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Resumo: A unidade curricular Oficina de Gramática da Língua Portuguesa (OGLP) prepara futuros 
professores para o ensino da gramática nos níveis de escolaridade obrigatória. Rompendo com as limi-
tações naturais de práticas pedagógicas cristalizadas, o trabalho pedagógico da OGLP tem procurado 
operacionalizar uma «conceção isomórfica de formação como projeto» (Formosinho & Niza, 2009: 123), 
tendo em vista a preparação de professores para um paradigma de ensino-aprendizagem baseado em 
competências, com autonomia para responder aos desafios pedagógico-didáticos atuais e futuros. A 
especificidade do seu objeto de trabalho e das suas finalidades legitimam a implementação de dinâ-
micas de trabalho associadas ao problem-based learning. Neste artigo, descreve-se o modelo peda-
gógico na base do funcionamento desta unidade curricular da Faculdade de Letras da Universidade 
do Porto, focando os tópicos seguintes: a descrição, justificação e fases de operacionalização da estra-
tégia pedagógica, a coordenação dos processos de ensino, aprendizagem e avaliação, o esforço reque-
rido aos estudantes em relação ao número de ECT, as componentes de inovação pedagógica, os resul-
tados obtidos e o desenvolvimento científico realizado até ao momento. 

Palavras-chave: formação de professores, ensino por competências, ensino da gramática

Learning to teach grammar with innovative approaches: an experience of curricuLar fLexibiLity 
in higher education

Abstract: The course unit Oficina de Gramática da Língua Portuguesa (OGLP) prepares future tea-
chers for teaching grammar in the levels of compulsory schooling. Breaking with the natural limitations 
of crystallized pedagogical practices, OGLP’s pedagogical work has sought to operationalize an «iso-
morphic conception of training as a project» (Formosinho & Niza, 2009: 123), in order to train tea-
chers for a teaching-learning paradigm based on competencies, with autonomy to respond to current 
and future pedagogical-didactic challenges. The specificity of its work object and its purposes legiti-
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mize the implementation of work dynamics associated with problem-based learning. This article 
describes the pedagogical model which is the basis for this course unit of the Faculty of Arts and 
Humanities of the University of Porto, focusing on the following topics: description, justification and 
phases of implementation of the pedagogical strategy, coordination of teaching, learning and evalu-
ation processes, the effort required from students regarding the number of ECT, the components of 
pedagogical innovation, obtained results and the scientific development carried out up to now.

Keywords: teacher training, teaching by competences, grammar teaching

apprendre à enseigner La grammaire avec des approches novatrices: une expérience de fLexibiLité 
des programmes dans L’enseignement supérieur

Résumé: L’unité curriculaire Oficina de Gramática da Língua Portuguesa (OGLP) prépare les futurs 
enseignants à l’enseignement de la grammaire aux niveaux de la scolarité obligatoire. En rupture avec 
les limites naturelles des pratiques pédagogiques cristallisées, le travail pédagogique d’OGLP a cher-
ché d’opérationnaliser une «conception isomorphe de la formation en tant que projet» (Formosinho 
& Niza, 2009: 123), afin de préparer les enseignants à un paradigme d’enseignement-apprentissage 
basé sur les compétences, avec autonomie pour répondre aux défis pédagogiques et didactiques actuels 
et futurs. La spécificité de son objet de travail et ses objectifs légitiment la mise en œuvre de dyna-
miques de travail associées à un apprentissage par problèmes. Cet article décrit le modèle pédago-
gique basé sur le fonctionnement de cette unité curriculaire de la Faculté des Lettres e Sciences Humaines 
de l’Université de Porto, en se concentrant sur les sujets suivants: description, justification et phases de 
l’opérationnalisation de la stratégie pédagogique, coordination de processus d’enseignement, d’appren-
tissage et d’évaluation, l’effort requis des étudiants concernant le nombre de ECT, les composantes de 
l’innovation pédagogique, les résultats obtenus et le développement scientifique réalisé jusqu’à présent.

Mots-clés: formation des enseignants, enseignement basé sur les compétences, enseignement de la 
grammaire

Introdução 

O desafio atual no âmbito da educação e formação de professores, no ensino superior, con-
siste em preparar os estudantes para contextos profissionais caracterizados pela diversidade, hete-
rogeneidade e imprevisibilidade. Por isso, em contexto educativo, é amplamente reconhecida 
a necessidade de configurações pedagógicas estrategicamente orientadas para o desenvolvimento 
de competências de nível elevado (como pensamento crítico, pensamento criativo, resolução de 
problemas, relacionamento interpessoal, entre outras) como forma de preparar os estudantes. 
Em Portugal, a formação inicial de professores não pode estar alheada dos fundamentos peda-
gógicos e curriculares subjacentes a dinâmicas como a do Projeto de Autonomia e Flexibilidade 
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Curricular, do Ministério da Educação, nem do perfil de professores desejável para as escolas 
atualmente (Cosme, 2018).

As virtualidades do ensino por competências no ensino superior estão bem documentadas 
e a sua eficácia comprovada (Butova, 2015; Desrochers & Staislof, 2016). Constitui, aliás, um para-
digma de atuação pedagógica de referência em áreas como a medicina, a engenharia ou a arqui-
tetura. No campo da formação de professores, verifica-se que também os cursos de mestrado em 
ensino, pela sua natureza profissionalizante, estão necessariamente orientados para o ensino-
-aprendizagem por competências, como se depreende das finalidades que os norteiam1.

