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Resumo

Com o aumento do interesse pela | hgua portuguesa na China e o consequente
incremento dos cursos de PLE/L2, a investigaGga sobre as atitudes e crengs de que s&

portadores estes alunos e 0 modo como elas podem interferir na aprendizagem €écrucial.

Este trabalho pretende estudar, justamente, as Atitudes e Crencas
preponderantes dos aprendentes universit&ios chineses de PLE. A partir de um cotejo
global dos principais fatores com poss vel interferécia na aprendizagem, realizou-se
um inqué&ito que incide nas opinies sobre o pensamento sobre | hgua materna e a
I ngua alvo, o posicionamento da I mgua materna no mundo (a par do ingl& e do

portugué), os modos de aprender, as estratégias preferidas e usadas.

O inqué:ito foi extensivo a aprendentes situados nos quatro momentos
candnicos da aprendizagem de um estudante universitaio chiné pelo que ésuscet vel

de revelar a poss vel evolug das crens ao longo do Curso.

Os dados do inqueéito, para alén de deixarem perceber os valores e atitudes
dos aprendentes universit&ios chineses de forma quantificada e estatisticamente
validada, revelam, claramente, uma “cultura de aprender” particular; porém, nem
sempre coincidente com os lugares comuns conhecidos sobre este ptblico aprendente.
Foi poss vel também determinar com alguma homogeneidade cren@s e atitudes dos
alunos universitaios chineses. S& apresentadas, como corol&io, algumas sugest&es

com interesse para os docentes envolvidos nestes cursos de PLE/L2.

Palavras-chave: Cren@s e atitudes, estraté&gias, motivagi, aprendizagem do portugués
(PLE)



Abstract

With increasing interest in the Portuguese language in China and the
consequent increase in PLE / L2 courses, research on the attitudes and beliefs of these
students and how they may interfere with learning is crucial.

This paper intends to study, precisely, the prevailing Attitudes and Beliefs of
the Chinese university students of PLE. Based on a global comparison of the main
factors with possible interference in learning, a survey was carried out focusing on the
opinions about mother tongue and target language, the positioning of the mother tongue
in the world (alongside English and Portuguese), Modes of learning, preferred and used
strategies.

The survey was extended to learners located in the four canonical moments of
the learning of a Chinese university student by what is likely to reveal the possible

evolution of beliefs throughout the Course.

Survey data, in addition to letting the values and attitudes of Chinese university
learners be perceived in quantified and statistically validated form, clearly reveal a
particular "culture of learning"; but not always coincident with the common places
known about this learning public. It was also possible to determine with some
homogeneity the beliefs and attitudes of Chinese university students. As a corollary,
some suggestions with interest for the teachers involved in these PLE / L2 courses are

presented.

Keywords: Beliefs and attitudes, strategies, motivation, learning of Portuguese as a
foreign language (PLE)
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IntroducG

A abordagem comunicativa terasido introduzida na China, mais precisamente
em Guangzhou, no in Tio da déeada de 70 do séulo XX, através, sobretudo, da produGo
de manuais escolares para o ensino da | igua inglesa (EFL)*, documentos estes de mdole
variada, mas globalmente orientados pelos princ pios da centragem no aprendente, nos
seus objetivos e propGitos e tendo como pano de fundo a ideia de que as I mguas se
aprendem comunicando.

Desde ent&, muito se passou na sociedade e no ensino, particularmente no
ensino de I mguas. Os efeitos da globalizaGg e a abertura social e econdmica ao exterior
resultaram num forte incremento do ensino de | mguas estrangeiras o que permite, para o
efeito, rechear muitas instituig®s universit&ias chinesas de cursos anteriormente pouco
valorizados ou inexistentes. A | ngua portuguesa, por estes efeitos, mas tambén pelo seu
hist&ico interesse relacional; cultural e utilit&io, em que Macau representa um papel
inegavel, vécrescerem as expetativas de novos falantes chineses que exigem um dr&stico
aumento de cursos nas instituig®es universit&ias chinesas.

Neste contexto acelerado de necessidades educativas, poder-se-ia pensar que a
abordagem ou abordagens com propostas distintas das tradicionais no ensino das | hguas
iriam impor o seu pendor comunicativo e funcional sem grandes sobressaltos, tal como
ocorreu noutras partes do mundo. Na verdade, nas Utimas déeadas do s€e. XX e sobretudo,
neste inTio do presente se€eulo, houve lugar a um processo de adaptacgd® daquelas
metodologias arealidade chinesa; processo este que que acabou por ser menos baseado
em estudos contextuais sobre a realidade aprendente e mais ditado sobre as necessidades
imediatas de ensinar e aprender. A tradicional e bem estruturada escola pedagdyica e
did&ica chinesa n& deixou de ter no debate, um papel importante, como também
desempenharam papel de relevo, investigadores de outros pa®es, de Portugal tambén,
quer refor@ndo as ideias mais tradicionalistas, quer apontando novas solugi®s com
viabilidade no universo aprendente chiné.

O resultado deste debate continuado foi uma amdgama de ideias partilhadas

aparentemente por pedagogos, professores e alunos sobre as diferen@s (enormes,

! Para a datac¢3o do inicio desta abordagem na China reportamo-nos a Leng (1997) que considera os
Communicative English for Chinese Learners, manuais de referéncia para a implantagdo da Abordagem
Comunicativa. Estes documentos sdo da responsabilidade de varios autores, dos quais se destaca Li
Xiaoju.



supostamente) entre o aprendente chiné& e o ocidental quanto ao seu modo de aprender,
ao posicionamento face a lingua (ou linguas) alvo, o posicionamento face ao “outro” e a
sua cultura, & necessidades (coletivas) quanto adose e aexplicitude com que a nova
gramdica deve ser ensinada; em suma, quanto a tudo o que de mais importante pode
interferir numa boa aprendizagem.

Esta dissertagd € sobre esta amdgama de ideias e 0 modo como elas se
acomodam nas novas gerag@®s de aprendentes universit&ios chineses. Na investigaGo
dispon vel, aquela amalgama de ideias dapelo nome de Crengs e Atitudes e ainda aceita
outras designag®s paralelas, como veremos no decurso desta investigag®. N&o se trata,
aqui, de investigar a raz& por que metodologias inovadoras que tanto aprovaram no
ocidente té&n so@brado na china, na maioria dos casos; apenas tentaremos trazer luz &
possibilidade de o eco de argumentos persistentemente usados interferir fortemente na
aprendizagem do portugué por via da inculcagg® de Cren@s e Atitudes no aprendente
chinés.

Quais seré&p, entép, as ideias capazes de formatar no estudante chin& o que
Almeida Filho (1993) designou por “cultura de aprender”? Um breve cotejo, dispensando

refer@cias autorais, de tal modo s& consensuais.

tendéncia por uma atitude comunicativa passiva, como se a | higua n&o servisse,

sobretudo, para comunicar;

e preferé&cia por uma aprendizagem que valoriza a escrita como ponto de
partida para as restantes competéncias;

e consequente deficit de expressé@ oral registado a todos o0s nweis de
aprendizagem;

e tendécia para a memorizaGg®, no sentido restrito do termo, n& exercitando
cabalmente o processamento das memdias mais favor&veis aaprendizagem
de uma nova | ngua;

e sobrevalorizagd da coleG@ em memdia de listas de palavras como forma de
reter o I&ico particular da | mgua alvo;

e mais interesse em conhecer as regras (lexicogramaticais) de per si do que 0
seu funcionamento na | ngua do dia a dia;

e desinteresse pela cultura veiculada pela | ngua alvo materializada pelo apego

aos aspetos utilitaios da aprendizagem;



e sobrevalorizag® dos aspetos avaliativos (testes, exames).

Como se pode observar, s& todas ideias potencialmente condicionantes de uma
aprendizagem, todas com conotagg negativa. Alén do mais, t&n a particularidade de
serem partilhadas coletivamente pelo grosso da comunidade aprendente (atitudes e
valores s& sobretudo valorizadas, nos estudos, a n vel individual), pelo que representam
um potencial de estigmatizagg do aprendente chiné&, sobretudo quando este se desloca
ao estrangeiro para aprender.

Se juntarmos aos itens acima cotejados outros mitos que sabemos correntes sobre
as dificuldades da Imgua portuguesa, em particular a tortuosidade da sua sintaxe, 0
gigantismo do seu vocabul&io, estamos perante um rol de ingredientes que, conjugados,
ter&® um enorme impacto no processo de aprendizagem, mesmo antes de se iniciar e
durante o processo.

Este trabalho pretende, pois, investigar as Cren@s e Atitudes dos aprendentes
universitaios chineses e 0 modo como elas podem, ou n&v, evoluir ao longo do processo
de aprendizagem. Como perguntas de investigagi, podemos considerar a confirmaGo
(ou n&p) dos itens acima elencados.

O processo de aprendizagem do estudante chinés, canonicamente, inicia-se numa
universidade chinesa e tem a duraG& de dois anos em que, teoricamente, o aluno atinge
um nwel de proficiécia compatvel com o nvel A2 do QECR para as |Imnguas.
Seguidamente, os alunos frequentam uma instituiG universit&ia portuguesa durante
dois semestres adquirindo, em regra, 0s n veis B1 e B2, regressando, ap&s, ainstituiGo
chinesa de origem para completarem a sua licenciatura. A Udtima etapa deste percurso
consiste, para um nUmero substancial de alunos, no acesso p&-graduag®. Tem-se como
hipd&ese de partida, neste estudo, que ao longo do seu caminho de aprendizagem em que,
estando sujeitos a experiéncias diversas, 0s alunos, o seu pensamento sobre as | hguas, as
culturas e os modos de aprender possa evoluir. Pretende-se, identificar e verificar a
veracidade de grande parte das opiniGes consensualizadas na bibliografia dispon vel sobre
as Crena@s e Atitudes, mesmo que em alguns estudos n& tenham essa designagio.

Se bem que os trabalhos mais importantes e de autores com obra mais vasta sobre
0 tépico convirjam na ideia de que as cren@s s& um dos principais fatores para o sucesso
na aquisigd® de uma I mgua (Horwitz, 1998; Barcelos, 2004, 2006; Bernat, 2004), n&
ignoramos que estamos a lidar com conceitos que, n& sOté&n alguma oscilagd na

bibliografia dispon vel no que diz respeito asua definigd, como, convocando outros
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conceitos que lhes esté& praximos (cf. motivag, identidade, estratégias, entre outros)
por vezes sobrep@m-se com estes. Sem preju Eo de uma maior especificagd que faremos
na revis& bibliogrdica (Cap fulo 1), podemos estar de acordo, como ponto de partida,
com a linha definidora de autores como Harvey ou Barcelos para quem as Cren@s s&
pressupostos adquiridos de experiéncias prévias, constru flas socialmente, a partir da
perceG individual das mesmas experiéncias, que té@n valor de verdade e credibilidade
para guiar 0 pensamento e 0 comportamento e que s&o pass veis de mudangs (Harvey,
1986; Barcelos, 1995, 2006). Dando seguimento a estudos que investigam as cren@@s dos
aprendentes e atributos tais como a aptid&o, a personalidade a identidade, um vasto rol de
autores, entre os quais Breen (2001) afirmam que os aprendentes trabalham seletivamente
no interior do seu ambiente de aprendizagem para reorganizarem as ideias que lhes
parecem ser mais favor&veis & suas aprendizagens.

O que €uma atitude? Como €& formada? Pode ser mudada? Se sim, como
proceder para a mudar, se se provar que €desfavor&el? Como ponto de partida parece-
nos poss Vel adotar a perspetiva de certo modo minimalista de Smith (1971) que entende
a Atitude como uma organizaGi relativamente resistente de crenG@s em torno de um
objeto ou situaG® que tem a capacidade de predispor alguén a responder de uma forma
preferencial.

A investigagd precedente sobre estes tpicos, realizada segundo abordagens
ontoldyicas e epistemoldyicas diferentes, decorrentes dos diferentes entendimentos sobre
0s contornos dos préprios conceitos, apontam para caminhos distintos, o que também n&
facilita a nossa opG.

De um lado, temos projetos de investigagd qualitativos; de uma forma geral
tratando-se de estudos de escala reduzida produzindo andises descritivas e interpretativas.
Estes trabalhos podem incluir, entre outras ferramentas, observag®s realizadas na aula,
diaios, exploragd® de met&oras entrevistas e foram bastante usados no ambiente das
abordagens metacognitiva, discursiva e contextual (Kalaja, 2003). Embora tenham
fornecido trabalhos de grande interesse, estes trabalhos est& limitados pelas questGes da
seletividade dos dados, da subjetividade interpretativa e pelo facto de estarem muito
circunscritos a um contexto, dificultando a generalizaGgio.

As metodologias quantitativas, mais populares na abordagem normativa, pelo
contraio, recorrem a questionaios organizados em fung dos prop&itos da investigaGd
e aplicam mé&odos de estat Btica descritiva. T@n a vantagem de garantir o anonimato do

inquirido e reduzir ou eliminar a subjetividade interpretativa dos dados. Embora, numa

3



fase inicial, tenha sido equacionada a possibilidade de recorrer a ambas metodologias,
optanos pela realizagg® de um inqué&ito para o efeito desenhado e aplicado tanto em
instituig®s universit&ias chinesas, incluindo Macau, como na Universidade de Lisboa,
Faculdade de Letras. O tratamento estat Btico seguiu atraveés do Programa spss (Statistical
Product and Service Solutions) e para a sua interpretagi® procuranos evitar o poss vel
condicionamento de sermos, tambén, eleg veis como publico alvo.

Esta dissertagd estaorganizada do seguinte modo: num primeiro cap fulo,
faremos a descrigi dos principais fatores que permitem definir o ambiente de
aprendizagem do portugué na generalidade das universidades chinesas.

No segundo cap fulo far-se-&a discussé& dos conceitos em foco, Atitudes e
Crengs, através de uma revis& bibliogr&ica que permitiradiscutir criticamente 0s
contornos dos dois conceitos, a relagi com outros tcpicos (cf. proficiécia, afeto,
motivag), as abordagens de investigag e, finalmente, 0 modo como Atitudes e Afetos
podem ser (t@n sido) equacionados no anbito da comunidade aprendente chinesa de PLE
e de outras | mguas estrangeiras.

Os cap fulos seguintes destinam-se a apresentar o inquéito, as condig®s de
aplicacgd® do mesmo e os principais dados obtidos. Far-se-auma andise e discussé dos
principais elementos apurados para, nas conclus@s podermos refor@r as principais
linhas interpretativas e extrair algum aconselhamento para os professores envolvidos no

ensino de PLE, quer nas instituig®s universitaias chinesas, quer nas portuguesas.



Cap tulo | Caraterizacg de Ensino do Professor de PLE das

Universidades Chinesas

Neste cap fulo passaremos em revista 0s elementos que caraterizam o contexto
de aprendizagem do portugué& LE nas universidades chinesas. Ser& apresentados
elementos hist&icos relativamente aconstituigi dos cursos, a sua estrutura curricular.
Tomaremos como refer@cia uma comparaG® entre o0s planos curriculares de tré& das
mais influentes universidades nos estudos de Imngua portuguesa; a Universidade de
Estudos Estrangeiros de Pequim, Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin e a
Universidade de Estudos Internacionais de Xangai, universidades estas onde, por sinal,
estuda um nUmero substancial dos respondentes ao inqué&ito que levamos a cabo neste

estudo.

1. Universidades chinesas com curso de licenciatura em PLE

O primeiro curso de PLE na China foi fundado no Instituto de Radiodifus&
(atual Universidade de Comunicag® na China). Tratou-se de uma turma constitu ma por
18 alunos com duragi de 4 anos; todos destes 18 alunos eram do curso da | mgua russa.

A0 mesmo ano, o Instituto de L mguas Estrangeiras de Pequim (atual Universidade de
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Estudos Estrangeiros de Pequim) abriu o departamento de PLE e no ano seguinte,

lan@u o primeiro curso de PLE.

Atualmente, as universidades e Institutos chinesas principais que lan@m e

ainda preparam a lan@r o curso de PLE/L2 da licenciatura s&o:

Ano de Nome Localidade
estabelecimento do
curso de PLE
1961 Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim Pequim
1977 Universidade de Estudos Internacionais de Xangai Xangai
2000 Universidade de Comunicacg@ da China Pequim
2005 Universidade de Estudos Internacionais de Pequim Pequim
2005 Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin Tianjin
2007 Universidade de Pequim Pequim
2007 Universidade de Estudos Estrangeiros de Xi’na Xi’na
2008 Universidade Normal de Harbin Harbin
2008 Universidade de Estudos Estrangeiros de Dalian Dalian
2008 Instituto de L mguas Estrangeiras de Jilin Huagiao Changchun
2008 Universidade de Comunicacg® da China (campus de Nanquim
Nanquim)
2009 Universidade de Estudos Estrangeiros de Cant& Guangzhou
2009 Universidade de Economia e Neg&ios Internacionais Pequim
2010 Instituto de Comunicagi de Hebei Hebei
2011 Universidade de L mguas e Culturas de Pequim Pequim
2012 Universidade de Estudos Estrangeiros de Sichuan Chongging
2012 Instituto de Estudos Estrangeiros de Hainan Wenchang
2013 Universidade de Estudos Estrangeiros de Zhejiang Hangzhou
2015 Universidade de Nankai Tianjin

Tabela 1: Institui¢des chinesas de ensino superior que oferecem o curso de PLE




Haque sublinhar que, sendo distintas as experiécias das vaias universidades,
a Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim tem ocupado um lugar de prest gio
na China sob a liderana direta do Ministé&io da EducaG® jaque éuma das
universidades de estudos estrangeiros mais antigas do pa & e com a maior quantidade de

I nguas ensinadas. Na pagina oficial desta instituiGa universit&ia afirma-se:

Nos seus 74 anos de hist&ria, a Universidade de Estudos
Estrangeiros de Pequim, na busca por atender as necessidades de
desenvolvimento nacional, tornou-se uma importante base de cultivo
de talentos de alto n wel nas &eas de Diplomacia, TraduGa,
Comércio, Jornalismo, Direito, entre outros, instruindo, para a
Nac&o, mais de 90,000 talentos do mais alto calibre. Tomando como
exemplo o Ministé&io de Relag@s Exteriores da China, mais de 400

ex-alunos da universidade conquistou a reputa¢do de “bergo dos

diplomatas nacionais .2

O Departamento da | mgua portuguesa da universidade foi fundado em 1961,
sendo a unidade mais antiga que lanG o curso de PLE/L2 que possui a experiéncia rica
em ensino/aprendizagem da LP. Nas Utimas quatro deeadas, hamais de 200 alunos
graduados de PLE que trabalham nas vaias &eas. O destino principal destes alunos
estende-se por vaios ministé&ios; o Ministé&io das Relag®s Exteriores, 0 Minist&io do
Comé&cio, o Ministé&io da Cultura, o Minist&io de Ligag® Internacional e outros
minist&ios centrais, para além da Agéncia de Not Eias Xinhua, da Radio Internacional da
China, de agéncias de viagens, bancos e grandes empresas.

O departamento de PLE da universidade mantén uma relagd institucional
prof Tua com as universidades e institutos de Portugal e de Macau, relagi esta que se
tem intensificado nos Utimos anos através da celebragg de acordos de cooperag®. O
Instituto de Camdes colabora, mantendo, anualmente, um especialista de PLE no
departamento.

Os alunos, em regra, participam no curso de ver& na Universidade de Macau
todos os anos desde 1980. Em 1998, a universidade assinou o protocolo com a
Universidade de Macau e a Fundagd de Macau a fim de realizar um curso conjunto de

PLE, deste modo, os alunos do terceiro ano de PLE da universidade v& aUniversidade

2 http://global.bfsu.edu.cn/pt/index.php/category/about/. Acedido em 23.03.2017.
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de Macau para frequentar o curso intensivo durante um ano letivo. Todo este esforq
cumula na formac@ dos vaios professores portugueses e chineses que langam disciplinas
nos vaios dom mios, por isso o n vel da | mgua e as competécias profissionais dos alunos
melhoram significativamente. Com a demanda do desenvolvimento econdnico, o
incremento do ensino da | mgua portuguesa nas universidades e faculdades chinesas estg
pois, tornando-se cada vez mais intenso, diverso e competitivo, de tal modo que o n vel
de ensino melhorou consideravelmente e a aprendizagem da Ingua e cultura €uma

realidade inegavel.

2. Estrutura curricular

Normalmente, na maioria destas universidades chinesas, as disciplinas
ministradas no curso de PLE té&n paralelo curricular no plano do curso da | hgua
espanhola, o que n& €alheio ao facto de muitas universidades combinarem o curso da

| ngua portuguesa e o da I mgua espanhola num departamento conjunto.

