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Resumo

O presente trabalho constitui uma reflexdo acerca da pratica lectiva levada a
cabo enquanto docente de Espanhol Lingua Estrangeira Il, durante o ano lectivo de
2009-2010, na Escola Secundaria Conde de Monsaraz.

Assim, esta reflexdo incidird sobre varios aspectos inerentes a pratica de ensino
efectuada, tais como a preparacdo em termos cientifico, pedagdgico e didactico,
intrinsecas & concretizagdo da mesma. Do mesmo modo, nos debrucaremos sobre a
planificacdo das aulas e condugdo das mesmas, considerando o processo de avaliagcdo
das aprendizagens.

Procederemos também a analise da referida pratica de ensino, tendo em conta 0s
resultados obtidos ao nivel das aprendizagens, capacidades, conceitos e atitudes, assim
como realizaremos a subsequente reflexdo acerca do nosso desempenho.

Neste trabalho, propomo-nos reflectir igualmente sobre o nosso grau de
participacdo na vida da escola e da comunidade escolar, bem como sobre 0 nosso
desenvolvimento profissional, considerando a actualizacdo de conhecimentos um

aspecto necessario e fundamental.



Abstract

Report of Teaching Supervised practice, Escola Secundaria Conde de Monsaraz

The present work is a reflection on the teaching practice undertaken as a teacher
of Spanish Foreign Language Il, during the academic year of 2009-2010, in Escola
Secundaria Conde de Monsaraz.

Thus, this discussion will focus on various aspects inherent to the practice of
teaching carried out, such as the scientific, pedagogical and didactic preparation
intrinsic to its completion. Similarly, we will look at planning and at conducting classes,
considering the process of learning assessment.

We will also proceed to the analysis of the practice of teaching, taking into
account the results obtained at the level of learning, skills, concepts and attitudes, and
carry out the subsequent reflection on our performance.

Besides, in this work, we will reflect on our degree of participation in school and
in school community lives, as well as on our professional development, considering the

updating of knowledge a necessary and fundamental aspect.
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A- Preparacao cientifica, pedagdgica e didactica

1. Conhecimento do curriculo

a) Orientacdes curriculares seguidas, relativamente as finalidades e aos

objectivos do curriculo, bem como aos contetdos, metodologias e avaliacao.

Segundo o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, o termo ‘“curriculo” ¢
definido da seguinte forma: “s. m. 1. Acto de correr; corrida, curso. 2. Pequeno atalho,
desvio num caminho. 3. Programacdo total ou parcial de um curso ou de matéria a ser
examinada [...]”. Considera-se que a presente acepcédo restringe demasiado a definigcéo
do termo, confinando-o a mera planificacdo de um curso. O mesmo é notavel no Grande
Dicionério da Lingua Portuguesa de José Pedro Machado que refere que “curriculo” é 0
“acto de correr; atalho, curso, corrida. // Parte de um curso literario. // Atalho, pequena
carreira.

De igual modo, ha na definicdo do Dicionario da Lingua Portuguesa 2003 da
Porto Editora, ndo uma restricdo desse conceito, mas uma fusdo desse termo com o de
curriculum vitae (ndo constando a acepgdo que nos interessa do referido dicionario).
Assim, curriculo é definido como se segue: 1 atalho; 2 curso; 3 pequena carreira; 4
informacdo completa sobre os factos que marcam cultural e profissionalmente a carreira
de uma pessoa, com referéncia a habilitacdes, cargos desempenhados, obras produzidas,
etc.; curriculum vitae; 5 relato sumario escrito desses factos (do lat. Curriculu,
“carreira”)”.

Segundo o afirma Pacheco (1996, pp.15-16), o termo “curriculo”, “proveniente
do étimo latino currere, significa caminho, jornada, trajectéria, percurso a seguir e
encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de nocéo de
totalidade de estudos, conceito que tem vindo a evoluir ao longo do tempo e que foi
definido de diferentes maneiras com base nas duas principais ideias que encerra”, sendo,
por um lado, uma “sequéncia ordenada” como o pode ser um conjunto de etapas num
percurso de vida e, por outro lado, a “nocdo de totalidade de estudos” englobando os
conhecimentos adquiridos ao longo dessas etapas.

Pode dizer-se que essa definicdo do termo em questdo acaba por interligar as
acepcOes acima referidas, conferindo a nocdo de curriculo uma dimensdo mais

abrangente e polissémica.
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Citando Ribeiro, 1990, “[...] apesar da diversidade de concepgdes e praticas
acerca do Curriculo, este ndo deixa de constituir o cerne de qualquer sistema educativo,
na sua qualidade de proposta de ensino e aprendizagem para a geragdo que percorre esse
sistema” (p.3). Pois, o desenvolvimento de planos de estudos e de programas € uma
actividade ancestral que data dos “ primordios da historia das instituigdes educativas”
(Ribeiro, 1990, p.4), no entanto o estudo sistematico dos mesmos € bastante recente. Em
1979, Goodlad et al. (citado por Ribeiro, 1990), centra-se sobre a anélise da pratica
curricular que se caracteriza em funcdo de trés aspectos: 0s substantivos, ou seja 0s
primordiais, (objectivos, conteudos, organizacdo, avaliacdo), os socio-politicos (em
fungdo de quais se propOe alcangcar determinados fins a partir de certos meios
educativos, baseados em determinados valores sociais) e 0s tecnico-profissionais
(“operacdes, metodologias e processos de elaboragdo, implementagdo e renovagdo do
curriculo” visando a sua construgdo, execugdo ¢ avaliac¢do [...]”) (Ribeiro, 1990, p.5).
Do mesmo modo, o autor prop8e que a analise da pratica curricular seja mais descritiva
que prescritiva, colocando-se assim no centro de uma das problematicas desta questao,
relativamente ao que seria mais pertinente: as analises descritivas ou a adop¢do de um
ponto de vista mais normativo. E esse “confronto [...] entre prescri¢do e descricdo
desvenda o problema essencial da natureza do desenvolvimento curricular _ enquanto
dominio de acgdo e “arte pratica” requerendo o cruzamento dessas duas dimensoes”
(p.5) porque ndo se pode pensar em teoria sem ter em conta a analise da préatica e vice-
versa.

O que é entdo o Curriculo? E tanto “considerado como plano de ensino-
aprendizagem” envolvendo planeamento de estudos _ como o “processo efectivo de
ensino-aprendizagem” (Ribeiro, 1990, p.6). Segundo 0 mesmo autor, o curriculo pode
ser ambas as coisas e apresenta uma definicdo abrangente a partir de um conjunto de
acepcdes propostas por varios estudiosos. Deste modo, ¢ um “plano estruturado de
ensino-aprendizagem, englobando a proposta de objectivos, contetidos e processos” que
“se realiza segundo um processo dinamico de reconstrucdo da cultura humana (nio
mera transmissdo de um saber acumulado) e visando, em ultima instancia, satisfazer
necessidades de desenvolvimento pessoal e social dos destinatarios do curriculo” (p.17).
Assim sendo, o Curriculo ndo constitui meramente uma sequéncia de conteddos a
abordar nas aulas e de directrizes a seguir, pois tem objectivos de fundo que ultrapassam
a questdo do ensino-aprendizagem e que se centram na crenca de que a formacéo do ser

humano é algo continuo, que esta presente em todos os momentos da vida.
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Surgem entdo as seguintes questdes: Como € entendido o Curriculo Nacional do
Ensino Bésico? Quais sdo 0s seus objectivos? O que propde efectivamente?

O Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB) assenta em valores e principios
pressupostos na lei de bases do sistema educativo (publicada a 14 de Outubro de 1986),
que visam a formacdo de cidaddos responsaveis, tolerantes, solidarios, sociaveis,
intelectualmente curiosos, criticos e detentores de uma consciéncia ecoldgica. A partir
desses principios, sdo definidas dez competéncias gerais, idealmente desenvolvidas de
modo transversal: (1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnologicos para
compreender a realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano. (2) Usar
adequadamente linguagens das diferentes &areas do saber cultural, cientifico e
tecnoldgico para se expressar. (3) Usar correctamente a lingua portuguesa para
comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento proprio. (4) Usar linguas
estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes do quotidiano e para
apropriacdo de informagéo. (5) Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de
aprendizagem adequadas a objectivos visados. (6) Pesquisar, seleccionar e organizar
informacdo para a transformar em conhecimento mobilizavel. (7) Adoptar estratégias
adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de decisdes. (8) Realizar actividades de
forma auténoma, responsavel e criativa. (9) Cooperar com outros em tarefas e projectos
comuns. (10) Relacionar harmoniosamente 0 corpo com 0 espago, huma perspectiva
pessoal e interpessoal promotora da satde e da qualidade de vida (CNEB p.2).

Essas mesmas competéncias, sofrem dois tipos de operacionalizacdo, sendo as
primeiras transversais e, sendo sugeridas para estas, accbes a desenvolver pelos
professores. Por exemplo, citando o caso da competéncia geral n°2, a mesma pode ser
operacionalizada de diversas maneiras: “Reconhecer, confrontar ¢ harmonizar diversas
linguagens para a comunicagdo de uma informagao, de uma ideia, de uma intenc¢do” ou,
entre outras, “Comunicar, discutir e defender ideias proprias mobilizando
adequadamente diferentes linguagens” (CNEB p.5).

