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Resumo

O ensino da gramatica ¢ uma das bases fundamentais para a aprendizagem de qualquer
Ihgua estrangeira. No caso dos alunos chineses em Macau, a aquisi¢ao das estruturas

gramaticais pode ser ainda mais desafiadora, uma vez que as lhguas chinesa e

portuguesa apresentam diferencgas significativas nas suas estruturas gramaticais. Assim,
¢ essencial que o ensino de gramatica seja realizado de forma progressiva e integrada,
com o intuito de desenvolver a competéncia gramatical dos alunos de maneira efetiva.
Este relatorio tem como objetivo principal apresentar uma abordagem mais produtiva e
humanizada para o ensino de algumas estruturas gramaticais a alunos chineses em
Macau. Através da implementagao do Quadro Tridimensional da Gramatica de Larsen-
Freeman, a professora estagiaria procurou desenvolver progressivamente a
competéncia gramatical dos alunos, permitindo que a lecionagdo das estruturas
gramaticais ocorresse de forma natural e encadeada. O relatdrio apresenta os resultados
da prética pedagogica em relagdo a estratégia adotada nas aulas observadas, que foi bem
recebida pelos alunos, demonstrando interesse e curiosidade em aprender mais sobre a
gramatica da lhgua portuguesa e em aplicar os conheci mentos adquiridos em situagdes
préaticas. Com isto, espera-se contribuir para o desenvolvimento de uma abordagem
mais significativa e integrada para o ensino de gramatica para alunos chineses em

Macau.
Abstract

The teaching of grammar is one of the fundamental bases for learning any foreign
language. In the case of Chinese students in Macau, acquiring grammatical structures
can be even more challenging due to significant differences between Chinese and
Portuguese grammar. Therefore, it's essential to carry out grammar teaching
progressively and integratedly to effectively develop students' grammatical competence.
This report aims to present a more productive and humanized approach to teaching
some grammatical structures to Chinese students in Macau. By implementing Larsen-
Freeman's Three-Dimensional Grammar Framework, the trainee teacher aimed to
progressively develop students' grammatical competence, allowing grammar teaching
to occur in a natural and sequenced manner.

The report presents the results of the pedagogical practice in relation to the strategy
adopted in observed classes, which was well-received by students. They demonstrated
interest and curiosity in learning more about the grammar of the Portuguese language
and applying the acquired knowledge in practical situations. Therefore, this report
hopes to contribute to the development of a more significant and integrated approach

to grammar teaching for Chinese students in Macau.
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Introducio

O ensino da gramatica ¢ uma questao importante e amplamente debatida no campo
do ensino de lhguas. Isso ocorre porque a gramética ¢ um dos principais componentes
do conhecimento lingustico que os alunos precisam adquirir para comunicarem
proficientemente numa lhgua estrangeira. No entanto, existem diversas formas de
abordar o ensino da gramatica, mas nem todas as abordagens sdo igualmente eficazes
ou apropriadas para todos os alunos. Sendo assim, a procura de uma abordagem
adequada e significativa para os alunos-alvo ¢ de elevada relevancia no processo de
ensino e aprendizagem de Ihguas. Porém, o ensino da gramética ndo apenas apresenta
dificuldades que os professores de lhguas precisam superar, mas a atitude dos alunos
em relacdo ao conhecimento gramatical também desempenha um papel significativo.
Como aluna de PLE em Macau, a abordagem que recebi foi relativamente tradicional,
baseada principalmente na memorizacao de regras e realizacdo de exerctios repetitivos,
o que me deixava frequentemente desmotivada na aprendizagem, uma vez que nao me
ajudava a compreender a gramatica de forma natural e contextualizada.

No entanto, a experiéncia como aprendente permitiu-me compreender a
importancia de uma abordagem mais significativa, que visasse o desenvolvimento da
competéncia gramatical como meio necessario para um melhor desempenho nos
conteudos gramaticais. E fundamental que os professores de PLE adotem uma
abordagem mais dindmica e interativa, que leve em consideragdo as necessidades e
habilidades individuais dos alunos e os ajude a compreender a gramatica de forma
progressiva e natural. Além disso, € importante que os professores incentivem os alunos
a adquirir uma atitude positiva em relacdo a gramatica, mostrando -lhes a relevancia e a
importancia deste conhecimento linguktico para a comunicacdo eficaz em uma lhgua

estrangeira.



O presente relatério ¢ composto por duas partes: a primeira parte ¢ dedicada a
investigacdo e analise da questao cientfica e tedrica, a que corresponde o captulo I. A
segunda parte, correspondendo aos captulos II e III, carateriza a escola e turma do
estagio, as estratégias didaticas realizadas durante a pratica pedagogica e os resultados
e conclusdes que a professora estagiaria obteve através da abordagem adotada nas aulas

observadas PLE em Macau.



Captulo I — Enquadramento tedrico
1.1. Pergunta cientfica e objetivo do estudo

A pergunta de investigacdo a que este Relatdrio procura responder é: Qual ¢ o
método de ensino mais adequado e eficaz para ensinar estruturas gramaticais aos alunos
chineses de PLE em Macau?

Assim, o objetivo do relatorio € demonstrar como, nas aulas de PLE que lecionei,
procurei determinar a abordagem mais proftua para fomentar uma melhor aquisi¢ao
de algumas estruturas gramaticais, nomeadamente, o uso de ser e estar, € para promover
um ambiente humanizado do ensino-aprendizagem, tendo em conta o perfil atual dos
alunos chineses e o contexto educativo de PLE em Macau.

Para cumprir este objetivo, procurei 1) perceber a relevancia de diferentes opgdes
no ensino da gramatica na aquisi¢do de uma lhgua estrangeira (LE doravante); 2) assim
como expor algumas investigagdes necessdrias acerca da natureza conceitual e
metodologica do ensino da gramatica; e, 3) por fim, pretendi explicar o tipo de ensino
de gramadtica que funciona melhor nas aulas de PLE em Macau, com base na
experiéncia retirada da pratica pedagdgica numa escola secundaria chinesa de Macau.
1.2. Definicdo de gramatica

Ao atentar na posi¢do que o termo assume na linguagem, a gramatica consti tui um
dos componentes essenciais de todas as Ihguas. Desde a sua defini¢do, torna -se muito
polémica na aprendizagem e ensino de lhguas. Existem varias possibilidades de definir
a gramatica, € muitas optam por concetualizagdes com base numa visdo espect ica da
Ihgua.

Para Chalker & Weiner (1994), a gramatica consiste na totalidade do sistema de
uma lhgua, incluindo a sintaxe, morfologia, semantica e fonologia. A partir deste ponto
de vista, percebe-se que a gramatica ndo ¢, portanto, uma area de estudo solitaria. A

area destina-se ao funcionamento da lhgua, uma vez que determina as regras de uma
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Ihgua, em particular no que diz respeito aos sons, palavras, frases, bem como a sua
combinagdo e interpretagao.

Em continuagdo, a posi¢do de Ur (1988) aproxima-se da definigdo apresentada por
Chalker & Weiner (1994), ao defender que a gramatica visa o estudo das estruturas
possiveis de uma lngua. Certamente, a gramdtica esboca uma descricdo de regras
estruturais, que podem ser estudadas. Mesmo que a definicdo de gramética compreenda
apenas aspetos estruturais, ou abranja a semantica e a pragmadtica, estd fortemente
dependente da visdo atual da lhgua e da aprendizagem. Isto serd exemplificado mais
adiante neste captulo, analisando alguns dos varios métodos uti lizados no ensino da
gramética ao longo dos séculos.

Segundo Chalker & Weiner (1994) & Ur (1988), entende-se que o termo gramatica
se concetualiza como um conjunto de regras estruturais de uma lhgua, que pode ser
consultado para lidar com as particularidades da linguagem. Porém, ¢ importante
perceber que o foco principal do ensino da gramadtica tem sofrido varias mudangas ao
longo dos anos. Feng (2013) afirma que existem duas opinides fundamentais na questao
do ensino da gramatica, nomeadamente, o ensino funcional da gramaética (que se
concentra na forma como a lhgua se organiza de modo a garantir a comunicagdo de
significados para fins particulares), e o ensino tradicional da gramaética (que se preocupa
com a forma como se organizam as palavras nas frases e considera uma lhgua como
um conjunto de regras).

No presente Relatorio, pretendo abordar a questao funcional da gramaética e como
os alunos podem usar a gramatica como mecanismo criador de sentidos para
comunicacdo. Nao obstante, ¢ importante valorizar que a gramatica representa uma
parte fundamental das lhguas, o que justifica que o seu domnio seja um dos objetivos
do ensino lingustico. De certo modo, ¢ importante remediar a situacdo em que o ensino

de gramadtica passou a dar pouco lugar, quase nulo, ao domhio da aprendizagem,
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acreditando-se muitas vezes que ela ndo assume um papel significativo na expressao da
linguagem. Mais adiante mostrarei que esta nao ¢ a minha posigao.

Entretanto, pretendo apresentar a teoria desenvolvida por Francis (1954), Three
Meanings of Grammar, onde se ilustra como a gramatica nao apenas assume um papel
de grande importancia no ambito estrutural da lhgua, mas também no ambito
pragmatico.

“The first thing we mean by "grammar" is the set of formal patterns in which
the words of a language are arranged in order to convey larger meanings. (...) The
second meaning of "grammar" is the branch of linguistic science which is concerned
with the description, analysis, and formulization of formal language patterns. (...)
The third sense in which people use the word "grammar" is "linguistic etiquette.”
(Francis 1954, p. 299)

Conforme o ttulo da obra, compreende -se, efetivamente, que existem trés ambitos
principais impltitos no termo. A primeira notagdo denota que a Gramadtica pode ser
vista como o conjunto de padrdes formais em que as palavras de uma lhgua podem ser
utilizadas para transmitir sentidos especficos. A segunda, de certa forma, apoia a ideia
de Ur (1998), por defender o tema da Gramatica como uma area de estudo cientfico.
Trata-se de um campo de estudo que se preocupa com a compreensao destes padrdes
formais e com 0 modo como eles se combinam para criar sentidos especficos. A partir
da terceira e ultima perspetiva, a Gramética interpreta-se como a pragmatica lingustica,
ou seja, o uso da lhgua. Neste caso, Francis retrata -a com uma nogdo depreciativa:
“The word in this sense is often coupled with a derogatory adjective: we say that the
expression "he ain't here" is "bad grammar."(p.299), usada para criticar o niel de
corregdo lingustica da pessoa que fala.

Correspondendo de alguma forma ao primeiro ambito exposto por Francis, o do

conjunto dos padrdes que estruturam uma lngua, também Kolln (1981, p. 140) refere
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a Gramatica como o sistema interiorizado de regras que os falantes de uma lhgua
partilham: esta visdo faz pressupor que a Gramatica reside na nossa mente, isto €,
corresponde a um conjunto de procedimentos mentais. A medida em que o falante for
capaz de se aproximar das regras estabelecidas, chega-se a um ponto onde o proprio
sistema traduz valores socioculturais, que influenciam ndo apenas a percecdo de outros
falantes, mas também a aquisi¢do de nieis diversos de literacia. Segundo as reflexde s
de Francis e Kolln, o ensino da gramatica subsidia e consolida a consciéncia que os
falantes tém da finalidade da lhgua.

Além disso, torna-se claro que a gramatica pode ser interpretada a partir de diversas
definigdes. Enquanto Chalker & Weiner (1994) consideram gramdtica como um
conjunto de regras que rege a linguagem, Kolln (1981) demonstra-a como um sistema
interiorizado que traduz aspetos estruturais e culturais da lhgua. Em vista disso, Burgo
(2015) considera-a como um conhecimento impltito e abs trato que o ser humano tem
na sua mente relativamente a morfologia e as regras sintaticas da sua lhgua materna.
Seja qual for a caracterstica enfatizada nesta questdo, Chalker & Weiner (1994), Ur
(1998), Kolln (1981), Francis (1954) & Burgo (2015) chegaram a conclusdo de que o
estudo da gramadtica € necessario para expressar significados de um falante a outro.

No entanto, independentemente da defini¢do de Gramdtica que aceitarmos,
continuam a manifestar-se recorrentes divergéncias sobre a relevancia do estudo da
gramatica em aulas de lhgua. Larsen -Freeman (2003, p. 158) também contribui com
um registo semelhante para a discussao, defendendo a ideia de que a gramatica constitui
uma “quinta competéncia”, pela qual as regras gramaticais devem ser ensinadas de
forma dindmica e ndo como um conjunto fixo de regras, de modo que os estudantes
possam utilizar as estruturas gramaticais de forma precisa, significativa e apropriada.
Partindo desta ideia, Burgo (2015) propde também uma posigao parecida, afirmando a

gramatica como uma forma de entendimento suscetivel a variagdes, e até que se trata
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de um conjunto de normas que veicula a adequacdo discursiva e contextual da lhgua -
alvo. Como resultado, compreende-se a razdo pela qual as escolas comegam a dar
importancia aos aspetos estruturais, mas igualmente ao uso da gramatica.

Num estudo de Newby (2000), realcam-se aspetos importantes na aprendizagem
gramatical, a saber, o desempenho lingustico, o significado dos enunciados dos
falantes, a visdo realista da precisdo gramatical, bem como o papel do professor em
encontrar uma metodologia apropriada para a aprendizagem da gramatica e da Ihgua.
Introduz-se, pois, o tema da responsabilidade e do papel desempenhado por ambas as
partes do processo de ensino-aprendizagem, professor e aluno, e reforga-se a
necessidade de verificar como € que a gramatica ¢/pode/deve ser abordada numa aula
de Inguas.