Nos Utimos anos, os pa es lus&fonos como Brasil e alguns pa ges africanos
como Angola e Mog@mbique tiveram um desenvolvimento econdnico e social réido
pelo que a demanda de empregos em traduG e interpretacd entre portugués e chiné
aumentou consideravelmente para estes pa Bes, por isso, dando espa@ adiversidade de
culturas que a | mgua portuguesa alberga, alén da disciplina de Hist&ia e Cultura
Portuguesa, cada vez mais as universidades prop&m disciplinas sobre a hist&ia e
cultura do Brasil e dos restantes pa ges lus&fonos. Em muitas universidades, a disciplina
de traduG e interpretag® para os alunos da fase avancada (4<ano) da licenciatura

também estapresente.

Para referéncia deste estudo, selecionaram-se tr& universidades (Universidade
de Estudos Estrangeiros de Tianjin; Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim e
Universidade de Estudos Internacionais de Xangai) que, apesar da relativa diversidade
de experiéncias em curso em todo o pa &, n& deixam de ser representativas dos
conteddos curriculares dos cursos de PLE/L2 na China. S& tambémn, por coincidéncia,
alunos destas universidades, os participantes principais dos dois inquéitos levados a

cabo nesta investigag. Irei referir-me separadamente a cada uma das universidades.
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2.1 Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin:

Segundo o programa curricular do curso, 0s objetivos principais do ensino de
PLE, na fase b&ica (1<ano e 2<ano da licenciatura) devem ser centrados no ensino da
competéicia e compreens& da graméica baica (incluindo os modos e tempos verbais,
quer os regulares quer os irregulares) e do vocabul&io b&ico (as palavras e frases que
acontecem na vida dia-a-dia). A fase intermé&lia (32ano) e a avanGda (4<ano) est&
previstas para que os alunos pratiquem o mais poss vel todo o conhecimento que

aprendem.

Tendo em conta 0s conhecimentos adquiridos na fase b&sica, as fases
intermédia e avan@da procuram desenvolver nos alunos as capacidades de
compreens&o oral, conversaga, leitura e escrita. Ao mesmo tempo, enriquecem-
Ihes os conhecimentos sobre as culturas, as sociedades, a economia e 0 comércio
dos pa®es lus@onos. Nestas fases, d&se também importéncias ateoria da | mgua
e acapacidade de traduc e interpretag® a fim de os alunos poderem trabalhar
como tradutores, intépretes e noutros cargos que exigem um bom dom mio da
| hgua portuguesa.®

O Plano Geral do Curso de PLE/L2 na Universidade de Estudos Estrangeiros de
Tianjin tem, em consequéncia dos objetivos apontados, a seguinte composi G:

3 «Programa Curricular de Licenciaturas da Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin», Servico
Académico, Agosto de 2008.



Plano Geral do Curso de PLE/L2 na Universidade de Estudos Estrangeiros de

Tianjin
Horas por semana
DISCIPLINA Crélitos | Horas 10
semestre
Disciplinas Disciplinas
Comuns Comuns 52 1350 22 19111 9 | 6 | 4 | 4
Obrigat&rias
Disciplinas
Comuns 2
Optativas
Disciplinas Disciplinas
Profissionalizantes | Bédica de 55 1116 16 14 | 16 | 16
PLE/L2
Disciplinas
Obrigat&rias 35 756 14 116 |10 | 4
de PLE/L2
Disciplinas
Optativas de 4 72
PLE/L2
Total 148 3294 38 33|27 (25|20|20 (14| 4
Disciplinas Treino 1
Préicas Militar
Est&io 3
Dissertacgd 5
Investigaggd )
Social
Crdlitos Totais 159

Tabela 2: Programa Curricular de Licenciatura da TFSU*

4 «Programa Curricular de Licenciaturas da Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin», Servico

Académico, Agosto de 2008.
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De acordo com a tabela acima, relativo ao Programa Curricular de Licenciatura

da Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin, €poss vel identificar uma

planificag® bem carater $tica da educagi tradicional das universidades chinesas, em

que as disciplinas comuns constituem um ntcleo essencial, em particular na fase b&ica

(1350 horas, 52 créditos) ao contr&io do que acontece no Utimo ano da licenciatura,

onde n& s& oferecidas disciplinas mais variadas a fim de os alunos darem, sobretudo,

atenG suficiente asua tese e o seu est&yio. Para verificarmos melhor esta distribuiGo

e compreendermos o seu significado, ser&aimportante consultarmos o0s hor&ios tipo dos

segundo e quarto anos, respetivamente:

Hor&rio dos alunos do segundo ano

8h00-9h30

10h00-11h30

14h00-15h30

16h00-17h30

Segunda feira

Portugué& B&ico (A)

Expressé Oral (C)

Terca feira

Compreensép de
Leitura (C)

Laborat&io (C)

Quarta feira

Portugué& B&ico

(B)

Express& Oral (C)

Quinta feira

Portugu& B&ico (A)

Gramdica (B)

Sexta feira

Portugué& B&ico (B)

Tabela 3: Hor&ios do 2@no da TFSU

Hor&rio dos alunos do quarto (dtimo) ano

8h00-9h30 10h00-11h30 14h00-15h30 16h00-17h30
Segunda feira Orientaggb de  Tese | Hist&ia do Brasil
© ©
Terca feira
Quarta feira Tradug® Avan@da Portugué&
(B) Econdmico-
Comercial (C)
Quinta feira Tradug® Avan@da
(B)
Sexta feira Interpretacgo
Avangda (B)

Tabela 4: Hor&io do 4@4no da TFSU
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A universidade prop& as disciplinas dos tré& n weis porque todos os alunos do
terceiro ano vé aFaculdade de Letras da Universidade de Lisboa no seu 3ano de
formac@ para frequentar o curso de PLE para os estrangeiros durante um ano letivo.
Alguns destes alunos (mais ou menos 3 por ano) obtén a bolsa do CSC® durante este

ano letivo.

2.2 Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim:

A planificagd geral da Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim diverge,
um pouco, se né na filosofia, na correspondécia disciplinar, da que vimos no Programa
Curricular de Licenciatura da Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin
(<«®Programa Curricular de Licenciaturas da Universidade de Estudos Estrangeiros de
Tianjin>y Servig@ Acadénico, agosto de 2008). Pode-se observar que as disciplinas
propostas por esta universidade procuram ser, estritamente, baseadas em competéncias

reais durante as fases diferentes no processo de aprendizagem.

Entre as disciplinas comuns e obrigat&ias a que s& destinadas, 824 horas de
trabalho e as disciplinas comuns optativas (252 horas) predominam o Portugué& Geral,
seguido de disciplinas equilibradas entre si em créditos e em horas que correspondem &
competécias em | ngua: Express& Oral, Compreens& Oral, Compreens&b da Leitura e
Express& Escrita. O plano de estudos estende-se atéao momento em que 0s alunos s&
supostos adquirir uma certa autonomia em |1 mgua; ap& as disciplinas que referirmos
aceitarem a especificagdo de “avangado” (cf. Compreensdo Avangada da Leitura).
Ent&, surgem no elenco disciplinar um conjunto interessante e variado de propostas

que completam o plano curricular:

> A bolsa é proporcionada pelo Conselho de Bolsa da China (China Scholarship Coucil) do Ministério da
Educacgdo da Republica Popular da China, seleciona os alunos chineses com boas competéncias e
subsidia-os para estudar no estrangeiro. Também seleciona e subsidia os alunos estrangeiros para
aprender mandarim nas universidades chinesas.
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IntroduG@ B&sica dos Pa ges Lus&onos

Leitura dos Jornais 1

Cultura Social dos PL 1

Lingu Etica B&ica

Literatura dos PL

Leitura dos Jornais 2

Cultura Social dos PL 2

Hist&ia Moderna dos PL

Portugué& Econd@nico-Comercial 1

Portugué& Econdmico-Comercial 2

Comunicag@ Cultural entre a China e Portugal

Relag®s Exteriores dos Pa ges da L mgua Espanhola e da
Portuguesa

RelaG entre Espanha, Portugal e Uni& Europeia

Processo de Integragg Latino-Americana

Tabela 5: Lista das disciplinas comuns optativas da TFSU

Est& em presena disciplinas que procuram dotar os alunos de conhecimentos
sobre aspetos da vida real e cultural portuguesa e dos pa Bes de express& portuguesa
(c.f. Leitura de Jornais, Cultura Social, IntroduG® B&ica dos Pa &es Lus&fonos) e
outras disciplinas orientadas pelos interesses e necessidades profissionais dos alunos
(c.f. Literatura dos PL, Hist&ia Moderna dos PL, Portugué& Econdnico-Comercial,
Comunicacg@ Cultural entre a China e Portugal, Relag®s Exteriores dos Pa ges da
L mgua Espanhola e da Portuguesa, RelaG entre Espanha, Portugal e Uni& Europeia e

Processo de Integrag® Latino-Americana.

2.3 Universidade de Estudos Internacionais de Xangai:
O Programa do curso de PLE da Universidade de Estudos Internacionais de
Xangai aproxima-se na sua formulag® do da Universidade de Tianjin. No quadro das

disciplinas est& inseridos 0 nUmero de professores envolvidos e a sua origem.

13



Programa do curso de PLE da Universidade de Estudos Internacionais de Xangai

Nome de N vel Crélitos | Horas Totais Professor
disciplina
Portugué& B&ico 1semestre 8 216 4 professores chineses
|
Portugué& B&ico 2%emestre 8 180 2 professores chineses
1
Express& Oral 12 Semestre 15 72 1 professor chin& e um
professor portugués
Compreens& 224 semestre 4 108 1 professor chin&
Audiovisual
Laborat&io 22 45emestre 4 108 1 professor chin&
Portugu& B&ico | 3% 4%semestre 16 360 2 professores chineses
Il
Gramédica 4 5%emestre 15 72 1 professor chiné&
Leitura Extensiva | 5 6%emestre 72 1 professor chin&
Portugués 5% 6%emestre 12 216 3 professores chineses
Avanqdo |
Teoria e Préica | 5 6semestre 15 72 1 professor chiné&
de TraduGo
Leituraem 5% 6semestre 4 3 professores chineses
Portugués
Portugué& 7semestre 4 72 3 professores
Avangdo Il chineses
Escrita do 7 8° 2 88 2 professores
Portugué&s semestre chineses e um
professor portugués
Correspondéncia | 8<Semestre 1 36 1 professor chin&
e DocumentaGo
InterpretaGod 8%emestre 1 36 1 professor chin&

Tabela 6: Programa Curricular de Licenciatura da SISUS

Em anexo constam os quadros com os hor&ios dos alunos nas tré&

universidades, quadros estes que permitem confirmar as observag@®s que temos vindo a

fazer.

6 http://cc.shisu.edu.cn/Portal/CC#course/all
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2.4 Os professores

Em primeiro lugar damos atenG& aos professores e asua formacg:

Universidade Formaca dos Professores
Universidade de Estudos 5 professores (4 professoras
Estrangeiros de Tianjin chinesas e um professor
brasileiro)
Universidade de Estudos 9 professores (7 professores
Estrangeiros de Pequim chineses, um professor portugué

e uma professora brasileira)

Universidade de Estudos 9 professores ( 8 professores
Internacionais de Xangai chineses e um professor
portugués)

Tabela 7: Docentes e formacap nas tré& universidades

Atualmente, todas as tré universidades lan@am a exigéncia de que 0s
professores do curso devem ter a competécia acadénica e pedagdyica cada vez
melhor, por isso, alguns professores frequentam o curso de doutoramento em Portugal,
facto que, n& sendo colmatadas as auséncias, tem relativa influécia negativa para a
aprendizagem dos alunos na medida em que aumenta o nimero de alunos e turmas a
cargo dos docentes que se mantén nas universidades. Vejamos um quadro com a

disponibilidade docente e respetiva experiécia profissional:
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Universidade

Docentes Dispon veis para
ensino/aprendizagem

Experiécia Educacional
Geral dos Docentes

Universidade de Estudos
Estrangeiros de Tianjin

2 docentes chineses e um leitor
brasileiro (uma docente chinesa
frequenta o curso de
doutoramento na Universidade
de Minho e a outra estaem
Senegal pelos raz&es familiares)

Todos os docentes chineses
ganham o grau de mestrado em
Portugal e o leitor brasileiro
possui o grau de mestrado do
curso de economia e comeécio
no Brasil.

Universidade de Estudos
Estrangeiros de Pequim

6 docentes chineses, um leitor
portugués e um leitor brasileiro
(2 docentes chineses
frequentam o curso de
doutoramento em Portugal)

Todos os docentes ganham o
grau de mestrado na L mgua e
Cultura Portuguesa.

Universidade de Estudos
Internacionais de Xangai

7 docentes chineses e um leitor
portugué (uma docente chinesa
frequenta o curso de
doutoramento em Portugal)

Todos os docentes ganham o
grau de mestrado (a maior parte
deles ganham-no na
Universidade de Estudos
Internacionais de Xangai)

Tabela 8: Disponibilidade docente e respetiva experiéncia profissional

2.5 Os materiais curriculares

Os professores das diferentes universidades escolhnem os materiais espec ficos

para as vaias disciplinas e ajustam-nos ao processo de aprendizagem dos seus alunos.

Muitos professores recorrem a apresentagges em PowerPoint e t@n acesso a recursos e

meios audiovisuais. Nota-se alguma dificuldade em ter acesso a documentos auténticos,

sobretudo para 0s nweis mais baixos. Na tabela abaixo est& patentes os materiais que

servem de refer@&cia e s& mais utilizados nas tr& universidades no ano letivo 2016-2017.

Universidade

Manuais Utilizados

Universidade de Estudos Estrangeiros

de Tianjin

12ano: «Portugués para Ensino
Universit&io>>| Autor: Ye Zhiliang;

<Aprender Portugué& do Zero>»
Autores: Yan Qiaorong & Liliana
Gonaglves;

2°ano: «Portugué para Ensino
Universitaioll;

<«Gramdica da L mgua Portuguesa>
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Autores: Wang Suoying & Lu
Yanbin;

<Aprender Portugué&>Il1 Autores:
Carla Oliveira & Lu ®a Coelho

Universidade de Estudos Estrangeiros
de Pequim

1<ano: «Portugués para Ensino
Universitaio»|&Il;

2°ano: <«Portugué sem Fronteiras»
1&I11 Autores: Isabel Coimbra &
Olga Mata Coimbra;

4<ano: «Iemas Econdmico-
Comerciais em Portugué>>Autor: Ye
Zhiliang

Universidade de Estudos Internacionais
de Xangai

12ano: «Curso de Portugués para
Chineses»1&Il Autores: Xu Yixing &
Zhang Weiqi;

<Aprender Portugué&>l;

29ano: «Comunicar em Portugué&>
Helena Lemos;

«€Curso de Portugués para Chineses>
H&I;

<Aprender Portugué&ll;

3“ano: «Gramdica da L mgua
Portuguesa>s

«€Curso de Portugués para Chineses»
&IV,

4<ano: «Manual de Correspondéncia
e Documentagi>Zhang Li;

<€urso de RedaGd>J. Esteves Rei;

«dntroduG ao Texto Liter&io»
Mé&io Carmo & M. Carlos Dias;

«niciag® ao Jornalismo>»

Armando Lopes

Tabela 9: Materiais que servem de referéncia e s& mais utilizados nas tré& universidades
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A maior parte dos manuais selecionados pelos professores para utilizar na sala
de aula éeditada por professor ou especialista chiné& na &ea de ensino/aprendizagem da
Imgua. Considera-se que eles conhecem melhor as dificuldades e os erros que os
aprendentes chineses cometem ao longo do processo de aprendizagem. Alén do mais, a
China tem uma importante tradiGi pedagdyica assente em princ pios seguros e testados,
0 que ajudaraaescolha dos manuais e outros documentos de ensino PLE, atéporque esta
escolha n& éf&il dada a pouca variedade de documentos dispon veis.

Seraimportante referir que o ensino de duas I mguas estrangeiras na China, o
ingl& e o espanhol, n& deixam de ter alguma influécia nas op@®s para o portugués.
Desde logo, porque grande parte da investigagd produzida para o ensino daquelas | mguas
presta boa informacg® ao ensino do portugués, dadas as proximidades contextuais, mas
também as experiéicias de produG de manuais para aquelas | hguas permitem ilages
favoraveis areflex&, sejam elas positivas ou negativas.

Aceite-se, porén, que os manuais d&, em regra, mais atenG® agramdica do
que ao vocabul&io e mais a estas realidades do que acomunicag®, propondo muitos
exerc Tios estruturais para cada uma unidade. Mais adiante nesta dissertag®, a quest&
da preferé&cia por um ensino baseado na memorizaGa, nos aspetos formais, na escrita e
na traduG iraser discutida, mas n& devemos ignorar que materiais did&icos com estas
propostas acabam por refor@r junto dos alunos e professores incautos a ideia de que a
gramdica émais importante do que o vocabul&io e este mais do que a comunicaGa oral

ou escrita.

3 Cruzando os elementos contextuais do Curso de PLE das Universidades

E sempre muito arriscado eleger os elementos contextuais que mais caraterizam
0s Cursos de PLE nas universidades Chinesas, uma vez que h& apesar de tudo alguma
diversidade de experiécias. Alén do mais, a bibliografia disponwel para esta
caraterizag n&b abunda, atéporque, como jaficou dito, o incremento do ensino de PLE
€recente. Por exemplo, na Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim, o corpo
docente tem bastante experiécia e €em quantidade, aparentemente, suficiente. O curso
de PLE da Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin, por outro lado, €o que se
estabeleceu mais tarde, de entre as tré& universidades, mas tem tido um desenvolvimento

relativamente rdpido. Muitos alunos graduados obté@n empregos, encontrando-se a
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trabalhar nos ministé&ios nacionais e em algumas empresas grandes, ensinam nas
universidades e institutos chineses, etc. Porém, o crescimento r&ido, que €comum a
outras universidades chinesas, acarreta dificuldades graves que influenciam o seu
desenvolvimento como a jareferida falta de professores que leva a que os alunos n&
tenham aulas suficientes ou frequentarem turmas com um nUmero excessivo de alunos.
As competéncias orais (disciplina de express&@ oral, laborat&io e compreens&
audiovisual, etc.) e as aulas sobre a cultura portuguesa s&, por norma, as mais atingidas.
A universidade n& tem, ainda, nenhum material de ensino editado por professores do
curso da universidade e énotada a falta de oportunidade para aprender portugués fora de
sala.

No que diz respeito aos materiais, na Universidade de Estudos Internacionais de
Xangali, a situaGg €diversa; a maior parte dos livros e manuais que os alunos utilizam
na aula €editada pelos professores da universidade, incluindo: «Curso de Portugué& para
Chineses>» 1&I&I11&1V; «Manual de Correspondéicia e DocumentaGgi>s <& eitura
Extensiva>; entre outros. Tais como as suas congeéneres, esta universidade também possui
0s protocolos com vaio universidades e institutos de Portugal e do Brasil (incluindo
Instituto Cam&es), o que permitiramelhorar o n vel de ensino disponibilizado.

Que valores, Atitudes e Crengs, circulam nestas instituig®s? Atéque ponto 0s
lugares comuns e a tradiG €preponderante e eficaz ou estasendo ultrapassada por outras
ideias mais flex weis e eficientes? O que €poss vel adivinhar, no que a estes aspetos diz
respeito, da breve fotografia aqui tirada ao contexto universitaio de ensino PLE nas
universidades chinesas?

A estrutura curricular n& parece oferecer grandes resistécias ao que de mais
atual se faz em ensino de | mguas; pequenos acertos no nimero de horas destinado a
determinadas competéncias, alterando o peso relativo da atribuiG® de crédlitos, sera
facilmente realizével. Estas universidades perceberam que € sobretudo, na formacg dos
seus docentes e na produGa de materiais que, as instituigi®s podem modificar o modus
faciendi, que comeara pela revisé Crengs, por parte dos professores, jaque as
justificagg®es atéagora aceites para a n& aceitagd® de pedagogias inovadoras esgotaram-
se. Neste trabalho, interessam-nos as Crengas e Atitudes dos aprendentes, n& dos
ensinantes. Sabemos que aquelas despendem, em parte, do ambiente em que se
desenvolve o processo de aprendizagem, das opiniGs dos docentes, das ideias que
transpiram os materiais, mas a melhor forma de as cotejar €realizar um inquéito junto

dos aprendentes reais, como o fizemos. Antes de darmos conta desses dados,
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revisitaremos, no pr&imo cap fulo, o que estadisponwel bibliograficamente sobre

Crengas e Atitudes no ensino das | nguas.
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Cap tulo 11 Crengas e Atitudes da aprendizagem de LE/L2

A questép da influéicia das atitudes e cren@s sobre a aprendizagem em qualquer
disciplina, bem como o modo como elas interferem no processo em si, €um tépico central
de investigaGi; porén os prdprios conceitos s& construtos usados com mais do que um
sentido e explorados em dimens@es nem sempre convergentes.

Na verdade, apesar do muito que a investigag® tem revelado sobre as crengs,
ainda temos disponwel pouco conhecimento sobre 0s mecanismos psicoldgicos
envolvidos no seu aparecimento, desenvolvimento e formatag® no aprendente. Algumas
precis@s s&, portanto, necess&ias para esclarecer o modo como o conceito éusado neste
trabalho.