Assim, também se adequam na lingua estrangeira essas competéncias gerais em
operacionalizagdes especificas dessa disciplina concretizando-se a competéncia geral
n°2, por exemplo, na seguinte operacionalizacdo: (2) Usar, de forma integrada e no
sentido da eficacia dos actos comunicativos, linguagens diversas: imagens, gestos,
mimica, sons, elementos paratextuais (ilustracdo, quadros, esquemas, diagramas,

recursos tipograficos, ...) (CNEB p.29)
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Deste modo cada competéncia é subdividida em operacionalizagdes transversais,
comuns a todas as disciplinas, e operacionalizagdes especificas, feitas no &mbito de cada
disciplina especificamente. Ainda relativamente a cada competéncia, sdo enunciadas
“acgOes a desenvolver por cada professor”. Segue-se entdo a definicdo das competéncias
especificas a adquirir, por disciplina (p.14), em cada dominio durante o terceiro ciclo.
Serd um exemplo disso, o capitulo consagrado a Lingua Portuguesa.

No entanto, quando se trata, das linguas estrangeiras, o documento pode ndo ser
entendido claramente numa primeira abordagem. Pois, por um lado, é referido que as
competéncias especificas “basearam-se nos curriculos de linguas em vigor na educacgéo
béasica e no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas” (QECRL) (p.25)
sem referir explicitamente os curriculos de lingua em questdo. Por outro lado, no
capitulo consagrado as competéncias especificas, emerge a operacionalizacao das acima
referidas competéncias gerais, todavia ndo sendo as mesmas consideradas competéncias
especificas no referido documento.

Seguem-se entdo os principios orientadores das competéncias especificas
relativas ao primeiro ciclo, acompanhados de exemplos e pistas de trabalho possiveis.
De seguida, aparecem, as competéncias especificas de segundo e terceiro ciclos, ou seja
as trés competéncias de comunicacdo, Compreender, interagir e produzir, subdividas em
diversos dominios, cuja esquematizacdo é realizada na tabela em anexo (anexo n°l,
p.70) e, por fim, as competéncias relativas ao “Saber aprender”, que constitui um
capitulo distinto.

Cada competéncia de comunicacdo é ainda subdividida, do geral para o
particular, em perfis de saida (“o que se espera que o aprendente seja capaz de fazer no
final de um ciclo de escolaridade™); 0s desempenhos esperados no final de cada ciclo
(“os desempenhos necessarios ao percurso que tais perfis exigem”™); e 0S processos de
aprendizagem (“os processos indispensaveis aos percursos a realizar”) (p.26).

Assim, aquando da leitura deste documento, o leitor erra entre divisdes e
subdivisdes de conceitos, no fundo, simples, mas que surgem aqui inextrincavelmente
embrenhados de forma nem sempre muito clara, levando ao efeito contrario do que se
pretende, que € supostamente, dar a conhecer o curriculo ao educador e guid-lo na sua
pratica educativa.

Para além deste documento, existem metas de aprendizagem para cada
disciplina, sendo seis no caso do Espanhol Il de terceiro ciclo. Tais metas, seis no total,

sdo definidas tendo em conta os varios dominios da aprendizagem de uma lingua
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estrangeira, ou seja: a compreensao oral, a compreensao escrita, a interac¢do oral, a
interaccao escrita, a producéo oral, a producdo escrita.

Provavelmente, parte-se do principio de que a leitura ¢ uma “fusdo” da
compreensdo escrita e da expressao oral, dado que ndo consta do documento, apesar de
ser um aspecto importante do desempenho linguistico de qualquer educando, chegando
a constar dos curricula vitae, no que respeita ao nivel de proficiéncia linguistica. Do
mesmo modo, tampouco é contemplada a linguagem ndo-verbal, ndo constando do
documento a componente visual.

As referidas metas tém por base os niveis de desempenho definidos no QECRL
(de Al a C2) e séo subdivididas em metas intermédias por ano de escolaridade.

E questionamo-nos entdo sobre a razdo pela qual s&o apresentados
diferentemente os dominios de aprendizagem da lingua no CNEB (ouvir, ver, ler, falar,
escrever, produzir) e nas metas de aprendizagem (compreensdo oral, compreensdo
escrita, interacgdo oral, interaccdo escrita, producdo oral, producdo escrita). Assim nos
perguntamos por que ndo coincidem no que diz respeito & linguagem n&o-verbal e a
leitura.

Essas incongruéncias e falta de uso da mesma terminologia em ambos 0s
documentos em questdo acabam por tornar dificil a compreensdo/aplicacdo dos
mesmos. Cremos que seria proficuo tanto para educadores, como para educandos a
reformulacdo de ambos os documentos, dado que sdo complexos, directivos e
discrepantes entre si.

Assim, leccionar uma lingua estrangeira, obriga a ter em conta varios aspectos
relacionados tanto com as orientacdes curriculares definidas pelo Ministério da
educacdo, em termos de aprendizagens ao nivel de cada ano/ciclo de ensino, de modo a
proporcionar aos alunos um ensino coerente, equilibrado e de qualidade, como com o
conhecimento do programa da disciplina. Para esse efeito, o professor deve elaborar as
planificagbes para cada ano lectivo e eventualmente para alunos com necessidades
educativas especiais ou para alunos que beneficiem de um curriculo alternativo,
baseando-se nos referidos documentos.

No caso de uma lingua estrangeira como o espanhol, o programa apresenta
varias finalidades, sendo elas o conhecimento da lingua que permite que os alunos
desenvolvam situacGes de comunicacao entre si e com os professores; o conhecimento
da cultura hispana, contrastando-a com a sua; o desenvolvimento das competéncias de

comunicagdo, através da interacgdo com os outros; a afirmacdo da sua personalidade e a
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expressao de sentimentos, opinides e emocdes inerentes a sua personalidade; o
favorecimento da auto-estima; o desenvolvimento do sentido critico, da autonomia, da
cooperagdo, assim como o incentivo do uso das novas tecnologias e por fim, a
promocdo da consciéncia do aluno relativamente ao seu lugar na sociedade,
nomeadamente a nocdo de cidadania.

No que respeita aos programas da disciplina de Espanhol, especificamente,
propomos tomar como exemplo o de Espanhol nivel de iniciacdo de 10° e 11° anos de
escolaridade. O referido programa tem dois tipos de objectivo, sendo uns gerais,
aplicaveis aos professores, que terdo de identificar as dificuldades dos alunos, propor
actividades diversificadas, definir objectivos concretos e exequiveis, usar métodos e
materiais apropriados, seleccionar e/ou criar material adequado, adequando esses
materiais e métodos as caracteristicas dos alunos, tendo em conta os factores psico-
afectivos que influem no processo de aprendizagem, incutindo nos alunos as nogdes de
colaboracéo, cordialidade e confianca e, por fim, estabelecer um sistema de avaliagédo
abrangente e imparcial que considere todo o trabalho realizado nas aulas e fora das
mesmas.

O aluno podera assim interagir com o professor e seus pares, entendendo textos
orais e escritos, em primeiro lugar, e exprimindo sentimentos, actuando em diversos
tipos de situagdes sociais, exprimindo a sua opinido, aceitando a diversidade cultural e
reconhecendo-a, tendo consciéncia de que o processo de ensino-aprendizagem depende
em grande parte de si mesmo e que o aluno é responsavel pelas suas aprendizagens,
mantendo relac6es de colaboragéo, cordialidade e confianga com professores e colegas.

Quanto aos objectivos especificos, a saber os contelidos e competéncias, pode
dizer-se que sdo referidos dois tipos de competéncias: as competéncias linguisticas e as
competéncias de comunicagdo, sendo estas divididas em competéncias de producao, por
um lado (expressdo e interaccao oral e Expressao escrita) e de recepcdo, por outro lado,
(compreenséo auditiva, compreensdo da leitura), sendo que a da interaccao escrita pode
ser considerada transversal desses dois tipos de competéncias.

Para cada dominio do conhecimento da lingua (expressdo oral, compreenséao
auditiva, compreensdo da leitura, expressao escrita) sao descritos objectivos especificos,
finalidades, estratégias e propostas de actividades a desenvolver para cada ano de ensino
(10° e 11°), sendo que, no final de cada um, o aluno tera adquirido determinadas
competéncias linguisticas correspondentes ao nivel adequado do QECRL, néo existindo

ainda metas de aprendizagem para o ensino secundario.
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Relativamente as competéncias linguisticas, a gramatica € o primeiro ponto a ser
focado, relembrando que “(...) os contetidos linguisticos ndo sdo um fim em Si MesmMos
mas um instrumento que em contexto possibilitam a comunicagdo” (Proposta de
Programa de Espanhol (PPE) — nivel de continuagdo — 7°, 8° e 9° anos de escolaridade,
p.30). Relativamente a essas competéncias, é apresentada uma grelha que se aplica aos
trés anos de escolaridade, em que sdo definidos os objectivos especificos (0s contetdos
linguisticos) divididos em conteddos morfossintécticos, fonéticos, gréficos, lexicais e
discursivos) para os quais sao indicadas finalidades, estratégias e actividades.

A segunda dessas competéncias prende-se com o Iéxico, salientando que existem
trés estadios diferentes do conhecimento de uma palavra (compreensdo, retencéo,
producdo) e que o professor deverd ter em conta 0S mesmos nas actividades que
promova. Do mesmo modo, os dominios do Iéxico em que se pbe o enfoque sdo 0s
dominios privado, publico, educativo e profissional dos quais se desprendem
determinadas situagdes de comunicagao.

Relativamente a terceira dessas competéncias, a cultura, o programa refere
varias areas socioculturais e teméaticas comuns aos trés anos de ensino que subdividir-
se-a0 conforme o nivel de aprendizagem dos alunos.

