordagem do ELBT, ¢
crucial que o professor seja o guia para levar os alunos a assumirem gradualmente a
responsabilidade pela respetiva aprendizagem. Os alunos devem ser motivados a descobrir
uma forma consciente e criativa de aprender linguas, para que possam participar

progressivamente na aula com um espirito reflexivo, critico e ativo.

Com essa afirmacdo, compreende-se que na abordagem do ELBT, o papel do
professor vai além de ser apenas um transmissor de conhecimento. O professor torna-se um
facilitador, orientando e apoiando os alunos ao longo da sua jornada de aprendizagem.
Como organizador, o professor planeia com antecedéncia as tarefas cuidadosamente, de
forma a serem significativas e relevantes para os objetivos de aprendizagem dos alunos.
Estas tarefas sdo frequentemente associadas a situacdes da vida real ou a materiais
auténticos, permitindo que os alunos se envolvam num uso pratico e intencional da lingua.
Em seguida, o professor estabelece uma sequéncia de tarefas razoavel, promovendo assim

uma aprendizagem progressiva.
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Durante a aula, o professor assume o papel de instrutor, fornecendo explicagdes,
dando instrugdes e esclarecendo quaisquer dividas ou perguntas dos alunos. Isto envolve
proporcionar apoio a aprendizagem, dividindo conceitos complexos em partes mais
gerenciaveis e oferecendo exemplos e demonstragdes. O professor cria um ambiente de
sala de aula interativo e acolhedor, onde os alunos se sentem a vontade para participar

ativamente e correr riscos no uso da lingua-alvo.

No entanto, ¢ importante ressaltar que os alunos sao o cerne do processo de
aprendizagem, enquanto o professor atua como um guia, encorajando os alunos a assumir a
responsabilidade pela sua aprendizagem e tornarem-se aprendentes autonomos de linguas,
impulsionando assim a aquisi¢do de conhecimento. A medida que os alunos se tornam
mais proficientes e familiarizados com a abordagem do ELBT, o professor reduz
gradualmente a sua intervengdo em sala de aula, devolvendo cada vez mais controle aos
alunos e permitindo que assumam mais responsabilidade sobre a sua aprendizagem
(Gomes, 2017:40). Nessa fase, o professor transita para um papel de supervisor,
observando e monitorizando o progresso dos alunos, fornecendo feedback e garantindo que

as tarefas sejam realizadas de forma fluente e progressiva.

Além de facilitar e supervisionar, os professores também desempenham um papel
crucial em promover a motivagdo na sala de aula. Eles criam um ambiente de
aprendizagem positivo e de apoio, que promove a motivagao intrinseca como fator vital
para que a aprendizagem ocorra de maneira efetiva. Os professores ainda encorajam os
alunos a se envolverem ativamente e entusiasticamente na sua jornada de aprendizagem de
linguas. Para tal, os professores recorrem a varias estratégias para motivar os alunos, como
incorporar os seus interesses € preferéncias nas tarefas, fornecer feedback relevante e

significativo e celebrar as suas conquistas.

Além disso, o professor assume o papel de avaliador. Ele avalia ndo apenas o
progresso e a proficiéncia linguistica dos alunos, mas também reflete sobre as proprias
praticas de ensino e a eficacia dos materiais e tarefas utilizados (idem.). Estas reflexodes e
avaliagdes continuas permitem que o professor faca ajustes e melhorias necessarios para

garantir a melhor experiéncia de aprendizagem para os alunos.

Em resumo, numa abordagem de aprendizagem baseada em tarefas, Willis e Willis

(2007:148-151) consideram que ha seis papéis que um professor assume numa sala de aula:
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1. lider e organizador da atividade: na maioria das vezes, no ensino baseado em
tarefas, o professor comeca por liderar um debate, especialmente quando introduz novas
tarefas ou tipos de tarefas, ou nas fases iniciais da aplicagdo desta abordagem. A
abordagem liderada pelo professor ajuda os alunos a executar as tarefas com mais
facilidade. No entanto, & medida que os alunos se familiarizam com as tarefas, o professor

pode passar para o trabalho de grupo ou de pares para promover a utilizagdo da lingua-alvo.

2. gestor dos trabalhos de grupos/pares: o professor deve gerir bem o trabalho de
grupo ou pares e certificar-se de que os alunos sabem o que se espera deles. Além disso, o
professor deve monitorizar os grupos ¢ intervir se necessario. A alteragdo da composi¢ao

dos grupos e a repeticao de tarefas também podem ser Uteis.

3. facilitador: o professor necessita de estabelecer um equilibrio entre a definicao
de tarefas que sejam desafiantes, mas que possam ser geridas pelos alunos. Se ndo tiver a
certeza do nivel de dificuldade, ¢ preferivel optar por tarefas demasiado faceis do que

arriscar-se a que sejam demasiado dificeis.

4. motivador: ¢ importante que o professor seja estimulante na aula, dando
feedback positivo e razodvel aos alunos e realgando os seus resultados. Também ¢ crucial
rever os progressos a intervalos regulares para elogiar os alunos e dar énfase positiva as

suas concretizagoes.

5. conhecedor da lingua e conselheiro: ao ajudar os alunos com o significado, o
professor desempenha o papel de um especialista em linguas que se junta ao discurso. No
entanto, o professor deve resistir ao impulso de estar sempre a corrigir os alunos, em vez
disso, deve responder a perguntas para ajudar os alunos com mais dificuldade a

expressarem-se.

6. professor de lingua: por vezes, o professor pode ter de adotar o papel tradicional
de explicar, demonstrar e solicitar formas linguisticas adequadas. Na abordagem do ELBT,

o foco na forma geralmente vem no final de uma sequéncia de tarefas.
Neste sentido, o que foi exposto acima coincide com o que o QECR afirmou:

Os professores (...) [t]ém de tomar decisdes, em cada instante, acerca das
actividades da sala de aula, que podem ter esquematizado previamente, mas que tém de
adaptar com flexibilidade em funcdo das reacgdes dos alunos/estudantes. Espera-se deles
que supervisionem o progresso dos alunos/estudantes e que encontrem meios para
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reconhecer, analisar e ultrapassar os problemas de aprendizagem, ao mesmo tempo que
desenvolvem as suas capacidades individuais de aprendizagem (Conselho da Europa,
2001:198).

2.7 Aplicacao da abordagem do ELBT na aula

Na seccdo 2.3, ao tratar da importancia da sequenciacdo de tarefas, refere-se a um
esquema composto por trés etapas na implementagdo do ELBT na sala de aula. Na verdade,
existem muitos modelos para aulas baseadas em tarefas. Nesta sec¢do, serdo apresentados
dois destes modelos para ilustrar a elaboragdo e aplicacao da abordagem do ELBT na sala

de aula.

A tabela 5 mostra o modelo proposto por Ellis (2003) que se centra no significado e
nas atividades do mundo real que exigem que os alunos processem a linguagem para lidar

com situacdes auténticas.

Tabela 5. Enquadramento para a conce¢ao de aulas baseadas em tarefas (Ellis, 2003)

Framing the activity (e.g establishing the
Pre-task outcome of the task)

(consciousness-raising activities) Regulating planning time

Doing a similar task

Time pressure

During task Regulating topic
Number of participants
Post-task Learner report
(focused communication activities) Repeat task
Reflection

O modelo proposto por Ellis salienta a importancia da comunicacdo e da utilizagao
significativa da lingua. Quando os alunos dispdem de tempo suficiente para preparar e
executar uma tarefa, podem desenvolver as suas competéncias linguisticas e aperceber-se
das formas e estruturas da lingua que utilizam (Rodriguez-Bonces e Rodriguez-Bonces,
2010:168). Ao regularem as tarefas e fornecerem feedback adequado, os professores

podem ajudar a otimizar os resultados da aprendizagem das linguas.

O enquadramento consiste em trés fases principais: pré-tarefa, durante a tarefa e
pos-tarefa. Na fase pré-tarefa, o professor fornece aos alunos o input linguistico necessario

e prepara-os para a tarefa seguinte. Esta fase também proporciona oportunidade para os
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alunos ativarem os seus conhecimentos prévios e debaterem ideias relacionadas com a
tarefa. Depois, os alunos realizam efetivamente a tarefa na etapa “durante a tarefa”, esta
fase envolve atividades de comunicacdo que exigem que os alunos utilizem a linguagem
para negociar o significado e atingir um objetivo no mundo real. Embora a comunicagao
seja o foco principal, ha também uma atencdo a forma, que ¢ assegurada através da
concecao da tarefa (idem.). A tarefa deve ser concebida de forma a suscitar naturalmente a
lingua-alvo. Finalmente, na fase pos-tarefa, os alunos relatam o resultado a turma e o
professor da feedback e corrige a utilizagdo da lingua pelos alunos. Esta fase destina-se a
ajudar os alunos a aperceberem-se da forma e da estrutura da lingua que utilizaram durante
a tarefa. O professor deve encontrar formas de se concentrar indiretamente na forma,

deixando a comunicagao fluir.

Por ultimo, Ellis (2003) também sublinha a importancia de regular as tarefas para
garantir que sdo adequadas ao nivel e aos interesses dos alunos. Tal pode ser feito através
do ajustamento da dificuldade da tarefa, da pressdo do tempo ou da familiaridade com o
topico (Rodriguez-Bonces e Rodriguez-Bonces, 2010:168). Ao fornecer aos alunos tarefas
que sdo relevantes e cativantes, os professores podem ajudar a aumentar a motivagao

intrinseca e a melhorar os resultados da aprendizagem de linguas.

Outro modelo baseado em tarefas foi delineado por Willis (1996, p. 38), que
utilizou o esquema de pré-tarefa, ciclo de tarefas ¢ foco na lingua, como indicado na

tabela 6 abaixo.

Tabela 6. Modelo de plano de aula baseado em tarefas (Willis, 1996)

Pre-task

Introduction to topic and tasks

Teacher explores the topic with the class, highlights useful words and phrases.
Learners may be exposed to examples.

Task cycle
Task Planning Report
tudent the task in pairs or tudents prepare to report.
Students do the task in pairs o Stude S prepare to Tepo Students exchange or present
small groups. Teacher Accuracy is important, so the .
N ) report. Teacher listens and then
monitors; mistakes do not teacher stands by and gives
. comments.
matter. advice.
Language focus
Analysis Practice
Students examine then discuss. Teacher conducts practice of new words.

43




De acordo com a tabela apresentada, na fase de pré-tarefa, o professor apresenta o
tema e a tarefa aos alunos. A tarefa deve ser concebida de forma a ser desafiante e cativante,
e deve ser relevante em relagdo aos interesses e necessidades dos alunos. Nesta fase, o
professor relembra e ativa os conhecimentos existentes, a fim de fornecer o input
linguistico ou o vocabulario de que os alunos possam necessitar para realizar a tarefa

(Rodriguez-Bonces e Rodriguez-Bonces, 2010:168).

A segunda fase, o ciclo de tarefas, ¢ a parte principal da aula e envolve os alunos
que trabalham na tarefa em pares ou grupos, enquanto o professor atua como facilitador ou
monitor, fornecendo orientacdo e apoio quando necessario, mas permitindo que os alunos
assumam a lideranca na sua aprendizagem (idem.). O ciclo da tarefa pode envolver varias
fases, como o planeamento, a preparacdo e a execu¢do da tarefa. Os alunos planeiam a
forma de apresentar o resultado do seu trabalho, geralmente trocando e comparando os

produtos finais e, por ultimo, os alunos reportam as conclusdes a que chegaram.

Na fase final, a fase de foco na lingua, o professor revé quaisquer questdes
linguisticas que tenham surgido durante as duas fases anteriores (idem.). Esta fase oferece
oportunidades para o ensino explicito da lingua e para os alunos praticarem a utilizagdo da
lingua em contexto. Esta fase ¢ fundamental para garantir que os alunos tenham uma
compreensdo mais profunda da lingua que estdo a utilizar e para os ajudar a desenvolver as

suas competéncias linguisticas.

Em conclusdo, os dois modelos mostram uma ideia de como a abordagem baseada
em tarefas funciona efetivamente numa sala de aula. De facto, Richards e Rodgers (2001)
afirmam que a aprendizagem baseada em tarefas ¢ uma abordagem que utiliza as tarefas
como unidade principal de planeamento e instru¢do. Neste sentido, uma aula pode ser uma
série de tarefas ou uma tarefa pode ser desenvolvida em mais do que uma aula, o que
significa que pode haver vérias tarefas ou mini-tarefas dentro da tarefa principal. As aulas
serdo uma sequéncia de diferentes tarefas, umas relacionadas com as outras, atingindo um
objetivo ou resultado (Willis & Willis, 2007); assim, todas as tarefas comunicativas sdo o
veiculo da comunicagdo. Para além disso, sugere-se que a melhor forma de integrar uma
abordagem baseada em tarefas ¢ passar dos topicos as tarefas (Rodriguez-Bonces e

Rodriguez-Bonces, 2010:170). Por conseguinte, na parte III, onde irei abordar a minha

44



pratica pedagdgica, apresentarei a forma como incorporo a abordagem do ELBT na sala de

aula, com base nestes modelos apresentados.

2.8 O recurso a manuais no ELBT

Tal como referido nas secgdes anteriores, a aprendizagem baseada em tarefas ¢ uma
abordagem pedagdgica que se centra principalmente na aprendizagem através de atividades
praticas que sao relevantes na vida quotidiana dos alunos. Nesta abordagem, os alunos sao
incentivados a resolver problemas reais, aplicando os conhecimentos teoricos em situagdes
praticas e significativas. Os manuais escolares, por outro lado, sdo frequentemente
utilizados como uma ferramenta pedagogica essencial no ensino tradicional. No entanto, o
seu papel na abordagem do ensino baseado em tarefas ¢ questionado. Por conseguinte, esta

seccdo abordard o recurso a manuais na abordagem do ELBT.

Na década de 1980, o interesse pela utilidade dos manuais escolares comegou a
ganhar destaque. Desde entdo, t€ém surgido diferentes opinides a favor e contra a utilizagao
de manuais escolares, o que tem gerado um debate polarizado (Castro, 2015:16). Por um
lado, ha quem veja os manuais como instrumentos de controlo cultural, ideoldgico e
institucional, orientados por interesses comerciais. Estas pessoas acreditam que os manuais
sdo prescritivos e limitam a criatividade tanto dos estudantes como dos professores. Por
outro lado, hd quem defenda que os manuais oferecem aos professores e estudantes acesso
a materiais estruturados desenvolvidos por profissionais, aliviando o professor dessa tarefa

e contribuindo para o seu desenvolvimento profissional (Bell e Gower 1998:116).

Embora seja verdade que os manuais escolares podem ser uma fonte util de
informacao e conhecimento, ¢ igualmente valido dizer que a sua utilizacdao excessiva pode
limitar a criatividade e a aprendizagem auténoma dos alunos. De acordo com Holec (1981),
a aprendizagem € um processo pessoal e ativo, que envolve a descoberta e a construcdo de
conhecimentos através da experiéncia pessoal e da reflexdo. Neste sentido, a utilizagdo
exclusiva de manuais escolares pode tornar o processo de ensino e aprendizagem passivo e

insignificante para os alunos.

No entanto, isso ndo significa que os manuais escolares devam ser completamente

excluidos da abordagem do ELBT. De facto, os manuais escolares podem ser usados para
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fornecer modelos e exemplos de tarefas que os alunos devem realizar. Esses modelos
podem ajudar os alunos a compreender melhor a estrutura e os objetivos das tarefas,
permitindo-lhes desenvolver as aptidoes e competéncias necessarias para as resolver com
sucesso. Como referem Larsen-Freeman e Anderson (2011), os modelos sdo importantes
para a aprendizagem de linguas, j& que permitem aos alunos verem e compreenderem
como a lingua ¢ utilizada em contextos auténticos. Porém, convém salientar a questdo da
falta de contexto, padronizacdo e inadequagdo ao publico-alvo dos manuais. Alguns
autores como Mukundan (2009) e Tomlinson (2010) argumentam que os manuais
raramente satisfazem as necessidades e os desejos dos utilizadores, oferecendo apenas uma
ilusdo de sistematizacdo e progressdo. Eles afirmam que os manuais sdo concebidos para
atender as necessidades do sistema educacional ¢ dos professores, em detrimento das

necessidades reais e desejos dos alunos.

Consequentemente, ¢ importante que os professores apenas utilizem os manuais
como uma mera ferramenta complementar a aprendizagem auténoma e a resolucdo de
tarefas significativas, como afirmam Willis e Willis (2007). A aprendizagem significativa e
autonoma ¢ alcancada quando os alunos sdo encorajados a explorar e descobrir o
conhecimento por si proprios. Apesar do facto de os manuais poderem ser um instrumento
eficaz para fornecer informagdes bésicas e fundamentais sobre um determinado topico ou
conceito, permitindo aos alunos uma compreensdo mais completa das tarefas a serem
realizadas, € essencial que os manuais escolares sirvam apenas COmMoO um recurso
complementar, em vez de serem utilizados como a unica fonte de informacdo e
conhecimento. Seguir estritamente os manuais escolares ndo sera util na abordagem do

ELBT.

Além disso, ¢ fundamental que os professores ndo se esquecam de que as tarefas
devem ser relevantes e significativas para os alunos, de modo a torna-los mais motivados e
empenhados na aprendizagem. As tarefas devem ser elaboradas para satisfazer as
necessidades e os desejos dos alunos, tendo em conta a sua lingua materna, o seu contexto
cultural e a sua cultura académica. Mais ainda, a ‘autenticidade’ dos materiais também
deve ser levada em conta, uma vez que a abordagem do ELBT enfatiza o uso da lingua no

mundo real.

46



2.8.1 A questio da “autenticidade” dos materiais didaticos

Com o surgimento da abordagem comunicativa, o conceito de autenticidade esta a
ser amplamente discutido. Como ja foi mencionado, a abordagem do ELBT também
reforca a ideia de comunica¢do no mundo real, pelo que a questdo da autenticidade dos

materiais didaticos ¢ também de extrema importancia.

Quando se fala de materiais auténticos, trata-se de informagdes linguisticas faladas
ou escritas que foram produzidas no decurso de uma comunicacdo genuina, € ndo
especificamente concebidas para fins pedagogicos (Nunan, 1999). Alids, esta nocdo ¢
muito abrangente e vasta, pois afirma-se que a chamada “autenticidade” ndo se refere
apenas a materiais, mas engloba quatro tipos distintos. De acordo com Breen (1985), os
quatro tipos de autenticidade que estdo associados ao ensino e a aprendizagem de linguas

sao:

(1) Autenticidade dos textos que incluem a utilizag¢do de input para os alunos.

(2) Autenticidade das interpretagdes feitas por parte dos alunos.

(3) Autenticidade das tarefas que favorecem a aprendizagem das linguas.

(4) Autenticidade da situacao social real em sala de aula.

Assim sendo, ¢ 6bvio que a questdo da ‘“autenticidade” vai além dos materiais
didaticos e resulta da interdependéncia destes elementos. Por outras palavras, quando se
trata do ambiente da sala de aula, o termo “auténtico” remete para um contexto social
definido que oferece condigdes para a ocorréncia da aprendizagem. Em seguida, ao
selecionar materiais auténticos, ha uma mudanga de foco para as tarefas que valorizam o
impacto gerado na sala de aula, transformando assim o material didatico num instrumento
que contribui para o processo de ensino e aprendizagem (Mauro, 2013:22). Além disso, a
selecdo de material auténtico para utilizar na aula proporciona aos alunos um acesso mais
amplo a diferentes exemplos do uso da lingua-alvo, designadamente textos de diferentes

géneros, filmes, cangdes, jogos, entre outros.

Como tal, Gebhard (1996) exemplifica alguns materiais auténticos que podem

servir de fonte para o planeamento de aulas:

(1) Materiais auténticos para ouvir/ver: anuncios de televisdo, programas de perguntas e
respostas, desenhos animados, noticias, programas de comédia, filmes, etc.
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(2) Materiais visuais auténticos: diapositivos, fotografias, pinturas, sinais de transito,
imagens de revistas, imagens de postais, etc.

(3) Materiais impressos auténticos: artigos de jornal, antincios de filmes, reportagens
desportivas, letras de cangdes, menus de restaurantes, mapas, horarios de autocarros, etc.

(4) Realia (objetos do "mundo real" utilizados na sala de aula): moedas e dinheiro,
papel dobrado, bonecas e marionetas, etc.

A partir da definicdo dada e dos exemplos de materiais auténticos, ¢ 6bvio que
existem diferencas significativas entre este tipo de textos genuinos € 0s que se encontram
normalmente nos manuais escolares, que sdo especialmente concebidos com elementos
linguisticos para os alunos. Acredita-se que estes materiais auténticos trazem beneficios
para os alunos em comparagdo com os materiais concebidos. Gebhard (1996) sugeriu que
0s materiais auténticos servem como um mecanismo para ajudar os alunos a contextualizar
a aprendizagem das linguas, enquanto Brinton (1991) considera que ajudam a consolidar a
relacdo direta entre a sala de aula e o mundo 14 fora. Além disso, outros autores consideram
que estes materiais auténticos sao muito motivadores (Grellet, 1981:7-8) e ajudam também

a promover os aspetos culturais da lingua (Mishan 2005:44).

De facto, os materiais auténticos contribuem para que os alunos percebam melhor
como a lingua funciona na realidade, j4 que os textos nos manuais escolares tendem a
privilegiar formas modelares de utilizacdo da lingua em detrimento da verdadeira
utiliza¢do. Por exemplo, Porter e Roberts (1981) referem que as conversas registadas para
textos linguisticos t€ém geralmente um ritmo lento, apresentam estruturas especificas que se
repetem com uma frequéncia intrusiva e possuem uma tomada de vez muito distinta por
parte dos falantes. Além disso, as hesitagdes na fala estdo frequentemente ausentes e as
frases sao muito bem formadas, com poucos ou nenhuns erros. Com este tipo de textos de

audio, os alunos raramente conhecem a linguagem utilizada em conversas reais.

Por conseguinte, Brosnan et al. (1984) defendem a importancia da utilizagdo de
uma lingua auténtica na sala de aula da seguinte forma:

1. A lingua € natural. Ao simplificar a linguagem ou ao altera-la para fins didaticos (limitar

as estruturas, controlar o vocabulario, etc.), corremos o risco de tornar a tarefa mais dificil.

2. A linguagem auténtica oferece aos alunos a oportunidade de lidar com uma pequena
quantidade de material que, ao mesmo tempo, contém mensagens completas e
significativas.
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3. Os materiais impressos auténticos ddo aos alunos a oportunidade de utilizar pistas nao
linguisticas (disposicdo, imagens, cores, simbolos, etc.) para os ajudar a descobrir o
significado mais facilmente.

Mesmo com tantas vantagens em termos de autenticidade dos materiais didaticos,
ha quem se oponha a utilizacdo de materiais auténticos, sugerindo que os alunos de um
nivel inicial podem considerd-los desmotivantes e dificeis, uma vez que tém uma
proficiéncia limitada que ndo lhes permite ler textos genuinos produzidos na vida real. Por
isso, R. Ellis e Shintani (2014: 163-193) aconselham que este tipo de textos seja reservado
a alunos com niveis avancados ou, pelo menos, que sejam feitas algumas alteragcdes ao

texto auténtico para promover primeiro a compreensao.

Por outro lado, Nunan (1999:27) também indicou que nao ¢ pratico os professores
utilizarem apenas materiais auténticos na sala de aula. Assim sendo, o fator preexistente a
utilizagcdo de materiais auténticos na sala de aula ¢ a adequacdo ao publico-alvo. Assim, o
sentido de autenticidade no ELBT nao s6 engloba todas as tarefas que sdo auténticas do
ponto de vista situacional, mas sobretudo aquelas que procuram promover a autenticidade
interaccional, uma vez que nao existe uma autenticidade de tarefas reais, pois a sala de aula
constitui ja um ambiente de natureza artificial (Mauro, 2013:23). Diante de tal constatacao,
basta distinguir quatro grandes vertentes de opinido sobre a autenticidade das tarefas, como

S€ seguc:

(1) Autenticidade através de um objetivo genuino: Willis (1996) distingue as tarefas das
atividades que se centram apenas na producdo linguistica. As tarefas dao prioridade ao
significado e & comunicagdo, simulando interagdes do mundo real. De acordo com Willis
(1996:18), estas interagdes permitem que os alunos interajam naturalmente em tempo real,
trabalhando para atingir objetivos de comunicagdo especificos, o que aumenta a fluéncia e
a aquisicao natural da linguagem, ao contrario dos exercicios controlados que enfatizam a
precisao desde o inicio.