Em resumo, o sucesso do ensino da gramética pode refletir-se tanto na
aprendizagem da gramatica formal com énfase nas estruturas da lhgua, bem como na
habilidade de utilizd-la na vida real. Quanto a isso, o presente Relatorio trata
principalmente de abordar a gramaética através de uma perspetiva pedagogica.

Por conseguinte, dedicarei o captulo seguinte a uma série de conceitos mais
populares no ensino da gramética com vista a compreensdo dos métodos desenvolvidos
no respetivo campo cientfico.

1.3. Conceitos no ensino de gramatica.
1.3.1. Forma, Significado, Uso

Para Chalker & Weiner (1994), a Forma designa todas as caracterftica s externas da
Ihgua, nomeadamente, a estrutura da lhgua. Num contexto formal e tradicional de
ensino de gramatica, trata-se de uma realidade em que o processo de ensino se prende
com as formas de lhgua e se refere frequentemente a aprendizagem sob instr u¢do. Em

consequéncia, contribui, com menos ateng¢ao, para as outras propriedades lingusticas,
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tais como Significado e Uso (Larsen-Freeman, 2001). Servindo de apoio a afirmaco,

Rutherford & Smith (1988) apresentam o seguinte argumento:

“Not only has grammatical focus long been considered a necessary part of language
instruction; it has also even to this day often been considered a sufficient condition

for successful language learning”. (1988, p. 15)

A citagdo evidencia que o ensino formal da gramadtic a contribui tipicamente para a
analise das formas de lhgua, e ndo para as fungdes da Ihgua e da comunicagio real.
Com efeito, a Ingua ¢é, constantemente, dividida em partes e ministrada de uma forma
isolada, dificultando-se muito o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

A abordagem de presentation-practice production (em portugués, a producdo de
apresentacdo pratica), tem sido amplamente aceite e utilizada no ensino da gramatica
(Nassaji & Fotos, 2011) Na referida abordagem, ¢ normalmente apresentada aos
aprendentes a regra gramatical, seguida posteriormente de vérias tarefas para a colocar
em prética, de modo que finalmente se reutilize em vdrias tarefas comunicativas com
maior facilidade.

Ainda que muitos professores tenham utilizado este método com sucesso, outros
comegaram por questionar a sua exequibilidade, considerando que uma exposicdo
precoce de regras gramaticais pode ser abstrata e inadequada para alguns alunos em
idade mais jovem. E os alunos nem sempre sdo capazes de transferir os seus
conhecimentos dos exerctios praticos para a produgdo escrita e oral. (Larsen -Freeman,
2001).

A forma e a gramdtica formal sdo frequentemente contrastadas com o uso e a
gramatica funcional. A gramadtica funcional tem um ponto de partida diferente da
gramatica formal, tendo o seu foco nas interagdes sociais € na comunicagio. A origem

da diferenca conceitual reside no facto de se acreditar que algumas formas sdo mais
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apropriadas do que outras na hora de expressdo comunicativa. Alias, a lhgua nao ¢
considerada como um conjunto de regras, uma vez que o uso da lhgua constitui um
fator de importancia (Burgo, 2015).

A luz desta proposta, o proposito de ensinar Gramatica tornase problemético, uma
vez que a gramatica se prende principalmente com as regras e a estrutura da lhgua e
ndo com um papel puramente funcional. Assim sendo, Larsen-Freeman (2001) explica

a visdo funcional da gramatica da seguinte forma:

“What is of interest (...) is not that the rules generate grammatical sentences, but
rather that the production of rule-governed sentences is the means to coherent

communication”. (Larsen-Freeman 2001, p. 36)

Quanto a citagdo, o ponto de vista funcional do campo gramatical acentua o papel
semantico das frases e a forma como a linguagem funciona num modo pragmatico e
social, em vez de apenas num contexto formal. Em continuagdo, Larsen-Freeman (2003)
afirma que a gramatica se prende com regras e que as regras sdo vantajosas, de modo a
facilitar a compreensao de "como" funciona a Ihgua, € quando o aprendente comeca a
compreender o "porqué", tende a envolver-se ao longo do processo e a obter um
resultado produtivo. Desta forma, as regras gramaticais ndo devem ser aprendidas
isoladamente, mas sim de uma forma significativa e que ajude os alunos a compreender
a lhgua e a melhor forma de a utilizar. Por essa razdo, avancarei para o proximo
conceito, Significado.

Larsen-Freeman (2001) argumenta que o significado acontece antes da forma, ou seja,
os falantes recorrem a formas para expressar o significado. Assim, a gramatica pode ser
apresentada como um conjunto de significados, € ndo apenas regras. Esta ideia vem em
conformidade com a afirmagdo de Newby (1998), que diz que os significados dado

origem a formas de comunicagao real e ndo o contrario. Trata -se a nog¢do do significado
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como um conceito gramatical, que estd codificado na forma, ou seja, precisa de recorrer
a forma para exprimir sentidos. No que se diz respeito arelagao intrhseca entre forma,
significado e uso, Chalker & Weiner (1994) afirmam o seguinte:

“Suggested notional categories covered three areas: semantic-grammatical (e.g. time
and space), modal meaning, and functions (e.g. how to express disapproval,
persuasion, or agreement). (...) In later developments in foreign language teaching,
the term notional tended to be restricted to the first category (general concepts of
time and space, etc.) which were explicitly contrasted with functions, such as
agreement or suasion.”

Entende-se que a linguagem ¢é complexa por natureza e constitui uma realidade
intrincada, onde uma mesma forma pode assumir mais do que um significado e um
dado significado pode ser realizado por mais do que uma forma. Acredita-se, entdo, que
o método baseado no significado reflete, potencialmente, como a gramatica € utilizada
no contexto real. De acordo com esse ideal, atesta-se que, para uma aprendizagem
significativa, ¢ prioritario atender as necessidades cognitivas e afetivas por parte dos
alunos, para que se envolvam ativamente no processo de aprendizagem. Em
consequéncia, os trabalhos ou as tarefas acabariam por potenciar o papel estimulante

da curiosidade e tornar visiel o propdsito da gramadtica através da interagao real.

1.3.1.1. Quadro Tridimensional da Gramatica de Larsen-Freeman (1997)

O Quadro Tridimensional da Gramatica proposta por Larsen-Freeman em 1997 ¢
uma estrutura tedrica que enfatiza a necessidade de integrar as trés dimensdes da
gramatica - Forma, Significado e Uso - para uma compreensao mais completa da Ihgua.
Essa abordagem baseia-se na premissa de que a gramatica ndo ¢ uma série de regras a
serem memorizadas, mas sim um sistema complexo e dindmico que envolve a interagao

de diferentes elementos lingusticos.
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A dimensdao da Forma refere-se aos aspetos formais da gramatica, como a
morfologia, a sintaxe ¢ a fonologia. A dimensao do Significado, por sua vez, aborda os
aspectos lexicais e semanticos da linguagem, incluindo o significado das palavras e as
relacdes entre elas. Por fim, a dimensao do Uso lida com as fun¢des comunicativas da
linguagem, como fazer pedidos, expressar opinides € emogoes.

Estudos tém demonstrado que o ensino integrado e significativo da gramaética, como
proposto pelo citado quadro, pode melhorar os resultados da aprendizagem de lhguas
(Ellis, 2006; Larsen-Freeman, 2017). Ao focar a interacdo entre forma, significado e
uso, os alunos podem desenvolver uma compreensao mais profunda da gramaética da
Ihgua -alvo e da sua utilizagdo em contextos comunicativos.

Ademais, a abordagem do Quadro Tridimensional da Gramatica estd em
consonancia com os princpios da abordagem comunicativa de lhguas, que enfatiza a
importancia de utilizar a linguagem para a comunicacdo € a interacdo significativa
(Savignon, 1983). Ao integrar o ensino da gramatica com atividades comunicativas, os
alunos desenvolvem a sua competéncia comunicativa, ou seja, a sua capacidade de usar

a Ingua de forma eficaz em situagdes reais (Canale & Swain, 1980).

e

Meaning

How is the unit formed? What does it mean?

Use

When and why is it used?

Figura 1. Quadro da Gramatica Tridimensional (Larsen-Freeman, 1997)
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O Quadro Tridimensional da Gramaética de Larsen-Freeman (1997) apresenta um
esquema visual das trés dimensdes da gramatica: Forma, Significado e Uso. A
representacdo supra mostra um unico ctculo dividido em trés partes igua is, € as
interse¢des entre os ciculos representam a relagdo entre as dimensdes.

A dimensdo da Forma representa as estruturas e regras formais da gramaética,
nomeadamente a conjugacdo verbal, a concordancia nominal e verbal, a ordem das
palavras e outros elementos formais da lhgua. Essas estruturas sdo importantes para
entender como as palavras sdo organizadas numa oracao.

A dimensdo do Significado representa a seméantica da lhgua, incluindo o
significado das palavras, as relagdes entre elas e o contexto em que sdo usadas. Isso ¢
importante para entender o significado das palavras em diferentes contextos e como
elas se relacionam umas com as outras.

A dimensao do Uso representa as fungdes comunicativas da Ihgua, como fazer
pedidos, expressar opinides, contar histérias e outras formas de comunicagdo. As
fungdes comunicativas sao importantes para entender como a lhgua ¢ usada na préatica
e como as diferentes estruturas gramaticais sdo usadas para atingir objetivos
comunicativos especficos.

As intersegdes entre as dimensdes representam a relagdo entre os conceitos da
gramatica. Por exemplo, a intersegdo entre a Forma e o Significado represen ta a relagdo
entre a estrutura gramatical e o significado das palavras e frases. A intersecdo entre o
Significado e o Uso representa a relacdo entre o significado das palavras e frases e sua
funcdo comunicativa. E a intersecdo entre a Forma e o Uso represe nta a relacdo entre a
estrutura gramatical e sua fun¢do comunicativa.

A intersecdo de todas as trés dimensdes representa o objetivo final da
aprendizagem de Ihguas: a competéncia comunicativa. Isso significa que, para se tornar

um comunicador eficaz, ¢ necessario compreender as trés dimensdes da gramatica e
19



como elas se relacionam entre si. Essa abordagem integrada e significativa da gramatica
¢ importante para ajudar os alunos a tornarem-se comunicadores mais eficazes numa
Ihgua estrangeira.

A partir desta nog¢do, Macias (2010, p. 331) aplicou a teoria na anélise de dois
manuais para aulas de Inglés!, centrando-se principalmente nas trés dimensdes do
referido enquadramento. Como resultado, embora ambos os livros do curso seguissem
caminhos diferentes em relagdo a cada dimensao, ele descobriu que este quadro ¢ de
grande relevancia no ensino da gramatica, tanto no ensino contextual (dentro e fora da
sala de aula) como no ensino pratico da gramatica (na hora de instrugao).

Em conclusdo, o Quadro Tridimensional da Gramaética de Larsen-Freeman (1997)
proporciona uma estrutura valiosa para o ensino ¢ a aprendizagem da gramatica de
forma mais integrada e significativa, dado que o quadro serve de orientacdo para
professores selecionarem um manual auxiliar adequado, com vista ao seu objetivo de
ensino. Por outro lado, ao enfatizar a interagdo entre forma, significado e uso, os alunos
podem desenvolver uma compreensdo mais profunda da gramatica da lhgua -alvo e da
maneira como ela ¢ empregada em contextos reais. Essa abordagem estd em
concordancia com os princpios do Ensino Comunicativo de Lnguas (ELC) e tem

demonstrado aprimorar os resultados da aprendizagem de lhguas.

1.3.2. Competéncia gramatical e Desempenho gramatical

A competéncia gramatical refere-se ao conhecimento dos alunos em relagdo as

formas e significados que existem na lhgua . Apresenta-se como um sistema teorico

! Os dois manuais selecionados para a analise foram Reward (Greenall, 1995) e New Headway (Soars,
1996). Dentro da sua analise, o autor revelou que no primeiro livro se fazia referéncia expltita a forma,
e se fazia referéncia ao significado e a utilizagdo apenas em certa extensdo. Alids, verificou que uma
abordagem mais expltita e dedutiva colocara a aprendizagem da forma numa pratica contextualizada. O
segundo manual centrava-se predominantemente no significado e no uso. As atividades deste livro foram
"aparentemente mais para promover a consciéncia gramatical" (Macias, 2010, p. 342).
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que lhes possibilita a correta aplicagdo da mesma. Este tipo de conhecimentos reflete -
se principalmente nas regras gramaticais. O desempenho gramatical prende-se com a
capacidade de utilizar a gramadtica de forma correta e apropriada.

No ambito de conhecimentos relativos a gramatica, distingue -se frequentemente
entre o conhecimento declarativo e processual, e o conhecimento impltito e expltit o.
Segundo Newby (2006), o conhecimento declarativo designa o conhecimento sobre
factos e coisas, e o conhecimento processual abrange o conhecimento acerca do modo
de realizar diversas atividades cognitivas. No ensino de lhguas esta distin¢do torna -se
relevante porque espelha a distingdo entre competéncia e desempenho.

Em continuacido, Newby (2006, p. 99), defende que esta distingdo de conceitos
assenta nessa ideia: “supports a rationale of specifying the aims of learning grammar in
terms of performance, rather than mere competence”. Isto €, durante o processo,
interessa que se encontre um equilbrio racional entre os resultados para a produtividade
e o desenvolvimento de competéncias. Aos alunos seria pedida a realizacdo de tarefas
que lhes permitissem aprender, em vez de se concentrarem apenas na competéncia, sem
a porem a prova.