Relativamente a avaliacdo, que definiremos mais a frente, ainda segundo o
programa aqui referido, a mesma “devera incidir e remeter sempre para oS objectivos e
conteddos programados, tendo como ponto de partida as competéncias essenciais
enunciadas para o Ensino Basico e os descritores referidos no QECRL (cap. 9)” (PPE
p.44). A avaliacdo deverd ser centrada mais no processo de ensino-aprendizagem em si
do que no produto final, por isso, apesar de também ser sumativa, de modo a avaliar a
consecucgdo dos objectivos propostos, devera ser formativa e continua e devera auxiliar
o professor no diagnostico de eventuais dificuldades reveladas pelos alunos. De igual
modo, viabilizara a reformulacdo da sua actuacdo sempre que esta ndo se adeque da
melhor maneira as caracteristicas / dificuldades dos seus alunos.

Como o refere Morgado (citado por Freitas, Leite, Morgado & Valente, 2001,
p.57), os resultados da avaliagdo dos alunos, devendo esta ser centrada no processo de
ensino-aprendizagem, ndo deverdo ser confundidos com a avaliagdo do proprio sistema
educativo e a nosso ver a progressao dos alunos devera ser valorizada, ja que resultados
mais fracos a determinada disciplina ndo devem estigmatizar nem uma turma, nem uma

escola, nem um professor. Pois, pelo contrario, se a avaliacdo é continua, os resultados
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dos anos seguintes e dos anteriores também deverdo ser tidos em conta porque o que se
pretende é a avaliacdo a progressao dos alunos.

A auto-avaliacdo, também ela definida noutro capitulo, serd um instrumento
imprescindivel que permitird ao professor saber até que ponto o aluno tem consciéncia
das suas limitagdes e é capaz de as superar, incentivando assim a sua autonomia.

No referido programa sdo ainda apresentadas sugestdes metodologicas que
ajudem o aluno a organizar o seu trabalho, bem como os conhecimentos que venha a
adquirir, seleccionando as fontes de informacéo interessantes na internet e organizando
uma listagem das mesmas ou, por exemplo, elaborando um glossario com o vocabulario
aprendido.

E referido no PPE que o método indutivo deve ser privilegiado na aquisicio de
conhecimentos, permitindo que o aluno se sinta responsavel pela mesma e que seja o
actor principal do processo de ensino-aprendizagem, ndo se contentando de absorver a
informacdo de um modo passivo. Para ajuda-lo nessa tarefa, devera o professor criar um
ambiente de cooperacdo, em que se aprenda a trabalhar em conjunto, aceitando a
opinido dos outros e aprendendo a reflectir de modo auténomo e critico, relativamente
ao seu trabalho e ao dos colegas. Para que tal aconteca, o professor devera reflectir
sobre a adequacdo e uso dos materiais fornecidos e ter em conta que o erro é
indispensavel ao processo de ensino-aprendizagem e que constitui, antes de mais, um
indicador das dificuldades dos alunos e o facto de ser assinalado, um ponto de partida
para supera-las. Do mesmo modo, deverd planificar adequadamente as actividades,
tendo em conta os objectivos das mesmas e criar um ambiente positivo de respeito,
trabalho cooperativo e motivador, assim como auto-avaliar também ele, o seu
desempenho.

O PPE proporciona ainda um exemplo de gestdo do programa, de tarefas e
actividades para cada tema, propostas de actividades transversais, tendo em conta um
objectivo final. Da ainda o exemplo de um conjunto de actividades contendo varios
tipos de tarefas que se prendem com as competéncias acima referidas, em que cada
passo conflui para a realizagéo da tarefa final.

No documento em questdo ainda € enumerada uma série de recursos
bibliograficos, métodos de espanhol, jogos, dicionarios, leituras graduadas, cancdes,
dramatizacdes, meios audiovisuais e informaticos, assim como uma lista de sites

especializados na didactica do espanhol, que poderdo ser Uteis nas aulas.
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b) Lugar dado aos diversos contetidos no curriculo e conexdes estabelecidas

entre os principais temas e topicos dos programas.

No que respeita ao Curriculo Nacional do Ensino Basico, como vimos, as
competéncias especificas sdo entendidas como competéncias de comunicacdo, nao se
encontrando explicitamente discriminadas as competéncias linguisticas, lexicais ou
culturais no referido documento, por considerar-se que as mesmas sdo subjacentes as
competéncias de comunicacgdo, ja que estas contém referéncias a contetdos lexicais,
linguisticos e culturais. Assim, ndo podendo debater os contetidos existentes no CNEB
por nos serem essencialmente apresentados como actos de fala ou competéncias,
propomos debrucar-nos sobre 0s conteidos constantes no programa da disciplina.

Os conteudos abordados nas aulas sdo, na sua grande maioria, 0s que constam do
programa, no entanto, podem existir entre estes e 0s dos manuais bastantes
incongruéncias ou omissdes. Relativamente as primeiras, referimos como exemplo o
manual Mafiana 2 da Editora Anaya, cuja nomenclatura é diferente dos restantes
manuais quando se trata de tempos verbais. Com efeito, a denominacdo dos tempos
verbais abordados: o “pretérito perfecto simple” e o “pretérito perfecto compuesto” nao
corresponde a nomenclatura usada comummente para referir-se a esses tempos verbais
que sdo, respectivamente, o “pretérito indefinido” e “pretérito perfecto”. Aspecto que
acaba por confundir os alunos habituados a outras denominacdes e obriga os professores
a fazé-los riscar os livros e a reescrever a terminologia habitual. No entanto, a referida
nomenclatura é que se encontra em uso no Quadro Europeu Comum de referéncia para
as Linguas, no que respeita & lingua espanhola. Por isso, a disparidade também existe
entre este e os programas de lingua espanhola do Ministério da Educacao.

No que respeita as incongruéncias ao nivel dos contetdos socio-culturais,
pusemos lado a lado o programa de Espanhol de oitavo ano, assim como 0s manuais
Marfiana 2 e Espafiol 2 nivel Elemental da Porto Editora colocando na mesma linha
temas proximos ou idénticos. E apresentamos em anexo (anexo n°2, p.71) o quadro das
disparidades existentes entre o programa da disciplina de Espanhol nivel dois e de dois
manuais que poderiam ser adoptados nesse ano de escolaridade.

O tema do desporto é assinalado com um asterisco porque, apesar de néo
corresponder totalmente ao tema “a satde e as doengas” acaba por ser-lhe inerente,
embora parcialmente.

E de referir que os temas das diferentes unidades (apresentadas entre parénteses
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no quadro) foram traduzidos para portugués.

Como podemos ver no referido quadro, séo bastantes as disparidades existentes
entre 0os manuais de lingua espanhola e os contetidos lexicais definidos no programa da
disciplina. Dai a ideia que temos tido, ao longo do nosso trabalho docente,
relativamente ao ensino da lingua estrangeira, de que ndo existe realmente uma
uniformidade entre 0 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas e 0s
programas, nem entre 0s programas e o CNEB, nem entre os programas e a
interpretacdo que deles fazem os autores/equipas autorais dos manuais escolares.

Por este motivo, torna-se necessario um uso consciente dos manuais, tomando a
liberdade de seleccionar ou passar ou uma ou duas unidades, no entanto, nem sempre é
tarefa facil porque o aumento do grau de dificuldade de unidade para unidade nem
sempre 0 permite. Por exemplo, o manual da Porto Editora de 7° nivel 1, aborda a
tematica do Natal na sexta unidade (¢ Coémo has pasado las navidades?) juntamente com
o “pretérito perfecto” e torna-se dificil leccionar esses conteldos, saltando unidades, na
época natalicia, porque nessa altura do ano os alunos mal sabem conjugar verbos
irregulares no presente do indicativo, por isso ndo € o momento adequado para a
introducdo de outro tempo verbal.

Convém referir que ndo leccionar determinada unidade constante do programa
abordada pelo manual é possivel, desde que se produzam materiais apropriados.

Também é possivel ndo leccionar uma ou outra unidade ou ainda comecar o0 ano
lectivo usando o manual do ano anterior por motivos de ndo cumprimento dos
programas ou, simplesmente, quando se deseja proceder a revisdes. De igual modo, a
adopcédo de manual é problematica porque nédo é possivel a adop¢do de um novo, fora do
prazo estipulado, quando o escolhido por colegas de anos anteriores é considerado
desadequado.

Assim, ndo podemos confiar cegamente nos manuais, j& que 0S mesmos nem
sempre se regem fielmente pelos programas das disciplinas em cada ano de
escolaridade, ndo contemplando certos contetdos obrigatorios ou abordando outros, que
ndo constam dos programas. Por isso, torna-se necessario criar outros materiais para
reforgar ou mesmo introduzir um determinado conteddo quando a abordagem do livro é

insuficiente, inadequada ou inexistente.
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c) Mobilizacéo realizada de situacdes exteriores a(s) disciplina(s) ou areas
de conteddo e de temas de outras &reas disciplinares que se relacionam

directamente com os temas do curriculo.

Antes de tudo e de modo a entender a nocao de interdisciplinariedade, devemos
proceder a um pequeno esclarecimento relativamente a0 modo como surge na questao
da organizacdo curricular e para esse efeito é imprescindivel a abordagem do conceito
de “modelo”.

Segundo Antonio Ribeiro (1990), existem diferentes modelos de organizagédo
curricular, sendo o primeiro, centrado na divisdo dos conteudos em disciplinas
(estruturado “por disciplinas separadas e estanques” (p.83). Numa variante do mesmo,
nomeadamente, a organizacdo pluridisciplinar, certas unidades didacticas transversais
vao ser abordadas por diversas disciplinas em simultdneo; noutra variante ocorre a
“fusdo de matérias disciplinares”, em que, por exemplo, um professor de Ciéncias
Fisico-Quimicas, nas suas aulas recorre inevitavelmente a Matematica para transmitir
determinados conteddo. Quanto a terceira variante, a organizacdo por areas de
conhecimento, bastante mais abrangente aplica-se a disciplinas como, por exemplo, as
Ciéncias Humanas e Sociais, disciplina propria dos cursos PIEF em que se “combinam
perspectivas e conceitos” oriundos da Historia, Geografia, Sociologia e Economia.