(2) Autenticidade através de objetivos do mundo real: diz-se que a autenticidade ¢é
conseguida através do alinhamento com tarefas-alvo do mundo real, com base numa
analise das necessidades. Long e Crookes (1992) defendem que as tarefas pedagogicas
devem espelhar as tarefas com que os alunos se deparam na realidade, como comprar um
bilhete de comboio ou relatar uma experiéncia de quimica. Embora as tarefas da sala de
aula ndo sejam idénticas as tarefas-alvo, devem ser aproximagdes significativas. A
autenticidade de uma tarefa reside na sua relevancia para as necessidades reais, mas a
identificacdo dessas necessidades pode ser um desafio. Por exemplo, ensinar um cozinheiro
chinés a descrever o seu trabalho pode ndo ser tdo util como ensina-lo a receber um pedido
por telefone ou a verificar os nimeros de uma fatura.

(3) Autenticidade através da interacdo na sala de aula: para Breen (1985), a
autenticidade reside na exploragdo da autenticidade potencial da propria situagdo de
aprendizagem. Breen sugere que os procedimentos quotidianos, as tarefas de aprendizagem,
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os tipos de dados, os materiais, as necessidades e preferéncias dos alunos proporcionam
oportunidades auténticas de comunicag¢do. A escolha ¢ a ordem das tarefas devem ser
negociadas e o proprio processo de negociagdo € auténtico. Por exemplo, os alunos que
participam em atividades de pares e de grupos, discutindo, avaliando e comunicando a
utilidade e a adequacdo do feedback do professor e de varias tarefas de casa, exemplificam
esta autenticidade.

(4) Autenticidade através do envolvimento: uma tarefa pode satisfazer todos os critérios
de autenticidade, mas ainda parece inauténtica para certos alunos se estes ndo estiverem
genuinamente interessados ou ndo virem a sua relevancia (Guariento ¢ Morley, 2001:350).
O envolvimento dos alunos € crucial, uma vez que as outras formas de autenticidade
perdem significado sem ele. Este aspeto também afeta a forma como as tarefas sdo
apresentadas e selecionadas. Fornecer uma explicacdao clara do objetivo da tarefa pode
autentica-la para os alunos, e envolver os alunos no processo de selecdo de tarefas esta de
acordo com a nog¢do de aprendizagem negociada.

Com base nestes quatro principios sobre o conceito da autenticidade de tarefas,
mesmo que ndo tenham grande semelhanca e que ndo formem um todo coerente, os
professores podem ajustar e conceber situagdes de aprendizagem em que os quatro
componentes possam funcionar em conjunto, de modo que a tarefa se aproxime da tarefa-

alvo do mundo real.

Para concluir, no mesmo sentido, a questdo da autenticidade de materiais didaticos
na abordagem do ELBT deve corresponder a definicdo que se segue:

The text does not have to be produced by a native speaker and it might be a version of an

original which has been simplified to facilitate communication. The task does not have to

be a real-life task, but can be a classroom task which involves the use of real life skills in

order to achieve not just communication but a non-linguistic outcome (e.g. one member of

a group getting the others to draw a replica of a drawing she has been shown) (Tomlinson,
2012:162).

2.8.2 A presenca de tarefas nos manuais

Na sec¢do anterior, foi referido que os materiais auténticos sao distintos dos
materiais didaticos que se encontram nos manuais escolares. Isto deve-se ao facto de a
maioria dos manuais escolares continuar a assentar numa abordagem tradicional que, na
maior parte dos casos, incide sobre itens linguisticos isolados e atividades praticas de nivel
reduzido, como a audicgdo, a repeticdo de didlogos, a correspondéncia e o preenchimento de
espacos em branco (Tomlinson, 2012:160). Por conseguinte, poucos manuais baseiam-se
numa abordagem do ELBT ou oferecem materiais para a realiza¢do de tarefas numa sala de

aula. Na verdade, alguns professores referiram que, com um pequeno ajuste, como

50



acrescentar um objetivo ou alterar a ordem das atividades, ja € possivel produzir uma aula
baseada em tarefas. Neste caso, os professores podem poupar tempo nao tendo de criar
uma tarefa completamente nova ou procurar pacotes do ELBT ja feitos (Willis e Willis,

2007:201).

Muitas vezes, as tarefas aparecem em diferentes seccdes e formas nos manuais,
apresentando-se frequentemente disfarcadas. Algumas tarefas potenciais podem enquadrar-
se numa vasta gama de titulos, tais como os seguintes retirados dos diferentes manuais do

ensino de PLNM:

Figura 6. Tarefas potenciais definidas em varios titulos

7. Trabalho de pares: observe o mapa e pratique com o seu calega.

ENTAO DIGA LA!
FAZER PLANOS... PARA HOJE:

10. Vamos conversar... Tra balho dB QI‘UPO

No livro Doing Task-Based Teaching, Willis e Willis (2007) propdem algumas
maneiras de adaptar as atividades dos manuais e transforma-las em tarefas. Por exemplo,
nas sec¢oes que introduzem novos temas, encontram-se normalmente na primeira pagina
alguns aspetos a discutir em pares ou grupos (idem.:202), tal como mostrado abaixo na
figura 7. Muitas vezes, estes aspetos a ser discutidos podem ser enriquecidos para gerar

uma interagdo mais intencional.

Figura 7. Exemplo de uma sec¢ao introdutéria num manual (1)

(Passaporte para Portugués — Niveis A1/A2:196)

QUANDO FOI A ULTIMA VEZ QUE FICASTE NUM HOTEL?

A. Quando foi a ultima vez que ficou num hotel? Onde foi? Quantas noites ficou 14? Gostou de estar
|7 Faca estas perguntas ao seu colega.

Foi no verao

Quando foi a dltima
passado.

vez que ficaste num
hotel?
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A imagem mostra uma atividade em que os alunos tém de contar as proprias
experiéncias a um colega. Neste caso, depois de os dois partilharem as suas aventuras,
podem tomar a iniciativa de escolher um dos hotéis que desejam recomendar ao resto da
turma e preparar uma apresentacdo para toda a turma como atividade poOs-tarefa,
explicando a sua escolha. Assim, esta atividade pos-tarefa suscitou um maior debate entre
os alunos, o que lhes permite ter uma conversa mais espontanea e esclareceu ainda mais o
objetivo. No final, toda a turma pode votar qual foi o melhor hotel que um par de alunos

apresentou.

Uma vez que as perguntas estdo ligadas a opinides pessoais, assim sendo, ¢
necessario acrescentar uma etapa de pré-tarefa, na qual os alunos tém alguns minutos de
reflexdo individual e planificacio prévia do que vao dizer; para que se sintam mais
confiantes ao falar, para que tenham mais coisas a dizer, para que ndo estejam a pensar no
que dizer enquanto os outros do seu grupo estdo a falar e para que estejam mais atentos a

ouvir as ideias dos outros (Willis e Willis, 2007: 203).

Por outro lado, os professores também podem especificar o objetivo de pedir aos
alunos que descubram qual ¢ o hotel com melhor classificagdo na Internet e pedir-lhes que
partilhem a opinido de outros turistas sobre os servicos do hotel. Em alternativa, os
professores podem até mudar um pouco o tema e pedir aos alunos que partilhem uma das

suas experiéncias horriveis num hotel.

Por conseguinte, para modificar uma atividade e transforma-la numa tarefa, podem
ser aplicados trés parametros, que sdo a especificacdo de um objetivo final, o tempo de

planeamento na fase pré-tarefa e um relatério na etapa de pos-tarefa.

H4 um outro exemplo (v. figura 8) que mostra como podemos transformar uma
atividade numa tarefa. A imagem mostra que, ao introduzir um problema social nos dias de
hoje, o manual fornece diretamente aos alunos um artigo para lerem. De facto, uma
pequena discussdo sobre o que causou este problema social pode ser realizada
antecipadamente com a turma, e as perguntas (v. figura 9) que sdo colocadas apds o artigo
para discussao podem, efetivamente, ser introduzidas no inicio, especialmente as perguntas

2 e 3 que exigem a partilha das opinides dos alunos.
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Figura 8. Exemplo de uma seccio introdutéria num manual (2)

(Portugués XXI 3 — Nivel B1:74)

B. Uma Socied

ade com pressa k “ A S

1. Lei ;
Leia o artigo sobre uma “doenca” da sociedade moderna que todos

v I

o j
nhecemos bem: O virus da pressa.

Figura 9. Exemplo de perguntas para iniciar um debate num manual

(Portugués XXI 3 — Nivel B1:75)

Oralidade

-

[

w

-~

wvi

.Considera que pensar, refletir, observa

e as
.Este “virus da pressa” é uma ameaga no seu pais? Sente qu Pessoas

) N
-De que modo é que vocé coexiste com este “virus-:

= i Mgt p
-Enumere algumas das consequéncias negativas que este tipo de “vida

-Em portugués existem virios ditados populares gue nos transmitem

Lembra-se de algum ditado popular, na sua lingua, que também reflita
este modo diferente de ver a vida?

r, ficar em siléncio 0u ndo faze,
'

¢ mano?
nada, é um luxo ou uma necessidade basica do ser hu

elégio? Sente que as pessoag

estdo sempre com pressa e a olharparaor
gum tempo?

nao tém capacidade de parar e nao fazer nada por al
nos pode provocar.

uma filosofia de vida bem diferente.

Quanto mais depressa, mais devagar.
Devagar se vai ao longe.

Depressa e bem néo hd quem.

De grdo a grdo enche a galinha o papo.

Neste caso, ao clarificar um objetivo final para a atividade, como pesquisar as

ser transformada numa tarefa, com um simples toque.

2.9 O ensino da gramatica no ELBT

razoes por tras desta doenca social e fazer um cartaz para apresentar, esta atividade esta a

Sempre que se fala de ensino da gramatica, trata-se normalmente da apresentacdo e

a definicdo mais inclusiva proposta por R. Ellis:

da prética de determinados itens linguisticos. Com efeito, para abordar este tema, adota-se

Grammar teaching involves any instructional technique that draws learners’
attention to some specific grammatical form in such a way that it helps them either to
understand it metalinguistically and/or process it in comprehension and/or production so
that they can internalize it (Ellis, 2006:84).
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Ao longo dos tempos, o ensino da gramatica ocupou um papel central nas
abordagens pedagdgicas tradicionais. Foi s6 com o aparecimento da abordagem
comunicativa que a sua utilidade comegou a ser questionada. Por um lado, alguns autores
propdem que os alunos t€ém uma ordem natural de aquisicdo em relagdo a gramatica e que
o ensino da gramdtica ndo exerce qualquer influéncia na aquisi¢do, visto que os alunos
cumprem um programa interno quando tém acesso adequado a um input compreensivel e
estao suficientemente motivados (Corder 1967; Krashen, 1981:1-2); por outro lado, ha
autores que afirmam a eficacia da gramatica na contribui¢ao para o desenvolvimento da
interlingua dos alunos (Norris e Ortega 2000). Esta discussdo conduziu alguns
investigadores a constatar que o ensino da gramatica pode ser vantajoso para os alunos, no
entanto, deve ser compativel com o processo natural de aquisi¢do para ser eficaz (Ellis,

2006:85).

Considerando este contexto, € certo que se levantam diferentes posi¢gdes em relagao
ao ensino da gramatica sob multiplos aspetos, pelo que se resumem as controvérsias nos
dez pontos seguintes, que sdo retomados das propostas de Ellis (2002a, 2002b, 2006) sobre
o ensino da gramatica:

1. No ensino da gramatica, ¢ fundamental destacar ndo apenas a forma, mas também os

significados e os usos subjacentes a diferentes estruturas gramaticais.

2. E mais eficaz concentrar a atengdo nas estruturas gramaticais que criam mais
dificuldades aos alunos, em vez de tentar ensinar toda a gramatica.

3. O ensino da gramatica deve ser direcionado principalmente a estudantes que ja possuem
algum nivel de habilidade na lingua.

4. A abordagem centrada nas formas gramaticais ¢ valida, desde que inclua oportunidades
de aplicagdo em tarefas comunicativas.

5. E mais eficaz concentrar o ensino da gramatica em periodos especificos, em vez de
distribui-lo ao longo de um periodo de tempo.

6. Tanto a instrugdo baseada na entrada (input) quanto a instru¢do baseada na producdo
(output) devem ser exploradas de maneira equilibrada.

7. O conhecimento gramatical explicito pode auxiliar na aquisi¢do subsequente de
conhecimento implicito. Esse conhecimento pode ser incorporado tanto em abordagens
com foco nas formas como em abordagens com foco na forma. Numa abordagem com foco
nas formas, uma abordagem diferenciada, alternando entre instrugdo indutiva e instrugdo
dedutiva, pode ser mais eficaz.

8. Uma abordagem com foco acidental tem um valor especial, pois permite abordar de
forma abrangente problemas gramaticais (em contraste com a abordagem intensiva
oferecida por uma abordagem com foco nas formas).
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9. O feedback corretivo desempenha um papel importante na aprendizagem da gramatica,
sendo recomendado utilizar diferentes tipos de feedback (implicito e explicito), com base
tanto na produgdo quanto na compreensao da lingua.

10. A gramatica deve ser ensinada em ligdes separadas, com foco nas formas gramaticais,
mas também deve ser integrada em atividades comunicativas, com foco na forma global da
lingua.

Em conformidade com estas diretrizes, ¢ evidente que ndo existe uma abordagem
ideal para o ensino da gramatica, mas ¢ inevitavel abandonar o ensino da gramatica em
qualquer abordagem, especialmente na abordagem do ELBT. Apesar de se tratar de uma
abordagem que se centra principalmente no significado, ndo se pode ignorar a importancia
da forma. Portanto, nas duas secgdes seguintes, explora-se a diferenca entre as tarefas
focalizadas e as tarefas ndo focalizadas e como funciona o ensino da gramatica numa aula

baseada na abordagem do ELBT.

2.9.1 Tarefas com foco na forma

Dada a relevancia atribuida a promog¢ao da forma no ELBT, € essencial sublinhar a
diferenca entre as tarefas focalizadas e as tarefas ndo focalizadas para entender como ¢ que
o professor pode chamar a atencdo para a estrutura particular da lingua-alvo com o

emprego de tarefas e estratégias metodoldgicas.

De um modo geral, uma tarefa focalizada envolve a utilizacdo de uma estrutura
especifica para a completar, enquanto uma tarefa ndo focalizada permite que os alunos
usem quaisquer recursos linguisticos para a realizar (Ellis, 2003; Nunan, 2004). Segundo
Loschky e Bley-Vroman (1993), embora uma estrutura especifica possa ndo ser essencial
para o sucesso de uma tarefa, ¢ importante observar que algumas estruturas ocorrem
naturalmente durante a execugdo da tarefa. Por outro lado, os autores também afirmam que
ha certas formas linguisticas que facilitam bastante a realizacao das tarefas. Porém, Willis e
Willis (2001:173-174) limitam o conceito de tarefa focalizada ou, como os autores
denominam, metacomunicativa:

The use of the word ‘task’ is sometimes extended to include ‘metacommunicative tasks’, or

exercises with focus on linguistic form, in which learners manipulate language or

formulate generalizations about form. But a definition of task which includes an explicit
focus on form seems to be so all-embracing as to cover almost anything that might happen

in a classroom. We therefore restrict our use of the term ‘task’ to communicative tasks and
exclude metacommunicative tasks from our definition. One feature of TLB (task-based
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learning), therefore, is that learners carrying out a task are free to use any language they
can to achieve the outcomes: language forms are not prescribed in advance.

No entanto, isto ndo significa que qualquer exercicio de foco na forma deva ser
excluido de uma sequéncia de ensino/aprendizagem, mas apenas que este exercicio ndo
deve ser designado de tarefa (Nunan, 2004). Portanto, ¢ crucial distinguir entre uma tarefa
focalizada e um exercicio de gramatica (Ellis, 2003): sendo que na primeira os alunos nao
sao avisados da focalizagdo numa estrutura linguistica e, portanto, realizam a tarefa da
mesma forma que fariam se fosse uma tarefa ndo focalizada, dando énfase ao contetido da
mensagem. Tal ndo implica que os alunos ndo possam acidentalmente perceber a forma-
alvo durante a realizacdo da tarefa. No que diz respeito ao exercicio de gramadtica, os
alunos sdo postos ao corrente da estrutura linguistica em foco e, portanto, quando realizam

a tarefa, esforcam-se por usa-la corretamente. Assim, a atengdo a forma ¢ deliberada.

Na abordagem do ELBT, a énfase na forma e na gramatica ¢ vista como uma base

importante para garantir uma aprendizagem e uma comunicacao eficazes:

Focus on form refers to how focal attentional resources are allocated [...] during an
otherwise meaning-focused classroom lesson, focus on form often consists of an occasional
shift of attention to linguistic code features — by the teacher and/or one or more students —

triggered by perceived problems in communication. (Long e Robinson,1998: 23)

De acordo com esta citagdo que salienta a importancia do foco na forma, entende-se
que a comunicagdo se mantém o objetivo fulcral do ensino, enquanto a maior diferenca
consiste em tentar resolver os problemas que surgem na interagdo, incidindo brevemente
nos aspetos linguisticos. Além disso, 0 QECR também reconhece que ¢ necessario o ensino
das linguas nao se debrugar somente sobre o significado, sendo isso conseguido através de
uma abordagem baseada em tarefas:

(...) no caso das tarefas concebidas para o ensino e a aprendizagem da lingua, o

desempenho diz respeito tanto ao significado como ao modo como este ¢ compreendido,

expresso ¢ negociado. E necessario manter, de forma constante, um equilibrio instavel
entre a atengdo prestada ao sentido e a forma, a fluéncia e a correccao, tanto na escolha
geral, como na organizacdo das tarefas, de modo que se facilite e se reconheca

convenientemente tanto a realizacdo da tarefa como a progressdo da aprendizagem.
(Conselho da Europa, 2001: 218)

Assim, parece que, em primeiro lugar e acima de tudo, a aten¢do deve ser dada a
utilizacao da lingua para fins comunicativos e ndo a aprendizagem da lingua. Nao obstante

esta énfase no significado, ha alturas em que ¢ essencial recorrer a énfase na forma. Assim,
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os alunos podem fazer uma interrup¢do do foco no significado para se concentrarem em

certas formas gramaticais que regularmente colocam problemas (Pinto, 2011:33).

Uma vez que o foco na forma ndo pode ser omitido do processo de
ensino/aprendizagem das linguas, Doughty & Williams (1998) defendem que a intervengao
direcionada para a forma deve possuir trés aspetos claros, designadamente:

e os alunos devem trabalhar com o significado, assegurando-se de que as formas-alvo sdo
indispensaveis para a realizagdo da tarefa, antes de se concentrarem nos elementos
linguisticos;

e os itens linguisticos devem ser selecionados através de uma analise das necessidades dos
alunos, efetuada de forma reativa ou pro-ativa;

e o tratamento atribuido a estes itens deve ser breve e claro, a fim de que ndo constitua, por

um lado, um constrangimento a atividade comunicativa principal e, por outro, seja
pertinente para os alunos.

Neste sentido, a atencdo a forma pode também incorporar interagdes
conversacionais modificadas, destinadas a tornar a mensagem percetivel, ao despertar a
consciéncia dos alunos para as relagdes entre a forma, o significado e a fungdo da lingua-

alvo (Pica, 2002).

Para conseguir o cumprimento de tarefas focalizadas na sala de aula, podem
aplicar-se trés tipos de tarefas, nomeadamente: tarefas de producdo baseadas na estrutura;
tarefas baseadas na compreensdo; e tarefas que promovem a consciéncia linguistica, que
serdo apresentadas em pormenor na sec¢do seguinte. Por outro lado, existe também a
possibilidade de promover metodologicamente uma focalizagcdo na forma, ou seja, através
da utilizagdo de estratégias implicitas e explicitas que permitem desviar a aten¢ao do aluno
para a forma durante a execu¢do da tarefa. Estas estratégias metodologicas também serdao

discutidas na sec¢do seguinte como a pratica real do foco na forma numa sala de aula.

2.9.2 A sua pratica

Como ja foi dito, ha trés opgdes possiveis para a concecdo de tarefas focalizadas:
tarefas de producdo baseadas na estrutura; tarefas baseadas na compreensao; e tarefas que

promovem a consciéncia linguistica.

A primeira maneira que se refere as tarefas de producdo baseadas na estrutura ¢ um

trabalho em que se pede aos alunos que empreguem uma dada forma linguistica de trés
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modos possiveis (Util, natural ou essencial) (Castro, 2015:219). De uma forma util,
significa que uma determinada estrutura linguistica facilita a realizagdo da tarefa. Um
exemplo deste tipo de tarefas ¢ apresentado na figura 10, onde os alunos devem descrever
0 seu quarto ao seu colega para que este desenhe uma planta. Assim, € indispensavel usar
adjetivos adequados para fazer a descricdo e o recurso as preposigdes ou locugdes

prepositivas de lugar também ajudam a completar esta tarefa.

Figura 10. Tarefa de producio baseada na estrutura (de modo util)

(Portugués XXI 1 — Nivel A1:36)

Este é o seu quarto. Agora descreva o seu quarto para o seu colega
desenhar os mdveis dentro dele.

Quanto ao modo natural, isto implica que, ao realizar a tarefa, os alunos empregam
naturalmente o Modo Imperativo para dar uma orientagdo no espago, por exemplo,
indicando um caminho, como apresentado na figura 11. No entanto, os alunos podem optar
por utilizar outros tempos verbais como o Presente do Indicativo ou mesmo construgdes

como dever/ter de + infinitivo para cumprir a tarefa.

Figura 11. Tarefa de producio baseada na estrutura (de modo natural)

(Portugués em Foco 1 — Niveis A1/A2:178)

8. Trabalho de pares.

1. Vocé vai dar uma festa num restaurante no centro da cidade. Por isso, tem de dizer o caminho aos seus
convidados. Faga um desenho e imagine um caminho entre a sua escola e o centro da cidade. Depois, imagine
um didlogo entre si e o seu colega.

Por ultimo, as tarefas de producao baseadas na estrutura podem ser concebidas na
medida em que os alunos utilizam uma certa forma linguistica de modo essencial, como
mostra a figura 12. Os alunos s6 conseguem finalizar esta tarefa se souberem o nome de
todos os objetos apresentados em cada caixa e utilizarem o vocabuldrio correto para os

descrever.
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Figura 12. Tarefa de producio baseada na estrutura (de modo essencial)

(Timi 3 — Livro do aluno:109)
12 Jogacom um colega.

ooon

L | © |
i|=l8[a
e | - |1x]/

E um animal, tem
T
A.. | Jasel! -
‘g a Eon°15,éuma -
£ raposa.

quatro patas, uma
O segundo método para desenvolver a atengdo a forma sdo as tarefas baseadas na

7

cauda comprida, é
castanho e rapida.

compreensdo, que sdo consideradas muito mais eficientes do que as tarefas de produgdo
acima mencionadas, uma vez que os alunos nao podem ignorar o processamento da lingua-
alvo (Castro, 2015: 222). Este género de tarefas baseia-se no pressuposto de que a
aquisicdo ocorre como resultado do processamento do input € que, enquanto os alunos
procuram compreender a mensagem, a absor¢ao resulta da atencdo consciente as formas

linguisticas do input (Ellis, 2003:149). Um exemplo de uma tarefa baseada na

compreensao ¢ ilustrado na figura 13.

Figura 13. Tarefa baseada na compreensdo (Aprender Portugués 2 — Nivel B1:62)

___f\

Ligboa, 28 de margo de ZOOF
I

Querida Louise,

Obrigada pela fua cartd 8o simpdtica (recebi—a dpends anteonten). ‘
Depois desses meses maravihosos af em Paris, estou novamente em Portuga. - =

Cheguei aproximadamente hd 1r&s meses e, nestas ulfimag gemanas, Tenho andgdo & procura de un
apartamerito, fiqui em Lisbod 05 apartamentos sdo puito caros (fal como em Paris).

Utfimamente fenho pensado hos bons momentos que tivemos il na universidade ¢ has hosgag aulas ds [

Francés.
0 rosso grupo era dfimo & eu fiz muitos amigos. , ‘
Na semana passada recebi und mengagen dd Frederika & oufra do Paul. Eles fanbém regressaran acs paises |

deles & gentem muitas saudades de Porig - — |
Desde que chegou d Nova lorque, o Paul tem trabalhada muifo na loja dele & vai voltar a Paris o préximo |

ano e a Frederika tem Jeito muitas comphas para a caga nova (el comprou uma cagd ho Norte

da Alemanhd). =
Na semana passada comprei un hovo livro de Srancés para esfrangsires para o Paul & enviei=the o livo

para os Estades Unidos.
Como estdo o5 teus pais? Podes dar—lhes un beijitho ¢ dizer—lheg que eu agradego o dlojamento na

casa deles?
Bom... Por dgora é tudo. Tenho tido muifas saudades fuas e de fodog
Beijirhos para ti e pard todos,

Madalena
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No que concerne as tarefas de compreensdo, encontram-se varias hipoteses de
enriquecer o input: (i) um texto oral ou escrito que os alunos tém de ouvir ou ler, contendo
varios exemplos da estrutura-alvo (input flood); (i1) um texto escrito, no qual as formas-
alvo sao destacadas graficamente (estratégias de realce de input); (iii) ou um texto oral ou
escrito, seguido de atividades destinadas a chamar a aten¢do do aluno para a estrutura
(Castro, 2015: 222). A figura 13 mostra o exemplo de (ii)) em que as formas-alvo (o
Pretérito Perfeito Composto do Indicativo e os pronomes de complemento indireto) sao
realgadas a negrito. Alguns estudos revelam que sublinhar graficamente uma dada estrutura
facilita o registo cognitivo e tem impacto no uso posterior da mesma (Jourdenais et. Al.