A luz disso, resulta interessante recorrer ao termo desenvolvido por Larsen
Freeman (2001), grammaring, que se assemelha ao conceito de desempenho gramatical,
no intio dos anos 90 . O conceito ¢ fundado para chamar a atengdo para a dimensao de
habilidade da gramatica, desafiando a maneira como a gramdtica tem sido
tradicionalmente abordada. Real¢a-se que a gramdtica envolve mais do que a
memorizacdo de regras, deve alargar-se a utilizagdo e ao desenvolvimento da prética.
Além disso, Larsen-Freeman salienta que, embora a gramatica tenha a ver com precisao,
trata-se de uma nocdo ndo sé de sintaxe, mas também de semantica e pragmatica.

A fim de ajudar os estudantes a desenvolverem esta capacidade, a gramatica deve

ser considerada ndo s6 como conhecimento, mas como o portal que poderia levar o
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estudante a uma melhor compreensdo e apreciagdo da lhgua e, mais importante ainda,
ao modo de se expressar de uma forma mais apropriada do ponto de vista cultural.
Ainda assim, Li & Cutting (2012) afirmam que a gramatica formal de LE proporciona
uma sensacdo de seguranca ¢ progressao, € os alunos acreditam que o conhecimento
das regras lhes garante tornarem-se falantes proficientes.

No entanto, para Larsen-Freeman (2003, p. 7), “Even though they know a rule,
their performance may be inaccurate, or disfluent, or both”. Isto revela um dos maiores
problemas no ensino de lhguas, a realidade em que os aprendentes geralmente ndo sdo
capazes de colocar (ativar) a sua competéncia gramatical fora da plataforma, ou seja,
conseguem desempenhd-la em contextos formais, como testes e exames, mas
dificilmente, num contexto comunicativo, como em sala de aula, ou até fora da sala de
aula.

A partir dum ponto de vista contextual, o foco na forma e na utilizagdo tendem
muitas vezes a ser distantes. A comunicagdo esta associada a tarefas que enfatizam o
uso da lhgua, ao pass o que as tarefas que enfatizam a forma estdo relacionadas com a
gramatica formal. Nos manuais escolares, a forma e o uso encontram-se
tradicionalmente segregados e surgem como areas completamente diferentes. Larsen-
Freeman (2003) sugere que o espaco entre os dois deve ser preenchido, de modo que a
forma e o uso sejam adequadamente integrados, a fim de se ultrapassar o problema do
conhecimento inerte dos alunos: estes, assinaladamente, ndo sdo capazes de transferir
os conhecimentos adquiridos numa aula formal para a comunicagdo fora ou dentro da
sala de aula. Alids, ¢ importante ter em conta que o conhecimento das regras gramaticais,
que podem ser aplicadas em tarefas e testes, permanece inativo em contextos nao-
instrutivos, e isso implica um desafio que os professores devem tentar ajudar os alunos

a ultrapassar.
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1.3.3. Conhecimento Explrito e Conhecimento Implrito

Através do ensino da gramatica, os alunos podem tornar -se aptos no conhecimento
de estruturas gramaticais. Porém, quando ¢é necessdario escrever e falar, cometem
frequentemente erros gramaticais. E, em plena consciéncia, isto constitui um grande
obstaculo no caminho da aprendizagem e da aquisi¢do de linguagem. Ao enfrentar este
problema, particularmente com alunos do nivel secundario, ¢ util perceb er que existem
dois tipos de conhecimentos necessarios para ganhar proficiéncia numa LE.

De acordo com Ellis (2006), o conhecimento expltito trata da Ihgua e dos usos
que se podem atribuir-lhe. Este conhecimento facilita a aquisi¢do e o desenvolvimento
da linguagem impltita, e ¢ util para monitorizar a producdo linguktica. O
conhecimento expltito ¢ normalmente acessvel através de um processamento
controlado. Em suma, ¢ um conhecimento consciente das regras gramaticais, adquiridas
através da instrucdo formal numa sala de aula. A este respeito, uma pessoa com
conhecimentos expltitos conhece a lhgua e possui, equivalentemente, a capacidade de
articular esses conhecimentos do ponto de vista lingustico (Brown, 2000). Noutra
interpretacdo, avangada por Krashen (1987), o conhecimento expltito adquire -se
também através da prética da corre¢do de erros, a qual se supde ajudar os alunos a
chegarem a representagdo mental correta de uma regra. Contudo, para o sucesso da
referida representacdo, € essencial haver tempo suficiente para a operar e que o falante
se preocupe com a correcdo da sua fala e escrita.

Relativamente aos conhecimentos impltitos, Brown (2000) trata -os como produto
de um conhecimento automaético, que ¢ capaz de fornecer uma grande contribuigdo para
a construg¢do de competéncias comunicativas. Assim, os conhecimentos impltitos sao
adquiridos de forma inconsciente e interiorizados pela lhgua, facilmente acessweis
durante tarefas lingusticas espontaneas, escritas ou faladas. Ao mesmo tempo, o a utor

defende que a crianga ¢ capaz de aprender implicitamente aspetos da linguagem,
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nomeadamente, as regras fonologicas, sintdticas, semanticas e pragmaticas, mas nao
tem acesso a uma explicagdo expltita dessas regras.

Certamente, a afirmagdo vem em consonancia com a de Krashen (1987), que
argumenta que os falantes nativos de uma determinada Ilhgua nem sempre "conhecem",
conscientemente, as regras da sua lhgua, desmascarando de algum modo o mito que
um falante nativo seja sempre apto a dar aulas de sua lingua.

Tradicionalmente, a gramdtica tem sido ensinada explicitamente, seguindo o
modelo de produgdo e prética de apresentagdo (Larsen -Freeman, 2003). O modelo
tradicional n3o tem sido recomendado uma vez que a apresentagdo expltita da
gramdtica e a pratica através de exerctios ndo envolv em 0s processos cognitivos
necessarios para a aquisi¢do da gramdtica. As formas mais eficazes de ensinar
gramdtica incluem a introdugdo compreensivel que proporciona aos estudantes a
oportunidade de utilizar a LE de forma significativa e comunicativa.

A teoria instrucional postulada por VanPatten (1996) defende que os alunos estao
estrategicamente concentrados na estrutura, mas ao mesmo tempo, na forma e no
significado. Dessa forma, os estudantes precisam de ser expostos a um input suficiente
para que a aquisigao possa ter lugar. Uma vez que o significado toma a maior parte dos
seus recursos, ha uma quantidade limitada de input a que podem atender. Neste ponto,
o feedback corretivo € mais aconselhdvel do que uma instrucdo expltita.

Para resumir, a gramaética ¢ vista segundo esta perspetiva como o conhecimento
subjacente, impltito e abstrato que os humanos tém na sua mente relativamente a
morfologia e regras sintdticas da sua lhgua materna e ¢ necessario este tipo de

conhecimento para a aquisicdo de LE.

1.3.4. Tarefa Holstica e Tarefa Analtica

24



“Anything the learners are asked to do that produces a clear outcome, (...) the
function of the task is simply to activate the learners in such a way as to get them to
engage with the material to be practiced in an interesting and challenging way”. (Ur

2009, p. 11)

Ao expor a defini¢do de uma tarefa na aprendizagem de Ihguas, Ur (2009) afirma
que o desenvolvimento de uma tarefa se baseia em dois fundamentos essenciais. Em
primeiro lugar, uma tarefa deve ser construtla a partir de um objetivo onde o aprendente
reconhega a sua tarefa, a fim de promover um resultado proftuo e eficaz. Em s egundo
lugar, uma tarefa deve servir como uma ponte correlativa entre a competéncia
gramatical e o desempenho gramatical, ou seja, a realizagdo de tarefas na aula deve
desempenhar um papel de motivagdo, que envolva os estudantes no seu processo de
aprendizagem, ou até desperte no aluno o interesse pela aprendizagem. Assim, o0s
exerctios e atividades sdo tradicionalmente vistos como a representacdo do referido
ideal. O termo exerctio refere-se frequentemente ao procedimento convencional dos
manuais escolares, que se centra principalmente nas formas, e pode ser realizado sem
atribuir grande importancia ao uso e ao significado. O termo atividade refere-se
frequentemente a um procedimento em que o aprendente ¢ ativado numa tarefa em que
esta envolvido com a lhgua -alvo de uma forma significativa (Ur 2009).

Samuda & Bygate (2008) introduziram o tema da tarefa numa discussdo mais
aprofundada, onde distinguem que ha necessidade de estabelecer dois tipos de tarefas:
holstica e analtica. Por um lado, as tarefas holsticas envolvem da parte do aluno o
conhecimento de diferentes domhnios da lhgua para compreensdo plena do conteudo
instrutivo que eles trabalhardo em conjunto com os diferentes aspetos da lhgua. Po r

outro lado, as tarefas analticas visam a forma como as diferentes subareas da Ihgua
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sdo trabalhadas separadamente, de modo a permitir ao aprendente concentrar-se mais
especificamente nas caractersticas selecionadas da lhgua.

De uma perspetiva pedagogica, as tarefas analticas tém sido tradicionalmente
utilizadas no ensino de lhguas para chamar a atengao para um elemento gramatical pré -
selecionado num exerctio sem grande énfase no significado. E as tarefas holsticas
permitem aos estudantes trabalharem e integrarem diferentes aspetos da lhgua em
funcdo de um objetivo mais alargado, isto €, colocando uma maior énfase no significado:
as tarefas empregues aqui proporcionam mais escolhas do que as atividades analticas.
Mais adiante, Samuda & Bygate (2008) argumentam que o trabalho holstico promove
mais interacdo significativa com a lhgua -alvo. Por uma questdo de simplicidade,
abordarei neste Relatorio o termo tarefa num sentido lato, como na defini¢do de Ur
referida acima. Consequentemente, nao faco distin¢do entre exerctio, atividade, e
tarefa quando se trata do uso da terminologia. Contudo, tratarei dos termos holstico e
analtico na discussao.

1.4. Enquadramento historico dos métodos do ensino de gramatica

Ao longo dos anos, muitos pedagogos e professores de lhguas tém sido
ambivalentes sobre a questao de ensinar gramatica numa fase precoce da aprendizagem
de LE. Em consequéncia, os professores que eram a favor do ensino da gramaitica
tiveram dificuldade em encontrar os métodos eficazes para a ensinar. No passado, a
gramdtica tinha sido ensinada "como elemento isolado de programas de artes
lingusticas" (Ruppert, 2008, p. 3), no sentido em que desempenha um papel singular
no processo da aquisi¢do, negligenciando até a sua ligagdo coerente com outras
competéncias de lhgua. Sendo assim, ¢ evidente que os investigadores comecaram a
duvidar do valor da citacdo acima e reconheceram a necessidade de incorporar a

gramatica no currculo. Desse modo, os Funcionalistas, os que promovem o ensino,
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sobretudo, da fungdo comunicativa da gramatica , ganharam proeminéncia na discussao.

Como se ilustra na segunda afirmacdo de Ruppert (2008, p. 4):

“...grammatical rules are introduced as the need arises in students’ communication.

Grammar then becomes more content-based, meaningful and arises from the context.”

Ao aprofundar a discussao, Larsen-Freeman (1997) afirma que ao longo dos séculos
os pedagogos se repartem em dois grupos a niel do ensino das lhguas: os que se
concentram na andlise da lhgua e os que se concentram n a utilizagdo da lhgua. O
primeiro grupo impulsiona a que os estudantes aprendam os elementos da lhgua (por
exemplo, sons, estruturas, vocabulario). O segundo encoraja os estudantes a utilizarem
a Ihgua desde o intio, por mais vacilante que seja o adquiri-la. No intio do século
XX, observava-se este padrdao distintivo na mudanca do método da traducdo e da
gramatica para o método direto de utilizagdo (Celce -Murcia 2002).

Apesar de tais métodos lingusticos, como os baseadas em tarefas e em conteudos,
merecerem hoje em dia mais favor, os pedagogos concordam que falar e escrever com
precisdo faz parte da competéncia comunicativa, tal como ser capaz de transmitir o seu
significado de uma forma apropriada. A investigagdo de Lightbown (1998) demonstrou
que os professores que concentram a atengdo dos estudantes na forma lingustica
durante as interagdes comunicativas sdo mais proficientes do que aqueles que nunca se
concentram na forma ou que apenas o fazem em aulas de gramaética descontextualizada.
Segue-se, entdo, que a maioria dos educadores concorda com a necessidade de ensinar
a forma gramatical. Contudo, deve ser realizada com o ideal: ensinar a forma numa
abordagem baseada no significado ou numa situagdo comunicativa, para evitar um
regresso a abordagens analticas nas quais as formas de linguagem descontextualizada

eram o objeto de estudo.

27



Long (1991) argumenta que a énfase na forma gramatical durante as interagdes
comunicativas e ndo nas formas isoladas ¢ uma forma de evitar que o péndulo balance
para além do seu ponto de equilbrio. Neste captulo, vamos encorajar um equilbrio
entre gramatica e comunicagdo. O primeiro passo € chegar a uma compreensao mais
ampla da gramatica. De certa maneira, percebe-se que a gramatica nunca pode perder o
seu foco na forma, mas o mais importante ¢ a maneira de a abordar numa aula de lhguas,
tendo em conta que esta ¢ muito mais do que a forma, € o seu ensino ndo seria eficaz
caso os estudantes compreendessem apenas as regras.

Por conseguinte, devido a todas estas nogdes diferentes, os principais métodos para
o ensino da gramatica sofreram grandes alteragdes no seu enfoque. Segundo Anh (2013,
p. 23-24), existem cinco métodos principais para o ensino da gramatica: Método da
Tradugio e da Gramatica; Método A udio-lingual; Método do Codigo Cognitivo;
M¢étodo de Compreensao; e Método Comunicativo. Na proxima parte do trabalho, darei
uma breve descrigao destes métodos, a fim de mostrar como as mudangas do ensino da
gramatica tém vindo a ocorrer.