Neste cap fulo ser&abordada a natureza complexa das Crengs que resulta da
confluéncia de fatores sociais, culturais, cognitivos, afetivos e pessoais. Serafeita uma
sinopse da investigagd® produzida sobre as Crengs e Atitudes e a sua interferécia na
aprendizagem de uma | hgua n& materna. Um segundo momento do cap fulo estaréamais
centrado no ptblico alvo deste estudo procurando rever o que €poss vel da n& muito
extensa bibliografia destinada aos aprendentes universit&ios de portugué& cuja cultura
materna €chinesa.

Poder-se-a aceitar como consensual que os aprendentes trabalham sobre o
ambiente geral em que se desenrola a sua aprendizagem, sobre os dados lingu Bticos e
comunicativos disponibilizados, sobre as suas préprias ideias sobre a | ngua alvo, sobre
as condig®s que lhes s& fornecidas para facilitar a ultrapassagem de obst&ulos. Aceitar-
se-& que 0s sentimentos e as atitudes pessoais concorrem para formatar as
conceptualizag®s cognitivas (as crengs, afinal), interagindo, por essa via, com 0s

elementos acima apontados; porém, ainda s& desconhecidos 0 modo como essa interaGo
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se realiza. N& seraalheio a este quadro impreciso a discuss&, tambén ela ainda n&
conclusiva, sobre as relag®s entre emo G e raz&, ou seja, sobre 0 modo como a primeira
faz parte da segunda.

Em todo o caso, €comum aceitar-se que as atitudes dos aprendentes de uma LE
refletem as suas cren@s acerca da Imgua e cultura alvo (HORWITZ, 1998). Muitos
investigadores defendem que atitude e motivagd est& intimamente ligadas. Porén, o
que constitui consenso se afirmado do modo como est&acima feito, n& resiste no campo
da investigaG® aplicada, tal €a diversidade de interpretages dadas aos conceitos (atitude,
cren@, comportamento, conhecimento, motivagi, entre outros). Mais complexo ainda &
procurar 0 que 0s vaios autores afirmam ou sugerem sobre as relag®s entre estes
conceitos; melhor dito, sobre 0 modo como eles se interpenetram e influenciam. Em
primeiro lugar, daremos, pois, atenG aos prdprios conceitos e ao modo, nem sempre
convergente, como tén sido tratados.

Quanto a “crengas”, na esteia de Siegel (1985) é-nos prop Eia a abordagem que
sublinha a experiéncia individual do aprendente atéao momento da aprendizagem da
Imgua alvo e o cunho de veracidade que as convic@®s representam para aquele
pressupostos adquiridos de experiéncias prévias, constru flas socialmente, a partir da
percec® individual destas experiéncias, que tén valor de verdade e credibilidade para
guiar o pensamento e o0 comportamento e que s&b pass veis de mudangas (SIEGEL, 1985;
HARVEY, 1986; BARCELOS, 2006).

Quanto a Atitude adotaremos, para j& a perspetiva aparentemente minimalista de
Smith (1971) que defende ser a Atitude (do aluno, por extens&) uma organizaGd
relativamente resistente de cren@s em torno de um objeto ou situag® que tem a
capacidade de predispor alguén a responder de uma forma preferencial. O car&er
“relativamente” resistente da Atitude deve-se, no entender do autor, ao facto de, sendo
aprendida, poder ser esquecida ou desaprendida. Consequentemente, se €aprendida, pode

ser ensinada.
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1. Atitude, crena e proficiécia

Est& as atitudes e crengs ligadas aproficiécia na I mgua alvo? Se sim, de que
modo?

Um bom ponto de partida ser&partirmos das ideias jalong mguas promovidas por
investigadores ligados, designadamente, &abordagem cognitiva em que encaravam a
Atitude como um conjunto de crengs sustentadas pelos aprendentes de uma Ingua
segunda (relativamente aos falantes da Imgua alvo) ou de uma Imgua estrangeira
(relativamente a os professores e & condi@®s de ensino). Esta vis& compreende ainda

0s sentimentos do aprendente face &l mgua a ser aprendida:

(...) attitude in language learning can also be viewed as the way
learners feel about learning a given language especially as this
influences their learning ability (Atchade, 2002: 46).

Autores como Pajares (1992) afirmam que as crengs influenciam o modo como
as pessoas organizam e definem as suas tarefas, sendo, ao mesmo tempo, indicadores
seguros do modo como elas agem. Este autor aponta ainda o caminho de como devem os
professores proceder para as identificar; dando atenG & suas inteng®s e ag@®s, mas,
sobretudo, inferindo das verbalizag®s dos aprendentes.

Outros autores, na mesmo linha de pensamento defendem haver uma relaGo
estreita entre cren@s e comportamento (dos aprendentes), sendo que aquelas dependem
de alguns fatores como, por exemplo, a experiéicia prévia de aprendizagem, a abordagem
de ensinar do professor, o seu nvel de proficiécia, a motivag e o contexto (Barcelos
1995).

Na verdade, alguns autores de origem brasileira produzem smnteses que, numa
primeira andise, para este ponto de partida, podem ser interessantes por fazerem intervir
expressoOes inopinadas como “teorias implicitas” ou “cultura de aprender”; expressoes
estas que sé& reveladoras da dificuldade em lidar com os conceitos em estudo. Coelho
(2006), por exemplo, sintetiza a ideia de crengs, afirmando que s& “teorias impl Titas e
assumidas com base em opini&es, tradig®s e costumes, teorias que podem ser
questionadas e modificadas pelo efeito de novas experiéncias” (Coelho 2006: 128).
Procurando colocar éfase em todo o ambiente social e na prdpria organizag® social em

que decorre a aprendizagem e no modo como estas interferem na especificidade da tarefa
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de aprender uma Imngua, na particularidade ambiental da sala de aula, autores como
Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995) utilizam o termo cultura de aprender para se
referirem ao conhecimento intuitivo do aprendiz, constitu o de crengs, conce@®s e muitos
sobre aprendizagem de | mguas.

Oxford (1990) no seu estudo seminal sobre as estrategias de aprendizagem refere que
quer as atitudes quer as crens tén efeito significativo sobre as estratégias dos aprendentes,
e destaca o facto de as atitudes negativas e as cren@s poderem gerar falta de harmonia entre
as mesmas. Sem ter esse propésito, a autora acaba por abordar a quest&, ainda agora, sens vel
da relagg entre os dois conceitos. Mais do que avaliar esta relagg como tendencialmente
unidirecional, ou rec proca (parece ser geralmente aceite que, n& sOas crengs orientam as
ag@®es, como tambénm estas Udtimas podem gerar mudan@s no sistema de cren@s do
aprendente), importa, pois, conhecer o0 modo como esta reciprocidade se realiza.

Algumas vozes, porén, colocaram restrigces ao determinismo desta relag;
sobretudo autores que recolheram dados junto de ptblico infantil e infanto-juvenil, como
foram os casos de Genesee & Hamayan (1980), Cooper & Fishman (1978) que encontraram
uma correlagd pobre entre a atitude e a proficiécia na Imgua alvo de aprendentes,
respetivamente, japoneses, franceses e israelitas. A I ngua alvo destes estudos foi o inglé&s, no
entanto, as situag®s de aprendizagem foram diversas.

A maioria dos estudos, porém, sustenta a ideia de que os fatores relacionados com a
atitude t&n uma interferécia positiva (ou muito positiva) na aquisig da nova | ngua, seja
em ambiente LE ou de L2. Van Els et al., (1984) fazendo um balang da bibliografia
dispon wel no final dos anos oitenta n& hesita em afirmar esta correlagg positiva:

(...) most of the Canadian studies demonstrated that, a positive relation
towards the target language was related to second language acquisition in
the Canadian bilingual setting (Van Els et al., 1984: 189).

Uma referécia de monta na cunhagem positiva dos estudos sobre a atitude €a de
(Ellis, 1994) designadamente, por sublinhar a relevancia de outro estudo (Gardner, Lalonde
& Mc Pherson, 1985), também referéncia segura, onde se apontam dados inequ ¥ocos de que
aprendentes de franc& L2 com atitudes favor&veis face almgua alvo demonstraram, seis
meses ap& o final da aprendizagem, perdas relativamente despiciendas quando comparadas
com as muito mais significativas perdas apresentadas pelos aprendentes com atitudes menos
favoraveis (Ellis, 1994: 209). Para este autor, a atitude do aprendente estamesmo entre 0s

fatores que mais podem interferir na aprendizagem “one set of variables which have been
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found to be of have major importance is major attitudes” (Ellis, 1994: 197). Naturalmente, a
atitude era perspetivada como construga social e ambiental, onde elementos como o afeto
sempre foi considerado ter relevancia. Aprender uma outra I mgua exige, por norma, um

envolvimento emocional, intelectual e f Eico.

1.1. O elemento afetivo

As relag®s entre a atitude, a aprendizagem e o elemento afetivo foram, desde o
inTio dos estudos sobre a atitude, demonstradas pelos trabalhos seminais de Gardner
(1972), mas tambén de Burstall (1975). Gardner (1985), sugere que os fatores que
determinam ou influenciam a atitude do aprendente podem ser divididos em duas
categorias temporais; 0s que s& gerados antes do in Tio da aprendizagem da nova | ngua
e 0s que se desenvolvem durante o processo de aprendizagem.

No mesmo sentido, Shumann (1978) defende que os fatores afetivos e os ligados
apersonalidade s& a base essencial para que o aprendente desenvolva competécias
cognitivas necessaias aaprendizagem de uma segunda |Imgua. De resto, evidécias
vindas da investigagd® ao nwel neurobiold&ico (Dom&io, 1994) assegurando que as
emog®s fazem parte da raz& permitem antever que té&n um papel essencial na cogniGo
no interior de um processo de aprendizagem de uma | mgua.

O que resulta claro do contributo destes, como de outros autores, €que se geram
atitudes no interior do aprendente, a partir das experiéncias, prérvias ou concomitantes do
processo de aprendizagem e que a gest@ destas atitudes €fundamental para combater a
poss Vel ansiedade criada pela situag® de aprendizagem.

Os fatores afetivos, numa primeira andise, parecem revelar-se a n vel individual, j&
que elementos que envolvem a afetividade, sGem determinas situag®s sé& generalizaveis;
porém, s& detetéveis reag®s (atitudes e crengs relacionadas com o afeto) que constituem
padré& de determinada comunidade aprendente. Nesta investigagd, preocupada com as
atitudes e cren@s de uma comunidade aprendente no seu todo, consideramos que os dados
recolhidos s& suscetweis de serem interpretados enquanto manifestagd coletiva
generalizével.

De resto, o bindnio individuo/coletivo € interessante ser perscrutado na
investigagg dispon wel no que diz respeito & atitudes e cren@s, jAque nem sempre 0s
autores se preocupam em esclarecer se a observag® individual €(ou n&p) extens vel a um

determinado grupo sem perder validade. Pelo contr&io, tambén n& é frequentemente

25



discutida a situaci da realidade estat Btica de determinado dado e consequente afirmacG®
conclusiva n& necessitam de confirmags de outra natureza dada a especificidade do que
se estaa proclamar ressaltar do afeto.

Valer&aa pena, aqui, relembrar a categoria de Atitude na teorizagg sobre o
significado interpessoal (Avaliatividade) da lingustica sisténico-funcional (LSF). Esta
categoria esta concebida como sendo repartida em tré& subcategorias; a saber, Afeto,
Julgamento e Apreciagd®. A primeira destas categorias destinada & manifestag®s
emocionais, a segunda, & representag®s dos valores &icos em | ngua e a terceira & dos

valores esté&icos:

AFFECT construes emotion, (...), JUDGMENT construes
attitudes about character, designed to sanction or proscribe
behavior (...) APPRECIATION construes attitudes about texts,
performances and natural phenomena (Martin, J. (2003: 171—
181)

Cumprindo uma tradicg, até filoscfica, de equacionamento dos valores
atitudinais, verificamos que a LSF concebe a express& dos elementos emocionais em
estreita interligagd® com 0s elementos da avaliagg pura; julgamentos e avaliag®s. As
representag®s que os aprendentes ter&, antes e durante o processo de aprendizagem da
nova | mgua, passam tanto pelo que acumularam de experiécia e conseguem racionalizar,
mas também, e muito, pelo que o seu filtro afetivo permite interiorizar.

N& seraidéntico para os aprendentes que estamos visar neste estudo, olhar a
nova | mgua (a portuguesa) apenas como uma forma de conseguir um trabalho futuro e
consequente promoG social, ainda por cima, dif Til, arcaica e com regras tortuosas, ou
perceber no portugué& a possibilidade de acesso a uma cultura distante, sim, mas com
relages e falantes dispersos por todo 0 mundo, com manifestag®s culturais t& distintas
e que, no passado como no presente, participa numa rede privilegiada de contactos, dos
quais a prdpria china faz parte. Poderemos conceber este antagonismo sem fazermos
interferir os elementos afetivos?

Sabemos que um aprendente etnocétrico, ou seja, que VEO grupo a que pertence
superior aos outros e capaz de desenvolver uma atitude negativa face anova | mgua (M.
Strong, 1983) tem menos possibilidades de ser bem sucedido na aquisiG de uma LE/L2
do que um aprendente aberto anovidade e capaz de desenvolver uma atitude cr fica face
asua prcpria sociedade. O sentimento etnocéatrico resulta t& sO de julgamentos e

apreciag®s guiados pela raz& ou o elemento afetivo tambén n&p estarapresente?

26



Por outro lado, outro fator crucial no processo de aprendizagem €a poss vel
inibiga® que o aprendente venha a adquirir no decurso do mesmo. A personalidade de
cada aprendente determina muito do que ser&o seu processo de aprendizagem, neste
particular; porén, uma relagg® afetiva positiva com o0 seu professor e restantes
aprendentes seracrucial. A prefer&cia por alunos mais extrovertidos €conhecida, alén
de corroborada por autores como Ellis (1994) ao afirmar que “extroverted learners are
sociable, risk-taking, lively and active whereas introverted lerners are quite and prefer
Via Deweyan non-social activities” (Ellis, 1994: 518). A inibiGd €considerada uma
desvantagem, no que diz respeito aaprendizagem de uma | mgua n& materna, na medida
em que representa uma atitude defensiva face ao uso da | ngua alvo e, em regra, representa
um receio em ser avaliado n& sOpelo professor como pelos seus pares.

Trata-se, pois, de mais um complexo de fatores em que o afeto pode ser
preponderante, entre outros, que se prendem com a personalidade, com o contexto social
(sabemos como os fundamentos filos&icos da sociedade chinesa podem interferir).

Uma explicagg completa da variedade das atitudes individuais, porém, terg no
m nimo, que incluir refer@cias aexperiécia de socializag® do aprendente em fam fia,
asua educag, a eventos espec ficos do passado de cada indiv @luo, a mecanismos de
defesa e fontes t picas de ansiedade, religi&, para alén da variagi previs vel de fatores

que incluem o sexo, a idade, os interesses e aptidces.

1.2. Crencas Atitudes e MotivaGd

Muito pré&imo dos fatores afetivos no impacto provocado, est& 0s aspetos
emocionais. O estudo da motivaga tem sido um dos mais aprofundados na investigaGo,
nomeadamente através de estudos da &ea da psicologia e educaG.

De novo, as quest&es da definig do conceito (motivag, neste caso) interferem
nos resultados dos estudos jaque n& coincidem em todos os autores. Procurando
perscrutar investigagg que estabele@ uma relagd direta e inequ Woca ente as crengas,
atitudes e a motivagd do aprendente, chegamos a um autor, Bandura (1986) que prop&
uma definiGd de motivag® em que a simbiose entre os conceitos em causa €de tal modo
manifesta que quase n& se distinguem os limites de cada noG.

A motivacado € definida como “a jun¢do das crengas de que as acdes particulares

produzir& resultados espec Ficos mais 0s valores atribu mos a esses resultados, estando,
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assim, ligada ao comportamento do individuo frente a determinadas atividades” (Bandura,
1986: 230). A literatura sobre a motivaga no ensino de uma | mgua n& materna pode ser
analisada em duas grandes linhas; uma muito ligada ao trabalho de Gardner que
desenvolveu o chamado modelo socio-educacional, procurando investigar as relag®s
causais entre as possweis varidveis individuais; outra linha interpretada por
investigadores, (Crookes & Schmidt, 1991), prop@m modelos alternativos mais
centrados na identificag® das poss Veis vari&veis com capacidade para poder influenciar
a motivacg dos aprendentes num determinado contexto de aprendizagem. D&nyei (2001
e 2003) alerta para abrangéicia e consequente vacuidade do conceito pelo que
trabalhando com um modelo pr&imo do de Gardner mas que se poderia integrar sem
grande esfor@ na segunda das linhas acima referidas, afirma que a motivagd €um
construto multifacetado que convoca fatores contextuais, fEicos e psicoldygicos
suscet veis de afetar a cogniG, o comportamento e a realizagg do aprendente.

Serapertinente referir, aqui, a distinGga proposta por Gardner entre dois tipos
principais de motivagd: a motivag® integrativa que consiste na orientag do
aprendente para a cultura da I mgua alvo, materializada no desejo de comunicar com 0s
falantes dessa I mgua. Por vezes este tipo de motivagi estaassociado ao contexto de
aprendizagem de uma L2 na medida em que o aprendente manifesta o desejo de se tornar
familiar ou atéintegrar-se na sociedade em que a nova | ngua €falada (Falk 1978). A
motivaGg® instrumental carateriza-se pelo desejo de obter algo de préico, utilit&io ou
imediato através do dom mio da nova I hgua, tal como a facilidade de emprego, um exame,
um melhor estatuto social. Ambos os tipos de motivag s& elementos importantes de
sucesso num processo de aprendizagem; porén €a motivaGg integrativa que tem sido
destacada na generalidade dos estudos como a que €capaz de sustentar a conservaga das
aprendizagens num prazo lato (Taylor, Meynard and Rheault, 1977; Crookes et al., 1991);
Ellis, 1997. Autores como Brown (2000) chamam a atenG& para que as duas formas de
motivag® n& s& mutuamente exclusivas, afirmag® que nos parece pertinente no
contexto da andise das motivag@®s, atitudes e creng@s dos aprendentes universit&ios
chineses, como adiante referiremos.

Vale a pena referir resumida e esquematicamente (porque a partir do esquema
original) o modelo s&io-educacional que Gardner e Maclntyre (1993) constru ¥am,

reunindo os resultados de muitos estudos ao longo de vaias desadas.
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Grd&ico 1: Representaggo do Modelo Socio-educacional de aprendizagem de uma | igua n& materna’

O modelo socio-educacional de Gardner € baseado na ideia de que a
aprendizagem de LE/L2 consiste, designadamente em “adquirir elementos simbdicos de
uma comunidade etnolinguistica diferente” (Gardner, 1979). Os proponentes do modelo
acreditam que a relag® entre as atitudes do aluno e a sua proficiécia €indireta, ao
contr&io daquela entre motivag integrativa e proficiécia que €descrita como mais
direta e mais forte, sendo que as vari&veis de diferen individual (vari&veis cognitivas e
variaveis afetivas) s& influenciadas por fatores antecedentes (fatores biolGgicos como
idade e fatores experimentais, como experiéicia anterior de aprendizagem de uma | mgua

estrangeira).

7 Gardner, R.C., & Maclntyre, P.D. (1993). A student’s contribution to second language learning. Part II:
Affective variables. Language Teaching, 25.
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Alén disso, 0 modelo tambén prevéque a aprendizagem com sucesso, medida
em resultados lingu ®ticos, afeta os seus sentimentos (os resultados n& lingu Bticos) e que
ambos os tipos de resultados influenciam as variéveis de diferen individual, incluindo
as atitudes da | ngua e motivaG.

Do que foi acima afirmado sobre a motivagi, designadamente a abrangéicia do
conceito resulta uma abordagem dif Til das relag®s deste construto com as atitudes e
crengs. N& ficaremos muito longe de D&nyei (2003), num esforg de s mtese que seja
Uil para a andise no anbito deste trabalho, se aceitarmos que a motivag® €um estado
interior que induz, direciona e sustenta 0 comportamento, estado este guiado por cren@s
de agg®es particulares que produzem valores e resultados espec ficos. Tal formulag® n&
anula a afirmag® mais linear de que a motivagh €um desejo (vontade interior) de
realizar um objetivo, como tambén n& anula a afirmaG® de que a motivagd esta
fortemente relacionada e atédependente de fatores contextuais.

Como interagem todos estes fatores para que possamos desenhar uma
investigagd sem receio de sobrepor 0s conceitos (cren@s, atitudes e motivagd), ainda
n& estasuficientemente tratado na literatura dispon wel. Por exemplo, (BANDURA,
1996) afirma que a cren@ age como pensamento antecipat&io, de modo a determinar as
expectativas, os julgamentos de valor e atitudes que conduzem a motivagd ou
desmotivag®. Para além deste autor, outros deixam bem clara a correlag® entre as
crenGas e a motivag®, como s& 0s casos de Richards e Lockhart (1994), de D&nyei
(2001).