1995; Trahey e White 1993).

Por fim, a terceira via para fomentar a focalizagcdo na forma na aula tem a ver com
as tarefas que promovem a consciéncia linguistica. Este tipo de tarefas distingue-se dos
dois tipos anteriores pelo facto de as tarefas serem orientadas para a aprendizagem
explicita, ou seja, visam desenvolver a consciéncia ao nivel da “compreensdo” e ndo ao
nivel do registo cognitivo (Castro, 2015:225). Embora este tipo de tarefas se baseie na
propria lingua em vez de noutros conteudos como textos ou imagens, Ellis (2003:163)
sugere que este aspeto nao invalida que sejam tarefas, uma vez que, neste caso, os alunos
necessitam de pensar e discutir sobre uma determinada estrutura linguistica em foco, em
vez de terem de a utilizar. Assim, conforme Ellis (1991:234), as tarefas que promovem a
consciéncia linguistica podem ser caracterizadas, em fun¢do dos seguintes aspetos: (1)
procura de separar uma carateristica linguistica especifica na qual concentrar a atencao; (i)
apresentacdo de dados aos alunos que demonstrem a estrutura-alvo e, posteriormente, da
regra explicita que descreve ou explica a estrutura; (iii) expetativa de que os alunos se
esforcem por perceber a carateristica-alvo; (iv) e verbalizagdao (opcional) da regra,

subjacente a estrutura gramatical.

Figura 14. Tarefa de promocao da consciéncia linguistica (Na Onda do Portugués 1:176)

Lé com atengdo as frases do texto.

A edicdo, em braile, de Harry Potter é mais pesada do que a edicdo normal.
As aventuras chinesas nio sio menos criativas do que as aventuras do Harry Potter.
O capitulo mais emocionante do livro é inspirado na cidade do Porto.

A frase mais a pela Joanne é: “Escreva outro livro”.

A frase menos ouvida pela Joanne é: “Mate o0 Ron”.

C. Agora, completa as seguintes frases com as palavras do quadro.

comparativo : 1. Os adjetivos tém trés graus: normal,
género
nidmero

e superlativo

e

2.De um modo geral, os adjetivos variam em ____
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Assim, as tarefas que promovem a consciéncia linguistica visam levar os alunos a
descobrir autonomamente as regras ou fungdes de certas estruturas linguisticas, como se
pode constatar na figura 14, os alunos tém de tomar consciéncia de certas estruturas
destacadas nas frases e, depois disso, preencher os espacos em branco que ilustram o
funcionamento dos adjetivos. Por outro lado, os alunos podem também aproveitar estas
tarefas para discutir o funcionamento com os seus pares, servindo assim de negocia¢ao de
significado para enriquecer o input da lingua-alvo. Com efeito, constata-se que este tipo de
tarefa parece ser eficaz no desenvolvimento do conhecimento explicito e na consequente

promogao do registo cognitivo.

Como se pode ver nos trés tipos possiveis de tarefas a implementar, algumas podem
ndo ser adequadas a determinados grupos-alvo, tais como, os alunos que tém dificuldade
em fazer suposi¢des conscientes sobre a lingua e os alunos iniciantes que terdo de usar a
sua lingua materna para falar sobre a lingua-alvo, apesar de o resultado se referir a lingua-
alvo (Ellis, 2003:166). Por conseguinte, sugere-se também a possibilidade de promover

metodologicamente um foco na forma.

Diz-se que existem duas estratégias principais para promover a aten¢do a forma
durante o ensino das linguas. As técnicas implicitas envolvem o fornecimento de feedback
implicito aos alunos apods a sua producdo, como pedir esclarecimentos ou reformular as
suas respostas. Isto permite que a atengdo inicial se centre no significado da mensagem.
Por outro lado, a atencdo a forma pode ser promovida através de informagdo explicita
sobre uma determinada estrutura. Isto pode ser feito de forma preventiva, quando o
professor chama a atengdo para a forma-alvo antes da producdo dos alunos, ou de forma
reativa, quando o professor responde a um erro do aluno com uma corregdo explicita ou

perguntas diretas sobre a forma correta (Castro, 2015:228).

Os estudos revelaram que o feedback explicito pode desempenhar um papel
importante na ligacao entre a forma e o significado (Lyster e Ranta 1997; Ellis et. al. 2001).
Contudo, ¢ vital que o tratamento explicito seja discreto, rapido e tenha lugar num contexto
de colaboracdo entre o professor e o aluno. Desta forma, evitam-se interrup¢des e mantém-
se a fluidez da interag¢do, ao contrario de um tratamento explicito prolongado, que pode
prejudicar o foco predominante no significado e interferir com a natureza da propria

atividade (Ellis, 2003:171).
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2.10 Limitacoes apontadas ao ELBT

Nao obstante o facto de a abordagem do ELBT ter surgido para satisfazer as
deficiéncias das metodologias tradicionais e ter trazido muitos beneficios para a aquisi¢ao

da lingua, os criticos levantaram varias preocupacdes associadas a esta abordagem.

A primeira e principal critica ¢ que a abordagem do ELBT carece de um programa
de gramatica e parte do principio de que os alunos adquirem naturalmente a lingua através
da exposicdo, apesar da falta de provas (Sheen, 1994). Entretanto, a sec¢do anterior ja
mostrou que ¢ possivel implementar um foco na forma em salas de aula do ELBT. Mesmo
que alguns criticos assinalem o foco insuficiente na forma, dado que "o método de
tratamento assume preferencialmente a forma de feedback corretivo rapido, permitindo
uma interrup¢do minima da atividade comunicativa" (Sheen, 2003, p.225), Ellis (2015)
declarou que, embora o aluno esteja principalmente concentrado no significado, pode
simultaneamente ter a sua aten¢do atraida para as caracteristicas linguisticas a medida que
estas surgem num contexto. Como tal, embora a gramatica s6 por si possa ndo ocupar um

lugar central na abordagem do ELBT, ¢ certamente importante (Ellis, 2009).

Além disso, a abordagem do ELBT ¢ acusada de promover uma sala de aula
centrada no aluno, em que os professores t€ém um papel minimo (Swan, 2005). No entanto,
Ellis considera que em todas as fases de uma aula baseada em tarefas, € possivel centrar-se
no aluno ou no professor, € que a critica de Swan desconsidera o potencial da fase preé-

tarefa e pos-tarefa para o envolvimento do professor (Ellis, 2009).

Os criticos ainda alegam que o ELBT ndo ¢ adequado em contextos com
oportunidades limitadas de utilizagdo da lingua fora da sala de aula (Butler, 2011). Em
contrapartida, Ellis defende que o ELBT pode ser ideal para contextos "pobres em
aquisi¢oes", dado o seu potencial para criar uma alternativa ao ambiente comunicativo

natural da sala de aula (Ellis, 2003, 2009).

Do exposto, ¢ evidente que muitas das criticas gerais acerca do ELBT foram bem
combatidas, porém, ainda existem fatores de constrangimento consideraveis na utilizacao
do ELBT nas regides asiaticas, que continuam sem resolu¢do. Tendo em conta o contexto
da minha pratica pedagégica em Macau, ¢ pertinente analisar alguns desses

constrangimentos, que se dividem em dois dominios.
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2.10.1 Constrangimentos conceptuais sobre a abordagem do ELBT

Os constrangimentos conceptuais na implementagao da ELBT nas regides asiaticas
devem-se as diferengas entre o ELBT e a visao tradicional asiatica da aprendizagem e do
ensino. Na Asia, ha um confronto entre a abordagem ocidental do ELBT e as normas
confucionistas que enfatizam a aprendizagem como a aquisi¢do de conhecimentos a partir
de livros. O ensino tradicional asidtico valoriza a literacia e posiciona o professor como
autoridade com conhecimentos profundos, enquanto o aluno ¢ visto como o recetor desses
conhecimentos (Butler, 2011:40). Isto resulta num ensino centrado no professor e dificulta

a adocdo do ELBT pelos professores asiaticos, que tendem a focar nos alunos.

No entanto, as visdes estereotipadas dos alunos asidticos como passivos, menos
expressivos e que preferem um ensino do tipo expositivo, bem como as percecdes do
ensino asiatico como autoritario e centrado no professor, nem sempre refletem com
exatiddo a realidade das salas de aula asiaticas (idem.). Portanto, pode ser enganador dar
demasiada importancia ao papel dos valores culturais tradicionais, como os valores

confucionistas, na formacgao das praticas de sala de aula na Asia.

Outro desafio neste ambito sdo as "ideias falsas" sobre a forma como o ELBT deve
ser adotado, nomeadamente no que diz respeito ao conceito de "tarefa" (Littlewood, 2007).
Quando a abordagem foi introduzida nas escolas secundarias da China, os professores
receberam orientagdes para conceberem tarefas que desenvolvessem as competéncias
comunicativas dos alunos. Porém, as orientagdes ndo definiam claramente o que significa
uma "tarefa" nem a sua diferenga em relacdo a outras atividades na sala de aula
(Littlewood, 2004; Zhang, 2007). Assim, os professores tiveram de interpretar eles
proprios o significado de "tarefa", concebendo frequentemente tarefas que envolviam
primeiro a apresentacdo da lingua, baseadas nas suas ideias pré-existentes. A situa¢do em
Macau ¢ a mesma, pois, como se referiu na sec¢do 1.2.2. da parte II, o documento
publicado pela DSEDJ apontava para a importancia da construgdo de tarefas no ensino de
PLNM, mas ndo especificava o que era uma tarefa, embora desse varios exemplos de
tarefas a utilizar. Perante estas circunstancias, mesmo que os professores mostrassem uma
atitude positiva em relagdo ao ELBT, ¢ 6bvio que as salas de aula continuaram centradas
no professor, tal como as metodologias tradicionais, com uma forte énfase no manual

escolar e uma pratica comunicativa limitada.
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2.10.2 Constrangimentos de avaliacoes

Em contextos educativos, os pensamentos ¢ os comportamentos dos alunos na
aprendizagem centram-se principalmente nas avaliagdes, especialmente na China, onde os
exames tém uma longa histéria (Carless, 2012). A natureza competitiva do sistema de
exames universitarios orientados para a gramatica representa um desafio significativo para
a abordagem do ELBT ao nivel institucional da sociedade (Butler, 2011). Embora
professores e alunos mostrem interesse no ELBT e reconhecam a importancia da
competéncia comunicativa, os exames continuam a dominar o sistema educativo, deixando
pouco tempo para atividades baseadas em tarefas. Além disso, uma vez que a gramatica ¢ o
conhecimento factual sdo prioritarios nos exames, os professores tendem a concentrar-se

na lingua e ndo nos elementos comunicativos para ajudar os alunos a obter sucesso.

O alinhamento entre as abordagens pedagogicas e os objetivos curriculares também
é crucial. E pouco provavel os professores adotarem uma abordagem que entre em conflito
com o curriculo e o programa de estudos exigidos (Hu, 2004). Portanto, a fim de abordar
estas questdes, uma possivel solu¢do ¢ modificar as avaliagdes para refletir a énfase do
curriculo na competéncia comunicativa. Contudo, a determinagdo dos critérios de
avaliagdo, a decisdo de dar prioridade a realizacdo de tarefas ou ao desempenho linguistico

e a garantia de uma avalia¢dao de desempenho valida e fidvel levantam desafios.

Neste sentido, Ji (2017) propde que a formacdao formal de professores se deve
focalizar na avaliacdio do desempenho dos alunos nas tarefas em termos de fluéncia,
exatiddo e complexidade. Ao conceber um sistema de avaliacdo baseado nestes trés
elementos, a competéncia comunicativa pode estar no centro do ensino, dando ainda
alguma aten¢do as estruturas gramaticais. Assim sendo, esta abordagem alinha-se com a
loégica da abordagem do ELBT, que enfatiza a integra¢do da forma e do significado em

contextos significativos (Long & Crookes, 1992).

Em conclusdo, para ultrapassar os constrangimentos que a abordagem do ELBT
apresenta, ¢ necessario realizar mais estudos de investigagdo para esclarecer todos os mal-

entendidos conceptuais e criar um sistema de avaliagdo ideal.
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Parte III. Enquadramento institucional da pratica pedagogica supervisionada

Nesta parte, partilharei as minhas experiéncias na escola onde estagiei e discutirei a

possibilidade de aplicar a abordagem do ELBT nas escolas secundarias de Macau.
1. Ambito da pratica pedagégica supervisionada

1.1 Caracterizacao da instituicao

De acordo com a informagdo fornecida sobre a fundacao da Escola Portuguesa de
Macau (EPM), disponivel no site principal da escola, a EPM ¢ a herdeira de trés
instituicdes que oferecem o ensino do portugués: a Escola Primaria Oficial Pedro Nolasco
da Silva, a Escola Comercial “Pedro Nolasco” e a Escola Basica e Secundaria Infante D.

Henrique — tradicionalmente conhecido como Liceu de Macau (EPM, s.d.).

A EPM foi fundada no ano letivo de 1998/1999 e tem como entidade titular a
Fundacao Escola Portuguesa de Macau, que ¢ uma institui¢ao criada através do Decreto-

Lei n.° 89-B/98 de 9 de abril, e tem natureza de direito privado e utilidade publica.

Com o lema “Onde o futuro se faz hoje”, a EPM pretende afirmar a posicao de
Portugal no mundo. Além de atuar como uma escola de vocagdo europeia, visa também
fortalecer a relagdo com os espagos lusofonos, especialmente os paises africanos de lingua
oficial portuguesa e o Brasil. Nao obstante, procura também criar um futuro de Portugal no

mundo oriental, servindo a EPM como ponte de ligacao entre o ocidente € o oriente.

Neste sentido, no dia 5 de maio de 2023, Dia Mundial da Lingua Portuguesa, a
EPM também organizou um espetaculo para celebrar este dia (v. Figura 15.), com alunos

do 1° ciclo ao 3° ciclo a recitarem poemas, a cantarem e a dangarem.

Figura 15. Imagem da comemoraciao do Dia Mundial da Lingua Portuguesa na EPM
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Assim, a EPM ndo se concentra apenas em oferecer um curriculo bem orientado
aos alunos, mas também tenta promover o desenvolvimento cultural dos alunos,
proporcionando um ambiente favoravel a absor¢do de novos conhecimentos a escala

mundial.

De seguida, mostrarei o ambiente da sala de aula da EPM, em particular a sala onde
lecionei as aulas. As fotografias abaixo (v. Figura 16.) mostram a organizagao do espago da
sala de aula. Os alunos sentam-se separadamente em 3 linhas horizontais. A sala esta
equipada com um projetor ¢ um computador na secretdria do/a professor(a). Quando se
estd de pé na secretaria do/a professor(a), é possivel ter uma visdo completa de todos os
alunos. Uma vez que todas as mesas e cadeiras estdo separadamente colocadas na sala de
aula, quando se faz trabalho de pares ou de grupo, o/a professor(a) pode exigir que os

alunos se juntem para formar tantos grupos quantos quiser.

Figura 16. Organizacao do espaco da sala de aula (1)

E de notar que a sala tem trés quadros (v. Figura 17.), dois quadros brancos e um
para decoracdo. Assim, o/a professor(a) pode aproveitar plenamente estes quadros para
preparar diferentes atividades ou tarefas, como as que elaborei numa das minhas aulas que

sera apresentada na secc¢ao 2.3.

Figura 17. Organizacao do espaco da sala de aula (2)

P

B
Bl

Quadro branco 1
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A EPM também tem em conta as necessidades especificas de alunos, como o caso
de um dos alunos desta turma. Devido ao seu problema visual, a sala de aula esta
especialmente adaptada com uma secretaria comprida, uma lupa e um candeeiro de

secretaria para atender as necessidades deste aluno (v. Figura 18.).

Figura 18. Organizaciao do espaco da sala de aula (3)

HE

Assim, em suma, embora a sala de aula ndo seja muito grande, existe tudo o que ¢

necessario para lecionar uma aula, tanto para o/a professor(a) como para os alunos.

1.2 Caracterizacao da disciplina e da turma atribuida

Relativamente a disciplina que lecionei durante o estadgio, foi-me atribuida uma
turma do 11° ano de Portugués Lingua Nao Materna — nivel B1, com 14 alunos. Tinha duas
secgoes de 90 minutos por semana com esta turma na sala 404. Para analisar melhor o

perfil de cada aluno, preparei um pequeno formulério para eles preencherem (ver anexo I).

O gréfico 1 mostra a composicao da turma em termos de sexo e idade. Todos os
alunos desta turma tém entre 16 e 18 anos, dos quais 8 sdo do sexo masculino e 6 do sexo

feminino.

Grifico 1. Composicio da turma em termos de sexo e idade

Composi¢ao da turma em termos de sexo e idade

Masculino  Feminino 16 anos 17 anos 18 anos

10

Ne2. de alunos
O N B O 0

Sexo Idade
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Uma vez que esta turma se destina a disciplina de Portugués Lingua Nao Materna,
a maioria dos alunos fala uma lingua materna diferente do portugués. De facto, esta ¢ uma
turma multicultural, com alunos de diferentes nacionalidades. O grafico 2 mostra a

composi¢ao da turma em relagdo a nacionalidade dos alunos.

Grafico 2. Composicao da turma em relacao a nacionalidade dos alunos

Composigdo da turma em relagdo a nacionalidade dos alunos
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NACIONALIDADE DOS PAIS

Verifica-se que a maioria dos alunos desta turma ¢ mestica, com pais de
nacionalidades diferentes. E de salientar que a maioria deles tem pai ou mie portugueses,
ou de origem de um dos paises africanos de lingua oficial portuguesa. Esta podera ser a
razdo pela qual se matriculam na EPM, que € a Unica escola em Macau onde a lingua
veicular ¢ o portugués. Como um dos seus pais € de origem portuguesa, esta pode ser
também a motivacdo dos alunos para aprenderem portugués e conhecerem a cultura dos

seus pais.

No que toca as linguas que falam, a tabela 7 ilustra a lingua materna e a lingua

falada em casa dos alunos.
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Tabela 7. Lingua materna e lingua falada em casa dos alunos

Lingua materna N°. de alunos Lingua falada em casa N° de alunos
Cantonés 8 Cantonés 6
Portugués 4 Inglés 1
Portugués ou Inglés 1 Inglés ou Cantonés 1
Nao respondido 1 Portugués 4

Portugués ou Inglés 1
Portugués ou Inglés ou Chinés 1

Quanto a lingua materna dos alunos, a maioria tem o cantonés como lingua materna,
mas mesmo numa turma de PLNM, ha quatro alunos cuja lingua materna ¢ o portugués.
No que diz respeito a lingua falada em casa, ¢ interessante constatar que alguns alunos
falam duas ou mais linguas em casa e um deles fala ingl€s em casa, que ndo ¢ a sua lingua
materna. Com esta informacgao, percebe-se que as linguas que mais afetam a aprendizagem
do portugués dos alunos sdo o cantonés e o inglés. Assim, os professores podem prever as
dificuldades que os alunos podem ter ao longo da aprendizagem do portugués, por exemplo,
o modo conjuntivo que ndo existe em chinés pode ser um grande desafio para os alunos.
Na aprendizagem do vocabulario, os alunos podem facilmente confundir significados de
palavras semelhantes as do inglés, devido a falsos amigos em inglés e portugués,

exquisite — esquisito e support — suporte sao dois exemplos.

Em relacao a outras linguas que os alunos falam para além da sua lingua materna e
da lingua falada em casa, reparei que a maioria deles fala inglés e mandarim. As tabelas 8 e
9 indicam cada uma destas linguas em termos de proficiéncia escrita e oral, de acordo com

a classificacdo dos alunos, bem como o numero de alunos que falam cada uma destas

linguas.
Tabela 8. O inglés em termos dos niveis de competéncia dos alunos

Inglés (10 alunos) Nivel de competéncia

Elementar Intermédio Avancado
Proficiéncia escrita 2 4 4
Proficiéncia oral 1 5 4

Tabela 9. O mandarim em termos dos niveis de competéncia dos alunos

Mandarim (8 alunos) Nivel de competéncia

Elementar Intermédio Avancado
Proficiéncia escrita 1 5 2
Proficiéncia oral 1 5 2
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Com excecao de 4 alunos que falam inglés em casa, todos os outros alunos também
falam inglés, na sua maioria com niveis intermédios e avangados. Relativamente ao
mandarim, a maioria considerou ter atingido um nivel intermédio de proficiéncias escrita e
oral. Como tal, o inglés e o mandarim poderdo ter uma enorme influéncia na aprendizagem

do portugués dos alunos desta turma, como ja foi mencionado.

Tabela 10. Outras linguas faladas por poucos alunos

Idiomas Numero de alunos
Cantonés 1

Coreano 1

Francés 2

Japonés 3

Tagalo 1

A tabela 10 acima revela as outras linguas que apenas alguns alunos falam na turma,
na sua maioria ainda a um nivel elementar. Com um nivel elementar, estas linguas talvez
ndo exercam grande impacto na aprendizagem do portugués, mas os professores podem
aproveitar esta informagao para preparar atividades interessantes que possam despertar a

curiosidade dos alunos quando desenvolvem competéncias interculturais com eles.

Além disso, o grafico 3 indica em que ano de escolaridade os alunos comecam a
aprender portugués. Deste modo, os professores podem ter uma nogdo basica da

proficiéncia em portugués dos alunos.

Griéfico 3. Ano de escolaridade de inicio da aprendizagem do portugués dos alunos

Ano de escolaridade de inicio da aprendizagem do portugués

Ne. de alunos
O R, N W b U1 O N 0O O

Creche 12 ano 22 ano N3o respondido

Ano de escolaridade

A partir do gréfico, percebe-se que quase todos os alunos comegcam a aprender

portugués numa idade precoce, pelo que, apesar de terem sido colocados numa turma de
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PLNM, a maioria deles ja tinha atingido um nivel avancado em termos de proficiéncia em
portugués. Ainda assim, ¢ necessario ter em conta o nimero de aulas de portugués por
semana que os alunos tém na escola que diz respeito a trés horas por semana e se t€ém aulas

suplementares dentro e fora da escola, como indicado no grafico 4.

Grafico 4. Numero de horas de aulas de apoio de portugués por semana dos alunos

Numero de horas de aulas de apoio de portugués por semana

N2, de alunos
o = N w S (9] [e)] ~ 0]

0 hora (ndotem) 0.75 hora (45 min.) 1 hora 3 horas
Ne. de horas por semana

Por ultimo, com esta informacdo do grafico 4, os professores podem avaliar se
alguns alunos tém duvidas em portugués e se precisam de aulas suplementares para os
ajudar. A escola oferece aulas adicionais para alunos com necessidades educativas
especificas (NEE). Os alunos que demonstrem grandes dificuldades em progredir terdo
aulas adicionais com o/a professor(a). Nesta turma, ha um aluno com NEE que tem uma

aula extra de portugués por semana.
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2. Potencialidades da aplicacio do ELBT em sala de aula (Pratica Pedagogica

Supervisionada)

2.1 Metodologia

A investigacao sobre as potencialidades da aplicacdo do ELBT na sala de aula,
especialmente nas escolas secundarias de Macau, requer uma metodologia cuidadosamente
planeada. De seguida, apresento uma proposta de metodologia que pode ajudar a realizar
esta investigagdo. E importante sublinhar que se trata apenas de uma sugestio e que, de
facto, esta investigacdo ¢ feita apenas em pequena escala a partir das minhas experiéncias

de estagio durante cinco meses.

Em primeiro lugar, é essencial definir os objetivos desta investigagdo, que visa
analisar a viabilidade e a efic4cia da abordagem do ELBT na escola secunddria em Macau,
neste caso tomando como exemplo a EPM. Por outro lado, pretende-se também estudar as
percecdes dos professores em relacdo a essa abordagem e, através disso, identificar os

desafios e as oportunidades associadas a implementa¢ao do ELBT.

Neste sentido, partindo do enquadramento teorico que foi apresentado na parte II,

na presente parte, sdo recolhidos dados para posterior analise.

Primeiramente, na sec¢do 2.2, apresentarei as aulas que lecionei em que tentei
adotar a abordagem do ELBT, depois, irei identificar as atividades que planeei e mostrarei

também os resultados das atividades na seccao 2.3.