Para que essas finalidades sejam atingidas, é crucial que a organização interna de cada uni-
dade curricular (doravante, UC) assuma uma configuração pedagógica estrategicamente orien-
tada para o desenvolvimento de competências profissionais (gerais e específicas da docência), 
sob pena de se acentuarem os problemas usualmente associados à formação de professores. Um 
desses problemas, amplamente referenciado na literatura específica da área, diz respeito ao fosso 
existente entre a teoria, na formação de professores, e a prática. Este problema tem sido repor-
tado por vários autores (Flores, 2011; Flores, Vieira & Ferreira, 2014) e é sintetizado por Kortha-
gen (2017: 387) do seguinte modo:

For a long time, educational researchers have been searching for the Holy Grail: an effective method of educat-
ing teachers which would positively influence daily teaching practices in schools (Loughran, 2006). A lot of know- 
ledge is available about how teaching could become more effective at influencing student learning, and it would 
be ideal if this knowledge would be applied by teachers. However, an overwhelming number of studies have 
shown that there is a huge gap between theory and practice. (e.g., Bakkenes, Vermunt, & Wubbels, 2010; Robin-
son, 1998; Wideen, Mayer-Smith, & Moon, 1998)

Na análise da problemática da formação prática dos professores, ao nível da formação inicial, 
Formosinho (2009: 95-96), ao referir as suas especificidades em relação à formação de outros 
profissionais, inclui como primeira a seguinte:

1 Os objetivos que norteiam os cursos de mestrado em ensino relacionam-se com quatro dimensões: «Ao nível do desen-
volvimento do ensino e da aprendizagem, dotar o estudante dos instrumentos científicos e metodológicos na área do 
português que lhe permitam promover um ensino de qualidade, capaz de assegurar aprendizagens significativas. Ao nível 
profissional, social e ético, assegurar que o futuro professor se adapte às especificidades dos contextos sociais e esco-
lares em que atua, no respeito pelas exigências éticas e deontológicas inerentes à profissão docente. Ao nível da parti-
cipação na escola e da relação com a comunidade, desenvolver a compreensão da docência como uma atividade global 
e integrada. Ao nível do desenvolvimento profissional ao longo da vida, fazer da formação inicial o ponto de partida de 
um itinerário alicerçado na reflexão sobre questões educativas e sobre a prática profissional, visando a construção de um 
projeto de formação que responda aos desafios individuais, institucionais e sociais colocados à educação» (Faculdade 
de Letras da Universidade do Porto, Mestrado em Ensino de Português no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secun-
dário. Retirado de https://sigarra.up.pt/flup/pt/cur_geral.cur_view?pv_curso_id=9102&pv_ano_lectivo=2018, 2018).
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a docência é uma profissão que se aprende desde que se entra na escola, pela observação do comportamento dos 
nossos professores. Não acontece isso com outras profissões. O professor utiliza, para transmitir o saber profis-
sional, o seu próprio saber profissional. Isto é, um profissional de ensino, ao ensinar, transmite inevitavelmente 
conhecimentos e atitudes sobre esse processo de ensino, pelo que diz e pelo que faz. Esta transmissão da pró-
pria base de legitimidade do saber ocorre na formação de outras profissões apenas no momento do estágio prá-
tico (…). Na formação de professores, esta transmissão da base de legitimidade profissional ocorre, de forma indi-
reta ou direta, ao longo de todo o curso, permitindo ao aluno confrontar a prática docente experienciada nas dis-
ciplinas com a prática docente que, de forma implícita ou explícita, os diferentes professores-formadores sugerem. 
Essa avaliação permanente da coerência entre o feito e o dito é específica da formação de professores.

Este e outros desafios relacionados com a formação inicial de professores têm sido objeto de 
atenção de diferentes autores (Flores, 2015; Santos & Martins, 2016), que alertam para a neces-
sidade urgente de encontrar vias de resolução de modo a fortalecer o conjunto de competên-
cias profissionais desejáveis (Perrenoud, 2001). Destacam-se, neste âmbito, as estratégias de for-
mação de professores em que a promoção do desenvolvimento profissional é gerada através da 
reflexão (Schön, 1987; Zeichner, 1993, 2005), que se tornou centrada na aula como objeto de 
descrição e de análise, num processo de transformação de crenças, representações e conheci-
mento prático que os estudantes implicitamente conhecem enquanto discentes (Korthagen, 2017: 
392). Esta questão é crucial na conceção das unidades curriculares constitutivas dos cursos de 
mestrado em ensino, como é o caso da Oficina de Gramática da Língua Portuguesa, de que são 
docentes as autoras deste artigo. 

A Oficina de Gramática da Língua Portuguesa é de frequência obrigatória, lecionada no 1.º 
semestre do 1.º ano de vários cursos de mestrado em ensino e tem por finalidade desenvolver 
o conhecimento profissional de estudantes-futuros professores sobre metodologias de ensino da 
gramática a alunos dos ensinos básico e secundário. Daí a necessidade e a relevância de orga-
nizar a OGLP como espaço para desencadear processos de desenvolvimento de competências 
(capacidades, atitudes, conhecimento) em contexto de projeto, em que o estudante assume um 
lugar central na construção dos saberes. 