O princ pio de que a aprendizagem de uma | ngua estafortemente associada a
atitude e motivag® implica que alunos motivados, desmotivados ou a motivados
apresentam diferentes perceg@®s das suas aulas, do seu curriculum e do seu professor.
Nesta ordem de racioc mio, as suas perce@®s s& responsaveis pelas suas atitudes. Esta
linha de interpretac@ das interdependéicias sOétotalmente efetiva se tivermos da atitude
a visé& de que se trata de um conjunto de cren@s desenvolvidas num determinado
intervalo de tempo, num dado contexto sociocultural. Embora a motivagi® possa n&
determinar forggsamente o comportamento, tem algum impacto na atitude (positiva ou

negativa) e, consequentemente, nos resultados.
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2. Ainvestigag@ dispon vel

Eva Bernat & Gvozdenko (2005: 3), num estudo em que procuram apresentar o
estado do conhecimento dispon vel sobre as Cren@as acerca da aprendizagem das | mguas,
a investigag e as implicag@®s pedagdyicas, identificam nove definiges distintas do

construto:

mini-teorias (Hosenfeld, 1978),

insights (Omaggio, 1978),

cultura de aprendizagem (Contazzi & Jin, 1996),

assung®s do aprendente (Riley, 1980),

teorias impl Titas (Clark, 1988),

sistemas representacionais auto-constru mos (Rust, 1994),

conce@®s de aprendizagem (Benson & Lor, 1999),

" conceg@®s de aprendizagem que os alunos aplicam a si préprios acerca dos
fatores que influenciam a aprendizagem da | hgua e acerca da natureza do ensino
e aprendizagem da | mgua (Victori & Lockhart, 1995: 224)

Os autores acrescentam ainda que as Crengs tambén tén sido apresentadas
como sendo filtros muito fortes da realidade (Arnold: 256).

Estas definigi®s, relacionadas de perto com as perspetivas te&ricas dos seus
autores, denotam bem a abrangécia do conceito, pelo menos nas primeiras désadas do
seu estudo, e a consequente dificuldade em torna-lo operacional. A propostas de Bernat
& Gvozdenko (2005) parecem-nos ser um bom caminho para entender a evoluG das
abordagens ao conceito e asua investigag®; na verdade, os autores adoptam a proposta
de classificacgg de Barcelos, (2000, 2003) que prop& uma arrumacga em tré& grandes
grupos de abordagens: normativa, metacognitiva e contextual. As diferencas identificadas
nos estudos sobre as cren@s resultam, como n& poderia deixar de ser, dos diferentes

princ pios ontoldyicos e epistemol&yicos dos autores.

2.1. Abordagem normativa
Um autor, Horwitz, destaca-se pelas suas propostas muito centradas em estudos

com recurso a questiona&ios (escalas de Likert) que, de resto, de acordo com Barcelos

(2000, 2003), caraterizam os estudos da abordagem normativa. Horwitz (1985, 1987)
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recorreu a um questiona&io de 34 itens para explorar as crengs dos alunos, professores e

desenvolveu o conceito de BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory)?®.
Bernat & Gvozdenko (2005) destacam tré& estudos sobre a opini& dos alunos

sobre um leque de assuntos relacionados com a aprendizagem das | mguas (Horwitz, 1988;

Kern, 1995; Mantle-Bromley, 1995) por chegarem a conclusGes idéticas tais como:

a) os aprendentes subestimavam a dificuldade em aprender uma nova | mgua;

b) os aprendentes sustentam falsas ideias sobre a aprendizagem das | hguas;

c) os aprendentes concedem mais valor &aprontncia do que o0s préprios professores.
(Bernat & Gvozdenko, 2005: 6)

Estes estudos referem-se ao contexto americano de aprendizagem, ao contr&io
de outros estudos também selecionados por Bernat & Gvozdenko (2005) que estendem a
investigag® a outros contextos Chawhan e Oliver (2000), alargaram o estudo as 54
aprendentes na Austrdia;

Cotterall (1995), a 140 inquiridos na Nova Zel&ndia, enquanto Kim-Yoon (2000)
se centraram nas cren@as de 664 estudantes na Coreia e Yang (1992) pesquisou as crenG@s
de 500 aprendentes em Taiwan. Todos 0s inquiridos destes estudos eram aprendentes de
ingl& como Imngua estrangeira. Estes estudos, globalmente, chegaram a conclusGs
idénticas & de investigag®s precedentes no que diz respeito aimporténcia que tem para
0 processo de aprendizagem a compreens& das cren@s dos alunos. Os estudos tambén
revelaram diferenas significativas entre os grupos de alunos no que diz respeito & suas
cren@s, de acordo com a respetiva histGia de vida e experiécia. Outros question&ios
centrados nas crengs dos aprendentes, para alén dos de BALLI, foram desenvolvidos
(e.g., Cotterall, 1999; Kuntz, 1996; Sakui & Gaies, 1999). Na prdica, €a diferen@ dos
contextos a estudar, para alén dos objetivos da investigaG®d que determinam as

diferengs nos question&ios.

8 Para uma completa revisio dos estudos de larga escala baseados no conceito de Beliefs About
Language Learning Inventory, ver Horwitz (1999).
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2.2. Abordagem metacognitiva

Procurando destacar um autor marcante no anbito desta abordagem, tal como
foi feito na anterior, Wenden (1986, 1987, 1998, 1999, 2001) recolhe a unanimidade ja
que desenvolveu um conjunto significante de investigagi®s em torno das cren@s dos
aprendentes que entendia como um conjunto de ideias que constitui um conhecimento
estével, estabiliz&vel, embora por vezes incorreto, adquirido pelo aprendente acerca da
I ngua, da aprendizagem e do processo de aprendizagem (Wenden, 2001). Esta autora
recolheu, em 1987, dados acerca das crengas prescritivas dos aprendentes com o propésito
de perceber, também, atéque ponto estas crengas eram mantidas ou abandonadas, e félo
através de entrevistas semiestruturadas e relat&ios individuais. O ptblico alvo deste
estudo foram alunos (25 adultos), recentemente chegados aos Estados Unidos,
aprendentes de ingl& em n veis avangdos de | mgua, na universidade. Wenden organizou
as cren@s dos inquiridos em tré& grupos, o primeiro dos quais destacava a importancia
do uso da I mgua de uma forma natural, praticando-a frequentemente, de forma a pensarem
na I mgua alvo, vivendo e estudando num ambiente em que esta | ngua era falada. O
segundo grupo sublinhava a importéncia da gramdica e do vocabul&io, pretendendo
aulas no sentido formal do termo. O terceiro grupo valorizava os fatores pessoais, tis
como o aspeto emocional e a autorreferécia 2 aptid@es para a aprendizagem da | mgua.
Algumas conclus@s foram em sentido diferente das encontradas a partir dos estudos de
Horwitz (1985, 1987), a partir do conceito de BALLI. O autor concluiu que estas
diferengs implicam o desenvolvimento de "a more comprehensive and representative set
of beliefs" (Wenden, 1987:13).

Outros estudos destacados por Bernat & Gvozdenko (2005) na revis& a que
estamos a aludir, foram os Goh, (1997) e White, (1999). A primeira destas autoras
centrou-se em dados obtidos para a compreens& oral procurando estabelecer o grau de
consciéncia metacognitiva relativamente a esta competéwcia. Usou, portanto, a
classificag® usada por Wenden (1991): conhecimento pessoal, conhecimento da tarefa e

conhecimento estratégico®, tendo apurado que os aprendentes tinham um alto grau de

° Tenha-se em vista que, para Wenden 1999, o conhecimento metacognitivo knowledge estabelece "a
system of related ideas, some accepted without question and other validated by their experience"
(Wenden, 1999: 436). A autora perspetiva as crengas separadamente do conhecimento cognitivo porque
as crengas sao "value-related and tend to be held more tenaciously." No mesmo sentido, a autora
distingue o conhecimento metacognitivo das estratégias metacognitivas, referindo-se ao primeiro como
informacdo recolhida pelos aprendentes acerca da aprendizagem, enquanto as estratégias sdo
competéncias gerais que permitem aos aprendentes regular e guiar o processo de aprendizagem.

33



consciéncia metacognitiva e estavam conscientes das suas tarefas de compreenséo oral.
Mais do que isto, o estudo revelou que os aprendentes se tornaram conscientes e seguros
dos seus estilos da aprendizagem, estratégias e crengs de forma a que esta consciéncia

pudesse ser Uil em processos futuros de aprendizagem realizados em outros contextos.

2.3. Abordagem contextual

A investigagi realizada no anbito desta abordagem carateriza-se por ter um
forte pendor etnogr&ico, onde a exploragi de narrativas e met&foras émuito t pica. As
cren@s s&b, portanto, encaradas como estando profundamente embebidas nos contextos
dos alunos. A investigaGa realizada émuito rica e diversa quer nos fundamentos te&icos,

quer na metodologia usada para recolha de dados:

A feature of the studies within this approach is that they are not only diverse
in the theoretical frameworks they employ, for example, phenomenographical
(Benson & Lor, 1999; White, 1999), neo-Vygotskian socio-cultural (Alanen,
2003), Bakhtinian (Dufva, 2003), Deweyan (Barcelos, 2000), but also vary in
methods of data collection that include case studies, ethnographic classroom
observations, informal discussions and stimulated recalls (Allen, 1996;
Barcelos, 2000,) diaries (Hosenfeld, 2003), discourse analysis (Kalaja, 2003),
naturalistic interviews, ranking exercises, scenarios and yoked subject
procedures (White, 1999). (Bernat & Gvozdenko, 2005: 6)

A investigaGg®, em geral, pretende desenvolver uma compreens& global sobre
a forma como os aprendentes experienciam e interpretam as suas prdprias experiéncias.
Outro elemento considerado importante por alguns dos investigadores inseridos nesta
abordagem, €a escolha da abordagem de ensino e 0 modo como ela interfere no processo
de criag® de consciécia sobre o processo de aprendizagem e sobre a prcpria
aprendizagem. Benson and Lor (1999) realizaram um estudo junto de 16 aprendentes n&
graduados, tendo em conta tré& n veis de andise: conceito (de | mgua e de aprendizagem
da Imgua), creng e abordagem?®. Foi poss wel determinar que as ideias que os alunos

tinham sobre a I hgua e a aprendizagem de uma | mgua tinham grande impacto nas suas

10 Aqui, diferentemente do que realizamos na presente investigacdo, a ideia de crenca ndo inclui a nogdo
de lingua; porém, tal como nds, as opinides que os alunos tém sobre o que é uma lingua e a sua
aprendizagem, sdo valorizadas.
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Crengs e, consequentemente, nas estrategias de aprendizagem. Separando as ideias sobre
a I mgua e a sua aprendizagem das restantes crengs, os autores podem demonstrar que o
conceito de aprendizagem (da | mgua alvo) constitui n vel mais alto de abstragg® quando
comparado com as cren@s. Estes investigadores conclu Tam que, de forma a modificar
as suas cren@s (as que té@n interferé@cia negativa) o aprendente deve também alterar
conceg@®s mais profundas e abstratas em que aquelas est& embebidas; porém, os mesmos
autores n& deixam sugestGes sobre como cada aprendente pode modificar uma
“conce@o mais profunda”.

Os investigadores que trabalnam no ambiente da designada abordagem
contextual fornecem dados riqu Esimos e a sua metodologia de recolha de dados revela
uma grande preocupagd com 0 aprendente inserido no seu contexto, onde o0 modo como
0 processo de aprendizagem se desenvolve (a abordagem e 0 ambiente) €crucial; porén,
por vezes, as conclus@es a que chegam, sendo muito individualizadas, s& imposs veis de

serem generalizadas ou atédif Teis de serem extrapoladas para outros contextos.

3. O aprendente chin& universit&io

Alguma coisa, no entanto, sabemos sobre o que tem rodeado o ambiente de
aprendizagem do portugué nas instituig®s universit&ias e o que mais o tem motivado.
Desde logo, a quest& da | ngua materna; a sua tipologia e os méodos de aprendizagem
privilegiados.

Dispensamo-nos de referir, porque j& sobejamente tratados em sucessivos
trabalhos, os elementos de natureza tipol&jica que separam drasticamente a L1 destes
aprendentes da Ingua alvo; ainda assim parece-nos importante sublinhar que a
divergéncia tipol@ica entre as | mguas tem sido um aspeto recorrentemente referido para
sustentar as escolhas metodoldgicas predominantes; ali&, na senda das que té@n sido
feitas no que diz respeito ao ingl& LE.

O estudo de Jin e Cortezzi (1998) apresentam dados que merecem ser
considerados se se pretender perceber as opg®s metodoldyicas predominantes nas
dtimas deésadas no ensino de Imguas na China. Os autores sublinham o facto de a
aprendizagem da | ngua materna na China ser feita a partir de metodologias sustentadas
na memorizagi, imitag e repetiG, a que nd serdalheia a circunst&ncia de o Curr tulo

Nacional prever que o aluno chiné, aos treze anos, conhe@ dois mil e seiscentos
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carateres. Tal facto n& deixarade interferir na aprendizagem de uma LE, desde logo, por
a quantidade consider&vel do contetdo induzir na tradiGg pedagdgica o recurso a tarefas
de memorizac® e de repetig®. Mais significativo, ainda, serao facto de o fulcro
pedagdyico se centrar na escrita, ainda por cima, tratando-se de um sistema de escrita
com as carater Bticas do da | ngua chinesa. A implicagd® imediata, do ponto de vista das
Crengas e Atitudes, €a de que o aprendente chinés, transpondo as suas experiéicias de
aprendizagem da Ingua materna est& mais habilitado a acreditar na efic&ia da
memorizag de listas de palavras, regras e estruturas gramaticais e mais condicionado a
valorizar a escrita do que a oralidade, sendo, portanto, muito menos recetivo & tarefas
comunicativas que relevam da oralidade.

Esta propens& ter&o devido reforg por parte de muitos docentes; com efeito,
vaios autores, entre os quais G. F. L. e M. Martino referem que os professores de LE,
com muita frequéncia, refor@am esta postura adotando a velha tradiGg® de centrar o
processo de aprendizagem em si préprios tornando a aula de LE numa disciplina
meramente acad@nica com conteCdos memorizaveis em ordem a um processo avaliativo
(exame) que valoriza, justamente essa memdia (G. F. L. e M. Martino, 2000).

Acresce o facto de que o processo de avaliagd usual e candnico dos alunos
assenta, predominantemente, no recurso a exames escritos. Uma excessiva dependéncia
deste tipo de testes tender&a promover, ela prépria, mé&odos de ensino fortemente
baseados na memorizagd. No caso do ensino da LE, designadamente do portugué& nas
instituig®s universitaias, n& s& conhecidos estudos nem descriG de intervenG dos
professores no sentido de refletir com os seus alunos sobre as vantagens de modificaG
destes habitos de aprendizagem. Pelo contr&io, autores haque aceitam tacitamente esta
heran@ pedagdyica da LM como elemento estruturante da abordagem da LE por alunos
chineses.

Como foi acima referido, €de supor que haja uma essécia metodolGjica
induzida desde a LM dominada pela memorizacG e repetiGa e orientada para 0 ensino
daescrita. Tal inclinag®, que poderia até&ser benéfica por separar claramente a express&o
oral da escrita, 0 que tanto alunos como muitos professores n& conseguem conceptualizar,
acaba por criar a convicG de que a aprendizagem da escrita €um bom caminho para a
boa oralidade, o que, como se sabe, n& corresponde arealidade. Neste quadro, as
observag@®s de Guangwei Hu poder&p ser generalizéveis sem se correr grande risco, na
medida em que muitos aprendentes chineses de LE resistem ao uso da I ngua falada

preferindo um tipo de aprendizagem gramatical envolto em grande sistematicidade e
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detalhe “com recurso a estruturas comparativas e exercicios de traducao, memorizagao
de estruturas sint&icas e vocabulario” (Guangwei Hu, 2002:93).

Ainda a prop&ito destas prdicas indutoras de Crengas e Atitudes particulares,
Leng (1997) acrescenta outro dado cultural a este quadro janada favoravel a metodologias
centradas no aprendente e baseadas na interaG&, ao referir que o préprio confucionismo,
acentuando as vantagens do compromisso entre as pessoas, desencorajando,
implicitamente, a argumentag e a discuss&. Associado, ainda, a este elemento cultural
fundador, jasuficiente para tolher a interag®, estao propalado risco da perda de face que,
em algumas culturas como a chinesa, representa um obst&culo se néb for cuidadosamente
contornado.

Esta portanto, traado um quadro em que mesmo junto de instituig®s que
procurem promover uma abertura pedagdyica a abordagens de essécia comunicativa e
baseada em tarefas (comunicativas e oralizantes) através de professores empenhados
nestas abordagens, os obst&ulos de resistécia impelidos pela tradig pedagdyica e
induzidos pelas creng@s daf resultantes s& consider&veis. A chamada Abordagem
Comunicativa que tantos consensos motivou no ocidente parece ter so@brado, nas
dé&adas que se seguiram asua introdugd ', em grande parte das instituigtes
universit&ias chinesas perante barreiras que foram (s& Universidade de Estudos
Estrangeiros de Pequim, Universidade de Estudos Internacionais de Xangai,
Universidade de ComunicaG® da China, etc.) de natureza vaia. Seguramente que fatores
financeiros e administrativos como o0s baixos sal&ios dos professores, o nimero de alunos
por turma que arrastam outros fatores que se prendem com o programas (a falta de tempo
para adequar os programas & necessidades dos alunos) tiveram o seu peso; porém, ter&
sido os fatores culturais 0s mais importantes. A sua import&ncia estarana razéo direta do
modo como toda a heran@ persiste nas cren@s e atitudes dos intervenientes; professores

e alunos, embora, neste trabalho, apenas as dos alunos sejam consideradas.

11 Segundo é reportado por vérios autores (Leng, 1997), a Abordagem Comunicativa comecou a ser
introduzida na China, em Guangzhou, no ensino da lingua inglesa LE, através dos esfor¢os de Li Xiaoju e
seus colegas com a producdo de um conjunto de materiais, Communicative English for Chinese Learners.
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4. Aprendentes, ensinantes e novas gerages

Na secg® anterior foram enumerados alguns elementos disponibilizados por
autores em estudos que, na sua maioria apontam para um perfil aprendente chiné& de LE
muito distante do “ocidental”, logo, problematico se se pretender aplicar uma abordagem
de base comunicativa. A bibliografia dispon wel, porén, fornece também dados capazes
de contrastar com o0s que atéaqui tén sido apontados. Destacamos, para este efeito o
estudo de Xiao (2007) que inquiriu 210 estudantes universitaios de | ngua inglesa, mas
também, 50 docentes de instituigies universit&ias chinesas. O estudo inclui observagies
diretas e entrevistas semiestruturadas de modo a refletir sobre a atividade letiva,
estratégias de aprendizagem e atitudes dos professores e alunos. O autor fornece-nos
elementos verdadeiramente interessantes; desde logo a evidécia de um inequ voco
desencontro entre as perce@®s reveladas pelos professores e a realidade percecionada
pelos alunos.

No que diz respeito aanteriormente referida propens& para a valorizag® das
tarefas de escrita por parte dos alunos e consequente desvalorizag da interaG oral, 0
facto mais evidente terasido que, segundo o autor, a aparente passividade interativa dos
alunos estarelacionada de perto com as metodologias propostas. Os préprios alunos
revelavam consciécia criica quanto & suas competéicias comunicativas orais,
apontando as escolhas metodoldgicas dos seus docentes (76% dos inquiridos) como as
principais responsaveis por essa realidade. Alunos houve que afirmaram serem as suas
aulas demasiado entediantes o que os levava aperda de interesse; desmotivag essa
corroborada pelos professores que, por sua vez n& hesitaram em descrever o
comportamento dos alunos como dominado pela falta de empenho (Xiao, 2007: 173-181).

O que parece emergir deste estudo €um posicionamento dos docentes refletindo,
ainda, a tradicional postura pedagdyica e institucional que tende a evoluir lentamente
quando comparada com a realidade atitudinal de novas gerag®s de aprendentes. Podemos
estar, pois, num momento de viragem em que coexistem nas instituiges universit&ias os
dois (ou mais) posicionamentos distintos de aprendizagem, refletindo outras tantas
atitudes e crengs. Aparentemente, o quadro anterior pintado com os tons da tradiGo
educativa e cultural, anti-comunicativa, passiva e formal, n&o reflete, por si sQ a realidade
aprendente nas universidades chinesas. Porventura, fruto das aberturas ao exterior, de

toda a natureza, verificadas na China, nas dtimas déadas, estamos perante uma mudanG
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de cariz geracional onde o aprendente e a sua atitude promoveraas principais mudangs
na realidade educativa.