Em segundo lugar, na seccdo 2.4, através de observacdes de aulas, sdo registados
detalhes sobre as atividades nas aulas, incluindo a interacdo entre professores e alunos, a

participagdo dos alunos e até mesmo a avaliacao realizada.

Por ultimo, foram feitas entrevistas a professores de PLNM da escola. Apesar de
me ter sido atribuida uma turma de 11° ano, a exce¢do da minha professora do 11° ano, tive
a oportunidade de observar aulas de outra professora que lecionava PLNM de 10° e 12°
anos, pelo que entrevistei ambas as professoras, explorando as suas percecdes sobre esta
abordagem, as suas experiéncias anteriores e as suas opinides sobre a viabilidade da
implementagdo do ELBT em Macau. As respostas foram registadas e gravadas para

examinar na seguinte sec¢ao 2.5.
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2.2 Sequéncias didaticas lecionadas

As aulas de PLNM na EPM adotam o manual - Portugués em Foco 3 como
principal material didatico. Do 10° ao 12° ano, os cursos de PLNM abrangem todos os
capitulos deste manual: unidades 1 a 4 para o 10° ano, unidades 5 a 8 para o 11°no e
unidades 9 a 12 para o 12° ano. Durante o meu estagio, o 11° ano ja estava no segundo
semestre e estava a estudar as unidades 6 a 8, e foi-me atribuida a unidade 7 para lecionar
nas minhas trés aulas. Assim, convém apresentar o plano de unidade para estas trés
unidades didaticas. No plano, que consta do Anexo II, encontram-se as respetivas
exigéncias das competéncias académicas basicas, os objetivos por unidade, o contetido de
cada unidade e as formas de avaliacdo. E de realcar que as professoras complementaram
outros exercicios e atividades e apresentarei algumas dessas atividades adicionais na

seccao 2.4.

A partir deste plano de unidade, verifica-se que o conteudo principal de cada
unidade estd dividido em duas partes, contetidos tematicos e conteudos gramaticais. No
que diz respeito aos conteudos tematicos, na sua maioria, a professora utiliza uma
abordagem comunicativa, complementada por uma abordagem baseada em tarefas, para
promover a aquisicdo dos alunos, ao passo que, no que toca aos conteidos gramaticais, a
professora costuma adotar um método direto, em que as regras sdo apresentadas e os
exercicios sdo feitos posteriormente para reforcar a compreensdo dos alunos. Por
conseguinte, pode ver-se que, se bem que as professoras se concentrem principalmente no
significado em contetidos tematicos, ndo € facil aplicar uma abordagem baseada em tarefas

no ensino da gramatica. Serdo dados mais exemplos na sec¢ao 2.4.

Neste sentido, tento efetuar uma abordagem baseada em tarefas no ensino da
gramatica durante as minhas trés aulas em que preciso de abordar o tema da supersti¢ao da
unidade 7 do manual e também ensinar o Imperfeito do conjuntivo como contetdo

gramatical. Encontram-se os quatro planos de aula nos anexos Il a V.

As principais metodologias adotadas nas trés aulas que lecionei sdo o método
comunicativo € o ensino baseado em tarefas. Como docente na aula, sou uma facilitadora
que apresenta alguns dos materiais da aula aos alunos e envolve constantemente os
estudantes na participacdo. Em vez de mostrar todos os contetidos diretamente, preparei

diversos jogos, atividades e tarefas para motivar a autoaprendizagem dos alunos. Além
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disso, orientei os estudantes, tanto quanto possivel, para discutirem em conjunto o
significado e o sentido dos conteudos, de modo a garantir uma pratica comunicativa na sala
de aula. Deste modo, as aulas estao centradas no significado e o foco esta nos aprendentes,
pelo que o papel deles ¢ interagir o mais possivel para otimizar a oportunidade de

comunicagao.

Para ter em conta os alunos com mais dificuldades na aprendizagem, incluem-se
atividades de grupo e de pares para que os estudantes colaborem na realizacao de tarefas.
Os alunos com melhores competéncias podem ajudar os colegas com mais dificuldades.
Além disso, ao implementar a aula, também mudei a complexidade das perguntas para os
alunos com mais dificuldades, as perguntas sdo mais diretas na medida em que ndo

envolvem uma interpretagao pessoal e analise profunda.

A descri¢ao acima ¢ uma visao geral do meu papel durante as trés aulas. Segue-se
uma autorreflexdo sobre as estratégias e métodos que utilizei em cada uma das aulas que

correspondem aos objetivos de aprendizagem e as competéncias dos alunos.

2.2.1 Primeira aula observada: discussao e reflexao

Na primeira aula lecionada, a 13 de fevereiro de 2023, como aula introdutoria a
uma nova unidade, cujo tema € supersti¢do, concebi atividades estimulantes para despertar
o interesse dos alunos pelo tema. Utilizei varios materiais para animar a aula, tais como a
realizacdo de um pequeno questionario, a leitura de uma cronica, a constru¢do de uma
nuvem de palavras sobre o significado de supersticdo e a associagdo de 13 supersticdes

com cartoes.

Ao introduzir o tema da unidade 7, recorri a imagem apresentada na capa da
unidade 7 do manual (v. Figura 19.) e convidei os alunos a adivinharem a que se referia a
imagem, para que os aprendentes tivessem de conversar uns com os outros, permitindo
uma conversa espontanea. Depois de estimular o interesse deles com a imagem, solicitei-
lhes que respondessem a um pequeno questiondrio para descobrir se eles proprios eram
supersticiosos. Este pequeno questionario permitiu-lhes tomar consciéncia do tema da aula

e, em simultaneo, refletir sobre as proprias crengas. Envolvem-se muito quando constatam
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que alguns dos colegas sdo demasiado supersticiosos. Trata-se de uma atividade de

aquecimento muito eficaz para a turma.

Figura 19. Imagem na capa da unidade 7 (Portugués em Foco 3 — Niveis B2, 2018:97)

Sexta-feira

13

e TR B BEBE N

Depois disso, introduzi uma cronica a parte do manual que tem o mesmo titulo da
unidade 7 “Lagarto, lagarto, lagarto” (v. Anexo VI.). Neste caso, antes de estudarem a
unidade no manual, tém uma ideia concreta do que podem esperar. Apds a leitura e a
interpretagdo da cronica, os alunos ja tinham uma compreensdo basica da nocdo de
supersticdo, portanto preparei uma tarefa em que os alunos precisavam de trabalhar em

conjunto para elaborar uma nuvem de palavras. A figura 20 mostra o resultado da tarefa.

Figura 20. Nuvem de palavras criada pela turma

O que é supersticdo? S
mitologia sem logica
Q  tradicac algo arbitrdrio
!8,, tabu Sorte termo pejorativo
= E prejuizo / |end0 E
'35 mito g ¢
igido o ¢ €
£ religido 8

historia

g C :
- 3 @ receo
pressdgio - N o B sem fundamente

infancia

Depois de criar esta nuvem de palavras, realizei um pequeno debate com a turma e
todos partilharam as suas opinides sobre as palavras que tinham aparecido. Com esta tarefa
concluida, os alunos conseguem finalizar a tarefa do manual como trabalho de casa, na
qual cada um tem de desenvolver o proprio significado da palavra “supersti¢ao” (v. Figura
21.).

Figura 21. Tarefa introdutéria do manual (Portugués em Foco 3 — Niveis B2, 2018: 98)

2. Apés a leitura da definigdo acima, explique por palavras suas o que significa " supersticio”,
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Para terminar a aula da forma mais dindmica, fiz um jogo com a turma para
identificar 13 supersticdes. Cada um dos alunos recebeu um cartdo e revezou-se para ir ao
quadro fazer a correspondéncia. Quando alguém se enganava, os outros alunos que
estavam sentados no seu lugar chamavam a atencao dele e ajudavam-no a obter a resposta
correta. Esta entreajuda dos colegas ¢ um bom aspeto para aplicar na aula, por isso,

apreciei os alunos que prestam ajuda aos seus colegas quando estes tém dificuldades.

Ao implementar esta aula, reparei que todos os alunos desfrutam das atividades
realizadas na aula, participando ativamente durante as mesmas. No entanto, ao circular
pela sala, constatei que alguns alunos tém dificuldade em realizar os exercicios de
compreensdo escrita sobre a cronica (v. Anexo VIL), portanto, creio que seria melhor
dividir os alunos em pares ou grupos para trabalharem nestes exercicios ou preparar
diferentes versdes de fichas de trabalho de acordo com as suas competéncias, como fiz na

segunda aula lecionada.

2.2.2 Segunda aula observada: discussio e reflexao

A segunda aula, lecionada a 20 de fevereiro de 2023, foi uma aula focada no ensino
da gramatica. Nao adotei o método de instrucao direta para ensinar, pois € considerado um
modelo tradicional em que o professor introduz os novos contetdos através da explicagao.
Neste sentido, o professor da exemplos para clarificar e depois os alunos fazem exercicios
para praticar. A aula serd uma rotina de explicar-fazer-saber que ndo considero adequada
para promover a aprendizagem e a aquisi¢do de conhecimentos por parte dos alunos. Deste
modo, adotei o método comunicativo, ou seja, uma pedagogia mais baseada em tarefas

nesta aula.

Para apresentar o tema da aula, a primeira tarefa que foi proposta aos alunos foi a
de preencher as lacunas da letra da cancdo “Talvez” (v. Anexo VIIL.). Aproveitei esta
can¢do para introduzir as duas estruturas “Talvez..., Se...” que utilizavam o Pretérito
Imperfeito do Conjuntivo. Depois disso, mostrei exemplos para que os alunos
sistematizassem as regras por si proprios, em vez de explicar diretamente a formagao do
tempo verbal. Depois de os alunos terem lido acerca do uso do Pretérito Imperfeito do

Conjuntivo, destaquei o uso principal e foi-lhes pedido que fizessem uma segunda tarefa
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para reforgar os seus conhecimentos sobre a aplicagdo deste tempo verbal. Para a segunda
tarefa, os alunos foram divididos em pares, como observei na primeira aula, o que seria
uma melhor estratégia de aprendizagem. De seguida, receberam um cartdo (v. Figura 22.)
que indica uma situagdo irreal ou com fraca probabilidade de concretizagdo, e cada par
teve de escrever duas frases para essa situagdo, indicando as hipdteses. As frases que os
alunos criam estdo registadas no Anexo IX. Esta tarefa ajuda os alunos a familiarizarem-se
com as regras de formacdo de frases hipotéticas utilizando o tempo verbal correto. Além
disso, com esta atividade, também fiquei a saber que alguns alunos ndo estdo
familiarizados com o tempo verbal do Pretérito Imperfeito do Indicativo e o Modo

Condicional, assim posso relembra-los novamente sobre a conjugagao.

Figura 22. Cartdes para construir frases

.| Ser o chefe executivo
de Macau

Poder viver Ir passar um ano

_noutro pais | numa ilha deserta

er Conseguir mudar
alguma coisa no

Depois, os alunos realizaram um jogo de escolhas multiplas na aplicagdo Kahoot
para reforgar as aplicagdes do modo conjuntivo. Através deste jogo, reparei que os alunos
tinham muitas dificuldades com o modo conjuntivo, como demonstrado na Figura 23
abaixo. Verifica-se que o numero total de respostas corretas dos alunos € de apenas 45,24%,
o que ¢ inferior a média. Por isso, preparo imediatamente uma ficha formativa como um

pequeno teste de gramadtica para os alunos na aula seguinte, que discutirei na secc¢ao 2.3.

Figura 23. Pontuacio dos alunos no jogo Kahoot sobre o modo conjuntivo

Conjuntivo ou Indicativo?

Played on 20 Feb 2023
Hosted by

Played with 7 players

Played 12 of 12

Overall Performance
Total correct answers (%) 45.24%

Total incorrect answers (%) 54.76%
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S6 depois de ter utilizado tantos recursos diferentes para introduzir o tema € que os
alunos tiveram de fazer alguns exercicios praticos no manual (v. Figuras 24 e 25.). Neste
caso, estes exercicios servem para consolidar os seus conceitos sobre a aplicagdo deste
tempo verbal, mas ndo como o método de ensino tradicional que utiliza estes exercicios

praticos de gramatica como base para treinar os alunos a memorizar as regras.

Figura 24. Exercicio de gramatica no manual (1) (Portugués em Foco 3 — Niveis B2, 2018:103)

Exemplo: j do veio &
plo: Hoje, o Carlos nio veio a5 aulas. Talvez esteja doente.

Ontem, o Carlos néo veio as aulas. Talvez estivesse doente.

MW‘_!’M—
1. Ontem, o Mario e a Paula n&o chegaram a horas 4 reuniso. Talvez ____ (haver) muito transito aquela hora.
2. 0 professor ainda ndo esté na faculdade. Talvez _ (faltar) as aulas.
3. Amanh3, a Luisa vai ao Porto. Talvez _(ficar) la duas semanas.
4. No ano passado, a Sara acabou as férias mais cedo do que devia. Talvez (estar) farta.
5. Elechumbounoexame. Talvez __ (estudar) pouco.
6. Amanh3 ndo vou 2 praia. Talvez ___ (chover).

7. Hoje ndo ficoem casa. Talvez___(ir) ao cinema.

Figura 25. Exercicio de gramatica no manual (2) (Portugués em Foco 3 — Niveis B2, 2018:106)

@ ESCRITA

14. Escreva oragdes condicionais juntando as duas ideias apresentadas.

1. Carlos ser milionrio / comprar uma ilha no Oceano Pacifico
Se_ S

2. Eu ser supersticioso / nio sair de casa na sexta-feira 13 B
Se Pl

3. Os alunos n3o estudar / reprovar nos exames finais ¥
Se

4. Eles ter tempo / ir a tua festa de aniversario o
Se -

5. Tu estar doente / ndo poder ir a escola o

Se

6. Eu ter dinheiro / comprar um carro novo
Se

7. Ele poder tirar férias / viajar pela Europa
Se
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2.2.3 Terceira aula observada: discussao e reflexao

Por ultimo, na terceira aula que lecionei, a 17 de abril de 2023, adotei um método
diferente, centrei-me principalmente na abordagem baseada em tarefas. Nesta aula, nao
utilizei o computador para ensinar, mas explorei o ambiente da sala de aula. Os alunos
foram divididos em trés grupos e cada grupo utilizou um dos trés quadros da sala para
concluir a sua tarefa, o ambiente que mencionei na sec¢ao 1.1. Em primeiro lugar, para
compreenderem o tema da aula, lendas, os alunos ouviram um excerto sobre a definicao de

lendas e depois fizeram um mapa mental (v. Figura 26.) com as notas que tomaram.

Figura 26. Mapa mental sobre a lenda
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Em seguida, os alunos foram solicitados a organizar a ordem de uma lenda para
criar um cartaz no grupo que lhes foi atribuido. Os grupos foram propositadamente
organizados de acordo com as competéncias dos alunos. Cada grupo trabalhou numa lenda
diferente, de origem chinesa, macaense ou portuguesa, pelo que esta aula também
contribuiu para o desenvolvimento da competéncia intercultural. Durante a implementacao
desta aula, circulei pela sala de aula e prestei assisténcia sempre que necessario. Depois de
organizarem a lenda numa ordem correta, como mostrado na figura 27, os alunos tiveram
de criar um titulo para a mesma. A seguir, os alunos tiveram de interpretar a lenda e
conversaram com os seus colegas de grupo sobre as suas opinides acerca da historia. Apos
o debate, cada grupo apresentou a lenda aos restantes alunos. Ajudei a clarificar
vocabulario dificil nas lendas e, finalmente, depois de os trés grupos terem apresentado as
lendas, aproveitei a historia para rever a construcdo de “Se” utilizando o Pretérito
Imperfeito do Conjuntivo com os alunos (v. Figura 28.). Os alunos tém de completar a

segunda parte das frases com as suas ideias e utilizar o tempo verbal correto.
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Figura 27. Cartazes das lendas com um titulo criado por cada grupo dos alunos
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Figura 28. Exercicio de revisao do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo

Revisdo da construgao e utiliza¢dao do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo

Se Ying Tai ndo (entregar) a carta a Shan Bo, ...

Se 0 pai de A-Kdm ndo (impedir) o casamento da sua filha, ...

Se o rei drabe ndo (mandar) plantar as flores brancas, ...

Como tarefa final, cada aluno teve de criar um novo final para uma das lendas

ensinadas na aula, iniciando o seu texto com a constru¢ao “Se” e entregando-o como

trabalho de casa.

Esta aula baseou-se em tarefas em que os alunos tinham de realizar pequenas
tarefas diferentes que serviam para completar a tarefa no final, a composi¢do de um novo

final para a lenda (v. Anexo X.).

Como se pode verificar, tentei empregar recursos diferentes nas trés aulas e também
adotei tarefas para ensinar conteudos diferentes. Nas minhas aulas, raramente utilizei
exercicios dos manuais, 0 que sugere que sdo poucas as tarefas incluidas nos manuais de
PLNM. Para implementar com éxito uma aula baseada em tarefas, os professores precisam
de preparar outras atividades suplementares e modificar a forma como o manual introduz
novos conteudos, de modo a adaptar as atividades potenciais e transformd-las numa tarefa

com um objetivo definido, como procurei fazer nas trés aulas.
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2.3 Avaliacao das atividades

Conforme descrito no plano da unidade, existem varias formas de avaliacao
desenvolvidas ao longo do percurso de aprendizagem, que sdo as seguintes: sumativa;
formativa; autoavaliagdo; heteroavaliagdo; apresentacdes orais; projetos individuais; varias

fichas de controle de gramatica/vocabulario /outras; construcao de portefolio.

Todas as formas de avaliacdo acima referidas sdo utilizadas para acompanhar os
progressos dos alunos em cada periodo. Ha trés periodos em cada ano letivo, a nota final

de cada periodo ¢ composta pelo seguinte:

e notas de dois testes sumativos;

e varias fichas formativas que medem varias competéncias, como a expressao escrita,
a compreensao oral e a competéncia de gramatica;

e uma avaliacdo da interagao oral;

e 0 portefolio criado pelo aluno;

e atitudes e valores no que respeita a assiduidade e a realizagdo dos trabalhos de casa.

No decurso do meu estagio, tive a sorte de ter acompanhado a turma durante um
semestre inteiro, o que me permitiu efetuar todas as avaliagdes acima referidas com os
alunos. Na minha observacdo, as fichas formativas funcionam bem para monitorizar os
progressos dos alunos. O nimero de fichas formativas utilizadas como miniteste ¢
diferente em cada periodo, pois em primeiro lugar o professor vai averiguar as dificuldades
que os alunos tiveram com determinados contetdos e depois prepara fichas de controlo em
fun¢do dessas duvidas. Assim, ao estudarem para estas fichas de trabalho formativas, os
alunos podem rever os contetidos mais complicados e perceber melhor. Como ja tinha
acontecido numa das minhas aulas, apercebi-me de que os alunos sentiam muitas
dificuldades com o modo conjuntivo durante o jogo na aplicagdo Kahoot. De imediato,
elaborei uma ficha de trabalho como um pequeno teste de gramatica para os alunos. Como
constatei que existem grandes disparidades de competéncias linguisticas entre os alunos,
preparei duas versdes diferentes para este teste de gramatica. A versdo 1 (v. Anexo XI.) ¢
uma versao normal, enquanto a versdo 2 (v. Anexo XII.) é mais fécil e ndo inclui perguntas
abertas. O resultado desta pequena avaliacao foi muito bom, a maioria dos alunos teve um
bom desempenho e ninguém obteve nota negativa, sendo a nota média da turma de 14,2

em 20. Em comparagdo com o resultado do jogo de Kahoot, em que o niimero total de
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respostas corretas ¢ inferior a média, esta ficha de gramatica vem comprovar a eficicia da
aplicagdo do ELBT ao ensino da gramatica. Depois de recorrer a tantas tarefas para
consolidar os conhecimentos dos alunos sobre o modo conjuntivo, parece que eles
adquiriram gradualmente este novo conteudo. Além disso, apercebi-me de que, na ultima
tarefa de composicdo da lenda, quase ninguém se enganou na utilizagdo do modo

conjuntivo, o que prova o €xito da abordagem utilizada.

Para além desta ficha formativa de gramatica, criei também uma ficha de controlo
sobre os erros encontrados nas composi¢des com uma das minhas colegas. A turma tinha
feito duas composi¢des como trabalho de casa, uma das quais ¢ a composi¢do sobre um
novo final para a lenda. Depois de recolher as composicdes, eu e a minha colega
analisdmos os erros comuns encontrados nas composi¢des e, em seguida, na aula,
identificdmos todos os erros com os alunos. Em seguida, os alunos tiveram de completar
uma ficha de trabalho formativa simples sobre os erros (v. Anexo XIII.) e o resultado foi

muito bom com a nota média da turma de 16,1 em 20.

Por outro lado, ¢ de salientar que a constru¢do do portefolio ¢ bastante rara no
ensino secundario na maioria das escolas de Macau, mas concordo que deve ser
contabilizada como parte da avalia¢do, uma vez que permite verificar se os alunos prestam
aten¢do e tomam notas nas aulas. Quando os alunos tiverem de entregar um portefolio com
todas as matérias aprendidas durante todo o periodo, terdo a responsabilidade de apontar
tudo o que for pertinente e 1Util na aula. Através deste método de aprendizagem, os alunos
podem estar mais conscientes de alguns pormenores importantes que o/a professor(a)
esclareceu na aula e estudar com o portefolio para os exames. Por exemplo, nas minhas
aulas em que criei uma nuvem de palavras sobre a defini¢do da palavra "supersticao" e um
mapa mental para organizar o que ¢ uma lenda, os alunos tiveram a iniciativa de passar
estes dois graficos para o seu caderno. Este ato mostrou que os alunos estavam
constantemente a prestar atencdo ao que eu elaborava e, como tal, quando quiseram rever o
topico da supersticdo e da lenda, podiam voltar rapidamente a dar uma vista de olhos a

estes esquemas.

Tal como indicado anteriormente, referi a importancia das fichas formativas e do
portefolio como elementos de avaliacdo, contudo, a avaliagdo informal das atitudes e

valores dos alunos também deve ser destacada. Este item de avaliagdo tem a ver com o
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papel fundamental de ser estudante, que ¢ extremamente valioso levar em conta, pois
permite desenvolver a responsabilidade de um individuo. Embora a avaliacdo formal,
como o teste sumativo, a exposi¢ao oral, as fichas formativas, etc., também seja importante
para compreender o progresso da aprendizagem dos alunos, € essencial ndo ignorar o
aspeto moral, que consiste na atitude e nas virtudes dos alunos. Os alunos adquirem
gradualmente o caracter de responsabilidade quando os professores sdo rigorosos na
entrega dos trabalhos de casa e na assiduidade. Tudo isto ¢ importante para formar os
alunos para entrarem na sociedade, ja que a pontualidade e a responsabilidade sao duas

qualidades importantes a serem adquiridas.

Por ultimo, a autoavaliacdo dos alunos realizada no final de cada semestre ¢é
relevante para refletir sobre o seu processo de aprendizagem. Através de autorreflexao,
podem aperceber-se dos seus pontos fortes e das areas menos positivas que podem
melhorar no semestre seguinte. Esta forma de avaliagdo leva os alunos a contemplar o
proprio método de aprendizagem e a procurar outros métodos que ainda sejam mais

adequados para si proprios.

Em suma, pode-se concluir que todas as formas de avaliagdo tém o proprio
proposito e servem para monitorizar o progresso da aprendizagem dos alunos e também

para os auxiliar a descobrir um melhor modelo de aprendizagem.

2.4 Observacao das aulas e outros trabalhos académicos desenvolvidos com a turma

Durante todo o periodo de pratica pedagogica, que consiste em 110,75 horas, estou
muito grata por ter tido a oportunidade de observar turmas do 10° ao 12° ano, nas quais
aprendi muito com as professoras e absorvi diversos estilos € metodologias de ensino.
Nesta sec¢do, partilharei algumas estratégias interessantes utilizadas, algumas
implementagdes da abordagem do ELBT, bem como outros trabalhos académicos

realizados com os alunos.

Note-se, por exemplo, que as professoras criam esquemas para os diferentes
conteidos gramaticais, de modo a facilitar a compreensdao dos alunos. Alguns dos
exemplos foram registados por mim durante a minha observacdo, como se mostra a seguir

na figura 29.
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Figura 29. Esquemas sobre 0 modo conjuntivo criados pelas professoras da EPM

Estes esquemas sdo criados em conjunto com os alunos, ajudando-os a organizar as
diferentes regras gramaticais ilustradas no manual e apoiando-os no estudo para testes e
exames. E todos estes esquemas devem ser apontados no portefélio dos alunos. Esta
estratégia especial de ensino da gramatica ajuda os alunos a sistematizarem as regras de
uma forma reflexiva e consciente. A professora nao fez todos os esquemas diretamente no
quadro, mas antes convidou os alunos a identificarem cada regra que aprenderam e a
darem exemplos para cada tipo de estrutura. Desta forma, as regras gramaticais ndo sao
meramente memorizadas pelos alunos, mas sdo incorporadas de forma efetiva nas suas

mentes através destas ilustragoes.