Segundo Ribeiro (1990), do segundo modelo de organizacédo curricular, baseado
em Nucleos de Problemas ou Temas Transdisciplinares, surge a Area de projecto em
que sdo analisados, a luz de perspectivas proprias a cada disciplina, determinados
conteddos transdisciplinares.

O modelo baseado em Situacdes e Fungbes Sociais domina, por exemplo nos
cursos PIEF, ja que as diciplinas de Formagédo VVocacional, Educacdo para a Cidadania e
Formacdo Civica sdo especificamente orientadas para a consecucdo de objectivos
relacionados com competéncias de ordem social. Assim, segundo Ribeiro (1990), “os
objectivos curriculares estabelecem-se mais sob a forma de processos pessoais € sociais
a desenvolver do que de resultados precisos de aprendizagem (...)” (p.86).

Do ultimo modelo referido por Ribeiro (1990), centrado no aluno, cujo objectivo
consiste no “desenvolvimento individual do educando, segundo fases ou ritmos
proprios” desenvolvendo a sua autonomia, s80 descendentes os cursos PIEF, em que sdo
elaborados planos individuais contendo conteudos e competéncias a adquirir num

determinado ano lectivo (p.88). Nesse caso, segundo o referido autor, o papel do
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professor € o de orientador e facilitador das aprendizagens, guiando os alunos na
aquisicao das mesmas.

No que respeita a esse Ultimo aspecto, no ensino regular o processo de ensino-
aprendizagem também pode ser centrado nos alunos, na medida em que os professores
devem inculcar-lhes a responsabilidade pelos seus conhecimentos, permitindo que, a
partir de trabalhos de pesquisa, reinam a informacdo de que precisem, que a tratem e
que a transformem, de modo a ndo serem meros receptores passivos de informacao.

Como vimos, hoje em dia, 0 ensino ndo se baseia unicamente num desses
modelos, pois todos, de certa forma, acabam por ter a sua quota-parte na organizacdo do
curriculo. E no nosso sistema de ensino, subsistiram vestigios desses modelos,
permitindo que se estabeleca uma relagdo de interdisciplinariedade entre os contetdos
das diversas disciplinas.

Para além desse aspecto, € de salientar que as turmas tém projectos (curriculares)
de turma transversais que pressupdem o trabalho em conjunto de todos os professores.
Por exemplo, uma turma de 11°no, no ano lectivo em questédo, teve que elaborar um
projecto de turma cuja tematica era a “liberdade dos povos e das nagdes” e todas as
disciplinas participaram e realizaram actividades de acordo com o tema. Na disciplina
de Espanhol, os alunos realizaram uma pesquisa acerca do regime politico de Cuba e
responderam a perguntas que constavam de um guido elaborado pela professora.

2. Conhecimento do contetido

a) Opcdes tomadas relativamente a conceitos e a métodos inerentes a(s)

caracteristicas da(s) disciplina(s) ou areas de contetdo.

Antes de tudo, devemos questionar-nos sobre a razdo da nossa existéncia como
docentes de lingua estrangeira, ou seja, sobre a razao pela qual s&o ensinadas linguas na
escola. Em primeiro lugar, segundo o Conselho da Europa (2001, p.20), procura-se uma
maior cooperagao entre 0s povos europeus ao nivel da cultura e da ciéncia, mas também
do mercado e da industria. Por outro lado, pretende-se fomentar a tolerancia e o respeito
muatuo pelo conhecimento das diferentes culturas; manter e desenvolver a riqueza e a
diversidade cultural; incentivar a comunicacdo entre 0s europeus, evitando as barreiras

linguisticas e a consequente marginalizacao.
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Portanto, o principal objectivo de aprender uma lingua viva diferente da materna
¢ a comunicacdo, a saber, a possibilidade de entender e expressar-se numa lingua
estrangeira. Por esse motivo, cré-se que a competéncia que dever-se-a
fundamentalmente trabalhar sera a comunicativa com base na qual surgirdo as restantes,
mais especificas. Segundo Fernandez (2003, p.20), “(...) la metodologia escogida no
puede ser otra que la que favorezca la interaccion comunicativa” porque “a hablar se
aprende hablando”.

Assim, se aquilo que preocupa um professor de lingua é permitir que os seus
alunos adquiram competéncias de comunicacdo em Espanhol, sera necessario que
mobilize saberes e empregues estratégias, baseadas em metodologias que sirvam esses
interesses. E para alcancar esse objectivo é necessario ter presente que, segundo a
abordagem funcional, baseada nas competéncias de comunicacdo, 0 ““(...) método
nocional-funcional, tem mais a ver com aquilo que se quer expressar e com 0 que
querem fazer com a lingua, em funcéo de um determinado objectivo que, propriamente
em termos dos itens gramaticais tal como era entendido nos modelos de ensino
tradicionais” (Mira & Mira, 2002, p. 48).

Ainda contrariamente ao métodos tradicionais, “(...) 0 ensino centra-se sobre o
aluno, o professor é guia, mediador, orientador, conselheiro, facilitador da
aprendizagem, organizador, coordenador e ajudante do aluno enquanto este
aprende”(Mira & Mira, 2002, p.15). Deste modo e, segundo Giraud, (1978, pp.100-
101), dever-se-a evitar todos os “ismos” que caracterizam o ensino tradicional de que o
“autoritarismo”, o “mecanismo”, “artificialismo” e o ‘“formalismo terminoldgico e
administrativo” sao alguns exemplos.

Assim, é primordial ter em conta os interesses dos alunos, dispor de condigdes
em termos de infra-estruturas e materiais que permitam realizar as actividades
pretendidas e, dentro do possivel, ter em “conta as aptiddes, os gostos, as tendéncias, as
vocagdes de cada um”. (Giraud, 1978, p.101).

Deste modo, tendo em conta o papel que o aluno tem na sua aprendizagem e
tendo presente que a lingua é feita para comunicar, é essencial “proporciona[r] ao
ensino do dia-a-dia um uso real da lingua em situacdes socio-culturais, nas quais a
fonologia, o lexico, a gramatica e a cultura sdo seleccionadas e graduadas embora
significativamente entremeadas (...) de modo a servir os objectivos de comunicagdo

imediatos dos alunos” (Mira & Mira, 2002, pp.49-50).

24



b) Conexdes estabelecidas e reformulacdes de ideias e de factos operadas.

E claro que é impossivel descurar por completo as questdes linguisticas
propriamente ditas e ndo nos parece que a aprendizagem das competéncias de
comunicacdo em contexto seja suficiente para que os alunos aprendam devidamente
uma lingua estrangeira, sobretudo na parte que respeita & competéncia da expressao
escrita. Uma prova disso € o facto de muitas pessoas que ndo foram a escola saberem
falar a sua lingua materna, mas ndo saberem escrevé-la. Essas pessoas ndo tiveram
oportunidade de sistematizar os seus conhecimentos, no entanto ndo deixam de ser
falantes de uma lingua.

Assim, é conveniente que haja sempre lugar a sistematizacdo de conhecimentos,
insistindo um pouco nos aspectos mais tedricos da aprendizagem de uma lingua porque
os dois blocos semanais que os alunos de secundario tém por semana ndo sdo
suficientes para que 0s mesmos adquiram um conhecimento intuitivo da lingua. Para tal
seria necessario que estivessem numa situacdo de imersao linguistica total, o que nédo é
obviamente aqui o0 caso.

Como dissemos, 0 que nos interessa € que 0S nossos alunos adquiram
competéncias linguisticas e, para tal, ndo ha outra maneira que pd-los a falar, porém, de
modo a sistematizar os conhecimentos adquiridos, também é conveniente utilizar nas
aulas o método expositivo. Por exemplo, para leccionar determinado contetdo
gramatical, o professor pode recorrer ao uso do PowerPoint, tendo em consideracédo
alguns preceitos inerentes a elaboracdo do mesmo, como, por exemplo, a Teoria da
Carga Cognitiva de John Sweller que, segundo Leila Santos (2007), constitui “um
conjunto universal de principios que resultam em um ambiente de aprendizagem
eficiente e que consequentemente promovem um aumento na capacidade do processo de
cognicdo humana” (p.4).

Assim, com 0 minimo dos recursos mentais pretende-se “maximizar”’ a
aprendizagem. Deste modo, o material produzido pelo docente deve ser coerente, conter
um minimo possivel de informacdo escrita e se houver lugar a informagdes
complementares que as mesmas sejam feitas oralmente, sendo estas de teor mais
explicativo e as primeiras mais expositivas. Por outro lado, & motivador para 0s alunos

que os slides sejam animados, sem exageros para nao desconcentrar os alunos.
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Igualmente, aquando da abordagem de conteldos mais tedricos, deverdo o0s
alunos regista-los no caderno diario, para assimila-los melhor, e de modo a que 0s
possam consultar sempre que necessitem.

De igual forma, € necessario, com vista ao desenvolvimento da expressdo escrita
que existam momentos de pura producdo em que ndo se peca sO aos alunos que
escrevam uma carta de reclamacdo ou um artigo de imprensa, mas que lhes seja pedido
um texto argumentativo ou um texto original e criativo em que usem a imaginacao, para
que desenvolvam também competéncias subjacentes como a de formar uma opinido
critica acerca de determinada tematica.