1.4.1. Método da Traducao e da Gramatica

A andlise das regras gramaticais e a tradugdo de textos literarios tem sido o cerne
do estudo de LE por mais de 2000 anos (Hinkel & Fotos, 2002) Esta abordagem,
tradicionalmente chamada Grammar-Translation Method em inglés, possibilita aos
estudantes a leitura da literatura e o desenvolvimento da sua mente na Ihgua -alvo.
Como o método promete o desenvolvimento da lhgua no interior dos aprendentes,
Richard & Rogers (2003) deram uma explicagdo mais especfica, declarando que este
método aborda a aprendizagem de lhguas como a analise da lhgua, ou seja, o exerctio
mental da aprendizagem incentiva a memorizagdo de regras gramaticais e listas de

palavras bilingues, que sao adotadas nos exerctios de tradugao.
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O objetivo deste método era apreciar a literatura estrangeira e desenvolver
intelectualmente a mente, e a gramatica assumiu grande importancia no processo de
aprendizagem. Além disso, quando os alunos conhecessem a gramatica da lhgua -alvo,
também se tornariam mais fluentes na sua lhgua materna, ¢ os aluno s tornar-se-iam
melhores leitores e escritores (Larsen-Freeman, 1986). O objetivo durante a voga do
método de traducdo gramatical nunca foi realmente comunicar na LE.

Burns (2009) afirma que este método decompde a lhgua -alvo em categorias
distintas de linguagem, de modo que o papel dos estudantes consistia em reconhecer e
classificar as palavras de uma frase como partes do discurso. Em conclusdo, percebe-
se que se baseia num processo relativamente tradicional do ensino de lhguas. Dentro
do processo, os aprendentes passam por aulas de estudo das regras gramaticais,
aplicando-as posteriormente na tradugdo de frases entre a lngua -alvo e a lngua materna.
Aliés, permitindo este método aos estudantes ler e traduzir literatura na lhgua -alvo,
estimula, paralelamente, o desenvolvimento intelectual geral dos estudantes com a

leitura literaria.

1.4.2. Método A udiolingual

Com a crescente insatisfagdo com o método de ensino tradicional, o método
Audiolingual comecou a ser introduzido nos anos 60, nos Estados Unidos da América,
que encaravam a aprendizagem de lhguas como uma formacao de habitos mecanicos
(Celce-Murcia, 2002). Para descrever esta abordagem da aprendizagem de lhguas,
Larsen-Freeman (2000) & Richard & Rogers (2003) afirmam o seguinte:

“Certain key structures selected from dialogues are used as the basis for students’

pattern drills such as repetition, backward build-up, substitution, transformation, and

question answer” (Larsen-Freeman, 2000, p.45).
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“These grammar items are sequenced and graded following the principle from simple

to complex ones” (Richard & Rogers, 2003, p.47).

Segundo as citagdes, compreende-se que o método se apoia na auto-aprendizagem,
de modo que a aprendizagem se baseia na repeticdo de didlogos sobre situacoes
quotidianas. Em vista disso, o0 método permite ao aprendente comunicar rapidamente,
porém, as respostas sdo limitadas, porquanto o aprendente repete a afirmaco ao longo
do processo. Isto leva a questdo de que a aquisicdo de Ihgua, maioritariamente, depende
de se o falante utiliza o que estudou. Mesmo que a leitura seja limitada, e a compreensao
de como utilizar a lhgua seja ainda mais reduzida, o processo ¢ frequentemente
explorado quando ndo ha um professor presente. Desse modo, utiliza -se para programas
especializados sem instrutores, particularmente nos niveis mais iniciais.

Ainda que a énfase na comunicacdo e conversagdo se tenha tornado cada vez mais
importante durante os anos de ado¢do do método audio -lingual, o método pode ser visto
como algo semelhante ao método tradicional de traducdo gramatical, dado que
dependendo de como os exerctios sdo organizados, nota -se que reforcam o simulacro
repetitivo a fim de promover a corre¢do e prevenir erros.

Em vista das suas limitagdes, tanto os professores como os investigadores tomaram
consciéncia das deficiéncias deste método e a sua popularidade comegou a diminuir.
Comecaram a pensar num método mais pratico e eficaz, que ajudasse os aprendentes a
serem utilizadores competentes da lhgua. Isto deu origem ao aparecimento dos
seguintes métodos.

1.4.3. Método do Codigo Cognitivo

A aprendizagem do Cddigo Cognitivo funda-se numa teoria de ensino e
aprendizagem de LE enraizada na psicologia cognitivista e na linguktica estrutural
aplicada, desenvolvida nos anos 70. A teoria sublinha o papel central da cogni¢ao na

aprendizagem consciente e expltita das regras de uma determinada lhgua sob a forma
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de um codigo. O método aborda a aprendizagem de lhguas como um estudo da lhgua
com o objetivo de obter um controlo consciente dos padrdes gramaticais, lexicais e
auditivos.

Chastain (1971) defende que a aprendizagem de uma LE requer instrugdo expltita
e um estudo da Ihgua como um sistema complexo e governado por regras. Por isso, 0s
aprendentes aprendem primeiro as regras gramaticais e depois sdo expostos a exemplos
de estruturas a partir das quais poderiam induzir os princpios de aprendizagem por si
proprios. Anh (2013) salienta o facto de que os erros gramaticais sdo considerados
inevitaveis e importantes, de modo que permitem aos alunos autocorrigirem-se através
de atividades analticas.

Resumindo, Carroll (1962) considera que este método adota um estudo consciente
da estrutura da Ihgua como o cerne e coloca muito menos énfase no desenvolvimento
de uma LE como uma combinacdo de competéncias, o que difere da perspetiva de
Larsen-Freeman. Na perspetiva atual da aprendizagem de uma LE, a teoria do cédigo
cognitivo ¢ amplamente vista como uma variedade atualizada do método tradicional da
traducdo e da gramatica destinada a ultrapassar as deficiéncias do método 4udio -lingual.

1.4.4. Método da Compreensio

“The comprehension approach to foreign language instruction emerged in the
1970s and constituted an alternative to the dominant language-teaching paradigm
of that time, which prioritized performance over reception.” (Marczak, 2018,

p.1305)

Aparentemente, o método da compreensdo surgiu nos anos 70 e refere-se a um
método de aprendizagem através do processo de compreensdo do significado das
palavras e expressdes presentes na lhgua. Entre outros método s, a diferenga reside no

facto de o método da compreensdo ser simplesmente outra dimensao da aprendizagem,
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que envolve normalmente um perbdo de siléncio para possibilitar ao aprendente o
tempo necessario para assimilar os varios significados da lhgua -alvo. Em termos da
duracdo do perbdo depende, maioritariamente, do desenvolvimento das capacidades
cognitivas do aprendente. O aprendente tentard, na medida do posswel, descobrir
indutivamente o significado a partir de exemplos gramaticais. Desse modo, considera-
se uma vantagem quando o aluno for capaz de realizar a inferéncia de significados e a
aplicagdo adequada das palavras de modo individual. Uma vez que o método requer um
esforco deliberado de compreensdo prévia da lhgua, conduz frequentemente a
situagdes em que o aprendente da Ihgua pode compreender a esséncia principal da
Ihgua, mas ndo tem a capacidade de a produzir. Entretanto, o método sujeita -se em
grande parte a participagdo ativa do aluno para o adotar eficazm ente no perbdo de
inferéncia.

1.4.5. Método Comunicativo

O método comunicativo como estratégia para o ensino das lhguas comegou nos
anos 70 como consequéncia de métodos pedagodgicos como o ensino situacional da
Ihgua e o método dudio -lingual (Richards & Rodgers, 1986). A partir da introdugdo
do referido método, tem havido um debate conthuo sobre como suportar da melhor
forma o desenvolvimento da precisdo gramatical (Valeo & Spada, 2016). A fluéncia
assume o objetivo principal e a precisdo torna-se secundéria no ensino de gramatica
(Chung, 2005).

Savignon (1991) observa que para o desenvolvimento da capacidade comunicativa,
¢ essencial a integracdo simultanea de forma e de significado nos exerctios. E tal
incorporagao pode, no entanto, ser realizada de vérias maneiras, o que pretendo mostrar
no terceiro captulo.

A partir dos anos 80, o método comunicativo tem sido a metodologia mais

apreciada e reconhecida no ensino de lhguas. Segundo Canale & Swain (1980), o
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desenvolvimento da competéncia consiste em quatro componentes: competéncia
estratégica, competéncia discursiva, competéncia gramatical, e competéncia
sociocultural, que, no seu conjunto, constituem a competéncia comunicativa. A
perspetiva do ensino gramatical tem sido alterada através deste modelo. Anh (2013, p.
27) observa que enquanto os métodos tradicionais consideravam o domhnio gramatical
como o objetivo final de aprendizagem, a gramética do método comunicativo faz,
meramente, parte do processo para cumprir as necessidades socio-comunicativas.?

Por essa razdo, o método assumiu maior importancia nas salas de aula de lhguas
comparativamente com outros, uma vez que as necessidades dos aprendentes se
deslocaram muito para além da compreensdo da literatura estrangeira, mas para a
comunicagao na vida quotidiana.

1.5. A necessidade do Ensino de Gramatica

O ensino da gramdtica permite, inquestionavelmente, o desenvolvimento
lingustico dos alunos de lhguas, por instituir as suas competéncias lingukticas de
modo sustentavel e estruturado (Larsen-Freeman, 2001). Quando o enfoque incidir
sobre a forma e o significado, os aprendentes tornar-se-do capazes de adquirir
competéncias lingusticas de forma eficiente para atingir os seus objetivos de
aprendizagem. Assim, a aprendizagem de Ihguas € substancialmente influenciada pelas
proprias capacidades gramaticais. Em consequéncia, os professores das lhguas
tentaram identificar a necessidade de ensinar gramatica nas salas de aula de Ihguas e
mesmo as formas eficazes de a ensinar.

O debate sobre a necessidade de ensinar gramatica na sala de aula de lhguas tem
sido muito alargado, juntamente com as formas eficazes de a ensinar. Os investigadores

de Ihguas defendem uma abordagem mais pragmatica e integrada, que tenha em conta

2 “While traditional approaches regarded grammatical mastery as the ultimate learning objective,

grammar in Communicative Language Teaching is just as a means to the end and always put into a
context for the sake of social functions.” Anh (2013, p. 27)
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as diferengas de contexto, as preferéncias de aprendizagem dos alunos, a capacidade
cognitiva e as necessidades dos alunos. Ao passo que os professores favorecem uma
abordagem que encoraje a aprendizagem indutiva, a comunicacdo significativa na sala
de aula, e o desenvolvimento do pensamento crtico e das capacidades de resoluca o de
problemas, utilizando ao mesmo tempo alguma instrucdo explcita para facilitar essas
capacidades.

Esta parte do trabalho incidird sobre a importancia do ensino da gramatica para
clarificar as preferéncias, uma vez que um significativo nimero de pesquisas mostra
que o ensino da gramatica ajuda na aquisicao de lhguas. Master (1994) mostrou que a
precisao dos alunos na aquisi¢do de aspetos gramaticais probleméticos aumenta com o
ensino da gramdtica. Segundo Larsen-Freeman (2003, p. 158) "grammar should be
taught as the fifth skill". Burgo (2015, p. 219) manifesta-se de acordo com a ideia e até
propde a maneira como deve ser realizada numa aula de lingua: “In order for students
to be able to use grammar accurately, we have to provide students with the opportunity
to do so through meaningful and engaging activities.”

Estes autores véem a gramatica como um recurso para os alunos comunicarem
com precisdo, significado e adequacdo, salientando que o ensino da gramética deve ser
visto como uma competéncia que contribuird para o processo comunicativo. Dado que
0 objetivo ¢ chegar a um melhor ajuste entre gramatica € comunicagdo, seria inutil
pensar na gramatica como um conjunto discreto de estruturas estaticas sem sentido. Da
mesma forma, € igualmente inutil pensar na gramatica apenas como regras prescritivas
sobre a forma lingustica, tais como injungdes abstratas que limitam a competéncia
comunicativa dos aprendentes.

Segundo Burgo (2015), a prética sistematica de tarefas analticas pode facilitar a
precisdo lingustica, mas na verdade ndo constitui uma garantia para a fluéncia. Por

conseguinte, neste aspeto, depois de os alunos dominarem as regras da lhgua, torna -se
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necessario aplicar as regras da lhgua na forma de expressao oral e escrita. Com efeito,

o investigador argumenta que os erros devem ser levados em consideragao segundo este
ponto de vista, uma vez que cometer erros nao ¢ algo inaceitdvel, mas sim uma conduta
natural e frequente. Durante as atividades orientadas para a fluéncia, ¢ necessario ajudar
os aprendentes de lhguas a auto -consciencializarem-se dos erros ou a auto-corrigirem-
se. E importante ter em conta que as duas vertentes, precisdo e fluéncia, sdo
interdependentes. Por isso, seria necessario que o aprendente desenvolvesse em si,
adicionalmente, uma sensibilizacdo para prosseguir o referido processo de
aprendizagem.