A Oficina de Gramática de Língua Portuguesa no plano de estudos

A OGLP faz parte do ciclo de estudos conducente ao grau de mestre em dois cursos da 
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (doravante, FLUP). Integra o conjunto das UC de 
frequência obrigatória ministradas no 1.º semestre do 1.º ano do curso. O número de estudan-
tes que frequenta esta UC está, por isso, dependente dos candidatos aos cursos de mestrado refe-
ridos. Estes cursos têm a duração de 4 semestres curriculares e estão subdivididos em duas etapas, 
cujo plano de estudos se sintetiza nas Figuras 1 e 2:
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Figura 1
1.º ano do curso de mestrado em ensino

Fonte: sigarra.up.pt/flup/pt

Figura 2
2.º ano do curso de mestrado em ensino

Fonte: sigarra.up.pt/flup/pt

A primeira etapa (1.º ano) está orientada para o aprofundamento de saberes nos domínios 
específicos da investigação e ética educacional, da linguística e da didática. Da segunda etapa 
fazem parte uma UC em cada semestre centrada em temas da literatura e da cultura portugue-
sas e a realização da iniciação à prática profissional, que é uma componente anual do curso, que 
se desdobra em estágio pedagógico/realização do relatório final de mestrado em ensino/semi-
nários. É esta última componente que implica obrigatoriamente a ligação dos estudantes às esco-
las de ensino básico e secundário.

A UC OGLP confere seis ECT. Está organizada de modo a permitir 52 horas de contacto com 
os estudantes, num total de 162 horas. As horas de contacto são distribuídas por aulas teórico-
-práticas, num total de 3 horas semanais, e por orientação tutorial, que ocupa uma hora por 
semana no plano de estudos. As componentes de ocupação têm a seguinte distribuição: estudo 
autónomo (50 horas), frequência das aulas (56 horas) e trabalho de investigação (56 horas). 
Para uma melhor visualização do esforço requerido aos estudantes, veja-se a Figura 3, que 
apresenta a ligação entre as horas de contacto e as horas de estudo autónomo e de trabalho de 
investigação. 
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Figura 3
Distribuição horária da Oficina de Gramática de Língua Portuguesa

Fonte: sigarra.up.pt/flup/pt

O modelo pedagógico

A descrição do modelo pedagógico integra dois pontos: a estratégia pedagógica e a coorde-
nação dos processos de ensino, aprendizagem e avaliação.
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Estratégia pedagógica: descrição, justificação e fases de operacionalização

A estratégia em que se baseia a OGLP consiste em centrar o estudante numa situação espe-
cífica de trabalho docente, em contexto controlado, fazendo-o percorrer, de forma orientada, etapas 
cruciais do fazer didático num ciclo que se poderá representar esquematicamente através da 
Figura 4.

Figura 4
Etapas do fazer didático

Ao garantir uma articulação estratégica entre o ensino da OGLP e o trabalho prático que os 
estudantes realizam em contexto escolar (em turmas dos ensinos básico e secundário), promove-
-se uma formação em alternância (Formosinho & Niza, 2009: 124), em que a competência para 
ensinar gramática é adquirida pelos estudantes «por meio de processos de ensino-aprendizagem 
referenciados a um contexto». Deste modo, esta UC contribui não só para o conhecimento de 
metodologias de ensino da gramática, mas promove uma visão integradora e contextualizada dos 
métodos, das técnicas, dos materiais, das atitudes e valores investigativos, científicos, pedagógi-
cos e sociais necessários ao exercício da função de professor. Além disso, possibilita aos estu-
dantes uma conceção isomórfica de formação como projeto2.

Ao levar os estudantes a aprender a ensinar gramática, investe-se no conhecimento pedagó-
gico de conteúdo, conceito proposto por Shülman (1987) para referir a configuração que o pro-

2 Formosinho e Niza (2009: 123) referem que Maria do Céu Roldão «contrapõe, aos planos-mosaico utilizados por nós, 
uma conceção isomórfica de formação como projeto, em que o projeto curricular dê unidade e coerência à interação 
das suas componentes, à teorização das práticas formativas e à meta-análise reflexiva do próprio processo formativo por 
parte dos futuros profissionais».
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fessor dá ao conhecimento científico de conteúdo (saber científico) de modo a poder estimular, 
aprofundar e envolver os alunos na sua compreensão e aprendizagem. No caso da OGLP, as 
aprendizagens em causa relacionam-se com o desenvolvimento da competência gramatical nos 
alunos dos ensinos básico e secundário através de «laboratório gramatical» (Duarte, 1992; Costa, 
Cabral, Santiago, & Viegas, 2011), uma metodologia indutiva de ensino da gramática. Assim, no 
final do semestre, espera-se que os estudantes sejam capazes de desenvolver um trabalho de pla-
nificação, implementação e avaliação de percursos didáticos baseados numa metodologia ativa 
e cooperativa de aprendizagem da gramática.

Com vista à consecução desta finalidade, desenhou-se um modelo pedagógico que propor-
ciona ao estudante oportunidade para a reflexão sobre o desenvolvimento de atividades de apren-
dizagem da gramática por alunos dos ensinos básico e secundário em sala de aula, de forma a 
que a teoria e a prática se impliquem mutuamente no processo de aprendizagem. Este modelo 
de ensino responde, assim, a condições necessárias à formação pretendida: «engages students in 
the learning process» e «requires students to do meaningful learning activities and think about 
what they are doing» (Prince, 2004: 1).

Na base do modelo desenhado para a OGLP estão abordagens globalmente designadas como 
problem-based learning (Barrows, 1986; Graaff & Kolmos, 2003; Prince & Felder, 2006; Larmer, 
Mergendoller, & Boss, 2015), que é definida, por alguns teóricos, como um process of inquiry. 
Como explicam Schmidt, Rotgans e Yew (2011: 802), «From this perspective, the ultimate objec-
tive of PBL is to help students develop the “inquiry” or “problem-solving” skills of an expert by 
imitating his or her thinking processes». Estas abordagens (no âmbito das quais se inclui a apren-
dizagem baseada em projeto) têm vindo a provar a sua eficácia na preparação dos estudantes, 
tendo em vista as finalidades educativas para o século XXI (Blumenfeld et al., 1991; Lima et al., 
2017; entre outros)3. 