Portanto, apesar da importancia detida pela oralidade no ensino-aprendizagem
de uma lingua estrangeira, € essencial ndo descurar as outras competéncias de
comunicacdo, por um lado, por complementarem a primeira e, por outro lado, por
permitirem também o seu fortalecimento, conforme o velho adagio “verba volat, scripta

manent”.

c) Significado atribuido ao conhecimento escolar, ao seu sentido e ao seu

papel na sociedade e na formacao do individuo.

O termo “escola” do grego “Skholé” antes de ser a “instituicdo que tem o
encargo de educar, segundo programas e planos sistematicos, os individuos nas
diferentes idades da sua formacdo” (Infopédia), significava “loisir, d’ou étude: les
études sont le privileége de ceux qui ont des loisirs, c¢’est-a-dire de ceux qui ne sont pas
obligés de travailler pour vivre” (Bouffartigue & Delrieu, 1981, p.228). Assim, “skholé”
era o lazer proprio de quem ndo trabalhava e que, por esse mesmo motivo, tinha muito
tempo para aprender. Ainda hoje, de certa forma, essa definicdo pode aplicar-se a
condicdo do estudante que, estuda por ndo trabalhar, embora ndo seja uma verdade
absoluta.

Hoje em dia, segundo a definicdo da Infopédia, a escola, palavra cujo sentindo
tem vindo a evoluir ao longo dos tempos, é uma instituicdo que pretende ensinar o0s
alunos pelo intermédio dos professores. Ensinar-lhes o qué? E para qué? Sédo as
questdes que inevitavelmente se colocam.

Do ponto de vista sociologico, ensinam-se aos jovens “os conhecimentos ou
tipos de comportamento determinados, que garantem a continuidade de civilizagdo de

uma sociedade” (Mollo, 1969, p.11), ou seja, a escola é “uma expressao privilegiada da
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sociedade, que lhe confia o cuidado de transmitir as criancas os valores culturais,
morais, sociais que ela considera indispensaveis a formacdo de um adulto e & sua
integracdo no seu meio” (p.16). Deste modo, ndo basta ensinarem-se 0sS jovens, nem
instrui-los, no sentido de informéa-los sobre determinados conteidos de modo a que 0s
apreendam, é necessario educar, palavra cujo ambito é bem mais abrangente.

Educar, segundo o Dicionério Etimolégico (Guedes), provem do verbo latino
“educare”, ligado a “educere”, composto do prefixo ex (fora) + ducere (conduzir, levar),
que significa literalmente “conduzir para fora”, ou seja, preparar o individuo para o
mundo. No entanto, cabe-nos aqui lembrar que a escola também ndo deve nem pode ser
entendida como panaceia porque, como o diz Alberto Noé (2000), “o processo
educacional emerge atraves da familia, igreja, escola e comunidade” nio se deve s6 a
escola que ndo deixa, porém, de ter uma missdo social. Por isso mesmo, deve
acompanhar a evolucao da sociedade e ser suficientemente flexivel para ndo se deixar
ultrapassar.

Os conhecimentos ligados aos dominios mais importantes da cultura geral que os
alunos adquirem na escola, assim como a aquisi¢do de determinado nivel de raciocinio
sdo fundamentais tanto para o seu dia-a-dia como para a sua vida futura, ja que lhes
permitem desenvolver a capacidade de pensar de forma autbnoma, bem como o sentido
critico, atil para tomar as decisdes acertadas ao longo do seu percurso pela vida.

Por outro lado, a prossecucdo de estudos pode abrir caminhos mais
diversificados ao aluno, dando-lhe acesso a profissdes de cariz intelectual e cientifico,
mantendo-o mais afastado do trabalho manual, se assim for o seu desejo. E, para tal, é a
escola que lhe deve mostrar a multiplicidade caminhos que se apresenta a sua frente,
orientando-o0 nas suas opcdes e esclarecendo as suas dividas para que, em consciéncia,
0 aluno possa escolher o que lhe permitira realizar-se como pessoa.

Por fim, podemos acrescentar que a escola também deverd inculcar nos alunos
ensinamentos morais de modo a torna-los conscientes, capazes de viver em sociedade e
fazer prova de civismo, sendo cidadaos livres e exemplares. E citando Durkheim (citado
por Noé, 2000), segundo quem “ser livre ndo consiste em fazer aquilo que se tem
vontade, e sim em se ser dono de si proprio, em saber agir segundo a razao e cumprir
com o dever. E justamente a autoridade de mestre deve ser empregada em dotar a

crianca desse dominio sobre si mesma”.
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3. Conhecimento dos alunos

a) Processos de aprendizagem dos alunos, bem como os seus principais
interesses capacidades e necessidades, tendo em conta as diferencas individuais ou

associadas a niveis etarios ou a origem social diferentes.

Os alunos, conforme a idade, a turma em que estdo inseridos, a sua origem
social, o acompanhamento dos pais no seu processo de ensino-aprendizagem, 0S
amigos, os interesses que possuem fora do contexto escolar, terdo atitudes diferentes
frente a sua propria aprendizagem que também dependera da sua motivacéo, interesse e
ambicdo. E frequente ter, numa turma, alunos com expectativas relativamente a escola,
completamente distintas umas das outras. Por isso, é preciso muitas vezes, fazer
“malabarismos” tentando cativar todos de igual maneira, adequando as estratégias ao
perfil dos alunos e ter em conta a idade, de modo a nédo cair no erro de aplicar métodos
adequados a alunos de setimo aos de secundério. Por exemplo, a musica é sempre, regra
geral, algo que consegue motivar os alunos e, do mesmo modo, dado o seu caracter
repetitivo, permite-lhes criar mecanismos em termos de actos comunicativos. No
entanto, é necessario ter em conta a idade dos alunos e eventualmente 0s seus gostos
musicais para evitar trabalhar com alunos de décimo primeiro musicas infantis que,
provavelmente, nem serdo adequadas a alunos de terceiro ciclo. Sera igualmente
conveniente evitar trabalhar com alunos ouvintes de hard-rock, musica ligeira ou
flamenco, embora se possa dar a conhecer, ja que o papel do professor também é alargar
0s horizontes.

Algo notdrio e que suscita sempre interesse por parte dos alunos é, sem davida, a
utilizacdo das novas tecnologias e dos meios audio-visuais. N&o é muito dificil, usando
metodologias que usem esses recursos, cativar os alunos e prender o seu interesse, desde
que lhes seja possivel ter uma parte activa na aquisi¢do da sua propria aprendizagem.
Pois, os alunos ndo sdo meramente receptores de informacao e considera-los deste modo
¢ meio caminho andado para suscitar o desinteresse. Assim, ndo se trata de ver um
noticiario do principio até ao fim como uma finalidade em si mesma, mas sim de tomar
notas, responder a um questionario, trocar informagdes com os colegas, formular e
responder a perguntas, por exemplo.

Igualmente dtil, para a sala de aula € recorrer ao moodle que, segundo a

Wikipedia é o ‘“acronimo de "Modular Object-Oriented Dynamic Learning
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Environment"”, um software livre, de apoio a aprendizagem, executado num ambiente
virtual. A expressdo designa ainda o Learning Management System (Sistema de gestéo
da aprendizagem) em trabalho colaborativo baseado nesse programa, acessivel atraves
da Internet ou de rede local.)”. Trata-se de uma plataforma escolar virtual onde os
docentes colocam actividades, recursos, resultados de avaliacdo, links, masicas, videos,
fichas de trabalho, testes, etc. O seu objectivo é a responsabilizacdo dos alunos pelas
suas aprendizagens, ndo deixando que sejam meros receptores. Também, permite
suscitar o seu interesse devido ao caracter pratico do recurso e porque 0 uso de
estratégias em que se recorre as novas tecnologias sao sempre bem recebidas por serem
mais apelativas do que as que sdo usadas nos métodos tradicionais de ensino-
aprendizagem.

No que respeita ao uso das novas tecnologias em geral, salienta-se o uso do
PowerPoint, software do Microsoft Office, que € um instrumento imprescindivel para a
transmisséo de informacao, na medida em que permite juntar o audiovisual ao processo
de leitura. No entanto, é necessario ter em conta que o material elaborado,
nomeadamente, os PowerPoints, ndo devem ser demasiado extensos, nem conter
demasiada informacdo, mas serem simples, directos, conter ligacGes, setas ou links e
serem atractivos, usando, por exemplo, animacdes.

Também, é fulcral dar prioridade a competéncia comunicativa e motivar o aluno
usando documentos reais contendo diversos registos de lingua para que o aluno se
familiarize com diversas realidades linguisticas e para que o ensino-aprendizagem da
lingua seja o mais natural possivel, permitindo-lhe também ter contacto com uma
realidade cultural diferente da sua.

Assim, cré-se que para planear actividades de um modo adequado, é necessario
ter em conta esta quantidade de factores e ndo esquecer que estamos perante
adolescentes com gostos diferentes dos nossos, vivendo numa realidade distinta e que
precisam de ser motivados e cativados. Citando Mira & Mira (2002), “a organizagdo do
ensino é feita em fungdo da andlise dos varios tipos de alunos, do levantamento das
necessidades de cada tipo e da definichio dos objectivos, em funcdo dessas

necessidades”. (p.17)

b) Erros e dificuldades mais comuns dos alunos na area de conhecimento

da(s) disciplina(s) ou areas de contetdo.
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Em geral, os alunos apresentam muitas dificuldades ao nivel da oralidade, ja
que, nos niveis iniciais sentem alguma vergonha em exprimir-se em espanhol, até
porque frequentemente alguns alunos tém, atitudes desagradaveis para com os restantes
colegas, fazendo troca dos mesmos quando se enganam. Mas esse aspecto nao se prende
evidentemente com o ensino do Espanhol especificamente, mas com o facto de estar a
trabalhar com pessoas adolescentes, em constante busca/descoberta de si proprios e
imutavelmente esperando o reconhecimento do outro.