Segundo Ellis (2002, p.17) “the approach for teaching grammar that will now be
outlined is premised on the assumption that the focus of the instruction should be
awareness rather than performance.” Assim, existem dois tipos de sensibilizacdo: a
primeira, possibilita que os aprendentes sejam sensibilizados para as propriedades
formais da lhgua a medida que as experimentam em [npuf; ou seja, sejam
conscientemente "informados"; na segunda, que tomem consciéncia no sentido de

formar algum tipo de representacdo expltita de uma forma -alvo. Como se ilustra por

Ellis:
Awareness (1) Awareness (2)
explicit
knowledge
input output
intake implicit
(noticed forms) Knowledge

Figura 2 - Dois tipos de sensibilizagdo na aquisica o de L2. (Ellis, 2002, p.26)
Em resumo, compreende-se que a questdo de seguir o rumo a uma abordagem
destinada aos conhecimentos expltito e impltito faz parte da discussdo do ensino da

gramatica e que merece efetivamente a atengao no presente trabalho.

1.5.1. Estratégias nas abordagens do ensino da gramatica
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1.5.1.1. Abordagem dedutiva

Dé-se lugar a abordagem dedutiva a partir da no¢do de que o raciochio dedutivo
funciona do geral para o especfico, ou seja, apresentam -se primeiro as regras, 0s
princpios e os conceitos, € apenas no final, as suas aplicagdes. Ao lid ar com o ensino
da gramatica, a abordagem dedutiva também pode ser chamada de aprendizagem
orientada por regras, na qual se apresenta explicitamente aos alunos a norma gramatical
que ¢ seguida pela prética da aplicagdo da regra. Esta abordagem tem sido a b ase do
ensino das Ihguas em todo o mundo e ainda se privilegia em muitos livros de cursos e
livros de gramética de autoestudo (Fortune, 1992).

Na abordagem dedutiva um professor ensina gramatica por meio da apresentacdo
de regras gramaticais, sendo depois expostos exemplos de frases. Eisenstein (1987)
afirma que, com a abordagem dedutiva, os aprendentes terdo mais controlo durante a
realizagdo de tarefas e menos probabilidade de tirar uma conclusdo incorreta
relacionada com a forma da lhgua -alvo. A este respeito, espera-se que os aprendentes
desta abordagem se envolvam com os princpios gramaticais através do estudo e da
manipulagio de exemplos.
1.5.1.2. Abordagem indutiva

A abordagem indutiva permite que os alunos ndo aprendam as regras gramaticais
imediatamente, mas sim que as descubram através da experimentacgdo pratica com o0s
mecanismos da lhgua -alvo. Pode-se, por exemplo, descobrir as regras através de jogos,
cangdes ou diferentes atividades que requerem a participagao dos estudantes (Schmidt,
2010). Isto significa que na abordagem indutiva, o professor atua como guia ou
facilitador de Ihgua e os alunos sao inspirados a descobrir por inferéncia as regras. Esta
abordagem ¢ geralmente considerada mais estimulante e requer uma maior participacao

dos estudantes.
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De acordo com Brown (2000), ensinar gramatica indutivamente ¢ mais adequado
do que ensina-la dedutivamente na maioria dos contextos de ensino, uma vez que esta
mais em consonancia com a aquisi¢do natural da lhgua, onde as regras sdo absorvidas
subconscientemente. Para além disso, adapta-se mais facilmente ao conceito de
desenvolvimento interlingustico, no qual o progresso de aprendizagem permite aos
estudantes obter uma " sensibilidade" comunicativa para algum aspeto da lhgua, antes
de ficarem sobrecarregados com as explicagdes expltitas da gramatica. Por tlltimo, este
dinamismo constrdéi uma motivacdo mais intrhseca, ao possibilitar que os estudantes
descubram as regras em vez de as receberem como informagdes externas.

Ha vérias vantagens na utilizacdo da abordagem indutiva, como por exemplo os
estudantes mostram-se mais entusiasmados, porque descobrem as regras gramaticais
por si proprios. Do mesmo modo, motiva os interesses dos alunos, e ajuda a demonstrar
como a aprendizagem decorre entre aprendentes, de acordo com o modelo pedagdgico
do construtivismo, que ilustra como as pessoas constroem os seus conhecimentos € o
significado com base nas suas experiéncias. Mais ainda, Good & Brophy (1994)
afirmam que a medida que os aprendentes constroem o seu proprio significado e uma
nova aprendizagem que se baseia em conhecimentos anteriores, ¢ importante que a
aprendizagem seja reforcada pela interagdo social, para promover uma aprendizagem
significativa através de tarefas "auténticas".

Segundo Sharabyan (2011), tanto a aprendizagem como o ensino da gramaitica
recebem um importante influxo destas abordagens.

As diferencas entre as duas abordagens acima referidas sdo simples. A primeira
exige relativamente um curto perbdo de tempo, mas a segunda prova ser bastante eficaz
a longo prazo. Nota-se que os resultados acabam por se resumir aos esforcos
desenvolvidos pelos estudantes e professores. Em casos particulares, a abordagem

indutiva pode deixar alguns estudantes descontentes, especialmente os que preferem
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uma abordagem dedutiva e centrada no professor, nomeadamente os alunos chineses,
que sao culturalmente influenciados pela ideologia confucionista (Li & Cutting, 2012)
Estas duas abordagens precisam de ser comparadas e avaliadas pelos professores, para
se determinar o estilo que funciona melhor nas suas aulas.

1.5.1.3. Conclusao

Sucintamente, compreende-se que existe uma tendéncia para aumentar o sucesso
no ensino, através da aprendizagem de forma dedutiva e indutiva, porém, ¢ importante
determinar a abordagem correta com a consideragdo do perfil dos estudantes e das
modalidades de ensino. Aparte as abordagens que devem ser aplicadas no ensino da
gramdtica, o professor deve tomar consciéncia se 0 seu objetivo visa levar os alunos a
compreenderem as regras da lhgua ou se os seus alunos estdo aptos a descobrirem as
regras por conta propria.

Além disso, para ter sucesso no ensino da gramatica, prevalece o facto de o
professor ter de fazer uma boa preparagdo da aula, a fim de implementar todas as
abordagens acima mencionadas. Os professores devem ser capazes de gerir
progressivamente o processo de aprendizagem e o ambiente da aula, bem como
combinar os métodos, ou as abordagens quando derem uma aula. Mais ainda, como
modelos para os estudantes, os professores devem prestar atencdo as competéncias
transversais, para construtem um ambiente humanizado, onde os alunos sejam
motivados para ativarem plenamente as competéncias relativas a aquisicdo de LE.

Larsen-Freeman (2003) recomenda vivamente o ensino da gramatica através da
combinagdo da abordagem dedutiva e indutiva, para que os estudantes prestem o
mesmo niel de atengdo ao ensino da forma, do significado e do uso. Por essa razao,
pretendo partilhar como procurei combinar as duas abordagens em aulas de PLE para

alunos chineses em Macau no terceiro captulo.
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Captulo II — Enquadramento institucional
2. A mbito do Estagio— integraciio na Escola Cooperante
2.1. A Escola Cooperante — Escola Secundaria Pui Ching de Macau.

Em virtude de o presente Relatorio se dedicar ao curso de mestrado em PLE
(Portugués como Lhgua Estrangeira) da Universidade Catodlica Portuguesa (UCP), e
de o referido diploma ser sujeito a uma cooperacdo internacional com a Universidade
de Sao Jos¢ de Macau (USJ), a pritica pedagdgica realizou-se em Macau.
Consequentemente, a professora estagiaria, Teng Teng Chan (Christy Chan), foi
designada pela universidade de colaboragdo para ministrar o seu estidgio na Escola
Secundédria Pui Ching de Macau, pelo perbd o de 90 horas, incluindo,
fundamentalmente, quatro aulas observadas em 11/06/2020;18/06/2020.

A Escola Secundéaria Pui Ching de Macau apresenta-se como uma escola chinesa
local com a aspiragdo de incutir os princpios cristdos e de obedecer aos preceitos d o

Evangelho. A presente instituicdo crista chinesa encontra -se na Avenida Horte E. Costa

de Macau desde 1952.

2.1.1. Contexto da disciplina de Portugués na Escola Cooperante

Relativamente as aulas de Portugués, ocorrem como uma disciplina opcional: se
os alunos a escolherem a partir do décimo ano, tém de continuar a lecionagdo até ao
décimo segundo ano. Em alternativa, as aulas de Portugués podem aparecer como oferta
formativa extracurricular, a partir do sétimo ano e até ao nono ano de escolaridade, uma
vez que configuram, pelo seu interesse, uma oportunidade de os alunos terem contacto

com a lhgua antes da tomada decisdo no décimo ano.
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2.1.1.1. Ambiente do trabalho de professores

Sendo a disciplina de Portugués uma aula opcional, os professores de Portugués
sdo contratados por uma agéncia educativa local para ofertas de trabalho em tempo
parcial. Em consequéncia, a Escola ndo dispde de um espaco especialmente dedicado
ao pessoal docente de Portugués e os seus recursos tendem a ser bastante limitados,
oferecendo apenas apoio para a impressao de fichas e de materiais da aula.

Quanto a sala de aula onde a professora estagiaria trabalha, esta equipada com um
computador, um microfone, um projetor, um quadro e um ecra tactil. Contudo, uma vez
que o ecra tactil fica no centro do quadro, serve uma fungdo menos pratica. Quando a
professora escreve no quadro do lado esquerdo, os alunos que se sentam no direito nao

conseguem ver, e vice-versa, quando se trata do outro lado da sala.

A meu ver, a escola cooperante poderia disponibilizar um espago comum ao
servigo dos professores de Portugués e a outros professores em regime parcial, onde
pudessem dispor de um lugar privado para tratar dos assuntos escolares fora do horario
da aula. Era importante que o espago servisse para os professores titulares comunicarem
com os estagiarios, relativamente a planificacdo das aulas observadas e a reflexdo das

aulas préticas, a fim de se aperfeicoarem as condig¢des da pratica pedagdgica.

2.2. Caracterizacio da turma

A turma para as aulas observadas ¢ do 11°ano, tem 22 alunos, 16 raparigas e 6
rapazes, com idades entre 16 e18 anos. Em relagdo ao perfil dos alunos, a Ingua chinesa
constitui a sua lhgua materna e eles tiveram aproximadamente um ano e meio de
experiéncia com a lhgua -alvo. Conforme a avaliacdo dada pela professora titular, Paula
Fong, os alunos tém o nvvel A1 em portugués, em vista a0 Quadro Comum Europeu de

Referéncia para Lhguas.
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Para uma melhor caracterizacdo da turma, pretendo elaborar brevemente um
relatorio sobre a experiéncia do ensino-aprendizagem dos alunos-alvo. No 10°ano, as
aulas do portugués sdo ministradas por um advogado de Macau. No 11°ano, os aluno s
tinham professores diferentes, os primeiros trés meses do ano letivo, as aulas
comecaram por ser lecionadas por uma advogada de Macau; depois, a lecionagio
mudou-se para a outra professora, Paula Fong, que recentemente concluiu o seu
mestrado em PLE e que ¢ a professora titular do estagio. No momento que a professora
titular comegou as aulas de Portugués, so6 teve trés aulas com os alunos devido as férias
do Ano Novo.

Em seguida, pelo surto da pandemia COVID-19, as aulas ndo se reiniciaram como
se tinha esperado, portanto, a professora titular apenas teve a possibilidade de comecar
as aulas a partir de maio. Assim, a professora estagidria apenas observou cinco aulas da
professora titular.

Em vista a tantas complicagdes circunstanciais, alguns alunos mostraram
insatisfacdo, ndo apenas em relacdo a aprendizagem da lhgua -alvo, mas também
quando a professora titular confirmou nova alteracdo de docente para as aulas seguintes.

Apos conversa em privado entre professora titular e alunos, percebeu-se que a
insatisfacdo ficou a dever-se ao facto de que os professores da escola ndo comunicaram
entre si quando realizaram as alteragdes de docentes. Como resultado, os alunos tiveram
de repetir as matérias e temas que ja tinham sido dados e comegaram por manifestar
desinteresse pela aprendizagem de PLE. Em consequéncia, dificultou-se
significativamente o trabalho da professora estagidria, por precisar de procurar
estratégias didaticas ade quadas ao desejo de os consolar a nivel emocional, e, a0 mesmo

tempo, de cumprir os seus objetivos de ensino.
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2.3. Observacio de aulas

Uma vez que os professores do Portugués da Escola Pui Ching trabalham
principalmente de forma parcial, a escola exige menos responsabilidade aos professores.
Nio tém de fazer planos de aula, nem planificacdes das unidades. E preciso apenas uma
lista de topicos que pretendem desenvolver ao longo do ano letivo. Por conseguinte, a
professora titular ndo tinha um formato para os planos da aula, nem tinha um exemplo
que a professora estagidria pudesse seguir. Em relagdo ao conteudo temaético para as
aulas observadas, a professora titular afirmou que a estagiéria podia ter a liberdade de
decidir qualquer tema que achasse adequado, desde que se compatibilizasse com o niel
dos alunos-alvo.

Através das aulas assistidas da professora titular, descobri que o vocabulério era o
seu foco do ensino. A professora titular tencionava seguir uma abordagem tradicional,
através da qual os alunos aprendem as palavras através de tradugdo literal de portugués
para chinés e, por vezes, ela recorria as imagens como meio de deducgdo pa ra que os
alunos adivinhassem o significado do respetivo léxico. Contudo, o ensino de
vocabulério foi poucas vezes nas suas aulas ministrado através do uso e do contexto.
Apos a instrucdo expltita do contetido, foi pedido aos alunos que criassem uma lista
das palavras traduzida para a sua lhgua materna, como meio de recapitulacdo da
matéria da aula. A lista de traducdo desempenha, neste caso, o papel do glossério para
eles decorarem em casa e realizarem revisdes antes do exame. De um ponto de vista
pedagogico, as outras competéncias (a saber, a produgdo oral, a compreensao da leitura
e da oralidade) eram menos desenvolvidas, o que resultou na dificuldade manifesta
pelos alunos de interpretarem um texto e construrem frases na lhgua -alvo.