No âmbito da OGLP, o problema inicial de que o processo parte advém do estado atual de 
aprendizagem da gramática nos ensinos básico e secundário, contexto em que os estudantes irão 
trabalhar como professores. Os estudantes tomam contacto com essa problemática através dos 
relatórios de avaliação externa produzidos pelo Instituto de Avaliação Educativa, I. P. (IAVE) e 
de estudos como o de Costa (2007). Estes trabalhos referem o facto de o conhecimento grama-
tical dos alunos à saída do ensino secundário ser deficitário e de se circunscrever a conhecimento 
declarativo. Acrescem a este facto as representações negativas que os estudantes verbalizam 

3 Os estudos realizados noutros campos de aplicação desta abordagem (por exemplo, na formação médica) salientam 
como vantagens a ativação do conhecimento prévio, a oportunidade para elaboração do conhecimento teórico adquirido, 
a integração de informação relacionada com problemas específicos do contexto de trabalho no conhecimento existente, 
a facilitação de uma memorização mais prolongada do conhecimento e o desenvolvimento de capacidades relacionadas 
com a resolução de problemas (Schmidt, Rotgans, & Yew, 2011).
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acerca da aprendizagem da gramática ao longo da escolaridade obrigatória, que associam sempre 
a aulas repetitivas, sem utilidade e atomizadas. Deste contexto emerge a questão formulada como 
ponto de partida: poderemos ensinar gramática aos alunos dos ensinos básico e secundário de 
modo a que a aprendizagem seja motivadora, gratificante e significativa?

O problema enunciado e a questão formulada abrem espaço para um processo no qual os 
estudantes, divididos em grupos de três ou de cinco elementos, concebam, planifiquem, exe-
cutem e avaliem um projeto de intervenção didática de pequena dimensão para o ensino-
-aprendizagem de um conteúdo gramatical a alunos do 3.º ciclo do ensino básico e/ou do ensino 
secundário. 

A realização desse projeto é sustentada em dois pilares. O primeiro diz respeito à aprendiza-
gem cooperativa e colaborativa (Nunan, 1992; Prince, 2004; Helle, Tynjälä, & Olkinuora, 2006; 
Santos, 2017), que implica «a realização de uma atividade de natureza educacional feita por grupos 
de alunos, que procuram atingir objetivos comuns, maximizando a sua aprendizagem e a dos 
seus colegas (Felder & Brent, 2007; Hornby, 2009; Johnson & Johnson, 1999)» (Santos, 2017). As 
virtualidades do trabalho em pequenos grupos em contexto educativo estão associadas quer a 
dimensões intelectuais e cognitivas, quer a dimensões relacionais. Como refere Costa (2014: 309),

ao promover a discussão entre pares, o TEPG [trabalho em pequenos grupos] tem ainda o potencial de explorar 
alguma complementaridade e diversidade das atitudes e das experiências dos participantes e de estimular o desen-
volvimento de competências transversais relevantes, como sejam a partilha e escuta de opiniões, a participação na 
colaboração para a resolução de problemas complexos, e todo o conjunto de competências de trabalho em equipe.

O segundo pilar está relacionado com o suporte pedagógico («scaffolding»), não no sentido 
mais amplo da expressão (vulgarmente usada para significar qualquer tipo de apoio ou ajuda), 
mas no sentido que lhe atribuem van de Pol & Elbers (2013: 2), isto é, como suporte que «(1) is 
contingent, (2) fades over time, and (3) is aimed at transferring the responsibility to the student».

O modelo pedagógico implementado tem por base a promoção da reflexão sobre diferentes 
dimensões da aula, o que permite aos estudantes: (i) projetar o seu desempenho em aula como 
futuros professores; (ii) reconhecer necessidades e motivações para o aprofundamento de ques-
tões teóricas e científicas; (iii) consolidar conhecimento gramatical ao expor, explicar e resolver 
dúvidas aos alunos; (iv) compreender a situação pedagógica em contexto real; (v) analisar e 
compreender o ato pedagógico-didático a partir da sua realização por professores experientes.

O percurso, realizado de modo colaborativo e com suporte pedagógico ajustado a cada fase, 
é constituído por cinco etapas: planificação, implementação, observação, reflexão para reformu-
lação da planificação e comunicação científica, organizadas nos módulos seguintes:
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Quadro 1
Módulos e atividades implicados no processo de aprendizagem

Módulos Atividades implicadas

1
Conhecer, pesquisar, investigar o âmbito da Gramática e o impacto da Gramática no ensino-aprendizagem 
do Português

2
Observar, analisar, criar, construir percursos didáticos orientados para o ensino-aprendizagem da Gra-
mática na escolaridade obrigatória (ligação entre a teoria e a prática)

3
Tornar-se professor em sala de aula, orientar os alunos na realização das atividades programadas para 
aprenderem Gramática (módulo de conexão entre a teoria e a prática)

Módulos Atividades implicadas

4
Tornar-se professor reflexivo, corrigir os trabalhos dos alunos, classificar, extrair e organizar dados, 
analisar, avaliar 
Reformular a planificação

5
Comunicar, tornar-se investigador (módulo de ligação entre a teoria e a prática através de experiências 
de comunicação científica reais)