Podemos dizer que existe verdadeiramente uma problematica prépria ao ensino-
aprendizagem da lingua espanhola, residindo no facto de esta ser muito proxima da
lingua de partida, o portugués, e suscitando nos alunos dois tipos de atitudes
recorrentes. Em primeiro lugar, os alunos consideram frequentemente o Espanhol uma
disciplina fécil e escolnem-na para “fugir” ao Francés ou ao Inglés. Por esse motivo,
pensando que se trata de uma disciplina muito acessivel, tendem em ndo empenhar-se o
suficiente no estudo da mesma. Em segundo lugar, o Espanhol suscita outro tipo de
problemas, transversais, aos acima referidos, mas de ordem linguistica.

Com efeito, os alunos cometem muitos erros quando falam e escrevem por
ocorrer frequentemente um fendmeno de fusdo das duas linguas por serem tdo
proximas, uma interlingua, o chamado “Portufiol”, nascida das interferéncias do
portugués sobre o espanhol, mas também do espanhol sobre o portugués.

Fernandez (2003, p.83) explica que “en el caso de lenguas proximas, como es el
caso del portugués y el espafiol, los errores mas persistentes se deben, ademas de a los
aspectos mas marcados del espafiol, a la sutilidad de las diferencias entre ambas
lenguas, que pasan desapercibidas al aprendiz. Los errores que mas se repiten son los
que inciden sobre las estructuras y expresiones mas usuales, sobre todo cuando se
aprende la lengua en un contexto extranjero (...)”.

Com efeito, os alunos ndo s6 pronunciam a portuguesa as fricativas /X/ em
“Joven” e /0/ em “cinema”, respectivamente /3 / e /s/, como léem da mesma maneira as
palavras “correr” e “coger”, confundindo o /R/ e o /X/.

Do mesmo modo, ocorre o aportuguesamento de palavras espanholas, dizendo
“*feminino” em vez de “femenino”; “*brasilero em vez de “brasileio”; “*dezocho” em
vez de “dieciocho”. Ocorre também o fendmeno inverso; partindo do escasso
conhecimento que tém da lingua espanhola, “inventam” sem querer palavras como
“pierro” (perro) e “Cueca Cuela”, por hipercorrecgédo, ou seja, aplicando erradamente os

ditongos que constituem o cartdo-de-visita do idioma espanhol.
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A ortografia também se ressente, ja que é frequente os alunos colocarem dois “s”
cada vez que se |é [s] como em “asociar” que escrevem ‘“*associar” ou ainda aplicam o
digrafo <lh> em vez de <lI>, por exemplo, em “llama” (“*lhama”). O <¢> também surge
amiude em textos escritos em espanhol, assim como o acento circunflexo e o digrafo
<nh> (*manhana).

Em geral, tém dificuldades ao nivel da gramatica, mais especificamente em
termos de conjugacdo verbal, talvez por esta ser muito proxima da portuguesa,
sobretudo ao nivel da sonoridade, por exemplo, “cantaram” e “cantaron”. Também
revelam ter dificuldades ao nivel do vocabulario, sobretudo, quando existe grande
proximidade entre vocébulos equivalentes nas duas linguas. Por exemplo, os alunos tém
dificuldade na pronunciacdo de numerais como “dieciséis” ou “veintitrés” e terdo
tendéncia a pronuncia-los “dezasseis” ou “dezassieis” ¢ “vintitrés”.

Assim, vemos nascer nas nossas aulas uma interlinguagem definida por Enilde
Faulstich (1997, p.8) como se segue: “o conceito de interlinguagem considera a
interferéncia de linguagens de uma lingua em outra, ambas ocorrendo dentro do mesmo
espaco geografico linguistico e social, no momento em que o individuo adquire uma
segunda lingua.”

Deste modo, é numa situacdo de multilinguismo, sugerindo a coexisténcia de
diversas linguas numa sociedade, que ocorrem esse tipo de interferéncias. Segundo o
QECRL, esse conceito ndo deve ser confundido com plurilinguismo que consiste numa
“competéncia comunicativa” (que compreende diferentes componentes: linguistica,
sociolinguistica e pragmatica” [p. 34]) “para a qual contribuem todo o conhecimento e
toda a experiéncia das linguas e na qual as linguas se inter-relacionam e interagem”
(p.23). Assim, o plurilinguismo consiste numa experiéncia intercultural e reside na
capacidade de mobilizar conhecimentos ao nivel de varias linguas.

E no que concerne as interferéncias de umas linguas nas outras, as mesmas seréo
diferentes conforme o falante ¢ “polilingue” ou poliglota. Pois, segundo Grigoletti
(2008, p.3), o “polilingue” fala varias linguas desde a mais tenra infancia e ocorrem
entre elas uma “interlingualidade materna”, enquanto o sujeito poliglota s6 aprendeu
outros idiomas apos a aprendizagem da lingua materna. E na opinido da referida autora,
citando Amati-Mehler et al. (2005) “torna-Sse necessario ao poliglota, adquirir novas
vias associativas e de conexdo entre sistemas de representacdes que antes ndo estavam
disponiveis em seu psiquismo [...]” (Grigoletti, 2008, p.3). Por isso, aprender uma

segunda lingua, tardiamente, ou seja, ap6s a primeira infancia ndo é tarefa facil e quanto
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maior € a semelhanca entre a lingua materna e a segunda lingua maior é o risco de
ocorrer interferéncias entre ambas.

Também ocorrem outras situacdes como, por exemplo, o facto de alguns alunos
falarem portugués com sotaque espanhol, pensando que estdo de facto a falar espanhol,
como também ja aconteceu que certos alunos lessem um enunciado em portugués,
falando com sotaque espanhol, como se de um texto espanhol se tratasse. Esta ultima
ocorréncia demonstra que as vezes a fronteira entre uma lingua e outra é ténue,
sobretudo quando o conhecimento da mesma € pouco estruturado e recente.

Ainda relativamente a essa questdo, ha que referir que os professores, habituados
a trabalhar com esse tipo de interferéncias linguisticas, deparam-se com outro tipo de
dificuldade: os manuais escolhidos para o ensino do espanhol ndo sdo pensados para
falantes portugueses, ja que estes, na maioria, entendem o espanhol e sdo perfeitamente
capazes de fazer-se entender por falantes nativos. Assim, os alunos portugueses quando
comecam o estudo da lingua, possuem alguns conhecimentos prévios e, pelas
competéncias linguisticas que demonstram ter, ndo sera errado dizer que se encontram
num patamar de complexidade mais elevado, proximo do Al. Pois, segundo a escala
global do QECRL dos niveis comuns de referéncia, o estudante “é capaz de
compreender e usar expressdes familiares e quotidianas, assim como enunciados muito
simples, que visam satisfazer necessidades concretas. Pode apresentar-se e apresentar
outros e é capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como, por
exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode
comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente e se mostrar
cooperante” (p.49).

Sabemos que ao fim de algumas aulas de Espanhol, quando é iniciado de forma
consistente o processo de ensino-aprendizagem, os alunos conseguem comunicar entre
eles e com o professor, repetindo oralmente frases feitas ou escrevendo-as no caderno.
No que diz respeito a compreenséo oral, se o docente falar pausadamente, os alunos nao
terdo dificuldades em entender o que é dito. Relativamente a compreensao escrita,
cremos que ainda se torne mais facil para os estudantes, pela proximidade das linguas.

Assim, a aparente simplicidade dos manuais de nivel A1 também os pode levar a
ter uma ideia errada acerca da suposta facilidade da aprendizagem do espanhol, fazendo
com que nao estudem o suficiente, acumulando lacunas que se reflectirdo

inexoravelmente nos anos seguintes.
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B- Planificacdo e conducédo de aulas e avaliacdo de aprendizagens

1. Perspectiva educativa e métodos de ensino

a) Perspectiva educativa adoptada para garantir a articulacdo da visdo do
papel do aluno na aprendizagem com a especificidade propria do saber da(s)
respectiva(s) disciplina(s) ou areas de conteudo e a valoriza¢do do desenvolvimento

de atitudes positivas nos alunos face a aprendizagem.

Acima, fizemos referéncia ao conceito de modelo do ponto vista da organizacéo
curricular, no entanto, esse termo também se aplica no que respeita as praticas lectivas,
ou seja, constitui a linha orientadora das estratégias que usamos nas nossas aulas.
Assim, segundo Ribeiro (1990, p.151), “os modelos de ensino constituem estratégias
docentes vinculadas a (e estruturadas em torno de) orientacGes pedagdgicas, baseadas
em concepcdes ou principios tedricos sobre educacdo, ensino e aprendizagem”.

Deste modo e segundo a esquematizacdo elaborada por Ribeiro (1990), as
referidas orientacdes podem assentar em bases tdo distintas como o desenvolvimento
pessoal do educando; a interac¢do social; 0 seu desenvolvimento cognitivo e a analise
de processos psicolégicos de modificagdo do comportamento.

Se no primeiro tipo de perspectiva, o professor, no papel de facilitador vai guiar
o0 aluno nas suas aprendizagens de cariz intelectual, social e afectivo “mediante um
processo ndo directivo de ensino, negociando com os alunos objectivos e meios de
formagdo”; no segundo, vao ser valorizadas as relacdes interpessoais € o professor vai
desempenhar o papel de lider, favorecendo o trabalho em grupo e a cooperagdo
(Ribeiro, 1990, p.151).