Outro tipo de atividade ¢ que, quando a turma do 10° ano est4 a aprender a unidade
1 sobre a Festa dos Tabuleiros de Tomar, a professora ndo se limitou a utilizar o texto
fornecido no manual, mas procurou outros recursos, como um video que apresenta a cidade
de Tomar e outro video sobre um programa relativo a Festa dos Tabuleiros. Depois de
apresentarem os dois videos, os alunos compreendem a cidade e a festa, apesar de nunca a
terem visitado e experimentado antes. De seguida, a professora solicitou aos alunos que
utilizassem as informagdes fornecidas nos dois videos para escrever um texto informativo
sobre a festa. Para concretizar esta tarefa, a professora apenas colocou algumas perguntas
basicas como diretrizes para ajudar os alunos a organizarem o texto, tais como, o que
caracteriza a festa, o que aconteceu, o que representa o topo dos tabuleiros, etc. Os alunos
utilizam os proprios conhecimentos para concluir o texto, sem quaisquer restricdes. Apos a
conclusdo da tarefa, a professora propde uma estrutura possivel do texto, como indicado na

figura 30 para que os alunos percebam o que constitui um texto informativo.
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Figura 30. Estrutura de um texto informativo
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Isto demonstra uma aplicagdo do ELBT na sala de aula, permitindo que os alunos
se concentrem primeiro no significado sem impor barreiras a qualquer estrutura utilizada
no texto e, na fase pos-tarefa, oferece um apoio, neste caso uma possivel estrutura do texto,

para os alunos ponderarem o contetido da tarefa em questao.

Outro exemplo da aplicagdo do ELBT foi quando o 11° ano comegou a trabalhar na
unidade 8 do manual, cujo tema ¢ “Vamos até Portugal?”. Em primeiro lugar, a professora
mostrou um video do site do Turismo de Portugal e, depois de o visionar, teve uma
pequena conversa com toda a turma e pediu-lhes que descrevessem todos os aspetos
relacionados com Portugal. Fizeram uma lista que abrange a natureza, a gastronomia, a
historia, a diversidade cultural, histdrica e geografica, etc. Comecaram entdo a estudar o
texto do manual intitulado “Turismo, o segredo do nosso sucesso”. Em seguida, a
professora dividiu os alunos em pares e apresentou a tarefa. Cada par de alunos teve de
escrever um excerto para o video apresentado no inicio da aula, que ndo tem narragao.
Depois, os alunos tiveram de gravar a narrag@o e criar um video novo para atrair turistas a
visitar Portugal. Esta tarefa treinou as capacidades de escrita e de expressao oral dos alunos
ao mesmo tempo, dando-lhes a experiéncia de serem locutores para informar sobre factos
interessantes de um pais. Esta tarefa despertou novamente o entusiasmo dos alunos para
aprenderem sobre os aspetos culturais e historicos de Portugal e, em simultaneo,
proporcionou-lhes a oportunidade de falarem e discutirem com os seus colegas sobre as
suas impressoes acerca de Portugal, maximizando as oportunidades de comunicacdo na

aula. Assim, esta atividade serve como um bom exemplo da aplicagao do ELBT.

No entanto, para cumprir os requisitos para a realizacdo do exame nacional de
portugués, € necessario que as aulas de PLNM sejam complementadas com textos literarios.

Este facto limita a aplicagdo da abordagem do ELBT. Embora as professoras tenham
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recorrido a aplicagdo de tarefas para ensinar PLNM na sala de aula, ficaram condicionadas
pelo facto de ndo terem tido tempo suficiente. Tinham de preparar os alunos para o exame
nacional, pelo que, em muitas aulas, as professoras tiveram de adotar uma metodologia
relativamente mais tradicional, em que os alunos 1€éem um texto, fazem exercicios de
compreensdo e depois a professora faz a correcdo. Nao obstante, nestas aulas em que os
alunos tém de realizar exercicios de leitura, as professoras procuraram sempre envolvé-los
em situagdes mais comunicativas, pedindo-lhes que fizessem os exercicios em pares, o que
permite a discussao entre colegas. Ainda assim, ¢ verdade que, com as limita¢des de tempo
e ambiente, apenas algumas tarefas podem ser implementadas nas aulas em cada semestre,

0 que, por sua vez, reduz a potencialidade de adotar a abordagem do ELBT em Macau.

2.5 Questionario e entrevista com professoras de PLNM em Macau

Tal como referido nas secgdes anteriores, a abordagem do ELBT resulta bem na
promogdo da aquisicdo da lingua e também parece eficaz no ensino da gramatica. As
professoras da EPM também adotaram esta abordagem nalgumas das aulas, embora
também existam algumas limitacdes. Assim, para analisar a aplicabilidade e as
potencialidades da abordagem ELBT em Macau, entrevistei as minhas duas professoras da
EPM que tém muitos anos de experiéncia de ensino. Em primeiro lugar, criei um
questionario para que preenchessem com as suas opinides sobre a abordagem do ELBT ¢ a
respetiva implementagdo (v. Anexo XIV.) e, na segunda parte, coloquei cinco perguntas

relacionadas com a mesma, que foram gravadas e transcritas no Anexo XV.

Seguidamente, analisarei os resultados do questionario. O questionario ¢ composto
por quatro partes: dados de caracterizagdo pessoal; conhecimento basico sobre as tarefas;
compreensdo geral do Ensino de Lingua Baseado em Tarefas; e perspetivas na

Implementacdo do Ensino de Lingua Baseado em Tarefas.

Durante a andlise, referir-me-ei as minhas professoras com as designacdes A e B.
Em termos de dados de caracterizagdo pessoal, ambas as minhas professoras sao
portuguesas cuja lingua materna ¢ o portugués. Ambas falam inglés e francés, e a
professora B fala também castelhano ao nivel B1l. Quanto a formagdo académica, a

professora A possui uma licenciatura em portugués-francés no dominio de formacgao
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educacional, e a professora B ¢ licenciada em estudos portugueses e ingleses — literaturas
modernas e ¢ mestre em linguistica aplicada do portugués. Depois de conhecermos as suas
qualifica¢des académicas, para provar que ambas as professoras sao relevantes na area do

ensino do PLNM em Macau, a tabela 11 mostra os respetivos anos de experiéncia de

ensino.
Tabela 11. Dados sobre os anos de experiéncia de ensino
Professora A Professora B
Ano(s) de trabalho como professor(a) 25 33
Ano(s) em que trabalhou como professor(a) em Macau 13 29
Ano(s) em que trabalhou como professor(a) de PLNM 8 30

De seguida, examinarei a visdo que ambas as professoras tém em relacdo a
abordagem do ELBT com as classificagdes que preencheram no questionario. Todas as
afirmacdes podem ser classificadas numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo

totalmente).

A tabela 12 mostra as classifica¢cdes em relacdo ao conhecimento basico sobre as

tarefas.

Tabela 12. Respostas sobre a parte de conhecimento basico sobre as tarefas

Classificacoes preenchidas
Numero de afirmacées Professora A Professora B
1 5 1
2 5 2
3 5 3
4 5 5
5 5 5
6 5 5

No que respeita as trés primeiras afirmagdes, as duas professoras t€ém opinides
bastante diferentes. Em particular, a afirmacdo 1 "Uma tarefa ¢ principalmente um meio de
comunicagdo”, a professora A acredita que a tarefa promove e facilita a comunicagao,
enquanto a professora B argumenta que nao ¢ simplesmente um meio de comunicagao, mas
que abrange mais aspetos na realidade. Neste sentido, a professora B também discorda do

facto de as afirmagdes 2 e 3! indicarem que a tarefa implica um foco primario no

! Afirmagdo 2: Uma tarefa implica um foco primdrio no significado; afirmagdo 3: Uma tarefa implica um
foco primario na forma, ou seja, como € expressa.
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significado e na forma como se expressa. Assim, a professora B ultrapassa o significado
basico da tarefa e proclama que a tarefa nao se focaliza apenas no significado ou na forma
da expressdao, mas pode até estar relacionada com experiéncias pessoais, atos sociais, etc.
Quanto as restantes afirmacgdes?, ambas consideram que a tarefa exige a realizagdo de um
objetivo claramente definido e que, através dessa realizagdo, motiva os alunos a

compreender, manipular, produzir e interagir utilizando a lingua-alvo.

No que concerne a compreensao geral da abordagem do ELBT, as classifica¢des

sdo semelhantes, como demonstradas na tabela 13.

Tabela 13. Respostas sobre a parte de compreensao geral do ELBT

Classificacoes preenchidas
Numero de afirmacées Professora A Professora B
1 5 5
2 5 5
3 5 3
4 4 3
5 1 2
6 3 2

Ambas concordaram que a abordagem do ELBT est4 intimamente relacionada com
os principios da abordagem comunicativa e que ¢ uma metodologia de ensino que se centra
nos alunos®. Além disso, também acharam que o ELBT promove uma aprendizagem
natural dentro da sala de aula. No entanto, em relagdo a afirmacdo 3, que indica as
diferentes etapas do ELBT (O ELBT inclui trés fases: pré-tarefa, execugdo da tarefa e pos-
tarefa.), a professora A mostra-se favoravel a esta afirmagdo, enquanto a professora B se
mostra confusa, pois considera que, apesar de a teoria de aplicacdo indicar trés fases de
implementag¢do, em determinadas situagdes, a aplicagdo do ELBT ndo segue totalmente
este ciclo. Também ¢ Obvio que ambas as professoras ndo apoiam a ideia de que a

gramatica deve ser ignorada nas aulas com a abordagem do ELBT e que esta abordagem ¢

2 As restantes afirmacdes dizem respeito as afirmagdes 4 até 6 da parte II do questionario. Afirmacdo 4: Uma
tarefa exige que os alunos atinjam um objetivo claramente definido; afirmacdo 5: Uma tarefa é qualquer
atividade que motiva os alunos a empenharem-se na utilizagao da lingua; afirmacao 6: Uma tarefa envolve os
alunos na compreensao, manipulacdo, produ¢ao e interacdo na lingua-alvo.

3 Referem-se as afirmagdes 1 € 2 da parte 111 do questionario. Afirmagdo 1: O ELBT € consistente com 0s
principios da abordagem comunicativa do ensino das linguas; afirmag¢do 2: O ELBT baseia-se numa
abordagem pedagogica centrada no aluno.
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ineficaz em turmas grandes*. No entanto, a professora B defende que, de facto, em turmas
grandes, a abordagem do ELBT pode ser indesejavel, ja que as tarefas exigem
normalmente uma atengao acrescida dos professores. Nesse contexto, os professores tém

dificuldade em acompanhar os progressos de toda a turma se houver demasiados alunos.

A tabela 14 ilustra as classifica¢des relativamente as perspetivas na implementacao

da abordagem do ELBT

Tabela 14. Respostas sobre a parte de perspetivas na implementaciao do ELBT

Classificacoes preenchidas
Numero de afirmacoes Professora A Professora B
1 5 4
2 5 4
3 5 4
4 5 4
5 3 5
6 5 4
7 3 2
8 5 4
9 5 4
10 5 4
11 5 4
12 5 5

A partir desta classificacdo, torna-se claro que ambas as professoras mostram
grande entusiasmo’ pela implementacio da abordagem do ELBT no ensino das linguas e
que créem que a abordagem do ELBT trouxe muitas vantagens na aprendizagem de linguas,
por exemplo, ajuda os alunos a desenvolver competéncias integradas na sala de aula, ativa
interesses dos alunos e oferece um ambiente agradavel de aprendizagem, tal como indicado
nas afirmacdes 2 a 4 que recebem classificagdes elevadas®. Porém, no que toca a afirmacio
5 (O ELBT requer mais tempo de preparacdo em comparagdo com outras abordagens.), a
professora A ndo estd de acordo, dado que declarou que todas as abordagens de ensino

requerem muito tempo de preparagdo, embora a professora B diga que a preparacao de

4 Referem-se as afirmagdes 5 e 6 da parte 111 do questionario. Afirmagdo 5: Numa aula com a abordagem do
ELBT, os professores ndo devem ensinar gramatica e formas; afirmacdo 6: Em turmas grandes, o ELBT ¢
ineficaz.

5 Diz respeito a afirmagdo 1 da parte IV do questionario. Afirmagdo 1: Tenho interesse em implementar o
ELBT na sala de aula.

¢ Afirmagdo 2: O ELBT centra-se no desenvolvimento de competéncias integradas na sala de aula; afirmagdo
3: O ELBT ativa os interesses dos alunos na aprendizagem das linguas; afirmagao 4: O ELBT proporciona
um ambiente relaxante aos alunos para promover a utilizacdo da lingua-alvo.
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tarefas adequadas para os alunos exige muito mais dedicacdo e tempo. Além disso, ambas
afirmam que a conclusdo da tarefa tem pouco a ver com a fluéncia e precisdo na lingua-

alvo’, neste caso, o portugues.

Relativamente aos outros aspetos, ambas as professoras partilham a mesma posigao.

8

Consideram que o ELBT também ¢ eficaz na preparacdo para os exames®, € que as tarefas

contribuem para impulsionar a aprendizagem’, facilitar as interagdes espontaneas!®, utilizar

os conhecimentos prévios'! e preparar os alunos para os desafios do mundo real 2.

Nomeadamente, concordaram plenamente com a perspetiva de que os materiais utilizados

113

na aplicagdo do ELBT devem ser pertinentes e validos no mundo real'”, o que corresponde

ao principio da abordagem do ELBT.

, .

A partir da analise dos resultados do questionario, ¢ evidente que ambas as
professoras possuem conhecimentos sobre a abordagem do ELBT, uma vez que a maior
parte dos seus comentarios coincide com as revisoes da literatura estudadas na parte II
deste relatério. Para além disso, ambas tém uma atitude positiva em relagdo a
implementag¢do do ELBT no ensino de PLNM, como se pode ver pelas classificagoes altas

na parte I'V do questionario.

Na seccdo que se segue, continuarei a analisar as perspetivas de ambas as
professoras através das suas respostas as cinco perguntas abaixo, que foram respondidas na

entrevista.

1. Como define o ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)?

A professora A, ao responder a esta pergunta, refere-se a aplicagdo do ELBT, sem

dar uma explicacdo concreta de como definiu o ELBT. Segundo ela, o ELBT nao ¢ muito

7 Diz respeito a afirmagdo 7 da parte IV do questionério. Afirmagdo 7: Os alunos nio podem completar a
tarefa sem fluéncia e precisdo em portugués.

8 Diz respeito a afirmagdo 6 da parte IV do questionario. Afirmacdo 6: O ELBT ¢é adequado na preparagdo
dos alunos para os exames.

® Diz respeito a afirmagdo 8 da parte IV do questionario. Afirmagdo §: Utilizar as tarefas na sala de aula é
uma boa maneira para impulsionar a aprendizagem do portugués dos alunos.

19 Diz respeito 4 afirmagdo 9 da parte IV do questionario. Afirmagdo 9: As tarefas levam os alunos a
participar em interagdes espontaneas em portugués e facilitam as suas competéncias de comunicagao.

" Diz respeito a afirmagdo 10 da parte IV do questiondrio. Afirmagdo 10: As tarefas ajudam os alunos a usar
expressoes e estruturas gramaticais que ja aprenderam.

12 Diz respeito a afirmagdo 11 da parte IV do questionario. Afirmagdo 11: O desempenho de uma tarefa na
sala de aula prepara os alunos para desafios de comunicag@o no mundo real.

13 Diz respeito a afirmagdo 12 da parte IV do questionério. Afirmagdo 12: Os materiais de aprendizagem
utilizados no ELBT devem ser relevantes e titeis no mundo real.
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praticado no ensino de portugués, pois mantém-se baseada em métodos tradicionais. Porém,
afirma que hé cada vez mais pessoas a aplicar tarefas nas aulas e ela propria também
considera o ELBT como um método eficaz, ja que o ELBT ajuda os alunos a sistematizar
melhor as matérias ensinadas, deixando-lhes criar autonomia. A professora A defende que
as tarefas em pares ou o trabalho de grupo facilitam esta autonomia dos alunos, que ¢

extremamente importante para a aquisi¢ao dos conhecimentos.

A professora B declara que o ELBT permite que os alunos utilizem a lingua de
forma pratica e concreta. Em vez de se limitarem a aprender estruturas linguisticas ou
vocabulario isoladamente, os alunos sdo desafiados a realizar tarefas especificas,
determinadas pelo professor, que exigem a utilizacdo desse vocabulério ou estrutura. Desta
forma, o ELBT implica que os alunos realizem atividades linguisticas com o proposito de

comunicar com 0s outros e transmitir uma mensagem.

Com a defini¢do proposta pela professora B, constata-se que o ELBT permite uma
focalizacdo no significado que deixa os alunos comunicarem mensagens, mas, a0 mesmo
tempo, possibilita um foco na forma que facilita a compreensdo de determinadas estruturas

linguisticas ou vocabulario.

2. Indique quais sdo, na sua opinido, as vantagens e desvantagens da implementacdo do

ELBT?

Em termos das vantagens, a professora A faz referéncia a promocgao da participagao
ativa dos alunos, assim, o ELBT ajuda bastante a desenvolver a autonomia, o espirito
critico e colaborativo; enquanto a professora B se concentra na percecao dos alunos sobre a
utilidade da lingua. Ao invés de simplesmente aprender uma determinada estrutura ou
tempo verbal, o ELBT permite que os alunos utilizem o conhecimento linguistico
especifico em contextos reais. A professora até deu um exemplo de aplicacdo das tarefas.
Ao ensinar o pretérito perfeito, o professor pode pedir aos alunos que narrem um episodio
do passado que tenha sido interessante para a turma e, depois disso, a narragao pode ser

transformada num texto e publicada no jornal da escola.

No que concerne as desvantagens, a professora A afirma a dificuldade de

implementagdo do ELBT com turmas grandes, ao passo que a professora B indica a

91



exigéncia da criatividade dos professores. Mesmo com manuais que se baseiam nos
métodos comunicativos, os professores precisam de ser muito criativos para inventar
diferentes contextos para a aplicacdo das tarefas. A professora B também menciona que as
limitagdes dos ambientes pode desmotivar a aplicagdo do ELBT. Ela defende que o
ambiente dentro da escola e também fora da escola sdo cruciais para a concretiza¢ao das
tarefas. No entanto, muitas vezes, as circunstancias ndo permitem que a tarefa seja
realizada, uma vez que, na escola que ensina PLNM, ndo existe um ambiente em que os
alunos possam utilizar a lingua-alvo dentro da escola. Este facto dificulta, sem davida, a
implementa¢do do ELBT em Macau, onde a maioria das escolas tem como lingua veicular

o chinés ou o inglés.

3. Considera que a implementacdo do ELBT ¢é um desafio para si? Se sim/ndo, porqué?

Ambas as professoras indicam que ¢ um desafio implementar o ELBT. A professora
A diz que depende dos alunos, da forma como respondem e do seu desempenho durante as
tarefas, se estdo dispostos a dar feedback na execugdo das tarefas. J4 a professora B
considera que ¢ muito mais conveniente ensinar apenas a partir dos manuais, pois, neste
caso, os professores nao t€ém de elaborar tarefas que exijam muita criatividade da sua parte,
e também ¢ muito mais facil avaliar um trabalho escrito do que a concretizagdo de uma

tarefa.

Daqui se conclui que, embora os professores tenham grande empenho em

implementar o ELBT, a sua aplica¢do € bastante desafiante.

4. Quais sdo, na sua opinido, os fatores cruciais para a implementacdo eficaz do ELBT no

seu contexto de ensino, ou seja, em Macau?

Como referido na pergunta 2 sobre as desvantagens, a professora A considera que a
dimensao reduzida da turma ¢ um fator crucial, sendo que a professora B entende que ¢ um
fator crucial o ambiente com falantes da lingua-alvo. Ambas as professoras indicam que o
ensino de PLNM em Macau ainda se baseia nos métodos tradicionais, em que a aplicagao
de tarefas pode servir como uma revolucdo na metodologia de ensino. Contudo, isto ¢

especialmente dificil, mesmo que o documento oficial da RAEM promova o uso de tarefas
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no ensino da lingua, se ndo houver um ambiente adequado em que os alunos possam
praticar e usar a lingua na realidade, isso ndo é exequivel. O caso do portugués em Macau
¢ exatamente este, 0 ambiente circundante ndo oferece oportunidades para a sua utilizacao,

pelo que a implementacdo do ELBT se torna praticamente irrealista.

5. Se j4 implementa o ELBT, de que tipo de tarefas os alunos gostam mais?

Mesmo com uma baixa aplicabilidade do ELBT em Macau, ambas as professoras ja
tentaram implementa-lo nas aulas. Para a professora A, a tarefa mais interessante para os
alunos ¢ fazer pesquisa, especialmente com o uso da tecnologia atualmente. Descobriu que
fazer pesquisa ¢ também uma tarefa importante para os alunos aprenderem a filtrar
informacao relevante e irrelevante, o que ¢ crucial nos dias de hoje, quando, com o avango
da tecnologia, hd muitas noticias falsas que aparecem online e que sdo facilmente

acessiveis aos alunos.

Por outro lado, a professora B afirma que s6 implementou o ELBT ocasionalmente,
uma vez que esta implementagdo exige uma enorme disponibilidade do professor, tanto em
termos de tempo como de criatividade, e também do ambiente. Na maioria das vezes, pedia
aos alunos que escrevessem textos interessantes relacionados com o tema em causa e

recolhia os trabalhos para os organizar numa pequena brochura.

Apos a andlise do questionario e das respostas as entrevistas, conclui-se que, por
um lado, a potencialidade do ELBT ¢ elevada, dadas as suas vantagens de promocao eficaz
da aquisi¢@o da lingua; por outro lado, a aplicabilidade desta abordagem ¢ baixa, uma vez
que, em Macau, a utilizagdo da lingua portuguesa na realidade ¢ extremamente diminuta,
ou mesmo nula. Por conseguinte, ndo existe um contexto pratico para a aplicacao de tarefas

que normalmente requerem uma relagao com o uso real na vida.
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3. Analise critica da pratica pedagogica supervisionada

O presente capitulo consiste na minha autorreflexdo sobre toda a pratica

pedagogica supervisionada.

Ao longo de todo o periodo, descobri que os professores sao sempre polivalentes.
Eles ndo so precisam de preparar e dar aulas aos alunos, mas também tém de cuidar das
emocdes e do crescimento pessoal deles. Além disso, tém de organizar uma variedade de
atividades para despertar o interesse dos alunos pela aprendizagem, por exemplo, um
festival de poesia, um grande programa para celebrar o Dia Mundial da Lingua Portuguesa,
etc., sdo atividades a que assisti durante o meu estagio. Como professora estagiaria, fiquei
muito impressionada com todos os esforcos que os professores fazem para impulsionar o

progresso da aprendizagem e a motivacao dos alunos.

Ao longo da minha observacdo, compreendi que o primeiro € 0 mais importante
elemento para ser professora ¢ ser sensivel e responsavel pelos seus alunos. Isto significa
que ndo basta ensinar-lhes os conhecimentos dos manuais escolares, mas também
acompanhar o seu crescimento pessoal, social, cultural e de saude. Esta também ¢ a tarefa
mais exigente e complexa para uma professora recém-formada, como eu. Seguem-se
algumas observagdes que fiz durante o meu estagio e que considero serem técnicas

imprescindiveis para ser professora.

Na minha opinido, ¢ essencial planear bem as aulas e ser flexivel para adaptar os
planos na pratica. Obviamente, as aulas nunca decorrem como planeado. H4 sempre
improvisagdes por parte dos alunos. Por exemplo, os alunos podem pedir para ir a casa de
banho, podem estar a ter pequenas conversas uns com os outros, podem estar a sonhar ou
mesmo a dormir. Todas estas intervengdes dos alunos durante a aula sdo elementos que
uma professora deve tomar em consideracdo. Na minha primeira aula observada, ndo
consegui chamar a atengdo dos alunos que se distraiam de imediato. A minha professora
disse-me que eu devia estar atenta a toda a turma e ndo me concentrar apenas no ensino das
matérias. Por conseguinte, reconheci que a parte mais dificil € a gestdo da aula, mas ndo o
ensino. A funcao de uma professora ¢, evidentemente, ensinar os conhecimentos aos alunos,
mas para que a aprendizagem seja eficaz, a professora deve também garantir que todos os
alunos estdo a adquirir os conteudos da forma adequada. Isto significa que a professora

deve estar sempre atenta ao que os alunos estdo a fazer e chamar a sua atengdo
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imediatamente se eles se estiverem a comportar-se mal. Um simples chamar pelos seus
nomes para responder a perguntas ou pedir-lhes se tém duvidas € suficiente para lhes
mostrar que a professora esta a prestar atencao a eles. Estas sdo medidas que aprendi com a

minha professora para manter os alunos concentrados durante a aula.