Em relacdo a atitude da aprendizagem da turma, notava-se que os alunos nao
respondiam, positivamente, a metodologia, por terem ficado muitas vezes

descontratlos. A luz disso, na preparacdo das aulas observadas, a professora estagiaria
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tomou em conta essas necessidades, e procurou incorporar textos acompanhados com
dudios e partes de gramadtica para que os alunos desenvolvessem o niel de portugués ,
e para que, na medida do posswel, ativassem o seu interesse pela aprendizagem do

portugués.
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Captulo III - Estagio

O terceiro captulo do relatorio propde -se explanar, de forma especfica, as
estratégias e abordagens adotadas no ensino do uso dos verbos ser e estar, tomando em
consideragdo o contexto atual do PLE da escola cooperante e o perfil dos estudantes
chineses locais. Por essa razdo, o captulo articula -se da seguinte forma: secgao 3.1:
justificacdo da razdo pela qual a professora estagiaria estabeleceu o uso dos verbos ser
e estar como ponto de partida para o desenvolvimento diddtico nas quatro aulas
observadas; sec¢do 3.2: apresentagdo das estratégias didéticas que foram aplicadas nas
aulas; seccdo 3.3: descricdo das sequéncias didaticas - planificagdes, trabalhos e

avaliagdes que foram feitas nas atividades letivas da estagiaria.

3.1 Porqué ser e estar?

Sabe-se que a distingdo entre os verbos ser e estar ¢ um dos pontos mais difteis
no intio da aprendizagem do Portugués como Lhgua Estrangeira (PLE), uma vez que,
em grande medida, noutras lhguas existe apenas um verbo que corresponde aos
significados de ser e estar em Portugués. Para os estudantes chineses, ¢ necessario
considerar as estruturas e regras que nao sdo aplicadas em Chinés, de modo a
proporcionar-lhes a capacidade de os distinguir na sua lngua materna. J4 que na maioria
dos grandes problemas lingustic os dos aprendentes de uma lhgua estrangeira existe
uma dupla perspectiva a partir da qual se procede a uma descricio detalhada do
funcionamento sintatico e semantico, interessa centrarmo-nos nos dois valores
lingubticos em sintonia com a pragmatica, a fi m de termos uma visdo adequada e

auténtica do ensino da gramatica do PLE.

Partindo da sua propria experiéncia como estudante de PLE, a professora estagidria
escolheu este topico principalmente pela dificuldade em distinguir entre estes dois

verbos. Muitos estudantes apenas memorizam expressoes e frases que sdo tipicamente
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utilizadas, sem compreenderem totalmente a razdo pela qual sdo utilizadas em cada
situagao. No entanto, o presente captulo pretende propor tarefas, com a intencdo de

sensibilizar os estudantes para a importancia de pensar de maneira diferente: analisar
contextos e explicar o uso de verbos com base nestas utilizagdes, em vez de o realizar
com base na combinacdo lexical particular de casos. Procurou-se combinar métodos e
abordagens para aumentar os conhecimentos dos estudantes sobre o tema, bem como
aprofundar as questdes em que teriam dificuldades em compreendé-los. O tema parece
relevante no ensino da gramdtica portuguesa, principalmente porque frequentemente
causa duvidas a estudantes chineses. Além disso, procurou-se identificar o que parece
diftil para os estudantes chineses, propondo solugdes para alcancar um processo de

ensino-aprendizagem mais proftuo e adequado.

3.2. Estratégias didaticas no ensino dos verbos ser e estar

As quatro aulas observadas foram inspiradas pelo Quadro da Gramaética
Tridimensional, desenvolvido por Larsen-Freeman (1997). Embora o quadro tedrico
ndo esteja hierarquicamente organizado, a professora estagidria adotou-o de forma
progressiva. No modelo didatico da pratica pedagogica, as aulas observadas submetem -
se, em primeiro lugar, a dimensdo da Forma, por se considerar que a flexdo verbal
assume um papel funcional da Ihgua portuguesa e que se trata de uma caracterstica
lingustica desconhecida para o s alunos-alvo (Hallyday, 1994). Com efeito, € preferiel
comegar pela Forma para que os alunos-alvo obtenham, pelo menos, a capacidade de
reconhecer a estrutura gramatical, a fim de a Forma facilitar a implementagdo das
seguintes dimensdes tedricas, nomeadamente, Significado e Uso.

As 1%e 2%aulas focalizam -se na parte tedrica do ensino das estruturas gramaticais,
atenuando o papel do desenvolvimento da competéncia gramatical, por considerar

importante construir a base de conhecimentos do tema gramatical.
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Apresentagdo pessoal

Nacionalidade

Situagdo geogrifica —

Querido diario:

como estas?

_Eu sou a Maria. esta é a minha primeira vez
a escrever nm diario, portanto vou falar um pouco
sobre a minha vida. Sou portuguesa e moro em

| Lisboa—e-acho que ndo sabes onde fica Lisboa.

pois ndo? Lisboa fica em Portugal. € a capzal_deiPoml 3

_Hoje é o dia 24 de maio. estou muito contente porque € o meu dia de aniversario! Eu
vou jantar fora com os meus pais e com a minha amiga Joana, somos as melhores amigas do
mundo! Gosto muito dela! O Ricardo quer jantar connosco também. mas ele nio esta em
Wle tem trabalho no Algarve. Por isso. ele ja me enviou a prenda. ¢ uma mala
e ¢ muito bonita!

O restaurante fica no Bairro Alto. é um restaurante italiano. vamos ter uma noite
maravilhosa.

Pronto, estd na hora de sair para jantar, vamos falar noutro dia!

Até a proxima! Beijos!

Maria

Nome/
Frase afirmativa

Tempo cronoldgico:
Horas; dias de semana;
datas,

Figura 3 — Texto usado para a 1*aula, o verbo ser

Como os estudantes conhecem a flexdo do verbo ser, a professora estagiaria

aproveita a oportunidade para desenvolver uma tarefa holstica, onde se focaliza na

dimensdo da Forma. Enquanto os alunos vao sublinhando as frases em que o verbo ser

esta flexionado, a professora vai pondo o audio do texto para facilitar o processo da

leitura. Desse modo, os estudantes estdo dinamicamente empenhados, uma vez que se

requer o seu proprio esforco e ativagdo de conhecimentos prévios para a realizagdo da

tarefa com recursos auditivos e contextuais. Segundo, os estudantes precisam de

interpretar as frases que acabaram de identificar e, com o significado retirado de cada

frase, comegam a deduzir os casos em que ¢ necessario o uso do verbo.
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Apesar de esta etapa ndo parecer de grande importancia, na realidade, com a
interpretagdo das frases, eles estdao sujeitos a um processo cognitivo. Neste sentido, os
alunos formam uma relagdo logica entre Significado e Funcdo, que lhes permite
determinar conscientemente quando o verbo ser ¢ aplicado. Assim, as regras ndo sao
demonstradas explicitamente, mas sim adquiridas de forma indutiva, que vem em
consonancia com a ideia fundamental do quadro de Larsen-Freeman. Em vista disso, o
reconhecimento da Forma facilita a percegao do Significado, e através dos indcios do
Significado possibilita-se o processo cognitivo para que os alunos infiram as regras

gramaticais, ou simplesmente, as reconhecam quando sdo aplicadas.

C. Responda as perguntas.

1. Qual ¢ a nacionalidade da Maria?

A nacionalidade da Maria & portuguesa./ Ela & portuguesa.

2. Qual é a capital de Portugal?

Lisboa € a capital de Portugal.

3. A prenda que o Ricardo enviou para a Maria é um bolo?

MNio, € uma mala.

4. E tu? Qual € o dia do teu aniversario?

O meu aniversdrio é no dia 14 de Julho.

Figura 4 — Exerctios da compreensao da leitura para a 1*aula, o verbo ser

Dado que os alunos realizam poucas vezes exerctios de compreensdo da leitura,
a professora estagidria prossegue a aula com umas simples perguntas acerca do texto

para desenvolver a compreensao. De algum modo, o exerctio da leitura contribui para
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0 uso comunicativo do tema gramatical, por permitir aos estudantes formar perguntas e

respostas no momento da escrita e da fala.

C. Completa os espacos com sou / és / é/ somos/ sdo.

1. Arosa €  uma flor.
2. Eu_ SOU  portuguesa ¢ o Jodo é brasileiro.
3. Amala__ é muito pesada.

TueaAna S3a0  colegas.

Quedia €& hoje?

A minha avd é Vi1V, s Estado civil

4
5
6. Hoje é segunda-feira.
7
8 Tu bom aluno.

9

O Manuel e a mulher advogados.
10. O copo de vidro.
11. A senhora do Porto?
12. Eue o Pedro estudantes.

13. Ela uma rapariga simpatica.

Figura 5 — Exerctios da parte gramatical para a 1*aula, o verbo ser

Em continuagdo, a aula vai proceder com uma tarefa analtica, que tem por
objetivo consolidar o processo de memorizagdo de casos e flexdo verbal. Os alunos vao
realizar exerctios relativos a forma apropriada e conjugada do verbo. Uma vez que o
exerctio ocorre na ultima parte da aula, a professora estagia ria trata-o como a avaliacao
dos conhecimentos aprendidos na aula, de modo a melhor acompanhar o processo da
aprendizagem. Por um lado, os alunos tém de realizar o exerctio sozinhos, e depois
devem corrigi-los em conjunto com a professora. O exerctio ser ve para averiguar se
os alunos compreenderam o que foi desenvolvido ao longo da unidade didatica. Apesar
disso, a professora estagiaria terd uma certa nocdo de como € que os alunos estao a
acompanhar e como estdo a responder as suas estratégias didaticas.

De acordo com as preferéncias manifestas pela escola estagidria e pela professora
titular, os alunos terdo de realizar trabalhos de casa para completar a parte de avaliacdo

conthua da disciplina. Tendo isto em conta, o trabalho de casa tem por objetivo qu € os
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alunos revejam em casa o uso do verbo ser através de construgio de frases. Através do
exerctio, eles adquirem novo vocabulério e aprendem outros usos do verbo. Mais ainda,
quando eles tiverem davidas sobre vocabulério ou expressdes desconhecidas, terdo de
aprender a resolver dificuldades por si proprios, utilizando a Internet, o dicionario ou o
que lhes for util para completar o exerctio. O objetivo ndo ¢ apenas a revisao do

contetido, mas também estimular a sua capacidade de auto-aprendizagem.

E. Faz frases completas com son / és /€ / somos / sdo.
1. (tu/ndo / espanhol)

Tu ndo és espanhol.

2. (nds/ secretérias)

3. (estes CD /da minha irma)

4. (a mmbha secretaria / de madeira)

5. (o teste / ndo / dificil)

6. (tue o Miguel / amigos)

7. (o futebol / um desporto muito popular)

8. (aquela camisola / ndo / cara)

9. (elas/ boas alunas)

10. (esta casa / moderna)

Figura 6 — Trabalho de casa para a 1*aula, o verbo ser
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata

(2019), Lisboa: Lidel, p.7
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Ao ter a 2*aula seguida da 1*aula, a professora estagiaria mantém um plano

didatico semelhante ao da 1*aula, a saber, o ensino do verbo estar segue a mesma

estrutura da 1*aula, como se demonstra nas figuras (6), (7), (8) e (9). Desse modo, a

estrutura semelhante fomenta um habito significativo de aprendizagem da gramatica e

incentiva uma participagdo ativa dos alunos, uma vez que, estando familiarizados com

o desenvolvimento da aula, participardo mais nas discussoes da aula por saberem o que

lhes ¢é pedido.

localizagdo

-

A. Ouve ¢ 1 o texto com atengiio e sublinha os casos em que se usa o verbo
estar.

740

Ana: Ola Jodo, onde estds?

ser mais tarde?
Ana: Porqué?
Jodo: Como hoje esta muito calor e estou um pouco cansado, prefiro sair a noite.
Ana: Pois. Assim podemos jantar fora também.

Jodo: Excelente! Eu conhego um restaurante onde a francesinha ¢ 6tima!

Ana: Perfeito!

Jodo: Ligo-te mais tarde, quando estou perto da tua casa.

Ana: Ok. até logo!

Jodo: Até logo.

Figura 7 — Texto usado para a 2*aula, o verbo estar

B. Resp

(texto criado pela professora estagidria)

onda as perguntas.

1. Onde estd a Ana?

Ela es

2. AAna

ta em casa.

esta cansada?

Nio, o Jodo esta cansado.

3. Como

¢ que esta o tempo hoje?

Esta muito calor.

4. E tu? Onde estas?

Estou

na escola.
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Figura 7 — Exerctios da compreensdo da leitura para a 2*aula, o verbo

estar

v Completa com eston S estds / estd / estamos / estlo.

1. Ortempo esta mite boim

2 FEla esta em casa, mas os filhos_ @St30 na escola
1. Fu__ €stou com frio. Pode fechar a janela, por favor?

4. O dinheiro esta dentro de carteira.

5. s livios EStﬁc na pasia,

6. Este bolo e Sr.é atimo.

7. Eles estio sentados & mesa

8. Os miets sapatos estio SUjos.

9. O Sr. Matos esta no Porto.

10, As lojas estio aberias ao sibado

11. Ela esta muito cansada e esta CON SON0.

12. EueaAna

13. O trabalho ji

esta

estamos  de féras.

pronto

Figura 8 — Exerctios da parte gramatical para a 2*aula, o verbo estar

Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata

-

[£%)

T

9.

10.