Quanto a abordagem cognitivista, o professor € um transmissor de informacao
que cria nos seus alunos mecanismos que lhes permitam formular hipdteses, tomar
decisbes e chegar as respostas, através da pesquisa orientada. Dos principios
orientadores deste paradigma deriva, entre outros, o0 modelo construtivista, segundo o
qual, o individuo constroi o seu conhecimento pelas relacdes que estabelece com o meio
em que evolui, agindo, por fim, sobre este ultimo.

Baseados na teoria do condicionamento reflexo de Pavlov que foi retomada e, de
certa forma, melhorada por Skinner, chegando a conclusdo de que se podem também

condicionar respostas operantes aos estimulos e ndo sO reflexos, os modelos
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comportamentalistas, privilegiam em educacdo “a decomposi¢do das tarefas de
aprendizagem em series sequenciais e segmentadas de comportamento, controlando as
condigdes externas de aprendizagem” (Ribeiro, 1990, p.152) e o professor vai conduzir
0 processo de ensino, de olhos postos nos resultados (alcance das competéncias de
comunicacdo), diagnosticando as aprendizagens adquiridas ao longo do percurso.

Apesar de ter referido muito sumariamente algumas das caracteristicas de
perspectivas distintas relativas ao ensino-aprendizagem, néo é dificil chegar a conclusdo
de que o que se pratica hoje em dia, ndo é mais do que uma espécie de compromisso
entre todas elas. Pois, nés, professores, tentamos atender as especificidades e
necessidades de cada aluno individualmente, educando-o como cidad@o responsavel e
autonomo; desenvolvendo o espirito de equipa, assim como a coopera¢do; ensinamo-lo
a formular hipdteses e tirar suas préprias conclusdes, orientando-o0 no sentido de tomar
decisbes, dando-lhe as ferramentas necessarias para resolver problemas e, por fim,
organizamos e construimos o ensino-aprendizagem a partir de tarefas estruturadas e
sequenciadas, com vista a consecucao de objectivos.

Vemos, portanto, que é dificil delinear com seguranca o modelo pelo qual nos
regemos, por um lado, porque temos vindo a beneficiar do contributo de todos ao longo
do tempo e todos tém perspectivas interessantes e adequadas, conforme o tipo de
contetdos que se pretendem ensinar. Por outro lado, ndo consideramos que seja
relevante a atribuicdo de um rétulo a pratica de ensino que, para ser flexivel e
acompanhar o seu tempo (como os alunos), deve ser inovadora e em constante
actualizacdo. Quanto ao método, este dependera das competéncias visadas, pois ndo ha
“receitas didacticas como quem entrega uma receita de cozinha. A razdo: os
ingredientes sdo muitos e variam em cada situagdo de ensino aprendizagem, [...]”
(Bordenave & Pereira, 1989, p.123).

Como vimos e, segundo a opinido de Mira & Mira (2002), em vez de adoptar um
método de ensino devemos “adaptar” e “recriar” varios, conforme a necessidade, tendo
em conta o tipo de actividade prevista, “as circunstancias concretas da sala de aula, [...]
0 grau de desenvolvimento e o tipo de personalidade dos [nossos] alunos, a natureza e
as condicGes da aprendizagem e a [nossa] propria personalidade de professor” (Tavares
e Alarcéo, citado por Mira & Mira, 2002, p.61).
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b) Estratégias de ensino utilizadas, nomeadamente as que visaram envolver
os alunos em actividades abertas, tendo em conta os objectivos e as competéncias a
alcancar, a idade, as capacidades e as necessidades dos alunos.

A primeira estratégia, que aqui referimos, prende-se com a atitude do professor
e, apesar de ndo ser tudo, também constitui um factor de motivacdo. Segundo Fernandez
(2003, p.91), “Para conseguir esa motivacion es clave la actitud del profesor y el
ambiente que se cree en la clase”. Por isso, antes de tudo, a autora refere que, entre
outras coisas, o professor de Espanhol deve dirigir-se nessa lingua aos seus alunos,
estimular a confianca destes, ter uma atitude positiva relativamente a lingua e cultura
espanholas, aceitar os erros como parte da aprendizagem e incentiva-los a melhorar.
Acrescentariamos que o professor deve servir de referéncia ao aluno, deve constituir um
modelo, pelo rigor que se reflecte no seu trabalho, pela cortesia com que se dirige aos
outros, pelo reconhecimento dos seus proprios erros, pela capacidade de transmitir
sentimentos positivos e de acreditar nos outros, de modo a criar um ambiente salutar de
respeito e cooperacao na sala de aula.

Para tal, consideramos que € necessaria, inspirando-nos, de certa forma, nos
ensinamentos provenientes do método directo, a imersdo do aluno na lingua espanhola,
realizando, por um lado, visitas de estudo a Espanha para que possa contactar
directamente com falantes nativos do pais em questdo e para que possa conhecer, no
terreno, as praticas e costumes dos seus habitantes. Por outro lado, apesar de as nossas
aulas nunca conseguirem substituir uma imersao directa na lingua por nao se tratar de
um curso intensivo realizado em Espanha, procuramos dirigir-nos aos nossos alunos em
lingua espanhola, recorrendo somente ao portugués para explicitar contetdos que
possam ser mais complexos, que necessitem traducdo ou para contrapor estruturas
sintacticas ou palavras de ambas linguas.

Como o dissemos anteriormente, as actividades a realizar s&o escolhidas
conforme as competéncias que se pretendem adquirir. No nosso caso, como se trata de
uma lingua viva, o método expositivo, caracterizado pela forma definitiva da
informacdo transmitida e pelo papel de receptor passivo assumido pelo aluno, ndo tém
razdo de ser, no entanto, € perfeitamente aceitavel existir na aula um momento em que
vamos sistematizar os conhecimentos dos alunos ou explicar determinado assunto

recorrendo, por exemplo, aos tradicionais quadro e giz ou ao mais recente PowerPoint.
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No que diz respeito as regras gramaticais, cuja assimilagdo & necessaria e
decorrente das competéncias de comunicagdo, partimos da préatica para a teoria, usando
0 método indutivo que, segundo Joyce & Weil (1985) é composto por tés etapas: a
formagdo de conceitos, em que o aluno estabelece categorias e associacdes; a
interpretacdo de dados, em que se procura explicar as relacdes estabelecidas entre as
diversas categorias descobertas e a aplicacdo de principios, em que os alunos, contando
com os conhecimentos anteriormente adquiridos, conseguem predizer consequéncias a
partir da formulacéo de hipoteses.

Por outro lado, tentamos ao maximo criar grelhas e tabelas que resumam a
matéria a leccionar porque acreditamos que a visualizacdo dos contetdos a estudar é
mais apelativa e € mais facil de assimilar por a informacdo surgir condensada, sendo
assim mais visivel. Por isso, é frequente proceder ao desenho de tabelas no quadro, de
modo a resumir os contetdos. Igualmente, recorremos frequentemente a mapas de
conceitos no que respeita ao vocabulario e as actividades de brainstorming.

Aguando da abordagem de questdes relativas a aspectos sociais que sao referidos
nas aulas, € frequente realizarem-se debates, em que cada aluno argumenta a sua
opinido, defendendo-a e contrapondo-a as intervengdes dos colegas. Como, em geral,
temos tido alunos de nivel inicial, € normal a professora assumir nesses debates o papel
de moderadora, ja que os alunos apresentam algumas dificuldades ao nivel da expressao
oral e ndo se sentem muito a vontade para desempenhar esse papel.

E é com esse intuito que procedemos ao visionamento de filmes e de
documentos reais (noticiario, reportagens, publicidades), a audicdo de musicas e de
didlogos que, por serem provenientes dos manuais sdo elaborados, mas permitem aos
alunos treinar a compreensdo oral e ouvirem pessoas que, ao falar pausadamente,
possibilitam a percep¢do da mensagem na totalidade, o que também motiva os alunos.
Pois e frequente que, perante documentos reais, 0s alunos se desmotivem por nao 0s
entenderem na totalidade. E por isso que procedemos a varias audicbes dos mesmos e
Ihes explicamos que é normal ndo entender todas as palavras individualmente, sendo
pelo contrario, muito mais importante a compreensdo do sentido global da mensagem.
Deste modo, optamos, nas nossas aulas, por usar tanto documentos reais como forjados
por considerarmos que ambos, a sua maneira, sdo benéficos a progressao dos alunos.

Para além de visualizar documentos, os alunos também s&o orientados na leitura
de textos, sendo na sua maioria documentos reais (excertos de romances, artigos,

entrevistas, etc.) muitas vezes adaptados. A leitura é feita em siléncio e/ou oralmente
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pelos alunos e, de seguida, a professora procura sempre entender o que os alunos
perceberam do texto, fazendo perguntas directas sobre o mesmo e questionando o0s
alunos acerca de um aspecto mais abstracto que procure promover a reflexao e a critica.
Os exercicios de compreensao escrita sao realizados antes do dialogo, no caso de tratar-
se de um texto mais acessivel, mas se for um texto mais complexo, serdo realizados
posteriormente a discussdo acerca do mesmo.

No que respeita a repeticdo de palavras e frases, apanagio do método audiovisual
baseado na psicologia behaviorista de Skinner, costumamos usa-lo exclusivamente no
contexto da aquisicdo da pronunciacdo correcta dos vocabulos da lingua de chegada,
fazendo os alunos repeti-los varias vezes até chegarem a uma pronunciacdo aceitavel
dos mesmos.