Tal como ja referi, ha sempre situagdes inesperadas durante as aulas. Por vezes, os
alunos podem terminar a tarefa ou o exercicio mais depressa do que o previsto; outras
vezes, podem ser muito lentos e a aula pode ultrapassar o tempo normal. Por esta razao, ¢
fundamental aprender a ser o mais flexivel possivel e preparar-se para qualquer imprevisto.
Eu aprendi que a professora deve preparar sempre uma atividade suplementar para cada
aula, de modo a que ndo haja momentos mortos em que a professora e os alunos estejam
apenas a olhar uns para os outros. Além disso, a professora deve ter em mente uma versao
mais facil do mesmo exercicio para que, em caso de falta de tempo, possa optar por uma
versdo simplificada que ndo prejudique o progresso da aprendizagem dos alunos. Mais
ainda, a professora deve estar ciente de que pode haver problemas técnicos com o
computador ou com a Internet em qualquer altura. Por exemplo, durante a minha segunda
aula observada, quando ia jogar o jogo online da aplicacdo Kahoot com os alunos, houve
subitamente um problema técnico com a internet. SO posso desistir do jogo e passar para a
atividade seguinte, sem perder tempo da aula. Foi isto que aprendi com a minha professora,
que devia estar sempre preparada para o caso de ocorrerem problemas técnicos e o
computador se avariar. Por isso, a partir dai, preparei sempre aulas que podem funcionar

S€m recorrer ao computador.

Em termos de estratégias de ensino, refleti sobre as minhas aulas observadas e
percebi que devia ser mais especifica ao anunciar os objetivos da aula aos alunos. Nao
sabia que devia informar diretamente os alunos sobre os objetivos da aula com
antecedéncia, pois pensava que s era responsavel por ensinar os contetidos aos alunos. No
entanto, apercebi-me de que, se os alunos souberem os objetivos da aula, estardo mais
dispostos a saber o que vao fazer na aula desse dia e poderao adquirir mais rapidamente os
novos contetidos. Além disso, aprendi que € imprescindivel fazer uma revisdo da aula
anterior no inicio da aula e um resumo das matérias abordadas no final da aula, para que os
alunos tenham uma sequéncia logica, sabendo o que fizeram antes, o que estdo a fazer e o

que vao fazer.
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Mais ainda, reconheci que, nas minhas aulas observadas, a minha professora
deixou-me ensinar qualquer material relacionado com o tema da unidade, que ¢ a
supersticdo. Deste modo, pude aproveitar diferentes recursos para implementar o ensino
baseado em tarefas. Noutras ocasides, porém, a aplicabilidade das tarefas nas aulas foi
relativamente limitada, uma vez que os professores tém de seguir o plano curricular para
preparar os alunos para os exames. Assim sendo, diria que nao ha tempo suficiente para os
professores aplicarem sempre tarefas nas aulas, mas a abordagem baseada em tarefas pode

ser utilizada ocasionalmente, quando necessario, para fomentar a aprendizagem dos alunos.

Adicionalmente, uma técnica importante quando se faz trabalho de pares ou de
grupo ¢ distinguir logo os grupos para os alunos em vez de os deixar escolher. No inicio,
considero que ¢ melhor permitir que eles escolham o proprio grupo, para que estejam mais
interessados em trabalhar com as pessoas que querem. Contudo, a minha professora
recorda-me que, se forem eles a escolher o grupo, ¢ provavel que se agrupem com 0s
amigos, pelo que, em vez de trabalharem, irdo ficar a conversar ou a jogar. Por outro lado,
se for a propria professora a agrupar os alunos, pode colocar os alunos que tém melhor
desempenho com os alunos que precisam de ajuda, de modo a promover a entreajuda entre
os colegas. Uma ultima coisa ¢ que, no momento da partilha, aprendi que devo incentivar
os alunos a explorarem mais as respostas, orientando-os para darem as suas opinides ou
mesmo partilharem experiéncias pessoais, de modo a melhorar ndo s6 o seu conhecimento

linguistico, mas também o seu conhecimento global.

Para concluir, honestamente, aprendi muito durante a minha pratica pedagogica na
Escola Portuguesa de Macau e estou muito grata por ter tido esta oportunidade. Apesar de
ainda estar a iniciar a minha profissdo de professora, vou dar o meu melhor neste caminho

e trabalhar arduamente para ser uma excelente professora de portugués.
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Parte IV. Conclusao

O presente relatdrio foi elaborado com base na constatagdo de que o ensino
de linguas baseado em tarefas tem assumido um papel importante no campo das
abordagens pedagogicas nos ultimos anos. No entanto, a aplicacdo dessa abordagem em
Macau carece de investigagdo, apesar do incentivo do governo da RAEM para a sua

utilizagao.

A revisdo da literatura realizada na parte II deste trabalho confirma que o ensino
baseado em tarefas demonstrou ser eficaz na promog¢ao da eficiéncia da aprendizagem do
portugués. A implementacdo de tarefas relevantes e auténticas engaja os alunos de forma
ativa no processo de aprendizagem, desenvolvendo ndo apenas as suas competéncias

linguisticas, mas também as suas habilidades comunicativas e estratégicas.

Através da analise da pratica pedagogica supervisionada na Escola Portuguesa de
Macau, constata-se que o ensino baseado em tarefas proporciona, de facto, um ambiente de
aprendizagem dinamico e interativo, no qual os alunos tém a oportunidade de aplicar o
conhecimento adquirido em situacdes reais e significativas. Isso resulta numa maior
motivagdo e envolvimento por parte dos estudantes, levando a um progresso mais rapido e

eficiente na aprendizagem do portugués.

No entanto, apesar dos beneficios evidentes, ¢ importante reconhecer que a
aplicabilidade do ensino baseado em tarefas em Macau ¢ limitada. Diversos fatores
contribuem para essa limitacdo, incluindo restrigdes curriculares, falta de recursos

adequados e a predominancia do ensino tradicional centrado no professor.

Além disso, a realidade linguistica e cultural de Macau, onde o portugués ¢ uma
lingua minoritaria, apresenta desafios adicionais para a implementagdo plena do ensino
baseado em tarefas. A disponibilidade de materiais auténticos e a exposicao regular a
lingua portuguesa fora do ambiente escolar podem ser aspetos limitantes para a sua

aplicacao efetiva.

Diante dessas limitagdes, ¢ recomendado que os educadores e formuladores de
politicas em Macau considerem a incorporacdo de elementos do ensino baseado em tarefas
nas abordagens pedagogicas existentes. A personalizagdo do curriculo, a utilizagdo de

recursos auténticos adaptados a realidade local e o estabelecimento de parcerias com
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instituicdes que promovem a lingua portuguesa podem contribuir para maximizar as

potencialidades do ensino baseado em tarefas.

Em suma, embora a investiga¢ao tenha demonstrado a eficacia do ensino baseado
em tarefas na promocdo da aprendizagem do portugués em Macau, € necessario reconhecer
e enfrentar as limitagdes que afetam a sua aplicabilidade plena. Com esfor¢os continuos e
adaptagdes adequadas, essa abordagem pedagdgica pode desempenhar um papel
significativo no fortalecimento da competéncia linguistica dos alunos e na preparacao para
um mundo cada vez mais globalizado. E crucial que sejam exploradas estratégias
adicionais para ultrapassar os desafios especificos enfrentados em Macau, a fim de

otimizar o potencial do ensino baseado em tarefas no contexto local.
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Anexos

Anexo I. Formulario atribuido aos alunos da turma de PLNM

Perfil dos alunos - dados de caracteriza¢do pessoal

Preencha os espacos em branco com caligrafia clara e assinale com X a resposta adequada.

Sexo: DMascuIino |:| Feminino Idade:
Nacionalidade do pai: Nacionalidade da mae:
Lingua materna: Lingua falada em casa:

OQutras linguas que fala:

Escrito Falado
Elementar | Intermédio | Avancado | Elementar | Intermédio | Avancado

Idiomas

Nivel

Desde quando comecou a aprender portugués? (ano de escolaridade)

Quantas aulas de portugués tem por semana? Quantas horas?

Teve aula de apoio além de aulas normais? Sim |:| Quantas horas? N50|:|
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Anexo II. Plano da unidade do segundo semestre do 11° ano

Exigéncias das competéncias académicas basicas
(ECAB)
Conhecimentos, capacidades, atitudes

Objetivos por unidade

Conteuidos por unidade

Formas de avaliacdo

Competéncias desenvolvidas em todas as
unidades:

Ambito de aprendizagem A: Compreensao oral
A—1 Compreender os tépicos principais de
conversas de interesse pessoal nos dominios de
comunica¢do em que o aluno quer atuar;

A—2 Seguir instrucdes e orientagdes,
relativamente pormenorizadas, sobre tarefas a
realizar, desde que estas incidam sobre tépicos
conhecidos e significativos para o aluno;

A—3 Compreender aspetos essenciais duma
narrativa, desde que o tema lhe seja familiar;
A—5 Compreender textos orais, relacionados
com temas da sua area de interesse, nos dominios
em que tem de atuar;

A—6 Compreender o assunto principal tratado
em passagens curtas de emissGes de radio,
gravacoes audio ou TV e video sobre temas
familiares.

ACPA: A,B, G, 1,
Descritores: conhecedor/ culto/ informado

6. AGERACAO Z 6. A GERACAO Z
* Descrever algumas novas tendéncias | Conteudos tematicos:
da sociedade portuguesa (geracdo Z, | ¢ Tendéncias na sociedade
a importancia da terceira e da quarta portuguesa
idades) e Aterceira e a quarta idades
* Discutir ideias relacionadas com a e Acultura do pdo em Portugal
partilha de casa
* Identificar a importancia da cultura Conteldos gramaticais:
do p&o em Portugal e Pretérito imperfeito do conjuntivo
* Expressar aideia de irrealidade, e Imperfeito do conjuntivo em
probabilidade e duvida utilizando o construcdes impessoais
Pretérito Imperfeito do conjuntivo e Construcdes impessoais com o
e Utilizar corretamente o modo indicativo
indicativo e 0 modo conjuntivo nas e Conjuntivo em oracdes completivas
construcdes impessoais
7. LARGARTO, LAGARTO, LAGARTO! 7. LARGARTO, LAGARTO, LAGARTO!

Relatar as supersticdes relacionadas
com a cultura portuguesa

Descrever a simbologia do nimero
13 na cultura ocidental

Comparar as supersticoes dos paises
de origem dos alunos com as
supersticdes portuguesas

Conteudos tematicos:

* Supersti¢cdes portuguesas

* Simbologia dos numeros

* Expressar probabilidade e duvida

* Alenda das amendoeiras

* “O guardador de Rebanhos”, de
Alberto Caeiro —recitacdo +

Formas de avalia¢ao

efetuadas em todas as

unidades:

* sumativa

¢ formativa

* autoavaliacao

* heteroavaliacao

* apresentacdes orais

* projetos individuais

® varias fichas de
controle de gramatica /

vocabuldrio / outras

* construcdo de um
portefdlio
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Ambito de aprendizagem B: Expressio oral

B—4 Contar uma histdria, narrar um livro ou um
filme, exprimindo a sua opinido ou a de outrem;
B—5 Dar informagdes concretas sobre temas
diversificados e conhecidos;

B—7 Comunicar tarefas, que impliquem trocas
de informacdo, no presente ou no passado,
relativas a viagens e deslocaces, projetos e
interesses pessoais;

B—8 Interagir em situagdes em que expressem
planos e desejos para o futuro.

ACPA: A, C, D,
Descritores: criativo, critico

Ambito de aprendizagem C: Compreensao escrita
C—1 Ler e compreender textos dos dominios
educativo, privado e publico, em que predomine a
linguagem corrente e com vocabulario frequente;
C—2 Identificar o essencial de textos
informativos, necessarios ou significativos para os
alunos, quando acompanhados de elementos
paratextuais;

C—3 Localizar informacao especifica em varios
documentos, de acordo com os seus interesses e
necessidades;

C—4 Compreender e seguir instrugcdes em
qgualquer dominio de comunicacao, relativas a
assuntos conhecidos;

* Interpretar a lenda das amendoeiras

* Ler e recitar o poema O guardador
de rebanhos, de Alberto Caeiro

* Manifestar probabilidade e duvida
com menor grau de probabilidade de
realizagdo utilizando o Pretérito
Imperfeito do conjuntivo

* Exprimir condigdo com menor grau
de probabilidade de realizacdo ou
impossibilidade de concretizagao
empregando o Pretérito Imperfeito
do conjuntivo

interpretacao

Conteudos gramaticais:

* Imperfeito do conjuntivo em frases
dubitativas

* Imperfeito do conjuntivo em
oracoes condicionais com SE

8. VAMOS ATE PORTUGAL

* Enumerar elementos associados ao
turismo em Portugal

* |dentificar alguns produtos turisticos
portugueses

* Conhecer a opinido dos turistas
relativa a Portugal

* Ler e recitar o poema Se eu pudesse
trincar a terra, de Alberto Caeiro

* Expressar a ideia de concessao,
condicao, finalidade e tempo
utilizando o Pretérito Imperfeito do
conjuntivo

e Utilizar a estrutura como se +
pretérito imperfeito do conjuntivo
para fazer comparag0es irreais

8. VAMOS ATE PORTUGAL
Conteudos tematicos:

* Turismo em Portugal

* Produtos turisticos portugueses

* Conhecer o que os turistas dizem
sobre Portugal

* Poema “Se eu pudesse trincar a
terra toda” de Alberto Caeiro

* Comparagdes irreais

* Manifestar desejo de realizacao
improvavel ou impossivel

Conteudos gramaticais:

* QOrag0es conjuncionais concessivas,
finais e temporais com o conjuntivo
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C—7 Compreender textos nos dominios
educativo, privado e publico, de acordo com o seu
interesse.

ACPA: A,B,D, E, H
Descritores: comunicador, autoavaliador

Ambito de aprendizagem D: Expressio escrita
D—1 Escrever um texto coerente e coeso, no
presente ou no passado, sobre experiéncias,
sentimentos, sonhos ou assuntos de interesse
pessoal;

D—2 Redigir relatorios breves sobre assuntos
conhecidos, de acordo com a sua motivagao e o
seu nivel etario;

D—4 Preencher formuldrios e questionadrios,
fornecendo alguns dados pessoais, tais como
estudos, interesses ou projetos futuros;

D—6 Escrever notas e mensagens curtas e
simples, sobre assuntos do seu interesse, nos
dominios de comunicacdo em que atua;

D—8 Escrever opinides e sugestdes sobre
assuntos nao rotineiros, mas do seu interesse.

ACPA:B,C,D,E FG,1,J
Descritores: participativo, colaborativo,

responsavel, autbnomo, cuidador de si e do outro

Ambito de aprendizagem E: Competéncia

Exclamar desejo de realizagao
improvavel ou impossivel com o
Pretérito Imperfeito do conjuntivo

Frases exclamativas de desejo
Estruturas comparativas irreais
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intercultural

E—1 Comparar as festas e os feriados de
Portugal com os de Macau;

E—3 Comparar a vida quotidiana, tempos livres
e historias tradicionais de Portugal com os de
Macau;

E—4 Relacionar dados do patrimdnio cultural
portugués com os de outras culturas;

E—5 Conhecer personalidades ilustres
portuguesas e outras representadas em Macau.

ACPA:B,C,D,E,F G, H
Descritores: autdnomo, questionador, critico

ECAB — Exigéncias das competéncias académicas bdsicas de Lingua Portuguesa no ensino secunddrio complementar (segunda lingua) conforme o Despacho do
Secretario para os Assuntos Sociais e Cultura n.2 55/2017, definido pela Regido Administrativa Especial de Macau.

ACPA — areas de competéncias do Perfil dos Alunos: A (linguagens e textos); B (informacdo e comunicacgao); C (raciocinio e resolucdo de problemas); D (pensamento
critico e pensamento criativo); E (relacionamento interpessoal); F (desenvolvimento pessoal e autonomia); G (bem-estar, saude e ambiente); H (sensibilidade estética
e artistica); | (saber cientifico, técnico e tecnolégico); J (consciéncia e dominio do corpo).
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Anexo III. Plano de aula da 1* aula lecionada

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdo com a USJ

PLANO DE AULA

Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
Ac 1§ = 13-fev
Portugues Lingua Nao 9:50-10:35 404 110 112ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo
1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)

1.2. Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:
- Reconhecer o vocabuldrio associado a supersticao.

- Trabalhar a leitura e a interpretag¢ao da crénica “Lagarto, lagarto, lagarto”.

2. Sumirio
- Introdugdo ao tema da supersti¢do (Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto!).

- Leitura da crénica “Lagarto, lagarto, lagarto” e exercicio de vocabulario.

- Alargamento lexical a propdsito do tema da supersticdo.

3. Conteudos Programaticos: - Crénica “Lagarto, lagarto, lagarto”
Em foco:

- Desenvolvimento da competéncia lexical, vocabuldrio associado a supersticdo.

- Reflexao sobre o significado de supersticao.

4, Desenvolvimento da aula

Discussao sobre o (+/-) 4 - A docente estimula o interesse dos alunos Powerpoint
significado do titulo e minutos sobre o tema da supersticdo ao mostrar a

imagem na capa da unidade 7 para uma Imagem na capa da
da imagem na capa . ~ .

pequena discussao. unidade 7

da unidade 7
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Realiza¢ao de um

(+/-) 4

- A docente realiza um breve questionario

Powerpoint

questionario minutos para descobrir se os alunos sao supersticiosos
e para os envolver na reflexdo sobre o tema Perguntas do
da supersticdo. questiondrio no
diapositivo
Leitura da crénica (+/-) 10 - A docente distribui a ficha da crdnica e os Ficha da crénica
alunos leem em siléncio antes de se
min
Hes revezarem para ler em voz alta.
Alargamento lexical (+/-) 16 - Os alunos realizam os exercicios na parte de | Ficha de
minutos. vocabulario da crénica. interpretagdo sobre
- A docente define algumas das palavras mais | a cronica
complexas na crénica, enquanto os alunos
encontram a defini¢cdo ou o sinédnimo das
restantes no dicionario. L
Dicionarios
Discussao sobre o (+/-) 6 - A docente prepara um link para os alunos Computador
significado de minutos. preencherem o significado de supersticao o
para si proprios a fim de fazer uma nuvem de | Telemoveis dos
supersticao -
palavras sobre o tema da supersticdo. alunos
- Os alunos leem a definicdo da palavra
u i . Manual
supersticao” no livro (pg.98).
Distribuicao de (+/-) 3 - A docente realga o significado da palavra Computador
H " Py )} .
atividades para a aula minutos supersticdo” com a nuvem de palavras feita
) por alunos e a defini¢do no livro. ]
seguinte Ficha de
interpretacao sobre
- Atividades para a aula seguinte: os alunos a cronica
fazem os restantes exercicios na ficha de
interpretacgdo sobre a cronica. Manual
Revisdo geral e (+/-) 2 - A docente faz uma revisdo geral do que Quadro
minutos aprenderam nesta aula.

sumario da aula

- A docente escreve o sumario da aula no
quadro.
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5. Avaliacao

- Participagao e atencao dos alunos na aula.
- Respostas aos exercicios na parte de vocabulario da cronica.
- Precisdo da expressao oral em relagao as perguntas feitas pela docente.

- Realizagdo das tarefas pedidas pela docente.

6. Contextualizacao da aula seguinte

- Revisao geral e discussao em conjunto sobre o que foi trabalhado na aula anterior.
- Exercicio de compreensao e interpretagao escrita sobre a crénica.

- Reconhecimento das 13 supersticdes em que as pessoas mais acreditam.

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdo com a USJ

PLANO DE AULA

Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
Ac i = 13-fev
Port és Lingua Nao
HEHES EIngU 10:40-11:25 404 110 11°ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo

1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)

1.2, Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:
- Interpretar a crénica “Lagarto, lagarto, lagarto”.

- Reconhecer 13 supersticoes em que as pessoas mais acreditam (artigo da RTP).

2. Sumario

- Exercicios de compreensdo e interpretagdo escrita (Cronica: “Lagarto, lagarto, lagarto”).

- “As 13 supersticoes em que as pessoas mais acreditam” (artigo da RTP).

3. Conteudos Programaticos: - Artigo da RTP “As 13 supersticoes em que as pessoas mais acreditam”

Em foco:
- Desenvolvimento da competéncia de compreensao e interpretacdo escrita.

- Reconhecimento das 13 supersticdes em que as pessoas mais acreditam.
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4. Desenvolvimento da aula

Revisdo do significado | (+/-) 2

- A docente faz uma revisdo geral sobre a

Powerpoint

compreensao escrita minutos

compreensdo escrita sobre a crdnica (Ficha
da aula anterior).

- A docente corrige-a a seguir.

de supersticio minutos discussao do significado de supersticao que
foi trabalhada na ultima aula.
Exercicio de (+/-) 30 - Os alunos fazem os exercicios de Ficha de interpretagao

sobre a crdnica

Realizacdo de um jogo | (+/-) 10

- A docente realiza um jogo com os alunos
para apresentar as 13 supersti¢des em que

Quadro

sumario da aula

- A docente escreve o sumario da aula no
quadro.

Tl e as pessoas mais acreditam, e depois, 0s
alunos votam na supersti¢do mais Cartdes com as 13
conhecida da turma. supersticdes
Distribuicao de (+/-) 2 - Trabalho de casa: os alunos fazem os | Manual
bR minutos exercicios 1 e 2 na pagina 98 do manual e
leem o Texto A (pdagina 98-99) do manual
para identificarem os rituais da passagem
de ano.
Revisdo geral e (+/-)1 - A docente faz uma revisdo geral do que Quadro
minutos aprenderam nesta aula.

5. Avaliacao

- Participagao e atencao dos alunos na aula e no jogo.
- Respostas dos exercicios de compreensao e interpretagao escrita sobre a crénica.
- Precisdo da expressao oral em relagao as perguntas feitas pela docente.

- Realizagdo das tarefas pedidas pela docente.
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6. Contextualizacdo da aula seguinte

- Revisado geral e discussdao em conjunto sobre o que foi trabalhado na aula anterior.
- Corregdo dos exercicios do trabalho de casa.
- Leitura do artigo da RTP sobre a origem do nimero 13.

- Leitura do Texto A no manual e exercicio da interpretagao.
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Anexo IV. Plano de aula da 2* aula lecionada

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdo com a USJ

PLANO DE AULA
Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
ac i = 20-fev
Portugues Lingua Nao 9:50-10:35 404 110 112ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo
1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)
1.2, Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:

- Recordar o uso do Presente do Conjuntivo nas frases dubitativas.

- Utilizar corretamente o Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas frases dubitativas (Talvez...) e nas oragdes
condicionais (Se/Caso...).

2. Sumdrio
- Compreensdo oral da cangdo “Talvez...” de Carolina de Deus.

- Uso do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas frases dubitativas (Talvez...) e nas oragées condicionais
(Se/Caso...).

3. Conteudos Programaticos: - Pretérito Imperfeito do Conjuntivo

Em foco:
- Desenvolvimento da competéncia de compreensao oral.
- Aplicacdo do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas frases dubitativas (Talvez...).

- Aplicagdo do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas oragdes condicionais (Se/Caso...).

4. Desenvolvimento da aula

Audig¢do da cangdo (+/-) 12 - A docente distribui a ficha da cangdo e os | Ficha da cangao
“Talvez...” de Carolina de minutos alunos ouvem duas vezes a cangdo “Talvez...”

com lacunas
de Carolina de Deus para preencherem as

Deus ~
lacunas da letra da cancgao.

- A docente faz a correcdo da atividade
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proposta.

- A docente pede aos alunos para sublinharem

todos os verbos conjugados no modo
conjuntivo na can¢do para rever o uso do

Presente do Conjuntivo.

- A docente realca os dois versos da letra da
cangao onde se usa o Pretérito Imperfeito do
Conjuntivo com as estruturas (Talvez..., Se...).