Retomemos, para finalizar o cap fulo, a quest@ da Atitude. Ellis (2008) afirma
que uma das maneiras pelas quais as configurag®s sociais podem influenciar a aquisiGo
de LE/L2 éafetando as atitudes dos aprendentes Ellis (2008: 287). Os alunos assumem
atitudes diferentes em relagd al mgua-alvo, aos falantes nativos, &cultura da | mgua-alvo,
ao valor social da aprendizagem da LE/L2, aos usos espec ficos da | mgua-alvo e os
prdprios membros da sua prcpria cultura. Em relacg ahipdese resultativa e motivacional,
Ellis mantem uma visdo do meio e acredita que “learner attitudes have an impact on the
level of L2 proficiency achieved by individual learners and are themselves influenced by
this success” (Ellis, 2008: 287).

Baker (1994) destaca, no que diz respeito as atitudes, as seguintes carater Bticas:
1. As atitudes s& cognitivas e afetivas;
2. As atitudes s& dimensionais em vez de bipolares;
3. As atitudes predisp@m uma pessoa a agir de uma certa maneira, mas a relaGo
entre as atitudes e 0 comportamento n& €&forte;
4. As atitudes sé& aprendidas, n& herdadas ou geneticamente determinadas;
5. As atitudes tendem a persistir, mas podem ser modificadas pela experiéicia.

As atitudes do aluno no contexto espec fico de aprendizagem de LE/L2 s&, sem
dlvida, moldadas pela interseG das suas atitudes sobre a sua prcépria identidade énica
e sobre a cultura da I mgua-alvo. Segundo Ellis, as atitudes podem indiretamente ser
medidas através de medig®s como ténicos semanticos diferenciais ou através de
utilizacgg de questionaios. Ellis (2004: 320) prop& uma fadmula sintéica de entender

as atitudes do aprendente na tabela a sequir:
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Atitudes face acultura Atitudes face acultura
nativa alvo
Bilinguismo aditivo + +
Bilinguismo subtrativo - +
Semilinguismo - -
Monolinguismo + -

Tabela 10: As atitudes dos aprendentes, adaptado de Ellis (2004)
+ = atitudes positivas - = atitudes negativas

O que aqui importa € saber até& que ponto os elementos dispon veis da
bibliografia sobre crencs e atitudes na aprendizagem de uma | mgua n& materna s& 0s
ideais para chegarmos ao que queremos neste estudo. Percebe-se que a bibliografia
dispon vel que, em consequénicia dos contributos da psicologia e das mais recentes
abordagens de ensino, os estudos orientam-se por uma tendécia individualizante; o
aprendente, o indiv@uo, no centro de todas as preocupag@®s. Porém, na verdade, &
percetvel que o aprendente universitaio chin&, dos pontos de vista atitudinal e
motivacional, em virtude das suas cren@s apresenta, no seu conjunto, um leque de
carater Bticas que €poss Vel investigar e questionar, no sentido de tentar entender atéque
ponto elas interferem na aprendizagem de uma | mgua n& materna. Parece-nos leg fimo,
portanto, como €nosso prop&ito neste estudo, tomar o estudante universit&io chinés,
aprendente de portugu& LE como um ptblico munido de certa homogeneidade,
reconhecendo que a variag® individual n& deixarade existir e que tambén carece de
ser estudada de modo a revelar mais detalhadamente o conhecimento que cada aprendente

transporta enquanto ser pensante, incluindo as suas necessidades e objetivos.
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Cap fulo 111 Inqué&rito aos Aprendentes Universitarios Chineses

A realizag® de inqué&itos desta natureza encontra na bibliografia dispon vel
para este téico uma vasta informag, o que, se por um lado éfavorével, por outro,
quando queremos visar um putblico particular, como €0 nosso caso, um contexto pouco
estudado, este excesso de informaG® pode ser fator de dispers&. Quest&s como a
extens&® do inqué&ito, da clareza do enunciado tendo em vista o referido publico, a
possibilidade de traduG& para permitir 0 acesso e a compreens& aos respondentes que
n& dominam a lmngua portuguesa estiveram em equaGi® a montante das questes
propriamente de conte(do.

Neste cap fulo ser& apresentados e analisados os resultados do inquéito, antes

porén, faremos alus& ao inquéito, asua prdpria constituici e & condiges de aplicaG.

1. Oinquérito; constituiGgo

Tomamos como refer@cia para a preparag® do inqué&ito a longa tradiG de
inquiricgg sobre Crenqas e Atitudes; mais as primeiras do que as segundas, que &
conhecida como BALLI Horwitz (1985, 1987)%2. Trata-se de question&ios de larga escala
com fins d Bpares, no que diz respeito & opini&s dos inquiridos, em regra com 34 itens,
que exploram quer as Cren@s dos alunos como a dos professores. Neste trabalho

achar Bmos muito proveitoso procurar também saber que posicionamento té&n os

2 para uma revisdo do que de mais importante produziram os chamados estudos BALLI, ver Horwitz

(1999).
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professores, mas tal fica fora do anbito da investigagd por raz&es, sobretudo, de limite
de tempo.

Outros exemplos de question&ios trabalhando com abordagens diferentes, para
alén dos acima referidos foram consultados com proveito, como por exemplo Wenden,
(2001).

As préicas escolhidas, préprias de uma abordagem quantitativa, té&n a vantagem
de garantir o anonimato do inquirido e reduzir ou eliminar a subjetividade interpretativa
dos dados. ** Num primeiro momento foi equacionada a possibilidade de complementar
os dados com pesquisa mais prcpria de uma abordagem qualitativa, como a realizaGg de
entrevistas ou atéobservag®s de aulas, mas isso obrigaria, n& s arecolha, f&il, na
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, mas também & universidades chinesas.

Para a construg® do question&io recorremos a bibliografia, n& muito
abundante, sobre as Atitudes e Crengs dos aprendentes chineses e fizemos uma recolha
de afirmag@es dispersas sobre os mesmos t&icos em estudos ainda que n& baseados em
investigag® com comprovagi cientfica. A nossa experi@cia como aprendente da
I ngua portuguesa, de investigadora interessada e, finalmente, a opini& de muitos
professores com quem contatamos informalmente n& deixou de ter import&ncia na

seleG@ das quest&es que visavam, sobretudo os seguintes t&picos:

e amotivag inicial para aprender o portugués;

e influécia relativa das | mguas no mundo (mandarim, portugués e ingl &)
e aspetos valorizados no dom mio de uma I mgua (materna e n& materna);
e anatureza dificuldade/facilidade da | mgua portuguesa

e as estratéyias usadas para aprender o portugués;

e 0 papel do professor no processo de aprendizagem.

Muitos outros aspetos convocam a nossa curiosidade e fizeram parte da lista
inicial, tal €a soma de aparentes consensos, por vezes ro@ndo um racioc mio assaz
discriminat&io, mas a necessidade de desdobrar estes t&picos em quest&es suscet veis de

revelar o que pode ser mais condicionante de uma boa aprendizagem e a exigéicia de

13 Foram consultados, ainda, para a constru¢do do inquérito desta investigacdo, os inquéritos

disponibilizados por Survey of Applied Linguistics Programs Programs - by Degree Type (2015) Center for
Applied Linguistics.
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colocar questGes para controlo da consistécia do inqué&ito n& permitiram que o
fizéssemos.

Evitanos, tambén, recolher dados sobre os inquiridos (metadados) que n&
fossem estritamente necess&ios, como por exemplo, a regid de origem, em primeiro
lugar porque n& os achamos pertinentes para este estudo, em segundo lugar porque
demos muita import&ncia ao rigor com que se determina a etapa de aprendizagem em que
se encontram os inquiridos. Na realizagd® de um inquéito piloto, os resultados n& eram
precisos, neste particular. A idade e o sexo n& foram considerados enquanto vari&veis
para este estudo.

O inquéito alterna o tio de pergunta, tendo as quest@s verdadeiro/falso sido
inseridas, n& sO para quebrar a monotonia, como também para permitir um maior
controlo de consistécia, uma vez que muitas destas quest&s ou s& complementares ou
atérepetem assuntos jainquiridos.

Foi aplicado um inqué&ito piloto, enviado para os inquiridos em outubro de 2016,
com objetivo de colher os primeiros dados para controlo da viabilidade, mas tambén da
coeréncia interna e funcionamento do question&io tendo em conta os objetivos. Uma vez
feitas as reformulages e tomadas decis@s quanto aextens& do questiona&io, o inquéito
foi disponibilizado na internet e 200 inquiridos contatados, em dezembro de 2016.
Tambén foi disponibilizada uma vers& em mandarim para os alunos iniciantes por n&
compreenderem bem a vers& em portugué&. Em anexo consta a vers& de mandarim.

Foram aceites respostas de alunos universitaios chineses atéao final do ano de 2016

Quanto aos resultados, as respostas vdidas s& totalmente dos 162 inquiridos.
Por isso, os resultados e as conclus&es s& resumidos de acordo com as respostas destes
162 inquiridos.

2. dados do inquérito

Para efeitos de ponderag® dos dados do Inquéito, foram estabelecidas quatro
etapas de aprendizagem correspondentes aos grandes momentos candnicos da evoluGo
dos inquiridos relativamente ao conhecimento da | mgua portuguesa. Em conformidade
com esta decisép, 0s participantes s& divididos em quatro grupos principais: 1) os que, &
data da resposta ao inqué&ito est& ainda na primeira fase de estudo, na China (1< 2°

anos); b) os que jadesenvolvem o seu estudo em Portugal (como se sabe, ap& dois anos
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de aprendizagem na China); c) os que, ap& 0 ano de estudo em Portugal completam os
seus estudos (curso anual da 1 mgua) e d) os que, apés 0s seus estudos de licenciatura e ja
frequentam continuamente (mestrado ou doutoramento) ou se dedicam a outra atividade
profissional ou para-profissional, usando a | mgua portuguesa.

O tratamento estat Btico seguiu o programa spss (Statistical Product and Service
Solutions) e para a sua interpretagg procurdanos evitar o poss vel condicionamento de
sermos, também, eleg veis como piblico alvo.

Ap&G a eliminag de 14 respostas por n& apresentarem um grau de congruéncia
aceitével, chegou-se a uma distribuigi® dos inquiridos de acordo com a fase de
aprendizagem com um equil brio bastante aceitével, tal como pode ser visto na tabela
abaixo. Se, para 0s nweis intermé&lios, os alunos té@n a refer@&cia do nwvel que esté a
frequentar no Instituto de Cultura e L ngua Portuguesa da FLUL, nos restantes n veis

contamos apenas com a autoavaliagd do inquirido.

Fase de aprendizagem Quantidade | N wel**
1 Estudante na China (antes de curso anual em Portugal) | 55 Al, A2
2 Estudante em Portugal (durante curso anual em Portugal) | 31 B1, B2
3 Estudante na China (ap& curso anual em Portugal) 49 B2, Cl
4 Estudante p&-graduado 27 C1,C2

Tabela 11: Agrupamento dos inquiridos de acordo com a fase de aprendizagem

14 Os niveis assumidos sdo apenas os referidos pelos inquiridos, n3o foi realizado qualquer teste para a
verificagdo do mesmo.
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As unversidades dos inquiridos
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Grédico 2: Agrupamento dos inquiridos de acordo com a universidade

Entre 162 inquiridos, h&82 inquiridos s& da TFSU; ha32 da BFSU; h&a31 da
SISU, h&a3 da UM e 14 inquiridos s& das outras universidades: 5 inquiridos s& do
Instituto Polité&nico de Macau; 3 inquiridos s& da Universidade Normal de Harbin; 3
inquiridos s& da Universidade de Estudos Estrangeiros de Dalian; 2 inquiridos s& da

Universidade de L mgua e Cultura de Pequim e 1 inquirido &da Universidade de Hubei.

2.1. O perfil motivacional do aprendente universit&rio chin& de PLE

Era importante colocar no inqué&ito desta natureza uma quest& sobre as
motivag®s, as raz&s porque cada vez mais estudantes universit&ios chineses est& a
aprender a I mgua. Os resultados s& apresentados em quatro grupos criados porque para
este tudo émuito interessante verificar-se a evolugd ao longo da aprendizagem.

No caso desta questd, em princ pio 0 que devia prevalecer era de memdia do
momento inicial, da raz& inicial para escolher esta disciplina. Mas apesar de tudo, ha
uma variagd tem em conto 0s grupos, o que significa que hauma variagg ao longo do

Curso.
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Op&@ Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

Tenho vontade de aprender 1 mgua e cultura 3.6 4.3 4.1 4.0
portuguesa
Falar portugu& dame mais oportunidades 4.3 4.2 4.3 4.7
de emprego e sal&io compat vel
Os meu pais propuseram-me e eu costumo 2.6 2.7 2.7 2.5
aceitar as sugestces deles
Tenho amigos e colegas que aprendem 2.0 1.8 2.2 2.1
I mgua estrangeira e admiro a vida deles
Gosto de ver os jogos de futebol e muito de 1.9 1.6 1.7 1.7
ver Cristiano Ronaldo

Tabela 12: As motivag®s dos inquiridos

Razao de escolher estudar a lingua portuguesa

4.5

3.5

25 N~

2 ee——
1.5
1
0.5
0
vontade emprego 0s pais amigos e colegas CR7
e Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Gré&ico 3: As motivag®s; valores relativos

A primeira conclus&, mais dvia e que n& apresenta grande evolug® ao longo
da aprendizagem, €gue o estudante chin& se move pelas oportunidades de emprego. Com
efeito, se afirmanos que haum certo equil brio do inTio ao fim do processo de
aprendizagem, na verdade, vemos esta tendécia reforgda no grupo que estaa terminar

0s seus estudos. O score de 4.7, de resto, €o mais alto atingido em todos estas respostas.
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Opc Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

Poder integrar-me na sociedade portuguesa, 35 4.3 3.9 4.0
tendo acesso ao mercado de trabalho
Interagir sem grandes dificuldades na sociedade 2.7 4.1 4.0 4.4
portuguesa ou em outra sociedade lus&ona
Poder dedicar-me ao ensino da I ngua e cultura 3.0 2.9 2.7 2.9
portuguesas
Trabalhar no Minist&io dos Negc&eios 3.1 2.4 2.5 2.3
Estrangeiros da China a fim de contribuir no
desenvolvimento da relag bilateral
Traduzir obras culturalmente relevantes (cf. 25 1.4 1.7 1.5
romances de JoséSaramago ou poemas de
Fernando Pessoa ou de Camdes)

4.5

35

2.5

1.5

0.5

Tabela 13: Respostas dos inquiridos relativas aos aspetos motivacionais

as possibilidades que o conhecimento lhe oferece

\ —_ \

integrar-se na interagir sem ensino da lingua e trabalhar nos traduzir obras
sociedade grandes cultura ministérios
dificuldades
e— Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Gré&ico 4: hdice comparativo das respostas dos 4 grupos

Em certa medida, o0 aconselhamento com os pais e amigos teve uma interfer&cia

consider&vel no in Tio de curso e finalmente, a quest& que foi colocada para verificar a

cuida, designadamente nos aprendentes que est& a iniciar 0 Sseu processo de

aprendizagem.
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A questdo sobre o gosto pelo futebol e de Cristiano Ronaldo foi colocada porque
no inquéito piloto, uma quest& sobre o desporto em Portugal obteve scores altos, entre
os de outros relativos aatualidade portuguesa. Ao coloca-la, mais para controlo da
consisté@cia, n& esper&vamos obter scores elevados que, surpreendentemente, s&
idénticos no grupo 1 e no grupo 4.

Tudo parece indicar que, adotando a classificaggd de Gardner (2001) quanto ao
perfil de motivagd do aprendente, que a do estudante universit&io chin& éclaramente
instrumental e n& integradora; isto € €orientada por aspetos utilitaios, praicos e
materiais. A famfia e os amigos parecem representar um papel importante na escolha
feita e a cultura, no sentido em que normalmente €entendida.

A quest® da motivag® encontra-se, s© em certa medida, confirmada nas
respostas aquestéd 9, sobre as possibilidades que o conhecimento o portugué oferece,
em que a raz& principal permanece o0 acesso a0 mercado de trabalho portugués, embora
interagir sem grandes dificuldades na sociedade portuguesa ou em outra sociedade
lus&fona seja um prop&ito muito valorizado. Sup&-se que a interag seja par fins
utilitaios.

Naturalmente, o0 mercado de trabalho €o alvo, o inquirido n& valoriza o
elemento cultural; por exclus& de partes, €claro que o aprendente de portugué& da
universidade chinesa procura muito mais o mercado de trabalho ou empresarial do que as
trocas culturais.

Questionado sobre possibilidade de traduzir obras relevantes, o nUmero de
aprendentes motivados por essa razé& €bastante reduzido e, vai reduzindo ao longo da
sua formag@. Ou seja, 0s inquiridos vé perdendo ao longo do seu trabalho apetéicia
pelo trabalho de traduG® e ao acesso aos marcos da relag@ entre a cultura chinesa e a

portuguesa.

2.2 Perspetiva do aprendente sobre a LM e o conhecimento de uma |ngua

estrangeira

Na seG seguinte analisamos os dados referentes & visGs que o aprendente
universitaio chin& tem sobre a sua prépria | ngua materna e as suas perspetivas sobre o

conhecimento de uma I mgua estrangeira. Em princ pio e tal como foi pensado o inquéito,
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estas respostas deviam ser tratadas separadamente. No entanto, como a bibliografia
aponta, e como também apontam os dados deste préprio inqué&ito, hatodo interesse em
que os dois tépicos sejam analisados emparelhados. Na prédica, nesta seGo, temos em
consideraGg® os dados das perguntas 3, 4, 5 e 6 do questionaio.

Analisemos os dados a importancia que relativa que os alunos atribuem al ngua
materna. Na verdade, percebe-se, em primeiro lugar que os aprendentes que est& nos
nweis iniciais (grupo 1) apresentam uma vis& muito equilibrada quanto aimportéacia
dos diversos fatores em apreq, isto significarat@n uma viséb ainda difusa de importancia
da I mgua materna ou do conhecimento da | ngua materna. Apesar de tudo, na resposta a
questd de prontncia, o score (4.4) sobressai entre 0s outros todos jaque €a razé& mais
valorizada. Curiosamente, estar Bmos & espera que 0s aspetos de escrita fossem
importantes, s& bastante valorizados neste momento inicial e como alguma import&ncia
de dominar possuir o vocabul&io extenso.

Esta tendéncia vai-se alterando um pouco ao longo da aprendizagem da | hgua
estrangeira, ou seja, tambén amedida em que 0s alunos v& prosseguindo na sua

licenciatura e nos estudos p&-graduados.

Conhecer a I ngua materna significa...

OpGo Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

possuir um vocabul&io extenso 3.9 51 4.2 4.9
entender os falantes das vaias regides do 3.4 4.5 4.7 4.7
pa®
estar a par de costumes e h&bitos regionais 3.1 3.6 34 3.4
ter uma boa prontncia 4.4 3.5 3.2 2.7
ter um bom dom mio das estruturas 3.2 2.3 2.8 2.3
gramaticais
escrever textos adequados e diferentes 2.9 2.1 2.7 3.0
situag@®s

Tabela 14: O pensamento sobre a LM

Assim sendo, percebe-se que aspetos muito valorizados no primeiro momento,

como a pronincia, vé perdendo importéncia no curso da formag®, na exata medida em
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que aspetos como ‘“‘entender os falantes das varias regides do pais” vai ganhando
protagonismo ao longo do curso. Tambén aumenta, de forma n& t& evidente, 0
conhecimento cultural, ou seja, o conhecimento dos costumes e dos h&itos regionais.
A gramdica e o dom mio das suas estruturas perde relevo; porén, jan& era predominante

no in Tio do Curso. A express&o escrita era relativamente idéntica no in Tio e no final do

CUrso.

Conhecer a lingua materna significa...

6

5

4

\/ > -

3 -

2

1

0

vocabulario entender os costumes e pronuncia estruturas escrever
falantes habitos gramaticais corretamente
e Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Gré&ico 5: O pensamento sobre a LM; valores relativos

Interessante €observar 0s momentos em que se d& as principais clivagens nas
convicges dos aprendentes sobre a sua Imgua materna. De uma forma geral, a
permanéncia em Portugal representa o primeiro momento, sendo que 0 momento decisivo
se verifica nas respostas do grupo 4; respondentes envolvidos em cursos de p&-graduaGio.
O grupo 4, constitu o pelos alunos que est& no final da sua formag® (em situaGo pG-
graduado) valoriza mais do que outros, e muito, as quest@s sociolingu Eticas e de
avaliagg regional. Ou seja, se tomarmos em conjunto as respostas, verificamos que

entender a I ngua na sua variedade regional e entender os habitos e costumes das pessoas

50



(a cultura verdadeiramente chinesa) neste caso, €importante e vai se tornando mais clara
a medida que os alunos va desenvolvendo a sua formaga neste estudo.