Na fase da planificação (módulos 1 e 2), organizados em grupos de trabalho, os estudantes 
selecionam o conteúdo gramatical a lecionar nas turmas do ensino básico e secundário tendo 
em conta os documentos de referência. Segue-se o enquadramento teórico e conceptual do tra-
balho a desenvolver, que implica conhecer, através de pesquisa e de leitura crítica, o âmbito da 
gramática e o impacto do seu ensino na aprendizagem do Português, bem como a aquisição e 
o aprofundamento de saberes de natureza linguística (o conteúdo gramatical) e pedagógico-
-didática (metodologias de ensino da gramática). Passa-se, de seguida, para atividades como 
observar, analisar, criar percursos didáticos orientados para o ensino-aprendizagem da gramática 
na escolaridade obrigatória e produzir materiais didáticos de suporte às atividades programadas. 
Esta fase implica o aprofundamento do conhecimento sobre conteúdos gramaticais e sobre estra-
tégias adequadas a percursos didáticos baseados no laboratório gramatical (Duarte, 1992, 2008; 
Costa et al., 2011), uma abordagem indutiva do ensino da gramática (Brito, 1997a, 1997b).

A etapa da implementação em contexto real (módulos 3 e 4) constitui uma das componen-
tes inovadoras do modelo em causa. O módulo 3 é realizado fora da Faculdade, nas aulas da 
escola de ensino básico e secundário em que os estudantes implementam os laboratórios grama-
ticais e que estão descritos no Quadro 2:
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 Quadro 2
Dados da implementação dos laboratórios gramaticais

2016/2017 2017/2018 2018/2019

Local
Agrupamento de Escolas  
Alexandre Herculano

Agrupamento de Escolas  
Alexandre Herculano

Agrupamento de Escolas  
Alexandre Herculano
Escola Básica n.º 2/3  
Dr. Leonardo Coimbra (Filho)

Alunos Turma 7.º B (23 alunos) Turma 8.º B (26 alunos)
Turma 8.º B
Turma 8.º E

2016/2017 2017/2018 2018/2019

Estudantes

8 estudantes (em 8)
· Grupo 1 = 3 est.
· Grupo 2 = 3 est.
· Grupo 3 = 2 est.

4 estudantes (em 6)
· Grupo 1 = 2 est.
· Grupo 2 = 2 est.

15 estudantes (em 17)

Duração

3 aulas
· 90 minutos (grupo 1)
· 90 minutos (grupo 2)
· 90 minutos (grupo 3)

2 aulas
· 90 minutos (grupo 1)
· 90 minutos (grupo 2)

5 aulas
· 90 minutos (docente de 
OGLP, para exemplificação)
· 90 minutos (grupo 1)
· 90 minutos (grupo 2)
· 90 minutos (grupo 3)
· 90 minutos (grupo 4)

 
Durante as aulas, os estudantes assumem o papel de professores, orientam os alunos do 

ensino básico e secundário na realização das atividades programadas para aprender gramática, 
observam o impacto das decisões pedagógico-didáticas na motivação, no envolvimento, na com-
preensão e na aprendizagem dos alunos. O valor pedagógico desta atividade consiste em colo-
car os estudantes numa situação de aprendizagem que os leva a identificar e a desenvolver capa-
cidades e atitudes relacionadas com a gestão de aula e a construção de uma interação verbal 
pedagógica baseada na motivação para o estudo da gramática, no desenvolvimento de aprendi-
zagens gramaticais, na resolução de dúvidas e de eventuais conflitos. Nestas aulas, os estudantes 
da Faculdade têm um papel ativo no acompanhamento do trabalho que os alunos do ensino 
básico e secundário realizam: incentivam a realização da atividade, esclarecem dúvidas que os 
alunos colocam, resolvem eventuais conflitos entre os elementos do grupo; por outro lado, obser-
vam o modo como os alunos realizam a tarefa, registando indecisões, dúvidas, raciocínios, modo 
de interpretação das instruções, procurando aceder aos processos de resolução das questões 
pelos alunos. Este módulo implica ainda a recolha de dados (por observação e por questionário 
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escrito) relacionados com as atividades de ensino-aprendizagem da gramática, pelos alunos, para 
posterior análise. O módulo 4 coloca os estudantes perante tarefas como corrigir e classificar os 
trabalhos dos alunos, organizar, analisar e interpretar os dados facultados pelos questionários 
pedagógicos escritos, avaliar a eficácia dos materiais didáticos construídos e dos procedimentos 
didáticos seguidos. Nesta etapa, a revisão crítica e a reflexão, dois elementos fundamentais da 
aprendizagem baseada em projeto, têm como objetivo o aperfeiçoamento dos laboratórios gra-
maticais e a edição da versão final.

A última etapa deste percurso (módulo 5) é a da comunicação científica, constituindo também 
uma das componentes inovadoras deste modelo pedagógico. Procura-se o desenvolvimento cien-
tífico dos estudantes, trabalhando capacidades associadas à atitude investigativa. Este módulo 
permite também a ligação entre a teoria e a prática, através de experiências de comunicação cien-
tífica reais que culminam numa comunicação científica dos resultados obtidos com o trabalho 
realizado. Sendo extracurricular e opcional, esta comunicação científica não constitui objeto de 
avaliação para a UC.

Todo o trabalho é realizado pelos estudantes em grupo. As professoras têm um papel de 
orientação, acompanhamento, supervisão e problematização através, por exemplo, da disponi-
bilização de guiões de trabalho, materiais e referências na plataforma moodle e da problemati-
zação de questões de modo a suscitar a reflexão dos estudantes quanto a diversos aspetos do 
trabalho, desde a sequência das questões, aos exemplos escolhidos até aos conteúdos a incluir 
no laboratório gramatical. Na verdade, este papel de orientação que as professoras assumem ao 
longo de todo o projeto é essencial para o sucesso do trabalho.