Apresentacao das duas (+/-) 15 - A docente explica a utilizacdo do Pretérito | Powerpoint
ETIER Al BiEd T minutos Imperfeito do Conjuntivo nas estruturas
(Talvez...) e (Caso/Se..) com exemplos, de
linfrnElie co Cam o modo a que os alunos consigam sistematizar
(Talvez..., Se/Caso...) autonomamente as regras. Manual
- A docente pede a varios alunos para lerem
em voz alta o uso do Pretérito Imperfeito do
Conjuntivo nas frases dubitativas (pg. 103 do
manual) e nas oragbes condicionais (pg. 106
do manual).
Aplicagao do Pretérito (+/-) 15 - Os alunos dividem-se em pares e a docente | Quadro
Imperfeito do Conjuntivo minutos distribui um cartdo que indica uma situagdo
nas oracdes condicionais irreal ou com fraca probabilidade de
(Se/Caso...) concretizagdo.
Cartles para a
- Cada par de alunos tem de pensar em duas atividade de
hipdteses para a situacdo indicada e formar )
frases utilizando a estrutura (Se/Caso... + construir frases
Modo condicional/Pretérito Imperfeito do
Indicativo).
Revisdo geral e Sumarioda | (+/-) 2 - A docente faz uma revisdo geral do que | Quadro
aula minutos aprenderam nesta aula e escreve o sumario
da aula no quadro.
Introducdo da atividadeda | (+/-) 1 - A docente anuncia a atividade (jogo de | Aplicacao Kahoot
minutos Kahoot) em que os alunos participardo na aula

aula seguinte

seguinte.
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5. Avaliacao

- Participagao e atencao dos alunos na aula.

- Respostas aos exercicios de compreensdo oral (cangdo).

- Realizagdo das tarefas pedidas pela docente (construgao de frases no conjuntivo).

- Precisdo da expressao oral em relagao as perguntas feitas pela docente.

6. Contextualizacdo da aula seguinte

- Revisdo geral e discussdao em conjunto sobre o que foi trabalhado na aula anterior.

- Realizagdo do jogo de Kahoot para rever o uso do Modo Conjuntivo em estruturas diferentes.

- Exercicios a propdsito do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo (frases dubitativas e oragées condicionais)

/)K‘.

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdao com a US)J

VT

ny

PLANO DE AULA
Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
Acli = 20-fev
Port L N
B 10:40-11:25 404 11¢ 11°ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo

1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)
1.2. Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:
- Recordar o uso do Presente do Conjuntivo.

- Utilizar corretamente o Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas frases dubitativas (Talvez...) e nas oragGes
condicionais (Se/Caso...).

2. Sumario

- Realizac¢do do jogo de Kahoot (Modo Conjuntivo).

- Exercicios do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo (pg. 103 e 106 no manual).
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3. Conteudos Programaticos: - Pretérito Imperfeito do Conjuntivo

Em foco:
- Aplicacdo do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas frases dubitativas (Talvez...).

- Aplicag¢do do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas oragdes condicionais (Se/Caso...).

4. Desenvolvimento da aula

Realizagao do jogo de (+/-) 16 - A docente prepara um jogo de escolhas | Aplicacao - Kahoot
Kahoot para rever a i tos multiplas na aplicacdo “Kahoot” em que os
e . alunos tém de escolher a resposta o mais
el e Ll répido possivel. Todas as perguntas sdo sobre | Teleméveis dos
Conjuntivo o Presente do Conjuntivo e o Pretérito | jjunos
Imperfeito do Conjuntivo.
- Os alunos tentam justificar a resposta para
cada pergunta no jogo de Kahoot com a
ajuda da docente.
Realizagdo dos exercicios do | (+/-) 15 - Os alunos fazem os exercicios de gramatica | Manual
Pretérito Imperfeito do minutos nas paginas 103 e 106 do manual sobre as )
estruturas “Talvez...” e “Se/Caso...”. Portugués em foco
Conjuntivo no manual :
- A docente corrige os exercicios a seguir.
Realizagao da ficha de (+/-) 12 - A docente distribui a ficha de avaliagdo de Ficha de avaliacdo
avaliagao de gramatica minutos gramatica e os alunos fazem os exercicios. de eramatica
Revisdo geral e sumario da (+/-) 2 - A docente faz uma revisdo geral do que Quadro
il minutos aprenderam nesta aula e escreve o sumario
da aula no quadro.
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5. Avaliacao

- Participagao e atencao dos alunos na aula.
- Respostas aos exercicios no jogo de Kahoot.
- Respostas aos exercicios de gramatica (pg. 103 e 106 no manual).

- Precisdo da expressao oral em relagao as perguntas feitas pela docente.

6. Contextualizacdo da aula seguinte

- Continuagao da ficha de avaliacdo de gramatica.
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Anexo V. Plano de aula da 3* aula lecionada

PLANO DE AULA

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdo com a USJ

Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
Acli = 17-abr
Portugués Lingua Nao
& & 9:50-10:35 404 110 11°ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo

1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)

1.2, Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:
- Definir o que é a lenda e as suas caracteristicas.

- Reconhecer trés lendas “A lenda dos amantes de borboletas” da China, “As arvores que ninguém separa” de
Macau e “A lenda das amendoeiras em flor” de Portugal.

2. Sumario

- Compreensdo oral de um excerto de texto sobre o que é a lenda.

- Leitura das trés lendas “A lenda dos amantes de borboletas” da China, “As arvores que ninguém separa” de
Macau e “A lenda das amendoeiras em flor” de Portugal.

3. Conteudos Programaticos: - Trés lendas (de origem chinesa, macaense e portuguesa)

Em foco:
- Desenvolvimento da competéncia de compreensao oral (O que é a lenda?).
- Desenvolvimento da competéncia de produgdo oral (apresenta¢ido das lendas).

- Desenvolvimento das competéncias intercultural e lexical, associadas as lendas.

4. Desenvolvimento da aula

Audicao de um excerto de (+/-) 8 - A docente cumprimenta os alunos e | Quadro
minutos

texto sobre o que é a lenda apresenta os objetivos de aula.

- A docente estimula o interesse dos alunos
sobre o tema da lenda ao perguntar aos | Excerto de texto

alunos o que é uma lenda. sabmaa ek
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- A docente Ié um excerto de texto sobre a
definicdo e as caracteristicas de uma lenda e
pede aos alunos para tomarem notas.

- A docente faz um mapa mental sobre a lenda
no quadro com os alunos a partir das notas
gue eles tomaram ao ouvir o excerto de texto.

Ordenacgao de uma lenda (+/-) 20 - A docente divide os alunos em trés grupos (5, | Pedacos de papel
em grupos minutos | 5, 4) de acordo com a competéncia dos alunos. (Lendas)
- A docente distribui pedacos de papel com
paragrafos de uma lenda a cada grupo. Os
alunos tém de organizar a lenda numa ordem Cartazes
correta e cola-la num cartaz.
- Os alunos sublinham as palavras
desconhecidas na lenda e procuram a Dicionarios
definicdo das mesmas no dicionario.
Apresentagao e (+/-) 15 - O grupo que acabar de organizar a lenda | Quadro
interpretagdo da primeira minutos | mais rapido ird apresentd-la e l1é-la em voz alta
lenda para toda a turma.
- O grupo dos alunos exprime as suas opinides
sobre a lenda que acabou de apresentar.
- A docente salienta algum vocabuldrio nas
lendas para esclarecer o significado com os
alunos.
Revisdo geral e Sumarioda | (+/-)1 - A docente faz uma revisao geral do que | Quadro
aula minutos | aprenderam nesta aula e escreve o sumario da
aula no quadro.
Distribuicdo do trabalhode | (+/-) 1 - A docente distribui a ficha de escrita criativa | Ficha de escrita
minutos | e explica que os alunos tém de criar um final

casa

diferente para uma das lendas que
aprenderam na aula.

criativa (TPC)
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5. Avaliacao

- Participagao e atencao dos alunos na aula.
- Respostas aos exercicios de compreensdo oral (o que é a lenda).
- Realizac¢do das tarefas pedidas pela docente (ordenagao de uma lenda).

- Precisdo da expressao oral em relagao as perguntas feitas pela docente.

6. Contextualizacdo da aula seguinte

- Revisdo geral e discussdao em conjunto sobre o que foi trabalhado na aula anterior.
- Apresentacao e interpreta¢ao das outras duas lendas.

- Revisao do uso do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas oragdes condicionais para trabalho de casa.

2023/ Estagio pedagogico na EPM/ cooperagdo com a USJ

PLANO DE AULA

Disciplina Dia Hora Sala Ano Turma
Al ld x 17-abr
P Li N
ortugues Lingua Nao 10:40-11:25 404 110 11°ABC
Materna B1 2023

1. Contextualizacdo

1.1. Unidade Didatica: Unidade 7 — Lagarto, lagarto, lagarto! (Portugués em Foco 3)

1.2, Objetivo(s) Principal (-ais) da aula:
- Interpretar as trés lendas trabalhadas na aula anterior: “A lenda dos amantes de borboletas” da China, “As
arvores que ninguém separa” de Macau e “A lenda das amendoeiras em flor” de Portugal.

- Rever o uso e a estrutura do Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas ora¢des condicionais.

2. Sumario

- Apresentagao oral das duas lendas por alunos e interpretagao das mesmas.
- Competéncia intercultural: discussao das semelhangas e diferengas entre as trés lendas.

- Competéncia gramatical: Pretérito Imperfeito do Conjuntivo nas oragées condicionais.
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3. Conteudos Programaticos: - Trés lendas (de origem chinesa, macaense, e portuguesa)

Em foco:

- Desenvolvimento da competéncia de produgdo oral (apresentagdo das lendas).
- Desenvolvimento das competéncias intercultural e lexical, associadas as lendas.

- Desenvolvimento da competéncia gramatical (Pretérito Imperfeito do Conjuntivo).

4. Desenvolvimento da aula

aula

da aula no quadro.

Apresentagao e (+/-) 30 - Os outros dois grupos de alunos apresentam | Quadro
interpretaco das duas minutos a lenda em voz alta para toda a turma.
lendas - Os dois grupos dos alunos exprimem as suas
opinides sobre a lenda que acabaram de
apresentar.
- A docente salienta algum vocabulario nas
lendas para esclarecer o significado com os
alunos.
Discussdo das semelhangas | (+/-) 8 - A docente faz um sumario geral das trés | Quadro
e diferencas entre as trés minutos lendas aprendidas e pergunta aos alunos o
tema em comum entre as trés lendas.
lendas
- Os alunos tentam descobrir as semelhangas
e diferengas entre as trés lendas
apresentadas.
Revisdo da estrutura e do (+/-) 4 - A docente revé a estrutura do Pretérito | Quadro
uso do Pretérito Imperfeito | minutos Imperfeito do Conjuntivo nas oragles
do Conjuntivo nas oragées condicionais com os alunos através de
condicionais exemplos.
- Os alunos deduzem o uso do Pretérito
Imperfeito do Conjuntivo nas oragoes
condicionais.
Revisdo geral e Sumarioda | (+/-) 2 - A docente faz uma revisdo geral do que | Quadro
minutos aprenderam nesta aula e escreve o sumario
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Esclarecimento do trabalho | (+/-) 1 - A docente anuncia que os alunos tém de | Ficha da escrita
e minutos escrever um final diferente para uma das criativa (TPC)
lendas aprendidas na aula e esclarece as
duvidas dos alunos.
5. Avaliacdo

- Participac¢ao e atencao dos alunos na aula.

- Apresentacao oral a propdsito de interpretagao das lendas.

- Realizagdo do trabalho de casa (produgdo escrita de um final diferente para uma lenda).

- Precisdo da expressao oral em relagdo as p

erguntas feitas pela docente.

6. Contextualizacdo da aula seguinte
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Anexo VI. A crénica “Lagarto, lagarto, lagarto”

16U
Al
5

ESCOLA PORTUGUESA DE MACAU
PLNM B1-112 ANO
ANO LETIVO 2022/2023

=

Professora Kathy, Chan Hao lao
Data: 13/02/2023

il 3

Cronica — Lagarto, lagarto, lagarto
Madalena Sa Fernandes

Confesso-me supersticiosa. Hd uma vergonha em admitir isto, porque a verdade & que as supersticoes
nao sao apenas aparentemente arbitrarias como nos fazem passar figuras ridiculas.

As supersticdes imperam na minha familia, onde quis a vida tantas vezes que fossemos treze pessoas
para jantar. Se acontece sermos 13, monta-se uma nova mesa ou alguém come no sofa. Se somos 14,
ha alguém encarregue de se levantar sempre que outra pessoa se levanta, estamos em constante tensao,
a jogar uma espécie de jogo da cadeira.

Desde pequena que quando se dizia alguma coisa negativa I3 ia a minha mae bater na madeira enquanto
dizia “Lagarto, lagarto, lagarto”. Ja vi varias pessoas a bater apenas na madeira sem dizer “lagarto,
lagarto, lagarto”, mas parece que invocar o réptil tem um efeito mais fidedigno. Esta obrigacao é levada
as Ultimas consequéncias. Ja aconteceu irmos numa viagem de carro e, por nao haver madeira a mao,
termos de parar no meio do caminho para ir bater numa arvore.

Infelizmente, absorvi todas as supersticoes. Isto apanha-se sem darmos conta. Passei muito tempo a
escarnecer da minha familia, mas um dia dei por mim a atirar sal para tras dos ombros, “pelo sim pelo
nao.” Ndo marco nada de importante para uma sexta-feira 13 e, se vejo uma das minhas filhas a
preparar-se para abrir um guarda-chuva dentro de casa, abalroo tudo no caminho para impedir a
catastrofe. N3o passo debaixo de escadas, nem sequer de cartazes da rua e entro sempre com o pé
direito nos avides.

Ha quem tenha as suas proprias supersticdes, secretas e indiziveis. Tento nao conhecer nem procurar
novas supersticdes porque acabo por adota-las, nao por fazerem particular sentido, mas porque “mais
vale prevenir”. E ja tenho trabalho que chegue com a quantidade de rituais que sigo.

Na passagem de ano peco sempre 05 12 desejos e, como nao gosto de passas, uso 12 M&Ms., Permiti-
me transformar a pratica original, mas sou intransigente desde entdo e é impensavel passar 0 ano sem
comer os 12 M&Ms, sem beber champanhe e sem saltar de uma cadeira para aterrar com o pé direito
no chao, a meia-noite.

Transformei-me no tipo mais irritante de supersticiosa, que é a que tenta convencer os outros a fazerem
0 mesmo. Ja consegui recrutar algumas pessoas para o clube dos M&Ms.

Se todas estas manias sdo esquisitas e desprovidas de qualquer tipo de logica? Sem duvida. Mas recuso-
me a parar e arriscar que alguma coisa verdadeiramente horrivel aconteca. Lagarto, lagarto, lagarto.

https://www.publico.pt/2022/11/05/impar/cronica/lagarto-lagarto-lagarto-2026786 (Texto adaptado e com supressdes)
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Anexo VII. Exercicios da cronica “Lagarto, lagarto, lagarto”

ESCOLA PORTUGUESA DE MACAU
PLNM B1-112 ANO
ANO LETIVO 2022/2023

Professora Kathy, Chan Hao lao
Data: 13/02/2023

Ficha da interpretacao sobre a cronica — Lagarto, lagarto, lagarto
Leia a cronica “Lagarto. lagarto. lagarto™ com atencdo e faca os exercicios seguintes.

I. Vocabulario
A. Encontre o sinénimo ou explique o significado das palavras do quadro abaixo.

abalroar

arbitrario

escarnecer

imperar

intransigente

B. Complete as frases com as palavras do quadro abaixo. Faga alteragdes quando for necessario.

catastrofe desprovido encarregar-se fidedigno mania recrutar

1. O Alexandre tem a de ginastica e possui varios aparelhos.

2. O artigo absurdo era de légica e bom senso.

3. Caso se continue a emitir substancias toxicas para o ar, tal provocara em breve uma

ambiental.

4. Haquem de vigiar a entrada para assegurar a seguranca dos alunos.

5. E necessério equipas para a missdo, a fim de facilitar o trabalho.

6. De facto, nenhum estudo provou a existéncia de supersticoes.

C. Explique a expressio “pelo sim pelo n30” e apresente outras expressdes que tém significado

semelhante.
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Professora Kathy, Chan Hao lao
Data: 13/02/2023

Il. Compreensio escrita

A. Assinale se as afirmacdes s3o verdadeiras (V) ou falsas (F) e corrija as afirmagdes falsas.

As supersticGes sao apenas algo irracional que ndo tornara as pessoas absurdas.

No caso de haver 14 pessoas a mesa, quando uma se levanta, mais uma pessoa se
levantara imediatamente para que ndo haja 13 a mesa.

A autora ja teve a experiéncia de parar a mota no meio da estrada para procurar
uma arvore a bater por causa da supersticdo.

Para evitar o mal, a autora pega uma pitada de sal e joga-a por cima do ombro.

A autora adota as supersticdes, porque sdo razoaveis e "mais vale prevenir".

A autora, quanto a supersticdo &€ muito pacifica, e nunca convence os outros a fazer

0 mesmao.

B. Responda as perguntas seguintes.

1. Segundo a autora, qual seria a relacdo do lagarto com a supersticao?

2. Enumere trés supersticdes em que a autora acredita e pratica.

3. Quais sdo0 os rituais da passagem de ano que a autora cumpre?

4. Explique por palavras suas o sentido do Ultimo paragrafo da crénica.

FIM-
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Anexo VIII. Ficha da cancao — “Talvez...”

Professora Kathy, Chan Hao lao
Data: 20/02/2023

ESCOLA PORTUGUESA DE MACAU
PLNM B1-112 ANO
ANO LETIVO 2022/2023

Cancao — “Talvez...” de Carolina de Deus

E se eu como elas
Com quem tu tanto estar
Fiz tudo para ser Cinderela
Dizes ndo ser de
Sabia tudo o que fazias
Como é que tomas o café
do que farias
Com todo o mundo a teus pés

Eeu despercebida
Mas |3 no fundo, eu sempre soube
Das emogdes que me

Das tentagoes das tuas noites

Serd que tu
Do que me fizeste sentir

Vi-me afundar bem lentamente
Acho que s0 pensava em ti

Talvez nao

Talvez ndo

Se aguelas com quem tu
Eram melhores do que eu sou
Talvez nao suficiente
Para te fazer aqui ficar

O que € adeus, ja foi para sempre
Final feliz ndo

o que tu queres
o que eu te dou

de quando dizias

Para nao
Querias viver o dia a dia
Sem 0 que era amar

Seguir em frente € o caminho

Mas sei bem que me
Nao te ter mais aqui comigo
Sinto um vazio e um apertar

Quero tambem
Por tudo o que fizemos juntos
Correr atras, fazer, crescer

que fizemos tudo
Eu s6 queria perceber
Como é que aqui
Os dois de um lado a sofrer
Sabe o quanto eu gostei de ti

Talvez ndo

Talvez ndo

Se aquelas com quem tu
Eram melhores do que eu sou
Talvez ndo suficiente
Para te fazer aqui ficar

0 que € adeus, ja foi para sempre
Final feliz ndo

0 que tu queres
0 que eu te dou

Talvez ndo

Talvez ndo

Se aquelas com quem tu
Eram melhores do que eu sou
Talvez ndo suficiente
Para te fazer aqui ficar

0 que € adeus, jd foi para sempre
Final feliz ndo

Eseeu como elas

0 que tu queres
0 que eu te dou

Link da cancao: https://www.youtube.com/watch?v=ciCUGgDIKQU

131



Anexo IX. Frases de orac¢oes condicionais criadas pelos alunos

ESCOLA PORTUGUESA DE MACAU
PLNM B1 -112 ANO
ANO LETIVO 2022/2023

Pretérito Imperfeito do Conjuntivo — Oracoes condicionais

Situacio: ganhar a lotaria

Caso eu ganhasse a lotaria, ajudaria os mais necessitados.

Se ganhasse a lotaria, viajava para as ilhas maldivas.

Situacio: ir passar um ano numa ilha deserta

Se ey passasse um ano numa ilha deserta, ndo sobreviria.

Caso eu fosse passar um ano numa ilha deserta, morreria nos primeiros segundos.

Situacio: poder viver noutro pais

Se eu pudesse viver noutro pais, ndo iria a um pais em desenvolvimento.

Caso eu pudesse viver noutro pais, seria um pais mais desenvolvido.

Situacio: ter 120 anos

Se tivesse 120 anos, ndo gueriria viver,

Se tivesse 120 anos, teriria bisnetos.

Situacio: ser o chefe executivo de Macau

Se eu fosse o chefe executivo de Macau, distribuiria mais dinheiro para a cidade.

Caso eu fosse o chefe executivo de Macau, melhorava a cidade.

Situacio: conseguir mudar alguma coisa no mundo

Se eu conseguisse mudar alguma coisa no mundo, seria a mudanca do clima.

Se eu conseguisse mudar alguma coisa no mundo, seria a pobreza.
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Anexo X. Exemplo de uma das composicoes dos alunos

Lendas - producdo escrita

Com base nas trés lendas estudadas na aula ("A lenda dos amantes de borboletas”, “As drvores que ninguém
separa” e “A lenda das amendoeiras em flor"), crie um final diferente para uma delas. Utilize a construgio

“Se..." para iniciar o seu texto. O texto deve ser entre 100 e 150 palavras. Deve indicar qual |

enda escolheu
como titulo do seu texto. :
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Anexo XI. Ficha formativa de gramatica — versao 1

Teste de: | Gramatica- PLNM B1- 11%ano

Versdo: 1 Duragdo: 50 minutos Data:
Nome: Ano: Turma: Ne:
Classificagdo: Prof.: Enc. Ed.:

A. Complete as frases conjugando os verbos entre parénteses adequadamente. (54 pontos)

1. Se (ter/nos) um cao, (sentir-se) mais seguros.

2. Era provavel que eu ndo (conseguir) passar no exame de conduc3o.
3. Talvez eles (criar) um codigo de vestuario para a festa.

4. Embora os pais (querer), o Francisco ndo continuou os estudos.

5. E bom que (escrever/tu) um pouco todos os dias.

6. Se nos o (ver), diziamos-lhe que (vir) & reunido.
7. Caso nao (poder) vir, avisa-me sem falta.

8. Talvez o carro (pegar), se (ter) gasolina!

9. Se (arranjar/vocés) um carro, poderiam ir dar um passeio.

10. Espero que ele me (oferecer) a minha mala preferida.

11. Seria bom se as lojas (fechar) mais tarde.

12. E certo que preco e qualidade (estar) relacionados.

13. O Gil esperava isto. Talvez a Mariana lhe (dar) um beijo.

14. Caso (sair) nagquela altura, ficavam todos molhados.

15. Se (ver) o filme, ia gostar com certeza.

B. Transforme as frases seguintes sem lhes mudar o sentido. Observe o exemplo. (48 pontos)
Exemplo: O Jodo viaja muito. Por isso, passa pouco tempo com a familia.
Se o Jodo ndo vigjasse tanto, passava mais tempo com a familia.

1. Ele ndo responde ao anuncio, porque nio sabe francés.
Se ele soubesse

2. 0 elevador ndo funciona. Temos de descer os vinte andares a pe.
Se

3. Tu nd@o encontras trabalho, porque tu te esforgas pouco.

4. Eles ndo se conseguem levantar cedo, porque se deitam muito tarde.

5. Ndo me zango contigo, porque fazes anos hoje.

6. A Beatriz esta gorda, porque come muito doces.

7. 0 quarto ndo esta arrumado. Ndo consigo encontrar as minhas coisas.

8. Vocés estdo sempre a falar durante as aulas. Por isso nao aprendem nada.
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C. Transforme as frases seguintes, utilizando as palavras entre parénteses. (48 pontos)
1. No caso de encontrares a Rita, diz-lhe que quero falar com ela. (caso)

2. N6s organizamos bem o nosso tempo para estudar para o teste. (E fundamental que)

3. Se calhar posso ir as compras hoje. (Talvez)

4. No caso de terem controlo sobre a distribuicdo de alimentos, acabariam com a fome. (Se)

5. Muitas pessoas chegaram atrasadas a escola. Se calhar houve trénsito naquela altura. (Talvez)

6. Tu tens de pagar a propina antes do inicio do curso. (Era necessario que)

D. O que & que faria se fosse confrontado com as seguintes situagdes?

1. Imagine que lhe ofereciam dois empregos, um interessante e mal remunerado, o outro monotono e
bem remunerado. Qual deles & que aceitaria? (8 pontos)

Se

2. Imagine que via alguem a roubar num supermercado. O que & que faria? (8 pontos)
Se

3. Imagine que, ao chegar a casa, se apercebia de que esta estava a ser assaltada. O que € que faria? (8
pontos)
Se

4, Imagine gue um filho seu ou uma filha sua queria casar com alguém de diferente nacionalidade, raca
ou religido. Como € que reagiria? (8 pontos)
Se

5. Imagine que encontrava uma carteira na rua com 2000 patacas e com a identificacdo da pessoa. O
que e que faria? (8 pontos)
Se

6. Imagine que podia satisfazer trés desejos seus. O que gostaria de ver realizado? (10 pontos)
Se

FIM-
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Anexo XII. Ficha formativa de gramatica — versao 2

Teste de: | Gramdtica- PLNM B1- 11%ano
Versdo: 2 Durag&o: 50 minutos Data:
Nome: Ano: Turma: Ne:
Classificaggo: Prof.: Enc. Ed.:
A. Complete as frases conjugando os verbos entre parénteses adequadamente. (54 pontos)
1.5e (ter/nos) um céo, (sentir-se) mais seguros.
2. Era provavel que eu ndo (conseguir) passar no exame de conducao.
3. Talvez eles (criar) um codigo de vestuario para a festa.
4. Embora os pais (guerer), o Francisco ndo continuou os estudos.
5. E bom que (escrever/tu) um pouco todos os dias.
6.5e nds o (ver), diziamos-lhe que (vir) & reunido.
7. Caso néo (poder) vir, avisa-me sem falta.
8. Talvez o carro (pegar), se (ter) gasolina!
9. Se (arranjar/vocés) um carro, poderiam ir dar um passeio.
10. Espero que ele me (oferecer) a minha mala preferida.
11. Seria bom se as lojas (fechar) mais tarde.
12. E certo que prego e qualidade (estar) relacionados.
13. O Gil esperava isto. Talvez a Mariana lhe (dar) um beijo.
14. Caso (sair) naquela altura, ficavam todos molhados.
15. Se (ver) o filme, ia gostar com certeza.