Finalmente, apenas uma variével éfortemente desvalorizada; a escrita de textos
adequados nas diferentes situag®s. Com efeito, se confrontarmos os dados a esta resposta
com os obtidos na quest& subsequente, notaremos que os inquiridos separam claramente
a importéancia do conhecimento da escrita (caligrafia, para o conhecimento da prépria
I ngua materna), da necessidade ou interesse na express& escrita como manifestagio
desse conhecimento em ag@®s escritas de comunicaG.

N& parece haver dlvidas que o pensamento sobre a Imgua materna sofre
alterag@®s ao longo do processo de aprendizagem. Como se alteram estas convic@es?
Como ¢ que “entender os falantes das varias regides do pais e estar a par de costumes e
habitos regionais” vao ganhando espag em detrimento de aspetos mais formais?

Em princ pio, o didogo surdo que cada aluno tem consigo prcprio para fundar
as suas convic@®es sOterapossibilidade de se transformar em reflex& com o professor e
0S Seus pares nos cursos de p&-graduagi e, no entanto, a alteragi de convicg®es realiza-
se. De resto, os resultados s& inequ ¥ocos quanto apouca predomindncia dada aescrita
e agramdica, e este aspeto contraria todos 0s consensos que nos foi dado perceber. Por
um lado, a ideia de que uma pedagogia de | ngua materna centrada na escrita, por outro,
o0 destaque dado amemorizagi de regras e estruturas gramaticais condiciona a vis& da
prpria I mgua. N& haevidéncias desta cren@@ nos alunos universit&ios chineses.

Os dados que obtivemos relativamente aquest& da | ngua materna s& bastante
significativos na medida que nos interessa verificar se as “crengas e atitudes” que os
alunos tén face a sua | ngua materna se podem ou n&p transpor para a sua aprendizagem

do portugués.
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OpGo \Y/

Grupo | Grupo | Grupo | Grupo

A) Na China, a caligrafia tem um papel 87% 100% 84% 93%
muito mais importante do que nos outros
pa ®es.

B) Hoje em dia, os diretores chineses 69% 71% 76% 74%
produzem cada vez mais filmes sobre a
cultura chinesa que s& conhecidos pelo

todo mundo.

C) Deve existir um Instituto Conflcio em 85% 97% 88% 100%
grande parte dos pa Bes dos cinco
continentes.

Tabela 15: A I mgua, as instituig®s na atualidade chinesa

Estes dados est& confirmados na pergunta 4, em que os alunos referem a
import&ncia da caligrafia como um elemento estruturante, mais na China do que em
outros pa®es. O coment&io que a fazer €de que para os inquiridos hauma separaGd
clara entre o0 que €o sistema da manutenG escrita (caligrafia e ortografia) e a express&
escrita em texto com prop&itos comunicativos. Esta separaGid parece evidente para um
aluno universitaio chin& n& éconfirmada em muitos outros estudos sobre os alunos
ocidentais, em que a quest&® de Imgua, a escrita e a oralidade s& claramente
manifestag®s idénticas da | hgua. Se analisamos a evoluGi nestes esperemos, ao longo
do curso verificamos que haquatro etapas escolhidas de facto marcam momento de
reflex& distintos.

As respostas & quest@es B e C do bloco de quest&s V/F que foram colocadas
por raz@s acima explicadas, manifestam uma cren@ positiva na afirmag® da | mgua e
cultura chinesa no mundo, tal como seraconfirmado em outras respostas constantes neste

inquéito.
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2.3 O que éimportante numa | mgua estrangeira

Conhecer uma | mgua estrangeira significa...

Op& Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

possuir um vocabul&io extenso 3.6 5.4 4.2 4.2
ser capaz de comunicar com os falantes 4.2 4.5 5.0 5.7
nativos

ter uma boa prontncia 4.2 4.0 3.1 2.6
conhecer a cultura dos povos que a falam 3.0 2.6 35 3.4
como | mgua materna

aplicar corretamente as regras gramaticais 2.9 2.5 2.2 2.0
escrever de modo correto e fluente 3.2 2.0 2.9 3.2

Tabela 16: Perspetiva sobre a | hgua estrangeira

Conhecer uma lingua estrangeira significa...

N
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vocabulario comunicar pronuncia cultura regras escrever
gramaticais
m— Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Gr&ico 6: Valores relativos sobre a perspetiva acerca de uma LE

53




Os momentos de mudana reflexiva identificados para a | ngua materna ficam
mais claros nas respostas obtidas quanto aimporténcia dos aspetos sugeridos por n& no
conhecimento da | mgua estrangeira. Ao estudarem em Portugal, os alunos mais do que
no in Tio nos dois primeiros anos da China, valorizam os aspetos da comunicaGgi com 0s
falantes nativos, bem como o I&ico. Mas, curiosamente, desvalorizam a cultura, como
tambémn, claramente, a prontincia, t& enfatizada apartida, comea a ser relativizada.

Podemos ter uma leitura destes dados no sentido de observar se a prontncia deixa
a ser dada com a importante, €poss Vel que n& represente jaum problema para os alunos.
No entanto, acreditemos que os estamos numa etapa diferente de reflex& sobre a | hgua
e que provavelmente a experiécia num pa® da | mgua alvo os leva a relativizar aspeto da
prontncia na comunicag, valorizando outros aspetos.

Tomemos como refer@cia o fator que teve uma evolug® mais definitiva: a
prontUncia. Ao iniciar a aprendizagem, os alunos conferem aprontncia o score de 4.2 que,
na Utima etapa da sua formac, cair&para quase metade; 2.6. Os dois grandes momentos
da alterac® de opini& registam-se ap& a estadia em Portugal, e junto dos elementos do
dtimo grupo. Seraconsequéncia da ultrapassagem das principais dificuldades quanto aos
sons do portugué&? N& parece ser uma explicag plaus vel porque a memdia das
grandes dificuldades havidas continuar&presente; de facto, tratar-se-ade uma evoluGo
pensamento sobre a | higua, com maior valorizag®, no final do percurso, dos aspetos
comunicativos na raz& inversa dos mais formais.

O dom mio do I&ico parece ser a variavel mais estével ao longo do processo de
aprendizagem, verificando-se, no momento da presenG em Portugal, um acré&cimo de
importéacia, provavelmente porque o vocabul&io adquirido na China n& foi orientado
para as situag@®s comunicativas com que os aprendentes té&n de lidar; relembre-se que
estar& nos nweis Bl e B2 (2%%emestre). O facto de estarem em imers& também os faz
acionar &eas vocabulares antes ignoradas.

Se “aplicar corretamente as regras gramaticais”, em principio morfossintaxe, ja
estade certo modo desvalorizado, tendo em vista as ideias feitas sobre as cren@s dos
alunos chineses nesta competéncia, junto do grupo 4 €o fator menos valorizado.

A quest& da escrita tem uma evoluG interessante; por um lado, os aprendentes
ao iniciarem conferem o score de 3.2, este valor irabaixar significativamente nos alunos
que est& em Portugal (2.0) para ser, de novo, valorizado no Utimo perbdo na
universidade chinesa e voltar a ter o mesmo valor junto dos estudantes em p&-graduaGod

que tinham no seu in Tio. (3.2). Pensamos que, ao iniciar o curso, 0s alunos t&n uma visé
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formatada pelo dom mio da ortografia e o entendimento de notag& escrita do oral, mas
com a escrita da sua tese da licenciatura (3<9rupo) e as exigéncias do curso de mestrado,
a manifestag clara (3.2) remeter&para um verdadeiro dommio da competécia de
produc escrita, incluindo os textos acadé@micos.

Um pequeno coment&io & respostas dos alunos p&-graduados: quando se
poderia pensar que toda a reflex& anterior fosse, praticamente, definitiva, os alunos p&-
graduados sublinham ainda mais os aspetos comunicativos (5.7 €0 score m&imo) e
desvalorizam claramente a prontncia 2.6. A cultura mantenha a oposiG relativa tal
como o vocabul&io, sendo que este émais relevante do que a cultura. A gramdica, como

jadissemos, 2.0 que €o score m mimo de todos os valores.

Op& \/
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4
A) Interagir com o falante nativo émais 67% 74% 90% 94%
importante do que conhecer as regras
gramaticais.
B) Para falar bem uma I ngua & 87% 97% 88% 89%

sobretudo, necess&io saber as regras da
gramdica e ter um vocabul&io
relativamente extenso.

C) Ter uma boa competéncia de 85% 93% 88% 94%
express& de escrita n& implica ser
capaz de comunicar bem oralmente.

Tabela 17: O pensamento sobre as estratégias de aprender uma LE

Grosso modo, o que foi analisado atéaqui sobre o que o aprendente universit&io
chin& valoriza numa Ingua estrangeira, vése confirmado nas quest@s V/F que se
seguiram (quest&o 6), designadamente em A. Com efeito, as percentagens obtidas para 0s
quatro grupos s& inequ vocas e demonstram uma evolug clara, no mesmo sentido em
que se comentou para o grupo de questdes anterior. “Interagir com o falante nativo ¢ mais
importante do que conhecer as regras gramaticais” obtém, para os grupos 3 e 4 uma
percentagem de aprovag@ de 90% e 94%, respetivamente. Tambén a percentagem

obtida em C (94% no grupo 4), “Ter uma boa competéncia de expressao de escrita ndo
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implica ser capaz de comunicar bem oralmente”, vem no mesmo sentido. A questao B,
misturando vocabul&io e regras gramaticais, itens que, como se verificou, té@n estado
separados e obté@n scores distintos, produziu percentagens algo inconsistentes com as

restantes afirmag®s dos inquiridos, ainda assim compat veis.

2.4 Estratégias de aprendizagem

Dedicaremos a pr&ima seG analisar as respostas de 7 a 10 dos inquiridos, as
quest@es que se prendem de perto com as estratégias de aprendizagem. Como jafoi dito,
em 7 procurava-se perceber o que cada aprendente faz para aprender a Ingua e 8
procurava-se perceber o que cada aprendente pensa sobre o que deve fazer para aprender
bem a | ngua. Essas respostas e os resultados encontram-se controladas e contra mentadas

nas respostas aquestép 10 sobre o papel do professor.

OpGo Grupol | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4
Uso o dicion&io 3.6 4.4 3.6 4.0
Interajo com os colegas e sempre 0 3.2 3.8 3.7 4.0
poss vel com portugueses
Estudo as regras na gramdica 34 2.7 2.9 2.8
Fag exerc Tios gramaticais 2.6 2.5 1.9 1.9
Vejo televis& portuguesa 2.1 1.7 2.9 2.3

Tabela 18: As estratégias mais usadas pelos inquiridos
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Que estratégias mais usa
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e Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Gréico 7: Valores relativos obtidos para a escolha de estratégias de aprendizagem

Quanto & estratégias de aprendizagem, o primeiro aspeto saliente €que para o
grupo 1, que tal como as quest&es anteriores, as respostas s& menos claras e mais difusas,
na medida em que os dados apurados para as cinco estrategias s& mais equilibrados entre
elas. Nestes estudantes no in Tio do seu processo de aprendizagem, h& no entanto, uma
tend@&cia mais ou menos clara (3.6) para privilegiar o trabalho com o dicion&io; portanto,
conferindo importancia do l1éxico, mais uma vez. O “estudo das regras gramaticais”, logo
seguido do muito significativo score (3.2) em “Interajo com os colegas e sempre o
poss Vel com portugueses” sdo as estratégias predominantes relegando para um segundo
plano, a realizaGg® de exerc Tios gramaticais. De resto, esta Utima estraté&gia vai perdendo
import&ncia nas restantes fases de aprendizagem acabando por ser, no grupo em pGs-
graduaG, a estratégia menos usada.

Se formos confrontar os dados, antecipando, com os dados sobre aqueles
mesmos alunos quanto ao que deve ser feito para aprender uma | mgua estrangeira, apesar
das perguntas serem de natureza distinta, conterem informac diferente, mas terem uma
natureza idética, verificamos que o grupo 1 n& deixa de valorizar os aspetos
comunicativos. O professor tem papel importante apesar do conhecimento dos exerc Eios
das regras gramaticais n&p se ser uma das vari&veis mais importantes e mais salientes. O

professor étido como alguén que explica bem as regras gramaticais.
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Das tré& estratégias acima referidas como preferidas dos alunos, o estudo das
regras de gramd&ica €a U(nica que perde import&ncia nos grupos mais avangdos do
processo. O uso do dicion&io representa uma constante; 4.0 de score no grupo em fase
terminal de formaG®, o que €assinalavel e compreens vel, em virtude dos desafios do
uso do portugué académico em Campos diversos como a lingu stica, a diddica, o
multiculturalismo ou os tépicos da cultura. J&o aumento de score relativo da estrategia
interativa “Interajo com os colegas e sempre o possivel com portugueses” ¢
verdadeiramente inesperado, pensamos, quer para ncs, quer para a generalidade dos
professores de portugu& LE com experi@cia com alunos chineses. No entanto, esta
dimens& €&consistente com o0s resultados obtidos em outros momentos deste inquéito.

Tambén surpreendente €o facto de o recurso atelevis& portuguesa ser muito
baixo nos aprendentes do Grupo 2, comparando com restantes grupos. Na verdade,
estamos a falar de aprendentes que est&® em Portugal onde a televisé@ éfacilmente
acess vel. Resultar&adas suas prdprias crengs, apenas, ou tambén da auséncia de
propostas de trabalho por parte do professor?

Estes aprendentes, a par disso, valorizam a realizaGg de exerc Tios gramaticais,
praticamente tanto como 0s inquiridos que est& a iniciar o processo de aprendizagem.
Aparentemente, a estadia em Portugal n& os faz alterar o pensamento sobre 0 modo de
aprender, nem os habitos, exceto no facto de manterem um apego claro ainteragg com
os colegas, especialmente com os portugueses e o0 uso do diciona&io.

O grupo 3, ap& a experiécia em Portugal, aumenta o visionamento da televis&
portuguesa (na China); um aumento de 1.2 no interesse pela televis&® portuguesa.
Aparentemente, a relagg com pa § continua a fazer-se atraveés de televis@. Este interesse

cai nos aprendentes em p&-graduaGio.

2.4.1 Pensamento sobre a aprendizagem de uma LE

Praticar a | ngua, interagindo oralmente e por escrito com falantes dessa | ngua
€a estratégia, de longe mais valorizada pelos inquiridos, sendo o grupo 4 aquele que
apresenta uma reflex@ mais decidida quanto a este assunto (5.6) O grupo 2 revela que a
sua permanéicia em Portugal refor@ o interesse pela interagg quer oral quer escrita.
Apesar de estarem em Portugal, a validade de um professor nativo €& altamente

desvalorizada neste grupo mais ainda do que no grupo de principiantes, com score 1.7,
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permanecendo desvalorizado atéao final da aprendizagem. Os aspetos da cultura,
curiosamente, para aprendentes que est& no pa &, s& menos importantes do que o0 eram
para 0s aprendentes iniciais, como de resto o s& relativamente aos restantes grupos.

Consideram os aprendentes que fazer exerc Tios gramaticais e de |&ico émais importante.

Para aprender bem uma I ngua estrangeira €essencial:

Opc Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4
praticar a | mgua, interagindo oralmente e por 4.4 51 4.9 5.6

escrito com falantes dessa | ngua

ter um bom professor que explique bem as 3.8 4.2 3.9 4.0
regras gramaticais

ter aulas num pa® em que a | mgua-alvo seja 3.6 3.7 3.9 34
oficial

praticar a | ngua, fazendo muitos exerc Eios 3.0 3.7 3.1 2.6
de gramdica e de I&ico

conhecer bem a(s) cultura(s) que essa | ngua 3.3 2.5 3.5 35
exprime

que a | mgua materna do professor seja o da 2.9 1.7 1.7 2.0
I hgua-alvo

Tabela 19: Dados sobre 0 pensamento sobre como aprender uma LE

importancia atribui aos aspetos apresentados

3 \__‘(,——\\

interagir e bom professor aulas nativas exercicios cultura professor nativo
escrever

— Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Grdico 8: Valores relativos sobre a aprendizagem de uma LE
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Aparentemente, estes aprendentes n& valorizam o facto de estarem em Portugal
na medida que a resposta a pergunta “ter aulas num pais em que a lingua-alvo seja oficial”
também n& recebe um score muito acima da mesia.

ApG a experiéicia portuguesa, os alunos continuam a conferir import&ncia aos
aspetos de interaco oral e escrita, continuam a considerar importante o papel do professor
para o ensino da gramdica e relativamente importante, ainda, as aulas no pa® da | ngua-
alvo. Finalmente, regista-se uma quebra substancial para valores parecidos com grupo 1
na questao “praticar a lingua, fazendo muitos exercicios de gramatica e de 1éxico dos

exercicios gramaticais”. Ao contrario, os aspetos culturais sdo bastante valorizados com

score 2.5.
OpGo \Y/
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4
A) E pouco importante um professor 36% 29% 12% 0%

explicar as regras gramaticais jague 0s
alunos podem aprender autonomamente,
usando uma gramdica.

B) Os exerc Tios de traduG e repetiGo 80% 94% 84% 93%
estép entre os mais eficazes para aprender
uma | mgua.

C) Participar em conversas com falantes 40% 16% 27% 4%
nativos, professor ou colegas n& été
aconselh&vel como fazer exerc Tios de

gramdica e de traduG.

Tabela 20: As visces das estrategias de aprender uma LE

H&uma certa contradiGgd interna entre as algumas respostas obtidas para a
questd® 9. Por exemplo, os alunos do grupo 4, em p&-graduagd®, que tinham
desvalorizado fortemente os exerc Tios de grama&ica, aqui valorizam de forma definitiva
(93%) “os exercicios de tradugdo e de repeticao”; entenda-se a repetigi gramatical. Os
aspetos interativos, nas respostas em momentos anteriores do inqué&ito, fortemente

valorizados, aqui t&n uma valorizaga relativa. N& conseguimos encontrar a explicaGd
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para este feito, 0 modo que as perguntas sé& feitas teraalguma importancia; hoje
colocar Bmos estas tré& quest&s de outra forma. Porém, o facto destes alunos do grupo
4, n& terem iniciado os estudos no mesmo momento pedagdgico dos do Grupo 1, podera
explicar alguma coisa, dada a evoluG® do ensino nas universidades chinesas com
propostas diferentes. Haa possibilidade de parte destes alunos né terem feito parte do
seu curso em Portugal o que determinaria, aqui, uma diferenc de postura geracional

nas reflex@es sobre o processo de aprendizagem.

2.4.2 O papel do professor

OpGo Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

Interagir com os alunos e permitir que 3.5 4.5 4.0 4.4
estes falem entre si
Facilitar o acesso a falantes nativos ou 3.4 3.6 3.4 2.9
outros meios de contato com portugués
auténtico
Explicar as regras gramaticais 3.2 2.7 2.8 2.7
Explicar o vocabul&io novo 2.4 2.6 2.7 3.5
Propor exerc £ios gramaticais para 2.6 1.6 2.1 15

exercitar a aplicacgd de regras

Tabela 21: Perspetiva sobre o papel do professor de LE
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O papel do professor

4.5
4
3.5 —————
\
3 ~_
2.5 S — e —
2
1.5
1
0.5
0
interagir facilitar o acesso  explicar gramatica explicar vocabuldrio propor exercicios
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Gré&ico 9: O papel do professor; valores relativos

As respostas obtidas quanto ao papel do professor s& consistentes com as que
obtivemos quanto aos h&bitos e & preferécias pedagdyicas dos aprendentes. Na verdade,
vimos desenhar ao longo das respostas ao inqué&ito, um perfil de aprendizagem muito
mais favordvel & estrat&ias comunicativas do que seria imagin&vel, tendo em conta as
informagdes bibliograficas disponiveis. Com efeito, “Interagir com os alunos e permitir
que estes falem entre si” é o papel do professor mais apreciado em todos 0s grupos,
designadamente, nos estudantes que passam 0 seu ano em Portugal e nos que esté& a
terminar a sua formag, supostamente em Portugal. Relativamente bem apreciado &
também, o papel de “Facilitar o acesso a falantes nativos ou outros meios de contato com
portugués auténtico”, igualmente um papel de natureza comunicativa. Provavelmente, os
alunos do grupo 4, que desvalorizaram esta fungd, nunca tiveram ao longo da sua
aprendizagem oportunidades reais de avaliar esta estratégia, ao passo que 0s restantes
alunos est& a télas e a sentir como uma estratégia boa por parte do seu professor.