A coordenação dos processos de ensino, aprendizagem e avaliação

Tendo em conta as fases de implementação, os diferentes intervenientes e locais de atuação 
(faculdade e escolas de ensino básico e secundário), é necessária a coordenação de diversos 
elementos que articulam o ensino, a aprendizagem e a avaliação. Para isso, é fundamental uma 
programação detalhada, cuidadosa e realista. Essa programação é feita em setembro com os estu-
dantes de OGLP e com os professores das escolas dos ensinos básico e secundário com as quais 
foi estabelecida a parceria. Todo o percurso descrito é devidamente calendarizado e facultado 
aos estudantes num cronograma no moodle no início do semestre. 

Uma vez que o modelo pedagógico da OGLP se direciona para o desenvolvimento de com-
petências, são objeto de avaliação, na modalidade de avaliação distribuída (Fernandes, 2006), não 
só as competências interpessoais, científicas, comunicativas, de pensamento crítico, de resolução 
de problemas, como também os saberes de natureza gramatical, pedagógica e didática. 



101

Tendo em conta os pressupostos da avaliação centrada em competências (Velasco-Martínez 
& Tójar-Hurtado, 2018), a avaliação das aprendizagens dos estudantes é construída com base em 
informação recolhida através de três técnicas diferentes (Ferreira & Neves, 2015): observação, 
análise e testagem. O feedback dado pelas docentes, em cada fase, garante a melhoria do desem-
penho entre as fases do percurso. A classificação final é obtida por meio de uma média dos resul-
tados de duas componentes:

a)  do teste de avaliação relativo à componente teórica, que corresponde a 50% da classifi-
cação final;

b)  e do trabalho prático, cujo resultado corresponde a 50% da classificação final.

O resultado do teste de avaliação relativo à componente teórica é obtido mediante a apli-
cação de duas provas de papel e lápis, realizadas ao longo do semestre de modo individual e 
presencial. Cada uma destas provas contém um conjunto de 6 a 10 itens de análise gramatical. 
A média destas duas provas resulta na classificação da componente teórica.

A classificação do trabalho prático resulta da avaliação do processo correspondente a todo 
o projeto de construção, implementação e avaliação de um laboratório gramatical. Inclui a obser-
vação e a análise de conteúdo de três produtos:

– a primeira versão do laboratório gramatical (50%) (cf. Anexo 1);
–  a segunda versão do laboratório gramatical (construído no final de todo o projeto) 

(25%);
–  a fundamentação das modificações introduzidas da primeira para a segunda versão (com 

base na análise dos dados obtidos na aplicação dos materiais aos alunos) (25%).

Importa sublinhar que se conseguiu, através deste modelo, garantir verdadeiramente a ava-
liação distribuída, não tendo os estudantes de acumular horas de estudo e de trabalho autónomo 
no final do período letivo, em sobreposição com as de outras UC. O encerramento das ativida-
des letivas corresponde à conclusão do processo de avaliação.

Componentes de inovação do modelo pedagógico

O modelo pedagógico usado nas aulas de OGLP integra componentes que, no quadro 
da formação inicial de professores dos cursos de mestrado em ensino da instituição, são 
inovadoras.

A primeira relaciona-se com a ligação estreita entre a teoria e a prática. De facto, com a 
implementação deste projeto é possível estreitar, desde o 1.º semestre do 1.º ano dos cursos de 
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mestrado em ensino, a relação entre o ensino superior (o local onde a formação inicial de pro-
fessores tem lugar) e o ensino básico e secundário (o local onde se vai desenvolver a atividade 
profissional dos professores que estão em formação). Além disso, os estudantes aprendem, desde 
o 1.º ano, a situar a sua aprendizagem em contextos educativos reais, através da reflexão gerada 
pela análise dos efeitos dos percursos didáticos planeados, implementados e avaliados, percor-
rendo todo o ciclo de operações profissionais associadas ao ato pedagógico-didático e, partindo 
de uma situação real da prática profissional, refletem acerca das suas capacidades, conhecimen-
tos e atitudes face ao ensino-aprendizagem da gramática no 3.º ciclo do ensino básico. Ao intro-
duzir esta componente no modelo pedagógico proposto, procura-se diminuir o fosso entre as 
capacidades que os estudantes desenvolvem e as que são necessárias no mundo real (cf. Zarouk, 
Oliveira, Peres, & Khaldi, 2018)4.

A segunda componente decorre da primeira. De modo a criar as condições necessárias para 
a implementação desta parte do modelo pedagógico, as docentes da UC aderiram ao projeto 
Sociedade, Ensino e Investigação (SEI), que resulta de uma parceria entre a FLUP, a EBS Alexan-
dre Herculano e a Câmara Municipal do Porto. Este projeto tem como objetivo desenvolver, nos 
alunos do ensino básico e secundário, competências de investigação e de criação, e, por isso, 
em cada ano letivo é colocado aos alunos do ensino básico e secundário um problema relacio-
nado com o funcionamento da língua de forma a motivar uma pequena investigação. Uma das 
etapas deste processo inclui estudar elementos/estruturas linguísticas e é exatamente neste 
momento que intervêm os estudantes da UC em análise, aplicando laboratórios gramaticais que 
permitam aos alunos do ensino básico e secundário conhecerem o conteúdo gramatical rele-
vante. O resultado da investigação feita pelos alunos é apresentado publicamente na Mostra SEI, 
da responsabilidade da Câmara Municipal do Porto. Os estudantes da UC, ao contactarem com o 
projeto SEI, ficam a conhecer estratégias pedagógicas de aprendizagem ativa diferentes das usadas 
nos métodos tradicionais. De notar que tem havido estudantes da UC que querem continuar a 
colaborar no projeto SEI, mesmo depois de ter sido feita a avaliação e de o semestre ter terminado. 