(2019), Lisboa: Lidel, p.9

Completa com esfou / estis / esti’ estamos / esiido.

O tempo

Ela

Eu

O dinheiro

Os livros

Este bolo

Eles

Os meus sapatos
O Sr. Matos

As lojas

. Ela
. EueaAna

. O trabalho ja

muito bom.
em casa, mas os filhos na escola.
com frio. Pode fechar a janela, por favor?
dentro de carteira.
na pasia.
otimo.
sentados 4 mesa.
SU)0s.
no Porto,
abertas ao sdbado.
muito cansada e COIM SO0,
de ferias.

pronto.,

Figura 9 — Trabalho de casa para a 2*aula, o verbo estar
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Exerctio baseado no Manual de Gramadtica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata
(2019), Lisboa: Lidel, p.9

Para aumentar o desempenho gramatical dos estudantes, a 2*aula acaba com uma
proposta de reflexdo que os leva a pensar sobre uma das dificuldades primarias da
aprendizagem dos verbos ser e estar para alunos chineses.

“Se o verbo ser e estar também podem significar “iZ" na lingua chinesa, entdo
porque ¢ que precisa de ter dois verbos com o mesmo significado?”’

O momento de pensar estimulara os estudantes a refletirem sobre o contetdo das
aulas prévias, relativamente as regras gramaticais € aos casos em que se selecionam
distintos verbos. Por conseguinte, a professora estagiaria apresenta o exemplo; ele é
alto e ele estd alto, sendo apenas diferentes na selegdo do verbo, com o objetivo de
facilitar o processo da reflexdo e de os alunos anteciparem a unidade didatica que vira
a ser abordada nas aulas posteriores.

Em relagdo a 3%aula, a professora comega por colocar a mesma pergunta para que
os alunos apresentem oralmente a sua conclusdo apds o perbdo de reflexao.

Apbs a discussdo coletiva das respostas a pergunta, a professora estagiaria reve
as caraterkticas gramaticais principais dos verbos, como se exemplifica nas figuras (9)
e (10), a fim de servir como base para a proxima parte da aula. A recapitulagdo dos
casos serve, igualmente, para resolver o problema de que os estudantes ndo realizaram

os trabalhos de casa nem as reflexdes do tema.
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* O verbo ser usa-se para descrever estados fisicos
que fazem parte da natureza permanente dos
seres ¢ dos objetos.

Estado permanente * Nacionalidade
Ele é portugués.
* Profissbes
0 jodo é estudante .
+ Estado civil
A Marisa é solteira.
* Origem (de + nome (local))
Os meus pais sd0 de Macaw

* Tempo cronolégico (horas; dias da semana; datas)
Haje é o meu dia de aniversdrio.

* Situagio geogrifica
Lishoa é a capital de Portugal.

Figura 9 — os casos em que se aplica o verbo “ser”
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata

(2019), Lisboa: Lidel, p.10

DEFINICAO DO VERBO ESTAR

* O verbo estar usa-se para expressar lugar e
estados que fazem parte da natureza temporiria
dos seres e dos objetos.

Estado temporal

Em + local
Eu estou em casa.
*  Tempo meteoroligico
Huoje estd muito calor:
*  Adjetive (caracteristica tempordria)
A foana estd contente.

+  Com + nome

0 Pedro estd com fomre.
*  Cumprimentar

Como estds?

- Estoer bem!

Figura 10 — os casos em que se aplica o verbo “estar”
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata
(2019), Lisboa: Lidel, p.10
Sendo que a terceira parte da aula se concentra na distingdo do uso de ser e estar,
¢ importante apresentar os casos que podem ser referidos como “drea cinzenta”, no

sentido de que o uso dos verbos ser e estar implica um significado distinto na semantica.
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No entanto, a professora explica este fenomeno lingustico através das figuras (11) e

(12).

“AREA CINZENTA / CASOS HIBRIDOS”

* Ser + adjetivo
caracteristica geral do sujeito que ndo necessita de ser
.experimentado para se poder afirmar ou negar essa caracteristica.

e.g. A dgua do mar € salgada.
O limdo é azedo.

* Estar + adjetivo

caracteristica geral do sujeito que teve de ser experimentado para se poder
afirmar ou negar essa caracteristica.

e.g. A sopa estd salgada.
O leite nao estd bom, estd azedo.

Figura 11 — “areas cinzentas” de ser e estar (I)
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata

(2019), Lisboa: Lidel, p.10

* Ser + adjetivo

Caracteristica que nao é resultado de uma acio.
Por exemplo:

O vestido é novo.
Ele é alto.

* Estar + adjetivo
Caracteristica que € resultado de uma acio.
Por exemplo:

O vestido estd roto. (porque alguém o rompeu.)
Hoje estou cansado. (porque trabalhei muito.)

Figura 12 — “areas cinzentas” de ser e estar (1)
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata
(2019), Lisboa: Lidel, p.10
Depois de ter explicado estes casos particulares do uso dos dois verbos, ¢ o

momento de colocar a prova o conhecimento dos alunos sobre a parte tedrica da terceira
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aula. A prova ¢ realizada através dum exerctio de preenchimento de espagos (Figura
13), no qual os alunos tém de saber distinguir o uso dos verbos ser ¢ estar. Os alunos
terdo 5 minutos para concluir o procedimento do exerctio, de forma individual, e
depois, a professora pede que os alunos leiam as respostas na aula e escrevam as

respostas no quadro para se poderem corrigir coletivamente.

B. Complete com ser ou estar.

. O quadro da sala esta limpo.

2. Opa estd CIN casa.

3. Osprédios sdo altos.

4. O banco esta fechado.

5. Os meus primos sdo do Norte.

6. A caneta esta em cima da mesa.

7. O nosso professor & muito simpitico.
8 Eu estou cansada,

9. O Manuel esta  doente.

10. Eles estao no restaurante.

I1. Elando esta atrasada.

12. O Jorge é um rapaz muito inteligente.
13. A sopa e boa, mas estd  fria.
14. A minha casa & grande,

15. A Catia e 0 Alonso estao  em Inglaterra,

Figura 13 — exerctio de verbo ser e estar
Exerctio baseado no Manual de Gramatica Ativa 1, Isabel & Coimbra, Olga Mata
(2019), Lisboa: Lidel, p.11
Em relagdo a avaliagdo conthua da disciplina, a professora pede que os alunos
realizem uma ficha de exerctios, que se baseia principalmente nas estruturas
gramaticais que desenvolveram ao longo da pratica pedagogica, a fim de reforgar o seu
conhecimento.
Para a ultima aula, a professora estagiaria realizou um pequeno concurso de
perguntas para estimular a participa¢do dos alunos e para que percam a vergonha de
falar durante a aula de Portugués. O concurso ¢ considerado uma ferramenta para

cumprir a ultima fase da teoria de Larsen-Freeman (1997), onde os alunos treinam a
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parte de Funcdo da gramaética. Sendo assim, o concurso consta de duas rondas e os
alunos dividem-se em grupos de 5 pessoas, como se vé na figura (14).

Em relagdo as rondas, a primeira ronda chama-se “ronda das perguntas
obrigatorias” e tem por objetivo colocar a prova o conhecimento mais elementar do uso
de ser e estar, tendo perguntas relativas a conjugacao de verbos e dos casos mais tpicos,
como se evidencia na figura (15). A segunda ronda chama-se “perguntas rapidas” tem
por objetivo aumentar a dificuldade do concurso, pedindo que os grupos compitam
entre si, respondendo o mais répido possiel para ganhar o maximo de pontos, como se

nota na figura (16). O grupo-vencedor receberd um prémio e um certificado.

Como ¢é que o concurso vai ser conduzido?

1. Ronda de Sorteio:
O representante de cada grupo vai fazer sorteios A,B,C,D.
2. Ronda de Perguntas obrigatérias:
Cada sorteio (A,B,CD) consistem:
* 10 perguntas obrigat6rias, cada pergunta conta 1 ponto.
. *  Os grupos tém apenas 10 segundos para cada pergunta. -
* CASO nio consigam responder no tempo, perdem 1 ponto.
Cada grupo tem apenas uma vez para perguntar sobre uma palavra desconhecida.
3. Ronda de Perguntas Rapidas: (10 segundos para cada pergunta)
Os grupos tém de tocar a campainha o mais ripido possivel, quando souberem a resposta.

Os que acertaram, ganham 1 ponto.
*  Os que erraram, deduzem ponto.

(INdo ha segunda tentativalll)

Figura 14 — o procedimento do concurso
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Figura 15 — Ronda das “perguntas obrigatorias”

(perguntas criadas pela professora estagiaria)

A 1.Eu chinesa. 2.Arosa uma flor.

1 2 3

3.0 Pedroe eu estudantes. 4. O 5r. Matos no Porto. 5. Os livros na pasta.
4 5 6

6. ASusana sempre bonita . Estatmialas sempre muito pesada. 8. Hoje, o tempo muito bom.
7 8 9

9. Hoje segunda-feira. 10. Os meus sapatos sujos.
10 11
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Perguntas rapidas

1. AJoana_____ casada. 2. AJoana cansada.
a za 20 |
3. Asala limpo. 4. AMaria______ gravida. 5.0 Jodo morte.
6
oo
6.0 lim3o il 7. A sopa salgada. 8. Os pastéis de nata

muito bons.
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Ces (e ]

9.0 Manuel doente 10.Aquehoras__ ? 11.Aluisa_______ napraia.

10 11 12

o o
12. A Taylor Swift famosa. 13. Amala vermelha. 14. Onde o Ricardo?
13 14 15
oo

15. uma hora.

16

Figura 16 - Ronda das “perguntas rapidas”

(perguntas criadas pela professora estagiéria)

O concurso serve para enriquecer o processo do ensino-aprendizagem, uma vez
que os alunos chineses nao respondem positivamente a abordagem tradicional do ensino
da gramatica. As atividades ludicas deste género fazem com que os alunos adquiram
conhecimento por meio de um processo interativo. Porém, num contexto de ensino
como este, ¢ importante que o docente preste atencdo aos seguintes aspetos: (i) Ter
atencdo em controlar o comportamento dos alunos por estarem muito agitados (isso
pode influenciar o procedimento do plano didatico); (ii) Explicar claramente as regras

do concurso com slides em PPT para que as percebam; (iii) Manter uma mente clara
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durante o concurso, porque os alunos poderdo parecer muito entusiasmados, até que o
professor perca a nogao das regras e nao consiga “multidisciplinar” (tal como, registar
o ponto no quadro, passar os slides de PPT e qual foi o grupo que tocou primeiro a
campainha, etc.). Entretanto, o jogo € proveitoso ¢ pode ser implementado numa
unidade didatica. Contudo, ¢ importante registar as frases em que os alunos
frequentemente cometem erros, para se poderem corrigir em conjunto com eles
posteriormente.

3.3. Apresentacdo das sequéncias didaticas e unidades letivas

3.3.1. 1*aula - 11/06/2020

Unidade didatica: ser vs. estar

Sumario: Introdugdo ao verbo ser em portugués

Domhio: Compreensao oral; compreensdo de leitura

Foco da aula: os alunos sdo capazes de conjugar corretamente o verbo ser e identificar
os contextos em que se usa o verbo ser.

Recursos e material utilizado: ver Anexo 1

Objetivos:

1. Conjugar o verbo copulativo (ser);

2. Interpretar o texto com auxiio do audio;

3. Identificar os casos em que se usa o verbo ser;

4. Completar a ficha de trabalho;

Durante a parte da compreensao da leitura, a atividade de interpretar o texto e
explicar oralmente o que se entendeu foi uma boa estratégia para avaliar o niel de
compreensdo dos alunos e incentiva-los a participar ativamente na aula, como se
demonstra na figura (2). Ao identificar o verbo flexionado, os alunos demonstraram
domnio da dimensdo da Forma e compreenderam o significado de algumas frases em

que o verbo foi empregado, explicando o seu significado em chinés. No entanto, embora
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tenham sido capazes de compreender o significado, ainda ndo conseguiram deduzir a
regra que justifica o uso do verbo "ser". Para abordar esta questdo, a professora
estagidria tentou consciencializar os alunos de que o verbo "ser" ¢ empregado em
estados relativamente estaveis ou permanentes, a fim de progredirem para as dimensoes
de Significado e Uso. Apos identificar os casos em que o verbo "ser" ¢ utilizado, a
professora estagiaria explicou o texto em Chinés para elucidar as dividas dos alunos.
Posteriormente, os alunos responderam as perguntas e leram as suas respostas em
Portugués para corregdo coletiva com a professora e a turma, como em figura (3).

O objetivo principal da aula era que os alunos identificassem os contextos em que
o verbo "ser" ¢ usado e aprendessem a conjugar o verbo. Apos a explicacdo da
professora estagidria, os alunos deveriam ser capazes de realizar o exerctio sozinhos,
mas a professora permaneceria disponiel para ajuda -los, como se vé na figura (4).
Como os alunos de Macau tendem a ser tmidos para falar, eles registaram as suas
respostas no quadro durante a primeira aula. No entanto, para uma melhor compreensao
do uso do verbo, seria interessante que a professora estagidria apresentasse exemplos
mais concretos e cotidianos. Entretanto, devido ao limite de tempo, a professora
estagiaria optou por ensinar apenas os casos que refletiam o contetdo da aula, a fim de
sensibilizar os alunos quanto a norma do emprego do verbo. Em relagdo a escolha do
material, a professora estagidria criou um texto que permitiu trabalhar a conjugagio do
verbo "ser" em diferentes contextos, a fim de propiciar nos alunos o conhecimento
expltito do uso do verbo ser.
3.3.2. 2*aula - 11/06/2020
Unidade didatica: ser vs. estar
Sumario: Introdugdo ao verbo estar em portugués

Domnhio: Compreensao oral; compreensao de leitura
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Foco da aula: os alunos s3o capazes de conjugar corretamente o verbo estar e identificar
0s contextos em que se usa o verbo estar.