Apenas, repetindo a relevaicia de momentos anteriores do inquéito, o
vocabul&io e a sua explicag® recolhem um score relativamente alto (3.5) junto do grupo
4. O professor n& évisto, definitivamente, como explicador de regras, explicador de
vocabul&io nem de alguén que prop& exerc Tios de gramdica; €antes, alguén que

interage com os alunos e que permite que estes falem entre si.
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2.4.3 Posicionamento dos inquiridos face & | nguas no mundo

Op& Sim
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
1 2 3 4

A) O ingl& éuma | ngua mais importante do 74% | 90% 82% 89%
planeta.
B) Prefiro ver a televis@ em coreano do que 16% | 45% 24% 41%
em inglé&.
C) Depois do inglés, o mandarim €a | ngua 66% | 81% 71% 63%
mais importante no planeta.
D) O ingl& éuma | mgua relativamente f&cil. 69% | 87% 88% 93%
E) Gostaria imenso de falar portugué 93% | 97% 94% 96%
fluentemente.
F) O portugu& €uma | ngua relativamente 69% | 81% 90% 78%
dif Til.
G) O mandarim €a | hgua mais importante do | 36% | 10% 14% 11%
planeta.
H) Dev mmos aprender duas | nguas 67% | 61% 68% 52%
estrangeiras: uma oriental e outra ocidental.
I) O mandarim para um ocidental, €muito 84% | 81% 80% 74%
dif Til.
J) Gostaria imenso de falar ingl& 87% | 97% 92% 96%
fluentemente.

Tabela 22: Posicionamento dos inquiridos face & | hguas no mundo
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Quanto & respostas a questd® 11, tentamos perceber os aprendentes
universit&ios chineses t&n posiges claras face ao mandarim, ao peso do ingl&, a
dificuldade, aimporténcia destas I nguas e ao peso relativa das culturas. Sobretudo,
quando pensada jatemos divulgaG previs vel.

Comecemos pelas perguntas mais f&eis e de resposta consensual, colocadas no
inqué&ito para controlar a qualidade e a atenG& do inquirido: o gosto de como falar ingl&
e portugués, em que os dados relativos s& muito idéticos em todos os grupos, dir Bmos
que com privilégio da | mgua portuguesa, sobretudo, no grupo 1 e no grupo 3.

E natural que todos os grupos reconhe@m a importancia do ingl&s, no entanto,
a importéncia do mandarim €tambén reconhecida e o aprendente universit&io chin&
demonstra consciéncia de que 0 mandarim uma | mgua predominante. Inclusivamente, na
resposta aquest& sobre se 0 mandarim €a | ngua mais importante no mundo, 36% dos
inquiridos do grupo 1 responde positivamente, ao passo que no grupo 4, este valor diminui
para 11%. Os alunos, em todos os grupos, afirmam a facilidade relativa da | ngua inglesa
para aprender, mas, em contrapartida, o portugué& €évista como uma | mgua relativamente
mais dif Til para aprender. E interessante verificar que em comparaGi® com o0 inglés, o
grupo 1, ou seja, dos atuais principiantes, n& coloca uma tcnica t& forte na dificuldade
na aprendizagem do portugués. Apenas 69% do grupo 1 afirma que érelativamente dif Til,
0 que éum avang muito grande se compararmos com bibliografia anterior lida sobre este
assunto e sobre os fantasmas das dificuldades da | mgua portuguesa. Os grupos 2 e 3, (81%
e 90%, respetivamente) alteram significativamente a sua opini&. A questd® da
dificuldade étambém afirmada quanto ao mandarim para um ocidental.

Eatécerto ponto um pouco paradoxal o facto de todos os grupos, de uma maneira
geral, n& verem com muito importante aprendizagem das duas | mguas, uma ocidental e
uma oriental. As preferécias televisivas, aqui colocadas para identificar algum
fechamento cultural face ao ocidente, n& confirmam esta hip&ese.

Globalmente, as respostas dos alunos representam um conjunto de asserges
com consistécia interna, nem sempre coincidentes com 0 que conhecemos da
bibliografia sobre “ethos” aprendente chinés. Nas conclusdes serdo detalhados os aspetos

gue consideramos mais significativos.
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Conclusces

Os alunos trazem com eles para a sala de aula uma soma de ideias, experiécias,
opini@s individuais e partilhadas, expetativas, estratégias preferidas, habitos
consumados, interesses que, todos juntos redundam numa amdgama atitudinal que afalta
de outra express& melhor, a bibliografia especializada consagrou o termo Crengs; por
vezes Atitudes. Este foi, com efeito, o primeiro interesse deste trabalho, procurar
desenredar a circularidade que os conceitos t@n encerrado. Destas conclus@s n& faz
parte o resultado dessa tarefa de tal modo foi inconclusivo o nosso trénsito pela
bibliografia. Convém, no entanto, deixar claro que, em bom rigor, este trabalho &sobre
Crenas, sobretudo se partirmos da conceG® mais lata do conceito

As descontinuidades na definigg dos conceitos deram lugar, na busca
bibliogr&ica, a outras n& menos reais: as das atitudes e cren@s atribu @as aos estudantes
chineses de I mguas estrangeiras, em geral, aos universit&ios, em particular. Se éverdade
que a maioria dos estudos, nem sempre baseados em dados aferidos, apontam para um
aprendente movido por comportamentos (atitudes) pouco comunicativos, etnocentrados
e muito orientados pelos aspetos formais, avaliativos e utilit&ios, também €&poss vel
encontrar um ou outro estudo que chega a conclus@es de sentido diferente.

As principais ideias que €& posswel extrair do nosso estudo s&, a seguir,

apresentadas:

Da indefinig& inicial a um processo reflexivo

~

A divis& em quatro grupos correspondendo & quatro etapas cancnicas do

processo de aprendizagem permitiu, n& sO ter uma vis& global, como tambén
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apercebermo-nos da evoluG das Crengas ao longo do processo. A primeira conclusé
diz respeito, justamente, ao Grupol, tomando isoladamente os estudantes que est& a
iniciar a aprendizagem da | mgua na instituig® universit&ia chinesa; supostamente nos
nweis Al e A2. Ficou claro que estes aprendentes demostram um menor grau de
afirmacg® relativo ao conjunto de opini@s que trazem para a sala de aula, quando
comparado com aquele que v& tomando ao longo do processo. O equil brio dos scores
atingidos pelas vari&veis em presen@ nas quest&es propostas deixa claro que, apesar de
jaterem adquirido uma I mgua estrangeira ocidental, o ingl& por norma, as suas cren@s
sobre todos os assuntos questionados s& menos definitivas do que os estudantes que se
encontram em fases mais avan@das. S&, portanto, mais facilmente trabalh&veis pelo
professor.

Se tivermos em conta que muitos professores sog@bram perante os hbitos ditos
menos comunicativos dos seus alunos, do seu apego agramdica, entre outros lugares
comuns bem estabelecidos, provavelmente temos aqui um indicador de que as cren@s
dos alunos, por muito m& que sejam, s& contorn&veis porque n& esté realmente t&
solidificadas que se tornem definitivas. Se tivermos ainda em conta que as mudan@s de
opinid ao longo do curso identificadas nestes alunos se v& aproximando das melhores
ideias conhecidas para facilitar a aprendizagem de uma | mgua, supomos que temos um
novo terreno de intervenG que promete ser fétil.

Uma pergunta apetece formular, perante tais resultados: n& ser& 0s prprios
professores, inadvertidamente, a colaborarem no refor@ das prdicas menos
comunicativas? N&b estardp as tais creng@s muito do lado do professor?

A segunda ilagd que podemos extrair €a de que, por muito est&icas e monol ficas
gue possam parecer aos agentes de ensino as cren@s dos seus alunos, os dados
demonstram uma evoluGa significativa ao longo do processo em quase todos os fatores
elencados. Com efeito, foram registadas altera@®s, por vezes radicais, de etapa para etapa
de aprendizagem, o que demonstra um princ pio de reflex& genu o, porventura nem
sempre explicitado nas opini&es e atitudes quotidianas, mas que os dados das respostas
ao inqué&ito demonstram ser inequ vocos. Muitos autores jafizeram lembrar que 0 modo
como este processo reflexivo se desenvolve n& €despiciendo e, estaprovado que os
alunos que obtén mais sucesso s& aqueles que realizam uma reflx&o seja sobre 0s modos
de aprender, seja sobre o prcprio porocesso (Anstey, 1988; Biggs, 1987; Ehrman &
Oxford, 1989, 1990).
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Dois momentos do processo de aprendizagem s& mais prop £ios amudan@ de
opini&: o primeiro coincide com a estadia em Portugal, o segundo, a fase p&-graduada.
Apesar de, surpreendentemente, os estudantes n& valorizarem o estudo no pa®
em que a I mgua éfalada, a deslocaGga tem efeitos, tal como a reflex& nos estudos p&-

graduados também os tem.

MotivaGa instrumental

Quando perguntados sobre as raz&s que levaram o estudante a escolher o
portugué LE, os dados do inqué&ito revelam que estas s&b orientadas por aspetos utilité&ios,
prdicos e materiais; muito longe dos culturais, de lazer ou de outra natureza. Trata-se, portanto
de uma motivag inicial, instrumental e n& integradora, dando raz&, neste particular &
observa@®s menos positivas que s& repetidamente afirmadas sobre o desinteresse pela cultura,

ou culturas, da nova | hgua

A I hgua materna e a | hgua estrangeira

Como foi dito em cap fulo anterior, vaios s& 0s autores que d& importéncia ao
pensamento que o aluno tem sobre a | mgua materna, sobre o que significa dominar bem
essa Imngua, na media em que essas cren@s s& facilmente transpostas para a
aprendizagem da Imgua estrangeira. No caso do mandarim, um pensamento muito
centrado na escrita e valorizando os aspetos formais da gramd&ica iria ser transposto para
a aprendizagem de uma Ingua estrangeira; vaios s& os estudos, com efeito, que
valorizam a quest&o das diferen@s tipol&icas entre 0 mandarim e o ingl&, mas tambén
0 portugué& como fator determinante, n& apenas para o0 dbvio aumento das dificuldades
de aprendizagem, mas pela influécia negativa nas asser@®s e consequente atitude sobre
a I mgua alvo.

Os resultados do inqué&ito, porén, n& confirmam estas ideias; longe de
valorizarem a escrita e 0 dom mio da graméica, os estudantes universit&ios chineses d&o
import&ncia & capacidade de comunicag com os falantes de todo o pa® e ao
conhecimento dos aspetos culturais das vaias regi@s. Apenas o0 dom mnio do I&ico recebe
um consenso superior. Seraimportante notar que os estudantes nas fases mais avancadas
de aprendizagem refor@am estas ideias sobre o que €importante no bom dom mio da

| ngua materna.
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Quanto & Ingua estrangeira, ainda € mais clara a afirmag® dos fatores
sociocomunicativos, onde a premissa de interagir bem com os falantes nativos suplanta
0S coNnsensos quanto ao vocabul&io obtidos para a | hgua materna.

N& € portanto, o pensamento enquistado em ideias anacrdnicas sobre o que €
uma | mgua, materna ou estrangeira, que iracontaminar as escolhas pedagd@yicas que 0s

estudantes seguem.

Um perfil de demanda pedag@jica prG&comunicativo.

Jin e Cortezzi (1998) sublinham o facto de a aprendizagem da | hgua materna na
China se realizar a partir de metodologias sustentadas na memorizag®, imitag e
repetiGd® e que estes hdbitos, Cren@s e Atitudes, se transporiam facilmente para a
aprendizagem da | mgua estrangeira.

A interagd com os colegas e professor e o estudo do vocabul&io foram, porém, as
estratégias privilegiadas pelos inquiridos neste estudo. Acreditamos por experiéicia
prdpria que a realizag® de um exerctio de gramdica €mais tranquilizante para o
aprendente chin& do que arriscar a I mgua numa interaGg oral, que escrever um texto
sobre qualquer assunto se torna mais confortével do que falar em puiblico sobre esse
mesmo assunto. Admitimos atéque, na sua experiécia de aprendente, a gramdica, a
memorizag®, o estudo de listas de vocabul&io, a traduGi, entre outras, sejam as
estratéyias que dominam o processo de aprendizagem, no entanto, ficanos a saber que,
I&no fundo da sua convicG, o aprendente chiné&, como o0s outros, reconhece que n&o
aprender&abem uma | mgua se n&p a falar.

Estas convic@®s esté presentes, também, no que eles esperam do seu professor.

M. Martino referem que os professores de LE, com muita frequéncia centram o processo
de aprendizagem em si préprios tornando a aula de LE nas universidades chinesas numa
disciplina meramente acadénica. Ora, os dados revelados por este estudo revelam que o0s
aprendentes n& desejam um professor explicador de regras, explicador de vocabul&io
nem que, sobretudo, proponha exerc Tios de gram&ica; preferem claramente alguém que
interaja com 0s seus alunos e que permita que estes falem entre si.

Estamos, pois, perante uma demanda pedagdyica claramente précomunicativa
que confirma as tendéncias jaidentificadas em alguns estudos (Xiao, 2007) para a | ngua

inglesa.
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Os resultados, globalmente, n& confirmam muitas ideias feitas sobre a cultura
aprendentes do estudante chiné. E | Tito pensar que as afirmag®s em sede de inqué&ito
podem n& coincidir com as Crenas dos alunos no seu quotidiano aprendente e menos
ainda com a sua Atitude; porém, €bem prov&el que dois fendmenos interfiram no

processo de acomodacGa de ideias e atitudes:

a) o clima institucional e os professores, em particular, consciente ou
inconscientemente, refor@am de forma persistente as velhas ideias que quase
estigmatizam os estudantes chineses e a sua aprendizagem;

b) est& a chegar & universidades novas gerag®s que transportam com elas uma
cultura aprendente diferente da tradicional que se manifesta por uma abertura

nos modos de pensar e aprender uma | mgua.

As duas hipd&eses em combinagi, se confirmadas, explicam os paradoxos
encontrados em estudos anteriores. Queremos crer que este estudo inicia o0 processo de
conhecimento do novo aluno universitaio chiné; do seu pensamento, das suas ambiG®s
quanto almngua (LE), o portugué, em particular. Ele deixa, sobretudo, claro, que o
professor (haverg tambén uma nova gerag® de professores com convic@®s diferentes
das anteriores?) tem um terreno fé&til para trabalhar, atéporque as crengas e atitudes n&

s&p estdicas por natureza.
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Apéndice 1 Question&rio para os aprendentes universitérios chineses

Este inquérito realiza-se no &mbito da investigagd® conducente aminha
dissertacd de mestrado em L ngua e Cultura Portuguesa. As suas respostas s&
importantes pelo que agrade, deste j& a sua colaboraGo!

1. Assinale a sua fase de aprendizagem:
® Estudo portugué& em Portugal;
® Estudo portugué na China;
® Sou estudante p&-graduado

2. Asuaidade:
18 anos;
19 anos;
20 anos;
21 anos;
22 anos;
Mais de 22 anos

3. Sexo:
® Masculino;
® Feminino

4. A sua universidade:

® Universidade de Estudos Estrangeiros de Tianjin;
Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim;
Universidade de Estudos Internacionais de Xangai;
Universidade de Macau;
Outra

5. Ano da primeira inscrigg num curso de portugués:
antes de 2010;

2010;

2011,

2012;

2013;

2014;

2015;

2016

Que n vel de I mgua estuda agora?
® Al;
e A2
® BI1;
® B2
® CIl;
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C2

7. Que conhecimento tem de outras | hguas estrangeiras? Assinale com o crité&io
abaixo indicado:

A —

elementar; B — intermélio; C — avan@do; D — superior

Compreens&®  Compreens& de Express@ Oral  Express& de
Oral Leitura Escrita

Portugués

Inglé&

Franc&

Japon&

Coreano

Outra

8. Porgue €éque escolheu estudar a | ngua portuguesa? Ordene de 1-5. (1=mais
importante)

10.

Tenho vontade de aprender | mgua e cultura portuguesa;

Gosto de ver os jogos de futebol e muito de ver Cristiano Ronaldo;

Falar portugué& d&me mais oportunidades de emprego e sal&io compat vel;
Os meus pais propuseram-se e eu costumo aceitar as sugest&es deles;

Tenho amigos e colegas que aprendem | mgua estrangeira e admiro a vida deles

De entre as possibilidades que o conhecimento do portugués Ihe oferece,
ordene, de 1-5 (1=mais importante), as que mais se lhe aplicam:

Poder integrar-me na sociedade portuguesa, tendo acesso ao mercado de
trabalho;

Interagir sem grandes dificuldades na sociedade portuguesa ou em outra
sociedade lus&fona;

Poder dedicar-me ao ensino da | igua e cultura portuguesas;

Trabalhar no Minist&io dos Neg&ios Estrangeiros da China a fim de contribuir
no desenvolvimento da relag bilateral;

Traduzir obras culturalmente relevantes (cf. Romances de José&Saramago ou
poemas de Fernando Pessoa ou de Camaes)

Diga que importé&ncia atribui, no conhecimento da sua | hgua materna, aos

aspetos abaixo apresentados. Ordene de 1-6. (1=mais importante.

Conhecer a lingua materna significa...

Ter uma boa prontUncia;
Possuir um vocabul&io extenso;
Ter um bom dom mio das estruturas gramaticais;
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® Estar a par de costumes e h&bitos regionais;
® Entender os falantes das vaias regies do pas;
® Escrever textos adequados e diferentes situag®s

11. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com
a sua opini&o.

® Na China, a caligrafia tem um papel muito mais importante do que
nos outros pa Bes.

® Hoje em dia, os diretores chineses produzem cada vez mais filmes
sobre a cultura chinesa que s& conhecidos por todo mundo.

® Deve existir um Instituto Confltio em grande parte dos pa Bes dos
cinco continentes.

12. Diga que importé&ncia atribui, no conhecimento de uma | hgua estrangeira, aos
aspetos abaixo apresentados. Ordene de 1-6. (1=mais importante)

Conhecer uma lingua estrangeira significa...

Possuir um vocabul&io extenso;

Ter uma boa prontUncia;

Aplicar corretamente as regras gramaticais;

Escrever de modo correto e fluente;

Conhecer a cultura dos povos que a falam como | ngua materna;
Ser capaz de comunicar com os falantes nativos

13. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com
a sua opini&o.

® Interagir com o falante nativo €mais importante do que conhecer as
gramdicas.

® Para falar bem uma I mgua € sobretudo, necessa&io saber as regras da
gramdica e ter um vocabul&io relativamente extenso.

® Quem tem uma boa competéicia de express& de escrita n& implica
ser capaz de comunicar bem oralmente.

14. Que estratéyias mais usa para aprender o portugué. Ordene de 1-5. (1=mais
importante)
® Uso o dicion&io;

Vejo televis& portuguesa;

Estudo as regras na gramdica;

Fag exerc Tios gramaticais;

Interajo com os colegas e sempre 0 poss Vel com portugueses
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15.D
6.

iga que importé&ncia atribui aos aspetos abaixo apresentados, ordenando de 1-
(1=mais importante)

Para aprender bem uma lingua estrangeira ¢ essencial...

Praticar a | mgua, fazendo muitos exerc Tios de gramdicas e de |&ico;

Ter aulas num pa® em que a | mgua-alvo seja oficial;

Conhecer bem a(s) cultura(s) que essa | mgua exprime;

Ter um bom professor que explique bem as regras gramaticais;

Praticar a | mgua, interagindo oralmente e por escrito com falantes dessa | ngua;
Que a I ngua materna do professor seja o da | ngua-alvo

16. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com

a

sua opini&o.

E pouco importante um professor explicar as regras gramaticais j&
que os alunos podem aprender autonomamente, usando uma
gramdica.

Os exerc Tios de traduG e repetiG est& entre 0s mais eficazes
para aprender uma | mgua.

Participar em conversas com falantes nativos, professor ou colegas
n& ét& aconselh&vel com o fazer exerc Tios de graméiica e de
traduGio.

17. Qual acha dever ser papel do professor. Ordene de 1-6. (1=mais importante)

Facilitar o acesso a falantes nativos ou outros meios de contato com portugués
auténtico;

Explicar as regras gramaticais;

Propor exerc Tios gramaticais para exercitar a aplicagi de regras;

Interagir com os alunos e permitir que estes falem entre si;

Explicar o vocabul&io novo

18. Assinale os aspetos considerados nas diferentes al meas.

Sim N& N&sei
O ingl& éuma | ngua mais importante do planeta.
Prefiro ver a televis& em coreano do que em inglés.

Depois do inglé&, o mandarim €a | hgua mais
importante no planeta.
O ingl& éuma | mgua relativamente f&il.

Gostaria imenso de falar portugué& fluentemente.
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® O portugu& éuma | mgua relativamente dif Til.
® O mandarim €a | ngua mais importante do planeta.

® Dev mmos aprender duas | mguas estrangeiras: uma
oriental e uma ocidental.
® O mandarim para um ocidental, €muito dif Til.