A terceira componente é a da promoção da investigação científica por parte dos estudantes. 
Tendo em conta o desenvolvimento de professores reflexivos, é de extrema relevância incenti-
var futuros professores a realizarem investigação, nomeadamente relacionada com a sua prática 
letiva. Nesta UC, embora seja opcional, os estudantes são incentivados a usarem os dados reco-
lhidos durante a experiência da criação, implementação e reformulação dos laboratórios grama-
ticais para realizarem, com o apoio das docentes, um estudo e para o divulgarem em encontros 

4 Zarouk et al. (2018: 7191) consideram que «most of the education systems have not evolved actual curricular material 
or pedagogical methods that will maximally prepare students for their current and future world. Consequently, the gap 
between the skills students learn and needed skills in the real world is becoming more obvious». 
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científicos da área. Nos últimos anos, alguns estudantes fizeram comunicações científicas, tendo 
uma estudante já escrito com as docentes um artigo científico (Pedreira, Rodrigues, Silvano, & 
Almeida, 2019). 

Considerações finais

O trabalho pedagógico realizado na UC OGLP tem permitido resultados a diferentes níveis. 
A taxa de sucesso dos estudantes avaliados é absoluta, já que todos foram aprovados, além de 
que têm vindo a aumentar as classificações entre 18 e 20 valores. Em termos qualitativos, a média 
dos níveis de desempenho dos estudantes situa-se no Bom. Também é relevante a participação 
em eventos científicos, com apresentação de duas comunicações sobre o tema da formação de 
professores em eventos como III Encontro Temático APL/ESE, «Formação, Investigação e Ensino 
da Língua» (Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal, 12 e 13 de julho 
de 2018) e de pósteres nas Mostras do projeto SEI entre 2016 e 2018. 

Os estudantes reconhecem o impacto positivo que o modelo pedagógico usado na UC tem na 
sua aprendizagem. A título exemplificativo, transcrevemos um comentário feito por uma estudante:

Concluo que é, para nós, futuros professores, da mais extrema importância produzir Oficinas da Gramática de 
Língua Portuguesa e, ao fazê-lo, não estar a pensar em realidades virtuais, mas estar em campo, aprendendo com 
as nossas experiências, o que podemos e devemos fazer melhor. Com esta experiência senti-me particularmente 
enriquecida, mais motivada e com vontade de me envolver mais. Aprendemos a aprender, aprendemos obser-
vando. Este projeto é imprescindível na formação dos futuros professores, uma vez que nos permitiu estar em 
contacto com alunos reais, dar corpo ao que se projetou e testou. (Maria do Carmo Pinto)

Além dos benefícios mencionados, o modelo pedagógico em apreço tem proporcionado 
investigação científica em torno de três temas: o modelo pedagógico implementado na UC, a 
metodologia de ensino da gramática a alunos da escolaridade obrigatória e a avaliação das apren-
dizagens dos alunos visíveis através do laboratório gramatical.

Este modelo pedagógico tem sido objeto de reformulações, desde 2014/2015, para melhoria 
de alguns elementos, nomeadamente dos parâmetros de avaliação e do modo de funcionamento 
das aulas em que são apresentados conteúdos teóricos, entre outros. As reformulações resultam 
da análise dos resultados dos estudantes e do seu feedback em questionários, da pesquisa feita 
pelas docentes e da partilha do modelo em encontros científicos (Rodrigues & Silvano, 2019).

No modelo pedagógico apresentado, o laboratório gramatical é o método de ensino da gra-
mática, que parte da abordagem «discovery learning» (ou language awareness, Hudson, 1999). 
Tem sido objeto de diferentes linhas de investigação em Portugal, designadamente o seu impacto 
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nas competências da leitura e da escrita e no desenvolvimento do conhecimento gramatical dos 
alunos (Rodrigues & Silvano 2009; Silvano & Rodrigues 2010). Mais recentemente, Rodrigues, Sil-
vano e Leal (2017) apresentaram uma experiência da implementação de uma estratégia que arti-
cula o laboratório gramatical com a aprendizagem baseada em projeto. 

Os laboratórios gramaticais construídos pelos estudantes da UC e os dados recolhidos a partir 
da sua aplicação têm também suscitado trabalhos de investigação dos estudantes sobre a avalia-
ção da sua eficácia (Rodrigues et al., 2018; Pedreira et al., 2019) e têm fornecido informação rele-
vante para melhorar a sua construção no que diz respeito à sua extensão, ao tipo de itens a 
incluir, à formulação do percurso que os alunos têm de seguir para chegarem às conclusões certas, 
à seleção de exemplos, entre outros aspetos. 

Os estudos realizados contribuem não só para o melhoramento do modelo pedagógico que 
propomos, como também para a investigação no âmbito da Didática ao nível do ensino supe-
rior e do ensino básico e secundário e da Linguística Educacional. 