B. Complete os espagos com palavras sublinhadas nos tempos verbais apropriados. Observe o exemplo.
(64 pontos)

Exemplo: O Jo3o viaja muito. Por isso, passa pouco tempo com a familia.
Se o Jodo ndo vigjgsse tanto, passava mais tempo com a familia.

1. Ele n3o responde ao anuncio, porque n3o sabe francés,
Se ele francés, ao anuncio.

2. 0 elevador ndo funciona. Temos de descer os vinte andares a pe.
Se o elevador , ndo de descer os vinte andares a pe.

3. Tu n3o encontras trabalho, porgue tu te esforgas pouco.
Se tu mais, trabalho.

4. Eles ndo se conseguem levantar cedo, porque se deitam muito tarde.
Se eles cedo, levantar-se cedo.

5. Ndo me zango contigo, porque fazes anos hoje.
Se ndo anos hoje, contigo.

6. A Beatriz esta gorda, porque come muito doces.
Se a Beatriz ndo muito doces, ndo gorda.

7.0 quarto n3o esta arrumado. Ndo consigo encontrar as minhas coisas.
Se o quarto arrumado, encontrar as minhas coisas.

8. Vocés estdo sempre a falar durante as aulas. Por isso ndo aprendem nada.
Se vocés nao sempre a falar durante as aulas, muito.
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C. Circule a opg8o correta para cada frase apds a transformac@o que utiliza as palavras entre parénteses.
(42 pontos)

1. No caso de encontrares a Rita, diz-lhe que quero falar com ela. (caso)

A. Caso encontres a Rita, diz-lhe que quero falar com ela.

B. Caso encontrasse a Rita, diz-lhe que quero falar com ela.

2. Nds organizamos bem o nosso tempo para estudar para o teste. (E fundamental que)
A. E fundamental que organizemos bem o nosso tempo para estudar para o teste.
B. E fundamental que organizassemos bem o nosso tempo para estudar para o teste.

3. Se calhar posso ir as compras hoje. (Talvez)
A. Talvez podia ir as compras hoje.
B. Talvez possa ir as compras hoje.

4. No caso de terem controlo sobre a distribuigdo de alimentos, acabariam com a fome. (Se)
A. Se tivessem controlo sobre a distribuicdo de alimentos, acabariam com a fome.
B. Se tiverem controlo sobre a distribuicdo de alimentos, acabavam com a fome.

5. Muitas pessoas chegaram atrasadas a escola. Se calhar houve trénsito naquela altura. (Talvez)
A. Muitas pessoas chegaram atrasadas a escola. Talvez ha trénsito naquela altura.
B. Muitas pessoas chegaram atrasadas a escola. Talvez houvesse trénsito naquela altura.

6. Tu tens de pagar a propina antes do inicio do curso. (Era necessario que)
A. Era necessario que pagaste a propina antes do inicio do curso.

B. Era necessario que pagasses a propina antes do inicio do curso.

D. Faga a ligagao das imagens, usando frases condicionais iniciadas pela conjuncao se. (40 pontos)

ser astronauta /ir a Lua

nao ter medo das alturas / fazer paraquedismo

saber esquiar / ir para as montanhas

encontrar uma mulher gira / casar com ela

FIM-
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Anexo XIII. Ficha formativa de erros nas composicoes

ESCOLA PORTUGUESA DE MACAU
PLNM B1 -11° ANO
ANO LETIVO 2022/2023

Turma: MNe: Data:

Classificagdo: Prof.:

Assinale com “X"” a frase mais apropriada em cada conjunto.

1a. Estava muito satisfeito em ter entrado nesta universidade.

1b. Estava muito satisfeito por ter entrado nesta universidade.

2a. Em Portugal, existem tradicdes como, assistir ao fogo de artificio e brindar com
champanhe.

2b. Em Portugal, existem tradigcdes de assistir ao fogo de artificio e brindar com champanhe.

3a. 0 Diogo e a Joana convenceram-me a sair na sexta-feira a noite.

3b. O Diogo e a Joana convenceram-me para sair na sexta-feira a noite.

4da. Porém, em vez de brindar com champanhe, na China, € normalmente celebrado com
refeicdes em familia.

4h. Porém, em vez de brindar com champanhe, em China, € normalmente celebrado com
refeicdes em familia.

Sa. O carteiro tinha entregue a encomenda dentro do prazo.

5h. A encomenda foi entregue dentro do prazo.

6a. Normalmente, os portugueses almocam ou jantam com a prépria familia, convivendo
COM UNS a0s outros.

6b. Normalmente, os portugueses almocam ou jantam com a propria familia, convivendo uns
com os outros.

7a. A Marta tinha-se vestido bem antes de todos chegarem.

7b. A Marta tinha vestido-se bem antes de todos chegarem.

2a. Do mesmo modo, em Macau, celebramos de maneira semelhante.

8b. Do mesmo modo, em Macau, celebramos numa maneira semelhante.

9a. Ambos os paises também dao importancia ao encontro com a familia.

9h. Ambos os paises também incluem a importancia do encontro com a familia.
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10a. Eu agradeco muito o suporte do meu amigo nos tempos dificeis.

10b. Eu agradeco muito o apoio do meu amigo nos tempos dificeis.

11a. Antigamente, brincava com os meus vizinhos todas as tardes.

11b. Antigamente, brincaria com os meus vizinhos todas as tardes.

12a. Em Portugal, estamos sempre rodeados pelas pessoas que amamos, mudamos os
lencéis e profetizamos coisas para o ano seguinte.

12b. Em Portugal, estamos sempre rodeados de pessoas que amamos, trocamos os lencois e
profetizamos coisas para o ano seguinte.

13a. Primeiramente, as semelhangas: as familias em ambos os paises também rednem-se no
Ano Novo.

13b. Primeiramente, em relacdo as semelhancas, as familias em ambos os paises também se
retinem no Ano Novo.

14a. O Danilo havia gastado todo o seu dinheiro da poupanca.

14b. O Danilo tinha gasto todo o seu dinheiro da poupanca

15a. A biblioteca angariou fundos para renovar o sistema de emprestar livros.

15b. A biblioteca amassou fundos para renovar o sistema de emprestar livros.

16a. Ha muitas diferencas entre as tradicdes da passagem de ano em Portugal e na China.

16b. A muitas diferencas das tradictes da passagem de ano em Portugal e na China.

17a. Cada pedido deve ser acompanhado com toda a documentacido necessaria, incluindo as
faturas pagas.

17b. Cada pedido deve ser acompanhado de toda a documentacdo necessaria, incluindo as
faturas pagas.

18a. As familias em ambos os paises reunem-se, nesta altura, para celebrarem ou
comemorarem eventos importantes.

18b. As familias em ambos os paises relinem-se, nesta altura, para celebrar ou comemorar
eventos importantes.

19a. O Carlos queria-lhe emprestar o dicionario.

19b. O Carlos queria emprestar-lhe o dicionario.

20a. Em conclusdo, mesmo que venhamos de lugares diferentes e celebremos o Ano Novo,
de formas Unicas, no fundo celebramos com o mesmo propdsito.

20b. Em conclusdo, mesmo que viemos de lugares diferentes e celebremos o Ano Novo, de
forma unica, no fundo celebramos com o mesmo proposito.

-FIM-
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Anexo XIV. Questionario criado para analisar a aplicacio do ELBT com professoras

de PLNM na EPM

Questionario sobre a aplicabilidade e as potencialidades da abordagem do Ensino de Lingua
Baseado em Tarefas (ELBT) no ensino de Portugués Lingua N3o Materna (PLNM) em Macau

O presente questionario integra-se num relatorio de estagio que visa investigar a aplicabilidade e
as potencialidades da abordagem do Ensine de Lingua Baseado em Tarefas (ELBT) no ensino de
Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM) em Macau. Assim, este guestiondrio destina-se a analisar
a opinidao dos docentes sobre a abordagem de ensino baseado em tarefas numa sala de aula de
PLNM.

Agradeco muito a sua colaboragdo no preenchimento deste questiondrio. Peco-lhe que leia
atentamente cada pergunta e que responda com a maior sinceridade possivel. Todas as suas
respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial. Agradego novamente a sua

cOOperacao.
Parte |. Dados de caracterizacdo pessoal

Assinale com X a resposta adequada.

Sexo: I:lMasculino I:l Feminino MNacionalidade:

Lingua materna:

Outras linguas que fala:

Qual é o nivel mais elevado de educacgdo formal que completou?
Indique, por favor, também o nome do curso.

I:l Ensino secundario

I:l Licenciatura

I:l Diploma de pds-graduacio

I:l Mestrado

I:l Doutoramento

Quantos anos de experiéncia de ensino tem?

Arredonde para os anos completos.

. ano(s) de trabalho como professor no total
. ano(s) em que trabalhou como professor(a) em Macau
. ano(s) em que trabalhou como professor(a) de Portugués Lingua Ndo Materna (Em

Macau? Ou em outras partes do mundo?)
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Parte Il. Conhecimento basico sobre as tarefas

Para cada uma das seguintes afirmacdes, indique a sua opinido de acordo com a escala de 1
(discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Afirmacdes 1 2 3 4 5

1. Uma tarefa € principalmente um meio de comunicagao.

2. Uma tarefa implica um foco primario no significado.

3. Uma tarefa implica um foco primario na forma, ou seja, como
& expressa.

4. Uma tarefa exige que os alunos atinjam um objetivo
claramente definido.

5. Uma tarefa € qualquer atividade que motiva os alunos a
empenharem-se na utilizacdo da lingua.

6. Uma tarefa envolve os alunos na compreensdo, manipulacdo,
producdo e interacao na lingua-alvo.

Parte lll. Compreensio geral do Ensino de Lingua Baseado em Tarefas (ELBT)

Para cada uma das seguintes afirmacoes, indique a sua opinido de acordo com a escala de 1
(discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Afirmacdes 1 2 3 4 5

1. O ELBT € consistente com os principios da abordagem
comunicativa do ensino das linguas.

2. 0 ELBT haseia-se numa abordagem pedagdgica centrada no
aluno.

3. 0 ELBT inclui trés fases: pré-tarefa, execucdo da tarefa e pos-
tarefa.

4. 0 ELBT oferece a oportunidade de aprendizagem natural
dentro da sala de aula.

5. Numa aula com a abordagem do ELBET, os professores ndo
devem ensinar gramatica e formas.

6. Em turmas grandes, o ELBT & ineficaz.
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Parte IV. Perspetivas na implementac¢8o do Ensino de Lingua Baseado em Tarefas (ELBT)

Para cada uma das seguintes afirmacdes, indique a sua opinido de acordo com a escala de 1
(discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Afirmacgdes 1 2 3 4 5

1. Tenho interesse em implementar o ELBT na sala de aula.

2. 0 ELBT centra-se no desenvolvimento de competéncias
integradas na sala de aula.

3. 0 ELBT ativa os interesses dos alunos na aprendizagem das
linguas.

4. 0 ELBT proporciona um ambiente relaxante aos alunos para
promover a utilizacdo da lingua-alvo.

5. 0 ELBT requer mais tempo de preparacdo em comparacao
com outras abordagens.

6. O ELBT € adequado na preparacao dos alunos para os
exames.

7. 0s alunos ndo podem completar a tarefa sem fluéncia e
precisdao em portugués.

8. Utilizar as tarefas na sala de aula € uma boa maneira para
impulsionar a aprendizagem do portugués dos alunos.

9. As tarefas levam os alunos a participar em interacoes
espontdneas em portugués e facilitam as suas competéncias de
comunicacao.

10. As tarefas ajudam os alunos a usar expressodes e estruturas
gramaticais que ja aprenderam.

11. O desempenho de uma tarefa na sala de aula prepara os
alunos para desafios de comunicacdo no mundo real.

12. Os materiais de aprendizagem utilizados no ELBT devem ser
relevantes e Uteis no mundo real.
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Anexo XV. Transcri¢io das entrevistas com duas professoras da EPM'

Entrevista 1 — Professora A

1. Como define o ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)?

Para mim, é um ensino que ndao é muito praticado no ensino de portugués, que ainda é muito
tradicional, ou seja, o professor a falar e os alunos a ouvirem, ou seja, cada vez mais existe esta
tendéncia, mas ainda ndo é, daquilo que me apercebo, ainda ndo é das mais praticadas. Eu penso
gue é um ensino eficaz, porque faz com que os alunos ganham, principalmente, da nossa parte,
nds temos de preparar antecipadamente aquilo que nés pretendemos que eles fagam, mas o facto
de nds fazermos o ensino por tarefas, faz com que os alunos, de alguma maneira, consigam, a meu
ver, sistematizar melhor toda a matéria, os conteudos que estamos a dar, permite-lhes, se calhar,
criar um espirito critico, permite-lhes criar autonomia. Portanto, eu penso que é o ensino serd o
ideal, sempre que possivel, para termos dentro da sala de aula, ou seja, apesar de a teoria ser
precisa, nds temos de, as vezes, primeiro explicar para eles perceberem. Depois dessa parte de
teoria, o grande objetivo serd sempre que eles autonomamente consigam trabalhar da maneira a
ver se a matéria foi percebida ou ndo. E para mim, este trabalho, associado ao trabalho de grupo,
as tarefas a pares, ou em dois ou trés ou quatro, que é ainda melhor.

2. Indique quais sdo, na sua opinido, as vantagens e desvantagens da implementac¢ao do ELBT?

Vantagens... Uma das vantagens é que o ensino por tarefas promove a participagao ativa do aluno
no processo ensino-aprendizagem e também ajuda os alunos a desenvolverem a autonomia, o
espirito critico e colaborativo, assim cada aluno aprende ao seu ritmo.

Desvantagens... para mim, é a dificuldade em ser implementado em turmas com um grande
numero de alunos, e também em turmas cujos alunos ndo tém métodos de trabalho ou qualquer
autonomia.

3. Considera que a implementacg&o do ELBT é um desafio para si? Se sim/n3o, porqué?

Eu ja implementei, como vocé sabe, vocé também ja aplicou na aula, e mais ou menos, a minha
forma de trabalho dentro de sala de aula. Eu aprendi, efetivamente, quando aprendi, quando
estudei, quando estagiei, isto ndo foi dado na altura, quando estava cinco anos atras, aquilo que
fui me apercebendo, ao longo dos anos, é mais eficaz e conseguimos chegar aos alunos mais
facilmente com este ensino por tarefas do que sé com ensino tedrico. Portanto, sistematizam as
coisas mais facilmente, fazendo as coisas por tarefas, uma tarefa e depois outra tarefa, e depois a
outra tarefa... a medida que nés vamos lecionar os conteldos, tarefas associadas sempre a esses
contelidos. Penso que sim, é um desafio para mim. E um desafio que depende dos alunos que

4 A transcri¢do das respostas das professoras procurou ser fiel ao que foi dito em contexto de conversa
informal, pelo que a reproducdo das respostas nem sempre € clara e linear, havendo repeti¢des € momentos de
suspensao, que marcam as interrupgdes e hesitagdes, dentre outros aspetos caracteristicos de uma interagao
oral.
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tenho e das turmas e da forma como eles e o feedback que eles dao, mediante esse tipo de
trabalho, mas é sempre um desafio. Dar aula é sempre um desafio. Mas quando nds achamos que
estd tudo a correr bem, mas as vezes, mesmo dentro das tarefas, dentro desse ensino, mas penso
gue é um desafio, é um desafio realizador...

4. Quais sao, na sua opinidao, os fatores cruciais para a implementacao eficaz do ELBT no seu
contexto de ensino, ou seja, em Macau?

Eu acho que para isto acontega, as turmas, se calhar, tém de ser um bocadinho mais pequenas. As
turmas sao muito grandes e, provavelmente, quanto mais pequenas forem estas turmas, mais facil
é trabalhar com este ensino por tarefas, primeiro, penso que é um dos fatores cruciais € mesmo
esse. Talvez ndo conheco bem o ensino, como é que é noutras escolas, mas também este ensino
de ser muito de explanar a matéria, de o aluno a ouvir, portanto, este ensino mais tradicional
provavelmente, se sofrer uma revolucdo, provavelmente, também esta forma de lecionar se calhar
mais percebida.

5. Se ja implementa o ELBT, de que tipo de tarefas os alunos gostam mais?

Sim, ja implementei o ensino por tarefas. E quais sdo as tarefas que eles gostam mais. As tarefas
gue gostam mais é tudo que tem a ver com pesquisa. Tudo que implica pesquisa. E atencdo que eu
sou a favor de utilizar a tecnologia dentro da sala de aula, desde que ela seja bem utilizada. Eu ndo
sou contra, como vocé sabe, que usem telemdveis ou que usem lIpad. Porque é assim, se
estivemos dentro da sala de aula e estivemos a controlar, qualquer tecnologia pode ser utilizada.
Agora, temos de ver é o que eles estdo a pesquisar, como eles pesquisam. Portanto, acho que este
tipo de tarefas tem a ver com pesquisa, com o grupo de trabalho, com ir a procura da informacao,
seja ao nivel de gramatical, seja ao nivel de tematico, € muito importante, porque isto de uma
maneira, mais uma vez, faz com que eles tenham de pesquisar autonomamente, tenham que
distinguir o que é a informacao irrelevante e relevante, tém de saber pesquisar, que é uma coisa
gue a maior parte dos alunos ndo sabe... so sabe ir aos TikToks e coisas assim... Portanto, este tipo
de trabalho de tarefas que implica a tecnologia, eu acho que é muito importante.
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Entrevista 2 — Professora B

1. Como define o ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)?

O ensino baseado em tarefas tem como finalidade proporcionar aos alunos a oportunidade de
usar a lingua para uma finalidade concreta. Portanto, usar a lingua com um objetivo, ndo é apenas
aprender uma estrutura ou aprender vocabulario por si s6, é cumprir uma tarefa que é marcada
pelo professor em que esse vocabuldrio é necessdrio ou essa estrutura é necessaria. Portanto,
ensino por tarefas implica a execucdo de uma atividade linguistica por parte do aluno que tem um
propdsito de comunicagdo com os outros, ou comunicacao de uma mensagem para os outros.

2. Indique quais sdo, na sua opinido, as vantagens e desvantagens da implementac¢ao do ELBT?

Desvantagem... obrigue o professor a ser muito criativo e exige que o ambiente, ndo sé o
ambiente dentro da escola, mas o ambiente fora da escola, permita o uso da lingua. Se o aluno
esta a aprender, vamos imaginar o nivel Al, o aluno estd a aprender a apresentar-se. O aluno pode
ter a tarefa de apresentar-se numa circunstancia a alguém, mas, para isso, preciso de ter alguém a
guem aquele aluno pode ir apresentar-se. Se estiver numa escola onde é dificil, por exemplo,
mandar um aluno falar com A ou B para se apresentar, a finalidade da tarefa ndo se realiza, a
tarefa ndo se concretiza. Portanto, uma desvantagem para mim é que nem sempre as
circunstancias do ambiente escolar permitem a execuc¢do da tarefa. Essa é uma desvantagem.
Outra desvantagem é que os professores tém de ser um pouco criativos. Isto é... se o professor
mesmo que tenha um manual que utilize o método comunicativo, mesmo com um manual desse
tipo, este ensino por tarefas exige que o professor invente circunstancias em que o aluno cumpre
uma tarefa com finalidade obviamente comunicativa.

Vantagens... vantagem é que o aluno percebe a utilidade que a lingua tem, em vez de estar a
aprender as formas verbais no pretérito perfeito por si sé, se o aluno tiver de cumprir uma tarefa
em que é necessario usar o pretérito perfeito, nesse caso, ele vé a utilidade e conhece o pretérito
perfeito. Damos um exemplo... estamos a ensinar o pretérito perfeito e temos de dar uma tarefa.
Podemos, por exemplo, pedir ao aluno que narre um acontecimento do passado dele que tem de
ser interessante, e depois podemos pegar nessa pequenina narrativa que precisa s estar no
pretérito perfeito, e essa narrativa pode ser apresentada a turma, e o aluno estd a contar a turma
o que é que lhe aconteceu, ou podemos usar essa narrativa e por exemplo, por no jornal da escola
ou no jornal de parede ou no jornal online que nés tinhamos com o grupo. Portanto, isso é uma
vantagem, um exemplo, ndo é? O aluno sente que a lingua estd a ser usada para uma finalidade, e
nado apenas a ser usada, digamos usada a estrutura para nada...

3. Considera que a implementacgdo do ELBT é um desafio para si? Se sim/ndo, porqué?

Sim, é um desafio. E mais facil para um professor trabalhar sé com o manual, e fazer s6 o que o
manual propde, trabalhar por tarefas implica a criatividade de um professor, e implica também o
professor estd a preparar-se para fazer a avaliagdo de uma maneira diferente, porque avaliar um
trabalho escrito é muito mais facil do que avaliar o cumprimento de uma tarefa por parte de um
aluno. Portanto, pode complicar ao nivel de avaliagdo, do esquema da avaliagao.
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4. Quais sao, na sua opinidao, os fatores cruciais para a implementac¢ao eficaz do ELBT no seu
contexto de ensino, ou seja, em Macau?

E fundamental que os alunos estejam no ambiente em que toda a gente esteja a usar a lingua.
Porque se os alunos estiverem numa escola em que mais ninguém estd a usar a lingua, a nao ser,
por exemplo, o seu grupo de turma, os alunos ndo tém como, isto é, podem cumprir as tarefas,
mas nao tém um publico-alvo. Ndo tém alguém a quem possam destinar a sua tarefa. Se os outros
colegas da escola nao falarem portugués, por exemplo, no caso de um aluno que esta a aprender
no Al apresentar-se, vai apresentar-se o nome, a idade, a escola onde estuda, as linguas que fala,
vai apresentar-se a quem? Precisa de se apresentar a alguém. Portanto, o ensino por tarefas exige
gue a escola tenha o ambiente que permita a concretizacao, que nao é facil. Mais, que eu acho, no
ensino em Macau, o ensino de portugués em Macau, parece-me que ha uma certa tendéncia para
o professor de lingua estrangeira ensina o portugués da mesma maneira como ele aprendeu,
talvez o inglés. E a maior parte das vezes, na experiéncia que tive de contacto com outros colegas
gue sdo professores de portugués e que sao chineses, é que eles ensinam, ensinam a lingua numa
perspetiva muito tedrica apenas, isto é, a leitura do texto e o questiondrio sobre o texto, e
eventualmente ver o vocabuldrio do texto, e depois ndo fazem mais nada. Portanto, acho que o
facto de os professores de Macau ainda ensinarem o portugués da mesma forma como eles
aprenderam o chinés ndo facilita o ensino por tarefas.

5. Se ja implementa o ELBT, de que tipo de tarefas os alunos gostam mais?

Eu acho que nunca fiz o ensino por tarefas, digamos consistentemente. Eu faco ocasionalmente
aprendizagem que implica o ensino por tarefas. Por exemplo, dei este exemplo. Quando os alunos
aprendem uma determinada estrutura, por exemplo, verbal. E eu preciso que eles apliquem
aquela estrutura verbal e, muitas vezes, eu peco que eles cumpram uma tarefa que depois tem
uma finalidade de dar a conhecer, e, neste caso, depois pomos no jornal ou, neste caso, fazemos
um booklet de um conjunto de textos que eles produziram com aquela tarefa, e, neste caso,
estamos a cumprir o ensino por tarefas. Mas nem em todas as aulas eu faco o ensino por tarefas,
porque nem todas as aprendizagens sdao faceis de implementar usando este tipo de ensino.
Porque ele exige uma enorme disponibilidade do professor, disponibilidade temporal do professor,
criatividade do professor, e depois exige mesmo o ambiente para aplicar aquela tarefa, e isto
talvez seja o mais importante, e talvez o mais dificil, que é como é que os alunos vao apresentar
aquela tarefa.
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