® (Gostaria imenso de falar inglé& fluentemente.

https://www.sojump.com/ja/13476688.aspx
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Apéndice 2 Question&rio para os aprendentes universit&rios chineses
(vers& em mandarim)

BEHE A TROB LRI ARSE. BHEENREFERE, RGN

oy |
= -

1. BIERFEIRE:
® RTEM EI T ) HIE,
® RfERR [E S A,
o A

2. BHIER:
® 18%;
® 19%;
® 20%;
® 21%:;
e 2%
® Kkr2%

3. HH:
o 7
o I

4. BHIKZE:

® REFNMEIE K,
JE A E TE R,
A E R,
WK,
HoAh

5. & NEREFF 455 S HE
FLF- 2010 4F;

2010 4F;

2011 4F;

2012 4F;

2013 4F;

2014 4F;

2015 4F;

2016 4F

6. IR EKFR?
® Al;
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A2,
B1;
B2;
C1,;
C2

. RREESHEMFIES? BREUTHREESERIES K
A- AN1;BHIE ;C- H%%; D- B

Wr 71 [5e) 32 FiE EL(8
HIE
A
TR
H i
HhiE
oAt

. BN ASEEEIRE? BN 1B 5 HF.. (I-REE)
® A HMETE T U,
® IKEXEERIEM C Y,
® UL HIE RELE AN R T 2 (AL 2 AN AT ALK
® KA REE I IT H A ST W HUBATT (Y 8
® A SIIMERIN AT H R B AT L i

. RTFEIEEHRA AR, MENEEEE, BN 1BHF. (=%
HE):

® F LB ANEE TS, MMEEL 137 B A w57,

R 5 2 N LA R o [ S 2 NS IRV AR RS

Al DL S A,

FE R 25 TR SEBUM AT T TAE, AN A 6 R DTk,
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16.

17.

FH—ITVHNERERNA...

AR 2 B AR 255

E AT AE 5O T = N E R S ikE;
R T IX T 1E S H G 1,

A —MEE IS I 20,
BHMBMEER TG ES;

AP IS a=P I VA E I PN

HRYERE BT 5 AT I AT IE R

E pouco importante um professor explicar as regras gramaticais j&
que os alunos podem aprender autonomamente, usando uma
gramdica.

Os exerc Tios de traduG e repetiGo esté entre os mais eficazes
para aprender uma | ngua.

Participar em conversas com falantes nativos, professor ou colegas
n& ét& aconselh&vel com o fazer exerc Tios de graméica e de
tradug.

Qual acha dever ser papel do professor. Ordene de 1-6. (1=mais importante)
® Facilitar o acesso a falantes nativos ou outros meios de contato com portugués
auténtico;

Explicar as regras gramaticais;

Propor exerc Tios gramaticais para exercitar a aplicagi de regras;

Interagir com os alunos e permitir que estes falem entre si;

Explicar o vocabul&io novo

18. RIBIEHII X LL T IR BEAT I #E

JLER S EREREIES
BSOS T = ey 2R

IR )5, B2 A R E RS S
TS B 7 RS

AR A B2 RENS T B UL 1

R ) 2F AR HE

HrlE i A AR EE AR S
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Apéndice 3 Resultados do Inqué&rito

As tabelas que se seguem sintetizam as respostas & perguntas do inquérito.

Parte I: identificaGd

1. Fase de aprendizagem:

Estudo portugué& em

Estudo portugué na

Sou estudante p&-graduado

Portugal China
31 104 27
2. ldade:
18 anos | 19 anos | 20 anos | 21 anos | 22 anos | Mais de 22 anos
8 23 45 10 29
3. Sexo:
Masculino | Feminino
41 121
4. Universidade:
TFSU BFSU SISU UM Outra
82 32 31 3 14

5. Ano da primeira inscriggb num curso de portugués:

Antes de 2010 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
5 10 20 7 39 26 41 14
6. N wel de I mgua estuda agora:
Al A2 Bl B2 Cl C2
2 9 25 56 57 13

7. As competéicias das outras | mguas:

Portugué&
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Compreenséo Oral

A B C D

15 61 64 22
Compreenséo de Leitura

A B C D

12 56 63 30
Express& Oral

A B C D

15 67 60 20
Express&o de Escrita

A B C D

17 62 67 16
Ingl&
Compreensé&o Oral

A B C D

16 50 69 27
Compreenséo de Leitura

A B C D

16 50 61 35
Express& Oral

A B C D

16 56 67 23
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Expresséo de Escrita

A B C D
15 57 66 24
Franc&
Compreenséo Oral
A B C D
2 0 0 0
Compreenséo de Leitura
A B C D
2 1
Expressé Oral
A B C D
3 0
Expresséo de Escrita
A B C D
3 0 0 0
Japon&
Compreenséo Oral
A B C D
3 0 0 0
Compreenséo de Leitura
A B C D
1 0 0 0
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Express&o Oral

A B C
2 0
Express&o de Escrita
A B C
2 0
Coreano
Compreenséo Oral
A B C
7 1
Compreenséo de Leitura
A B C
3 1 0
Expressé Oral
A B C
4 1
Expresséo de Escrita
A B C
3 1 0

Parte I1: MotivaGo
8. Porgue éque escolheu estudar a | ngua portuguesa? Ordene de 1-5. (1=mais

importante)
® Tenho vontade de aprender | mgua e cultura portuguesa;
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1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

58

60

32

® (Gosto de ver os jogos de futebol e muito de ver Cristiano Ronaldo;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6

5

19

51

75

® Falar portugu& d&me mais oportunidades de emprego e sal&io compat vel;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

81

61

15

4

1

® (Os meus pais propuseram-se e eu costumo aceitar as sugestces deles;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

14

22

52

45

23

Tenho amigos e colegas que aprendem | mgua estrangeira e admiro a vida deles

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

3

12

39

48

54

9. De entre as possibilidades que o conhecimento do portugué lhe oferece,
ordene, de 1-5 (1=mais importante), as que mais se lhe aplicam:
® Poder integrar-me na sociedade portuguesa, tendo acesso ao mercado de

trabalho;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar |5° lugar
55 68 16 9 9

® Interagir sem grandes dificuldades na sociedade portuguesa ou em outra
sociedade lus&ona;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

62

38

21

24

14
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® Poder dedicar-me ao ensino da I mgua e cultura portuguesas;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

18

26

56

41

20

® Trabalhar no Minist&io dos Neg&ios Estrangeiros da China a fim de contribuir
no desenvolvimento da relagi bilateral;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

19

19

43

48

30

® Traduzir obras culturalmente relevantes (cf. Romances de JoséSaramago ou
poemas de Fernando Pessoa ou de Camdes)

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

8

9

23

36

83

Parte I11: Crengas e Atitudes sobre LM e LE

10. Diga que importé&ncia atribui, no conhecimento da sua | hgua materna, aos
aspetos abaixo apresentados. Ordene de 1-6. (1=mais importante.

Conhecer a lingua materna significa...

® Ter uma boa pronincia;

1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
36 19 28 24 33 22

® Possuir um vocabul&io extenso;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
28 62 25 25 15 7

® Ter um bom dom mio das estruturas gramaticais;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
5 26 18 30 35 48
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® Estar a par de costumes e h&bitos regionais;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

14

16

49

41

16

26

® Entender os falantes das vaias regices do pas;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

71

24

16

11

22

18

® Escrever textos adequados e diferentes situag@®s

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

8

15

26

31

41

40

11. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com

a sua opini&o.
Vv F
a) Na China, a caligrafia tem um papel muito mais importante do que 145 | 17
nos outros pa Bes.
b) Hoje em dia, os diretores chineses produzem cada vez mais filmes 117 | 45
sobre a cultura chinesa que s& conhecidos por todo mundo.
c) Deve existir um Instituto Conftrio em grande parte dos pa ges dos 147 | 15

cinco continentes.

12. Diga que importé&ncia atribui, no conhecimento de uma | hgua estrangeira, aos

aspetos abaixo apresentados. Ordene de 1-6. (1=mais importante)

Conhecer uma lingua estrangeira significa...

® Possuir um vocabul&io extenso;

1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
24 57 27 25 15 14

® Ter uma boa pronincia;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
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19

21

34

24

41

22

® Aplicar corretamente as regras gramaticais;

1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
9 13 11 29 35 64

® Escrever de modo correto e fluente;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
6 17 29 45 45 20

® Conhecer a cultura dos povos que a falam como | hgua materna;

1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
8 31 50 29 17 27

® Ser capaz de comunicar com os falantes nativos
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
96 23 11 10 8 13

13. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com

a sua opini&o.
V |F
a) Interagir com o falante nativo €mais importante do que conhecer as 130 | 32
gramdicas.
b) Para falar bem uma I mgua & sobretudo, necessaio saber as regras da | 145 | 17
gramdica e ter um vocabul&io relativamente extenso.
c) Quem tem uma boa competéncia de expressép de escrita nd implica | 144 | 18
ser capaz de comunicar bem oralmente.

Parte IV: Crengas e Atitudes dos alunos universitarios chineses sobre
ensino/aprendizagem do curso de PLE

14. Que estratéyias mais usa para aprender o portugué. Ordene de 1-5. (1=mais

importante)
® Uso odicionaio;
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1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar |5° lugar
54 46 35 13 14

® Vejo televis@ portuguesa;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar |5° lugar
8 25 47 37 45

® Estudo as regras na gramdica,;
1° lugar |2° lugar | 3° lugar | 4° lugar |5° lugar
24 38 33 53 14

® Faq exerc Tios gramaticais;
1° lugar |2° lugar | 3° lugar | 4° lugar |5° lugar
4 20 37 26 75

® Interajo com os colegas e sempre 0 poss Vel com portugueses

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

72

33

10

33

14

15. Diga que importé&ncia atribui aos aspetos abaixo apresentados, ordenando de 1-

6. (1=mais importante)

Para aprender bem uma lingua estrangeira ¢é essencial...

® Praticar a | ngua, fazendo muitos exerc £ios de gramdicas e de I&ico;

1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
12 26 15 21 52 34

® Ter aulas num pa® em que a | mgua-alvo seja oficial,
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar | 5° lugar | 6° lugar
26 25 39 38 23 11
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® Conhecer bem a(s) cultura(s) que essa | mgua exprime;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

14

25

43

38

23

19

® Ter um bom professor que explique bem as regras gramaticais;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

17

46

33

40

17

9

® Praticar a | mgua, interagindo oralmente e por escrito com falantes dessa | ngua;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

87

28

15

10

18

4

® Que al mgua materna do professor seja o da | ngua-alvo

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

6° lugar

6

12

17

15

29

81

16. Assinale com V (verdadeiro) e F (falso) as seguintes afirmag®s de acordo com

a sua opini&o.
V |F
a) Epouco importante um professor explicar as regras gramaticais jaque | 35 | 127
os alunos podem aprender autonomamente, usando uma gramdica.
b) Os exerc Tios de traduG e repetiG est& entre os mais eficazes para | 139 | 23
aprender uma | ngua.
c) Participar em conversas com falantes nativos, professor ou colegas 41 | 121

n& été aconselh&vel com o fazer exerc Eios de graméica e de
traduGo.

17. Qual acha dever ser papel do professor. Ordene de 1-6. (1=mais importante)
® Facilitar o acesso a falantes nativos ou outros meios de contato com portugué

auténtico;
1° lugar | 2° lugar | 3° lugar |4° lugar |5° lugar
29 50 46 22 15
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® Explicar as regras gramaticais;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

22

25

40

61

14

® Propor exerc Tios gramaticais para exercitar a aplicagg de regras;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

11

17

24

25

85

® Interagir com os alunos e permitir que estes falem entre si;

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

85

31

16

18

12

® Explicar o vocabul&io novo

1° lugar

2° lugar

3° lugar

4° lugar

5° lugar

15

39

36

36

36

Parte V: Cren@s e Atitudes sobre a | hgua mundial

18. Assinale os aspetos considerados nas diferentes al meas.

Sim | N& | N& sei
a) O ingl& éuma | mgua mais importante do planeta. 133 |24 |5
b) Prefiro ver a televis&@ em coreano do que em inglé&. 46 | 105 |11
c) Depois do inglé&, o mandarim €a | mgua mais 113 |38 |11
importante no planeta.
d) O ingl& éuma | ngua relativamente facil. 133 |23 |6
e) Gostaria imenso de falar portugué& fluentemente. 153 | 6 3
f) O portugu& €uma I mgua relativamente dif Til. 128 |26 |8
g) O mandarim €a | mgua mais importante do planeta. 33 | 111 |18
h) Dev mmos aprender duas | mguas estrangeiras: uma 103 |20 |39
oriental e uma ocidental.
i) O mandarim para um ocidental, €muito dif Til. 130 |11 |21
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j) Gostaria imenso de falar ingl& fluentemente.

149

10
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Anexo 1 Plano Geral do Curso de PLE/L2 na Universidade de Estudos

Estrangeiros de Pequim

Horas por semana

DISCIPLINA Crélitos | Horas 10 29
semestre
Disciplinas Comuns 44 824 21 1318|922
Disciplinas Comuns Obrigatcrias
Disciplinas_ Comuns 14 252
Optativas
Portugué Geral 1 10 180 10
Expressé& Oral 1 2 36 2
Compreenséo Oral 1 2 36 2
Portugué Geral 2 10 180 10
Expressé&p Oral 2 2 36 2
Compreensé Oral 2 2 36 2
Compreensép de Leitura 2 36 2
Portugué& Geral 3 8 144 8
Expressé& Oral 3 2 36 2
Compreensé&o Oral 3 2 36 2
Compreens?) de Leitura 5 36 5
Portugué& Geral 4 8 144 8
Expressé& Oral 4 2 36 2
Compreensép Oral 4 2 36 2
Compreensi‘o de Leitura 5 36 5
Disciplinas de Expresséb de Escrita 1 3 54 3
Competéncias de PLE
(Obrigatdrias) Tradugg"c(hﬁ?]gg”é para 3 54 3
e BRI :
Expresséb de Escrita 2 3 54 3
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Tradug 2 (portugués

para chiné) 3 o4
Compreens& Avanqda
de Leitura 2 3 54
Disciplinas de € Lerlura
Competéncias de PLE Tradugd 3 (chiné& para ’ 36
(Obrigatdrias) portugue)
Interpretagi 1 2 36
Expressé& de Escrita 3 2 36
Tradug® 4 (chin& para
~ 2 36
portugués)
InterpretaGi 2 2 36
Expressé& de Escrita 4 2 36
Total 88 1584
Introduc@ Bd&ica dos 5 36
PaBes Lusdfonos
Leitura dos Jornais 1 3 54
Cultura Social dos PL 1 3 54
Lingu ®tica B&ica 3 54
. Literatura dos PL 3 54
Disciplinas
Profissionalizantes de Leitura dos Jornais 2 3 >4
PLE (Obrigat&rias) Cultura Social dos PL 2 3 54
Hist&ia Moderna dos PL 3 54
Portugué& Ec_onomco— 2 36
Comercial 1
Portugué& Ecgncmlco— 5 36
Comercial 2
Total 26 468
Comunicaga Cultural 5 36
entre a China e Portugal
Relagg®s Exteriores dos
Pa®es da L ngua
Espanhola e da 2 36
Portuguesa
Relagd entre Espanha,
Portugal e Uni& 1 18
o Europeia
Disciplinas do
Departamento (Optativas) | rocesso de Integragsd 1 18
Latino-Americana
Total 4 72
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Total

Disciplinas Prdicas

118 2124
Treino Militar 2 4 semanas; no fim de 2<%semestre
Investigag® Social 2 2-4 semanas; fé&ias do ver& entre 2<% 3<semestre
Estagio 3 2-4 semanas; fé&ias do ver& entre 6 7%emestre
Estjdﬁ::;;?vida Meio ano; durante 5 6%emestre
Dissertago 4 5-6 semanas; durante 7<% 8<semestre

Fonte: Programa Curricular de Licenciatura da Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim
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Anexo 2 Hor&ios da TFSU do Ano Letivo 2016/2017

Hor&rio dos alunos do primeiro ano

8h00-9h30 10h00-11h30 = 14h00-15h30  16h00-17h30

Segunda feira Portugué&

B&ico 1 (A)
Terca feira Portugué Portugué&
B&ico 1(A) B&ico 1(A)
Quarta feira Express&
Oral 1(B)
Quinta feira Portugué& Express&
B&ico 1(A)  Oral 1(B)
Sexta feira
Hor&io dos alunos do segundo ano
8h00-9h30 10h00-11h30 = 14h00-15h30  16h00-17h30
Segunda feira Portugué Expressé&
B&ico Oral (C)
(A)
Terca feira Compreens& Laborat&io
de Leitura ©)
€
Quarta feira Portugué& Express&
B&ico (B) Oral (C)
Quinta feira  Portugué& Gramdica

B&ico (A) (B)

Sexta feira Portugué&
B&ico (B)
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Hor&io dos alunos do quarto (Utimo) ano

8h00-9h30 10h00-11h30 = 14h00-15h30  16h00-17h30

Segunda feira Orientag® de Hist&ria do
Tese (C) Brasil (C)
Teraa feira
Quartafeira  TraduGo Portugués
Avanda (B) Econdmico-
Comercial
(©)
Quintafeira  TraduG®
Avangda (B)
Sexta feira InterpretaGod
Avanada (B)
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Anexo 3 Hor&ios da BFSU do Ano Letivo 2016/2017

Hor&rio dos alunos do primeiro ano

8h00-9h30 10h00-11h30 | 14h00-15h30 | 16h00-17h30
Segunda feira | Leitura Leitura
Intensiva Extensiva
Teraa feira Leitura Compreens&
Intensiva Oral
Quarta feira Leitura Expressép Oral
Intensiva
Quinta feira Leitura Expressép Oral
Intensiva
Sexta feira Leitura
Intensiva

Hor&rio dos alunos do segundo ano

8h00-9h30 10h00-11h30 | 14h00-15h30 | 16h00-17h30
Segunda feira | Leitura Compreens& | Leitura
Intensiva Oral Extensiva
Terca feira Leitura Expressé Oral
Intensiva
Quarta feira Leitura
Intensiva
Quinta feira
Sexta feira Leitura Escrita B&ica
Intensiva
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Hor&rio dos alunos do quarto ano (Utimo ano)

8h00-9h30 10h00-11h30 | 14h00-15h30 | 16h00-17h30
Segunda feira TraduG®
(chiné&s-
portugués)
Teraa feira Portugués
Econdnico-
comercial
Quiarta feira
Quinta feira InterpretaGd Escrita
Académica
Sexta feira
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Anexo 4 Hor&ios da SISU do Ano Letivo 2016/2017

Segunda feira

Teraa feira

Quiarta feira

Quinta feira

Sexta feira

Segunda feira

Terca feira

Quiarta feira

Quinta feira

Sexta feira

hor&io dos alunos do primeiro ano (1<semestre)

8h00-9h30

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

Express&
Oral

Leitura
Intensiva

10h00-11h30  14h00-15h30  16h00-17h30

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

hor&rio dos alunos do primeiro ano (2<%emestre)

8h00-9h30

Leitura
Intensiva

Express&
Oral

Leitura
Intensiva

10h00-11h30 14h00-15h30  16h00-17h30

Leitura
Intensiva

Leitura Laborat&io

Intensiva

Leitura
Intensiva
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Segunda feira

Teraa feira

Quiarta feira

Quinta feira

Sexta feira

Segunda feira

Terca feira

Quiarta feira

Quinta feira

Sexta feira

hor&rio dos alunos do segundo ano (3<%semestre)

8h00-9h30

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

10h00-11h30  14h00-15h30  16h00-17h30

Leitura Laborat&io

Intensiva

Leitura
Intensiva

Express&
Oral

Leitura
Intensiva

hor&rio dos alunos do segundo ano (4semestre)

8h00-9h30

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

Leitura
Intensiva

10h00-11h30  14h00-15h30  16h00-17h30

Leitura Laborat&io
Intensiva
Gramdica
Leitura
Intensiva
Express&
Oral
Leitura
Intensiva
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hor&rio dos alunos do terceiro ano (5%semestre)

8h00-9h30  10h00-11h30  14h00-15h30 16h00-17h30

Segunda feira Cultura Leitura Leitura
Intensiva Extensiva

Terca feira Gramdica

Quartafeira  TraduGo Leitura Leitura
Intensiva Intensiva

Quinta feira HistGria

Sexta feira

hor&rio dos alunos do terceiro ano (6semestre)

8h00-9h30  10h00-11h30 14h00-15h30 16h00-17h30

Segunda feira TraduGo Cultura
Terca feira Leitura Leitura
Intensiva Extensiva

Quiarta feira

Quinta feira HistGia
Sexta feira Leitura Leitura
Intensiva Intensiva
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hor&rio dos alunos do quarto ano (7<semestre)

8h00-9h30  10h00-11h30  14h00-15h30 16h00-17h30

Segunda feira Literatura IntroduG®
Portuguesa B&ica do
Brasil

Terca feira Escrita

Quiarta feira Leitura Leitura
Intensiva Intensiva

Quinta feira

Sexta feira

hor&rio dos alunos do quarto ano (8<semestre)

8h00-9h30  10h00-11h30 14h00-15h30 16h00-17h30

Segunda feira Interpretag Escrita Literatura
0 Brasileira

Terca feira
Quiarta feira
Quinta feira

Sexta feira
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