Recursos e material utilizado: ver Anexo 2

Objetivos:

1. Conjugar o verbo estar;

2. Interpretar o texto com auxiio do audio;

3. Identificar os casos contextos em que se usa o verbo estar;

4. Completar a ficha de trabalho;

5. Refletir sobre o uso dos verbos ser € estar;

A professora estagiaria optou por estruturar a segunda aula de forma semelhante a
primeira, que ocorreu no mesmo dia, e os alunos conseguiram identificar o verbo "estar"
flexionado no texto, mostrando que ndo tinham dificuldade na dimensao da Forma,
como se vé na figura (6). Como j4 tinham experiéncia da primeira aula, os alunos
sentiram-se mais a vontade para responder as perguntas da professora estagiaria e
mostraram mais confianca em completar os exerctios de compreensdo da leitura,
conseguindo ler as respostas com facilidade, como se vé na figura (7). Isso sugere que
uma estrutura semelhante pode diminuir a timidez dos alunos em relacdo a
aprendizagem, ja que eles sabem o que € esperado deles. No entanto, muitos alunos
ainda ndo conseguiram deduzir a regra que justifica o uso do verbo "estar", e a
professora explicou que ele € utilizado em situagdes temporarias ou transitorias, como
estados de dnimo ou condigdes ficas. Apesar do tempo limitado, a aula permitiu aos
alunos trabalhar a conjugagdo do verbo "estar" em diferentes contextos, a fim de
consolidar o conhecimento, como se vé na figura (8). Por fim, os alunos foram
encorajados a refletir sobre o conteido das aulas para consolidar a aprendizagem e

prepararem-se para a proxima aula, em que serdo discutidas as diferencas entre os
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verbos "ser" e "estar".

A partir das duas primeiras aulas, uma abordagem individualizada do ensino dos
verbos "ser" e "estar" pode ser benéfica para alunos chineses que estdo a aprender
Portugués como lhgua estrangeira. Ao a bordar cada verbo separadamente, os alunos
tém a oportunidade de compreender a normas gerais de aplicagdo das duas estruturas
gramaticais. Essa abordagem pode ser particularmente util, ja que o Chinés, a lngua
materna dos alunos, ndo distingue claramente entre os verbos "ser" e "estar". Ao
aprender a diferenga entre os dois verbos em Portugués, os alunos podem desenvolver
um conhecimento expltito das estruturas gramaticais da lihgua, o que pode ajudéa -los
a lidar melhor com as diferencas subtis entre as duas lhguas. Além disso, o ensino
individualizado dos verbos pode permitir que os alunos facam uma transicdo gradual
entre a lhgua materna e a lngua estrangeira, facilitando o processo de aprendizagem e

aprimorando as suas habilidades lingusticas.

3.3.3. 3*aula —18/06/2020

Unidade didatica: ser vs. estar

Sumario: A distingdo entre ser e estar

Domnio: Compreensao oral; compreensao de leitura

Foco da aula: os alunos sao capazes de distinguir os contextos em que se usam os verbos
ser e estar.

Recursos e material utilizado: ver Anexo 3

Objetivos:

1. Conjugar os verbos copulativos (ser e estar);

2. Identificar os casos contextos em que se usa o verbo ser e estar;

3. Perceber as diferencas dos dois verbos;

4. Completar a ficha de trabalho;
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Na terceira aula, a professora estagidria iniciou a revisdo dos verbos "ser" e "estar"
e da pergunta de reflexdo deixada na segunda aula. No entanto, os alunos ndo
conseguiram justificar a pergunta de reflexdo, entdo a professora optou por usa-la como
introducdo ao contetido da terceira aula, que foi a distingdo entre os verbos "ser" e
"estar". Explicando os casos em que esses verbos sao aplicados, os alunos conseguiram
compreender o valor estavel e temporario que eles transmitem, como mostrado nas
figuras (9) e (10). A inclusdo da "zona cinzenta" dos verbos "ser" e "estar", bem como
a apresentacdo de exemplos adicionais, foi uma abordagem interessante e eficaz para

ajudar os alunos a compreender a distin¢do entre os dois verbos, como se vé nas figuras

(11)e (12).

No entanto, a explicagdo da "zona cinzenta" pode ter sido um pouco complexa para
alguns alunos, e poderia exigir mais tempo e atengdo para ser completamente
compreendida. Embora os alunos estivessem interessados em descobrir essa
caracterstica gramatical da lhgua portuguesa, a inclusdo de exerctios complementares
poderia exigir mais tempo para que todos os alunos pudessem conclui-los. A professora
estagiaria poderia ter considerado a inclusdo de mais atividades préticas para ajudar os

alunos a aplicar o que haviam aprendido de maneira mais eficaz.

Em geral, a terceira aula apresentou aspectos positivos, incluindo a organizagao
clara da aula, a explicacdo fundamentada dos casos em que se aplicam os verbos "ser"
e "estar", aapresentagdo da "zona cinzenta" e a inclusao de exe rctios complementares.
No entanto, a complexidade da "zona cinzenta" e a necessidade de mais tempo para
exerctios complementares podem ter sido desafios para alguns alunos. E interessante
notar que os alunos compreenderam a "zona cinzenta" dos casos apresentados na aula,
mas continuaram a enfrentar dificuldades em aplica-los corretamente. E comum que os

alunos tenham essa percepgao de estabilidade ou variabilidade dos verbos "ser" e
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"estar" na lhgua portuguesa, ja que esses verbos tém muitos usos variado s e muitas

vezes se sobrepdem em alguns contextos.

No caso especfico da cor da mala, os alunos tém um argumento valido ao dizer que
a cor da mala pode mudar, o que justifica o uso do verbo "estar" para indicar uma
condi¢ao temporaria, conforme apresentado na figura (13). No entanto, ¢ importante
salientar que em alguns contextos, como em descrigdes de caracterfticas fbicas
estaveis, o uso do verbo "ser" ¢ mais comum e adequado. Por exemplo, podemos dizer:
"A Ana ¢ alta" em vez de "A Ana estd alta", jaque a altura da Ana é uma caracterstica
fica estavel e permanente. Para ajudar os alunos a aplicar corretamente os verbos "ser"
e "estar" em diferentes contextos, seria util fornecer mais exemplos e exerctios praticos
que ilustrem a distin¢do entre esses verbos de forma clara e objetiva. Além disso, ¢
importante enfatizar que a lhgua portuguesa € rica em nuances € que o uso adequado

dos verbos "ser" e "estar" depende do contexto e da intencdo comunicativa do falante.

3.3.4. 4*aula —18/06/2020

Unidade didatica: ser vs. estar

Sumario: A distingdo entre ser e estar

Domhnio: Compreensao de leitura e Expressao oral

Foco da aula: os alunos sao capazes de aplicar os verbos ser e estar adequadamente
Recursos e material utilizado: ver Anexo 4

Objetivos:

1. Identificar os “casos hibridos” dos verbos ser e estar;

2. Aplicar os verbos ser e estar em contextos adequados;

3. Trabalhar eficazmente em grupo;
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A estratégia didatica utilizada pela professora estagiaria no ensino dos verbos

"ser" e "estar" apresentou aspetos positivos € negativos. Como as aulas anteriores
permitiram que os alunos estabelecessem uma base gramatical solida, o que ¢
fundamental para uma compreensdo adequada da lhgua, a professora estagiaria
orientou a aula para as dimensdes do Significado e do Uso, capacitando os alunos a
utilizar os verbos de forma adequada e a saber em que situacdo escolher o correto.
A inclusdo de um concurso de perguntas na quarta aula revelou-se uma estratégia eficaz,
tornando o ambiente de aprendizagem mais dindmico e interativo, como demonstrado
na figura (14). O concurso incentivou a participagdo ativa de todos os alunos,
permitindo-lhes aplicar rapidamente o que haviam aprendido nas aulas anteriores, como
ilustrado na figura (15). A divisdo das perguntas em rondas com diferentes nieis de
dificuldade também foi uma tética util para introduzir o formato do jogo antes de
enfrentar questdes mais desafiadoras, como mostrado na figura (16).

No entanto, depender apenas de um concurso de perguntas pode ter algumas
desvantagens. Embora o jogo seja uma ferramenta valida para envolver os alunos e
tornar a aprendizagem mais divertida, ¢ importante incluir outras estratégias de ensino
para abordar diferentes estilos de aprendizagem. Durante o jogo, foi observado que
alguns alunos se distratam quando ndo era a sua vez de responder, o que pode afetar o
nvel de envolvimento. Além disso, alguns alunos tinidos ou que ndo se sentiam
confortaveis em responder oralmente as perguntas acabaram por se sentir exclutlos do
grupo. Para evitar isso, a professora estagiaria poderia ter concebido outras atividades,
como a escrita, para garantir que todos os alunos se sentissem inclutlos e pudessem
participar ativamente na aula.

Em resumo, o concurso de perguntas utilizado pela professora estagiaria foi uma
estratégia eficaz para ensinar e avaliar o conhecimento dos alunos. Os alunos foram

expostos a exemplos em que apresentavam casos que poderiam causar confusdo, como
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por exemplo: "A Maria gravida"; "A mala vermelha"; "O limdo

azedo; O Jodo morte", etc. Eles foram capazes de aplicar os verbos
adequadamente no momento da selegdo, implicando o desenvolvimento das dimensdes
do Significado e do Uso. Assim, a implementacdo do concurso € considerada uma
oportunidade para os alunos aplicarem o conhecimento adquirido num contexto mais
dinamico. No entanto, para melhor desenvolver a dimensao do uso, ¢ preferiel treinar

os alunos a aplicar o uso dos verbos "ser" e "estar" num contexto mais natural ¢ menos
artificial. Dado o limite de tempo com os alunos para abordar a Forma, o Significado e
o Uso em quatro aulas, a professora estagiaria considera que adaptou a teoria de Larsen-
Freeman de modo a melhor se adequar ao perfil e ao habito de aprendizagem dos
alunos-alvo.

Conclusao

O objetivo principal deste relatorio € encontrar a abordagem mais produtiva para
fomentar a aquisi¢do de algumas estruturas gramaticais, nomeadamente o uso de "ser"
e "estar", e promover um ambiente humanizado no ensino-aprendizagem, tendo em
conta o perfil dos alunos chineses de PLE em Macau. Para cumprir este objetivo, €
necessario apresentar os resultados da pratica pedagdgica em relacdo a estratégia
adotada nas aulas observadas.

Em primeiro lugar, como professora estagidria, tive uma formacao relativamente
tradicional, uma vez que o ensino da gramatica era centrado na memorizacao de regras
gramaticais € na repeticdo de exerctios. No entanto, a minha experiéncia como
aprendente permitiu-me compreender a importancia de uma abordagem mais
significativa, que visasse o desenvolvimento da competéncia gramatical como
necessario para um melhor desempenho nos conteudos gramaticais. Assim, o Quadro
Tridimensional da Gramatica de Larsen-Freeman (1997) foi implementado por mim

nas quatro aulas observadas, com o objetivo de permitir aos alunos o desenvolvimento
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progressivo da competéncia gramatical. Isso garante que a lecionagdo das estruturas
gramaticais ocorra de maneira natural e encadeada. Cada dimensdo do quadro cumpre
sua funcdo: o domhio da Forma possibilita a compreens a0 do Significado e, por sua
vez, o significado permite que a professora estagiaria desafie os alunos, demonstrando-
lhes os casos "hbridos" dos verbos, a fim de promover o uso do conhecimento
aprendido nos livros e preencher as lacunas do conhecimento dos manuais didaticos
existentes, uma vez que muitos deles ndo sdo especificamente concebidos para alunos
chineses. Além disso, a abordagem adotada foi fundamental para que os alunos
compreendessem que a aprendizagem da gramatica ndo se resume a um conjunto de
regras fixas, mas se dinamiza através dos contextos em que os verbos sdo utilizados,
demonstrando que o uso adequado dos verbos na Ihgua portuguesa pode ser importante
para garantir uma boa comunicagao.

Em segundo lugar, as atividades ludicas na ultima aula demonstraram ser uma
forma proftua de colocar os alunos a prova sem que se sintam avaliados. Isso pode
diminuir a pressao dos alunos chineses ao comecarem a aprender uma Ilhgua estrangeira
e promover um ambiente mais humanizado no ensino-aprendizagem. A professora
titular acompanhou as minhas aulas e forneceu feedbacks construtivos sobre a minha
pratica pedagdgica. Ela elogiou a minha abordagem progressiva, enfatizando a
importancia de trabalhar a graméatica de forma integrada e contextualizada. Além d isso,
incentivou-me a incluir mais atividades praticas e de producdo oral nas minhas aulas, a
fim de estimular a participagdo ativa dos alunos.

Para finalizar, a abordagem proposta por Larsen-Freeman foi bem recebida pelos
alunos chineses. Eles demonstraram interesse e curiosidade em aprender mais sobre a
gramatica da lhgua portuguesa e em aplicar os conhecimentos adquiridos em situagdes
praticas. As atividades ludicas também foram muito bem aceites pelos alunos, pois lhes

permitiram aprender de forma mais dinamica e interativa.
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Esperamos ter demonstrado que o ensino de gramadtica, sustentado pela abordagem
proposta por Larsen-Freeman e pelas atividades ludicas, pode ser considerado uma
estratégia didatica valida na aula de Portugués Lhgua Estrangeira para alunos chineses

em Macau.
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