A experiência leva-nos a concluir que este projeto pedagógico tem elevado potencial no 
desenvolvimento de futuros professores de Português predispostos a uma abordagem inovadora 
no ensino-aprendizagem, numa área profundamente arreigada a métodos de ensino tradicio-
nais, puramente transmissivos, como é a da aprendizagem gramatical. O potencial pedagógico 
da prática letiva descrita, tendo em conta os objetivos da UC e as finalidades do curso, os recur-
sos associados à dinâmica de ensino-aprendizagem implementada e os resultados obtidos per-
mitem-nos assumir que a metodologia seguida em OGLP será transferível para várias UC dos 
cursos de Mestrado em Ensino, não só no âmbito dos cursos em que esta disciplina se inclui, na 
FLUP, mas em qualquer dos cursos análogos em áreas disciplinares com formação inicial de pro-
fessores (Ciências, Matemática, Educação Física, Artes, entre outras). 
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anexo 1
Critérios de avaliação da 1.ª versão do laboratório gramatical

Procedimentos Muito bom Bom Satisfatório Insatisfatório

1.ª fase
Dados consistentes 
com o percurso  
oficinal:
30 pontos

Os dados evidenciam 
conhecimento  
linguístico seguro  
e estão reunidos em 
função dos critérios 
adequados para a 
realização da 2.ª fase 
do laboratório:
30 pontos

Os dados evidenciam 
conhecimento  
linguístico seguro 
mas nem todos os 
exemplos são  
adequados para as 
atividades da 2.ª fase 
do laboratório:
> 20 pontos

Os dados evidenciam 
conhecimento  
linguístico satisfatório 
e nem todos os 
exemplos são  
adequados para as 
atividades da 2.ª fase 
do laboratório:
>14 pontos

Os dados evidenciam 
conhecimento  
linguístico satisfatório 
mas os exemplos não 
são adequados para 
as atividades da 2.ª 
fase do laboratório: 
<_14 pontos

2.ª fase
Instruções  
indicativas de um 
percurso lógico  
e coerente  
em função  
das operações  
gramaticais  
de base:
30 pontos

Todas as instruções 
dão corpo a um  
percurso lógico  
e coerente, tendo  
em conta as  
aprendizagens  
previstas:
30 pontos

Nem todas as fases 
contêm instruções 
organizadas de modo 
lógico e coerente, 
tendo em conta  
as aprendizagens 
previstas:
> 20 pontos

As instruções não 
estão organizadas de 
modo a apresentarem 
um percurso lógico  
e coerente:
> 14 pontos

As instruções não 
revelam um  
percurso. Constituem 
apenas uma soma  
de itens:
0 pontos

2.ª fase
Formulação  
das instruções: 
30 pontos

Todas as instruções 
são formuladas com 
clareza e correção:
30 pontos

Todas as instruções 
são formuladas com 
correção embora 
algumas não sejam 
muito claras quanto 
ao procedimento a 
executar pelo aluno:
> 20 pontos

Todas as instruções 
são formuladas  
com correção,  
mas nenhuma é 
absolutamente clara 
quanto ao objetivo:
> 14 pontos

As instruções não  
são formuladas  
com correção:
0 pontos

3.ª fase
Exercícios  
de treino  
para consolidação  
do conhecimento 
novo aprendido:
30 pontos

Os exercícios de 
treino são centrados 
nas aprendizagens 
essenciais  
e abrangem toda  
a gama de  
aprendizagens novas 
selecionadas como 
objeto central:
30 pontos

Os exercícios de 
treino são centrados 
nas aprendizagens 
essenciais e  
abrangem algumas 
das aprendizagens 
novas selecionadas 
como objeto central:
> 20 pontos

Os exercícios de 
treino são centrados 
em algumas das 
aprendizagens  
essenciais  
selecionadas  
como objeto central:
> 14 pontos

Esta entrada não  
está contemplada  
no laboratório:
0 pontos

[continua na página seguinte]
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Procedimentos Muito bom Bom Satisfatório Insatisfatório

4.ª fase
Integração de itens 
de avaliação  
das aprendizagens 
realizadas:
30 pontos

Existe uma  
componente  
de avaliação das 
aprendizagens  
realizadas elaborada 
criteriosamente,  
em consonância  
com os resultados  
de aprendizagens 
previstos:
30 pontos

Existe uma  
componente  
de avaliação  
das aprendizagens  
realizadas. No 
entanto, as instruções 
não estão articuladas 
com os resultados  
de aprendizagem 
previstos:
> 20 pontos

Existe uma  
componente  
de avaliação das 
aprendizagens, mas 
o objeto de avaliação 
não coincide com  
as aprendizagens em 
foco no laboratório 
gramatical:
> 14 pontos

Esta entrada não  
está contemplada  
no laboratório:
0 pontos

Integração,  
em cada item,  
do cenário de  
resposta esperada 
do aluno:
25 pontos

Todos os cenários  
de resposta estão 
corretos, completos  
e com os critérios de 
correção explícitos:
25 pontos

Todos os cenários  
de resposta estão 
completos, mas  
existem erros. Os  
critérios de correção 
estão explícitos:
> 20 pontos

Todos os cenários  
de resposta estão 
completos, mas  
existem erros. Os  
critérios de correção 
não estão explícitos:
> 14 pontos

Esta entrada não  
está contemplada  
no laboratório:
0 pontos

Correção gramatical  
da escrita: 
25 pontos

O laboratório  
gramatical não  
evidencia nenhum 
erro de nenhum tipo 
(ortográfico, lexical, 
morfológico,  
sintático):
25 pontos

O laboratório  
gramatical contém  
2 ou 3 erros pouco 
graves (ortográfico, 
lexical, morfológico, 
sintático):
25 pontos

O laboratório  
gramatical contém 5 
ou mais erros pouco 
graves:
> 14 pontos

O laboratório  
gramatical contém 
vários erros graves:
0 pontos