No que respeita ao ensino por tarefas, os contetdos leccionados numa
determinada unidade devem culminar na realizacdo de uma tarefa final em que os
alunos apliquem os conhecimentos que adquiriram na referida unidade, sendo a mesma
uma tarefa de comunicagdo escrita envolvendo uma actividade de escrita criativa (carta,
narracao, diario, artigo, redaccao, reescrita de uma historia/conto) ou oral (apresentacao
de um trabalho, dramatizacéo, etc.). Pois, segundo Barrios & Aguiar (2006, p.135), “la
tarea final es una tarea de comunicacion, evaluadora de la competencia y actuacion
comunicativa del alumno, que aglutina todos los componentes tematicos, linglisticos y
literarios”. Os autores ainda referem que essa tarefa, eixo condutor das restantes, deve
ser negociada com o aluno no sentido de responsabiliza-lo e motiva-lo para a execucgédo
da mesma.

As tarefas que levardo a realizacdo da tarefa final podem adquirir diversas
formas: as que envolvem a aplicacdo de contetdos tomardo a forma de exercicios de
caga ao intruso, preenchimento de espacos e resposta multiplas. Quanto & compreensao
oral e escrita serdo realizados exercicios de definicdo de palavras, parafraseamento,
busca de expressdes equivalentes, caca ao intruso e tradugéo.

No que concerne & aquisi¢do/aplicagdo de conhecimentos, podemos recorrer a
actividades ludicas como o jogo do stop, o enforcado, o bingo, o trivial, o “jogo da
verdade” (adaptado do jogo “verdade e consequéncia”, o “jogo da bola” (em que os
alunos tém que contar em espanhol e passar a bola para os colegas sem a deixar cair) e a
“visita guiada” adequada quando se lecciona o vocabuldrio relativo a escola como
espaco fisico; actividades de orientagdo no espago atraves do uso de mapas (por

exemplo, mapa da cidade com vocabulario relativo ao comércio e aos diversos
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servigos); actividades de movimentacdo no espaco, através de desfiles de moda
(comentados pelos colegas aquando da abordagem do vocabulario concernente ao
vestuario) e pseudo-aulas de educagdo Fisica, aquando do estudo do vocabulario
relativo ao corpo humano (em que os alunos déao indicacdes aos restantes).

Ainda no que concerne a aquisicdo de conhecimentos, a realizacdo de um
trabalho de pesquisa, por ser uma vertente mais pratica de aquisi¢do de conhecimentos,
segundo Ribeiro (1990), acaba por ter mais impacto junto dos alunos, desde que, em
primeiro lugar, o tema proposto seja do interesse dos estudantes e seja adequado ao seu
nivel de aprendizagem, em segundo lugar, desde que os grupos de trabalho sejam
homogéneos no que respeita a habitos e métodos de trabalho, procurando, porém,
integrar em grupos de alunos com melhores resultados, outros com mais dificuldades.
Por fim, é conveniente que um guido seja elaborado pelo professor, de modo a orientar
os alunos na realizacdo do trabalho e que sejam seguidas as normas exigidas de
organizacdo do mesmo.

Relativamente a correc¢do de determinados vicios linguisticos que se prendem
fundamentalmente com a influéncia do portugués, costumamos, a partir dos erros
cometidos pelos alunos em determinada producao textual, proceder a sua compilacdo e
voltamos a apresentéa-los sob a forma de um texto a corrigir porque os erros “também
sdo fontes de aprendizagem que devem ser rentabilizados pedagogicamente” (Ferreira &
Santos, 1994, p.90)

De modo a tornar as aulas menos artificiais procuramos fazer sempre referéncia
a aspectos da vida real e quotidiana, tanto que as unidades que desenvolvemos ao longo
do ano, concernem a familia, a casa, os amigos, a escola, as rotinas, entre outras
temaéticas, de modo a permitir que os alunos se reconhecam nos temas abordados e que
se sintam envolvidos e interessados.

Por fim, baseada na concepg¢do behaviorista da educacgéo, a teoria de Skinner
relativa ao condicionamento operante é para ndés muito Util sobretudo no que respeita ao
reforco de comportamentos positivos. Pois, praticamos o uso do reforgo positivo quando
um aluno problematico demonstra um comportamento adequado na sala de aula, quando
responde correctamente a uma pergunta, realiza correctamente um exercicio ou ainda
quando participa convenientemente nas aulas.

Cremos que o reforco € fundamental porque, beneficiando a auto-estima do
aluno, ajuda-o a ter confianca nas suas proprias capacidades, permitindo-lhe melhorar as
suas aprendizagens, desde que devidamente empregue.
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Com efeito, segundo Gordon (2009), o refor¢co positivo pelo elogio é uma faca
de dois gumes, pois estabelece uma relacdo artificial entre o educador e o educando, na
medida em que, por um lado, nem sempre se elogiam comportamentos adequados
porque nas aulas temos grupos grandes e ndo conseguimos estar atentos a todos os
comportamentos individuais de todos os alunos. Por outro lado, os elogios podem criar
certa dependéncia nos alunos e aniquilar a sua motivagdo, fazendo com que a
aprendizagem n&o seja um fim em si, mas sim a necessidade de recompensa. Do mesmo
modo, 0s elogios em excesso acabam por perder o efeito e a sua auséncia pode ser vista
como um castigo.

Ainda a esse respeito, 0 elogio, segundo o referido autor, pode ser praticado para
mudar o comportamento do aluno, como vimos, de modo a satisfazer a propria
comodidade do seu autor. Critica a qual teriamos que responder que, relativamente a um
aluno que perturbe as aulas, o efeito do distarbio reflecte-se, com efeito, no professor
que dificilmente consegue leccionar, mas antes e sobretudo nos colegas que néo
conseguem prestar atencdo ao que € dito nas aulas e no préprio autor dos disturbios pela
mesma razdo. Pois, o papel do professor ndo consiste somente em leccionar, como se de
um fim em si se tratasse, mas reside na transmissdo de aprendizagens entre outras
coisas, e a turbuléncia dos alunos, antes de prejudicar o professor, prejudica-os a eles
préprios.

Assim, de modo a evitar o uso do elogio, Gordon (2009) incentiva o uso da
“mensagem “eu””, gracas a qual se evitam os juizos de valor, permitindo apreciar o
comportamento do educando reagindo a este a0 mesmo tempo. Sendo recorrente nas
nossas aulas o uso de frases tais como: “Fiquei agradavelmente surpreendida por teres
participado na actividade” ou “Gostei muito do teu texto”.

Por outro lado, o autor incita ao uso da “escuta activa”, ou seja “réaction verbale
qui exprime tout simplement une compréhension empathique et une acceptation de ce
que D’enfant exprime ou vit”, segundo a qual, o aluno ndo é julgado, mas sim
incentivado a auto-avaliar-se, reflectindo no seu problema/atitude e encontrando uma
solucgéo para o(a) mesmo(a). Para tal o professor reflecte os sentimentos que o educando
expressa através da reformulacdo das suas proprias palavras:

Aluno: “Portei-me bem hoje”.

Professor: “Parece que achas que sim, nao ¢?”

Aluno: “Estive um bocadinho melhor”.

Professor: “Vé&s algumas melhorias”?
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Aluno: “Sim, mas ainda me virei para trds uma vez ou duas”.

2. Preparagéo das aulas

a) Orientagdes curriculares seguidas e cuidado imprimido nos planos de
aula, tendo em conta aulas anteriores e posteriores, 0s objectivos, os conhecimentos

prévios e as necessidades dos alunos.

Relativamente as orientacGes curriculares seguidas, como ja foi referido, é
necessario ter em contas as Metas de Aprendizagem definidas pelo Ministério da
Educacéo para cada disciplina em cada ano de escolaridade. No entanto, é de referir que
ainda se aguarda a elaboracdo do documento relativo as Metas de Aprendizagem
relativas ao Ensino Secundario.

Os planos de aula que realizamos, embora ndo sendo formais, tém que
obrigatoriamente ter em conta as actividades que realizamos nas aulas anteriores, de
modo a constituirem um continuum. Por isso, é conveniente, no principio de cada aula,
fazer um pequeno resumo oral do que foi feito na anterior. Por outro lado, como
dissemos, o desenvolvimento do ensino por tarefas permite-nos ter sempre em mira a
actividade final no término de cada unidade ou grupo de unidades, como objectivo final
a alcancar, determinando para cada tarefa a consecucdo de um objectivo especifico.
Assim, cada plano de aula deve contemplar objectivos explicitos referentes a contetdos
a leccionar através de determinadas estratégias de ensino-aprendizagem mediante
recursos especificos.

Do mesmo modo, as competéncias a trabalhar devem ser diversificadas,
tentando que, em cada aula, se abordem, pelo menos duas (se a aula for de quarenta e
cinco minutos) ou trés (se for de noventa). Por exemplo, a rotina de oralidade permite,
no principio de cada aula que um aluno ou um pequeno grupo apresente um assunto
num breve comunicado, didlogo ou dramatizacdo. Igualmente, procuramos que 0S
alunos realizem actividades de expressdo escrita e/ou de compreensdo oral ou escrita.
Na verdade, é sempre beneficiada a oralidade, ja que consideramos que é fundamental
para a aquisicdo de uma lingua e, por isso, tem um peso consideravel nos critérios de
avaliacdo, ou seja trinta por cento da nota final.

Parece-nos Obvio que h& que avaliar os conhecimentos prévios dos alunos

relativamente ao que é leccionado, para poder ter um ponto de partida ou para,
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eventualmente, proceder a revisdes, conforme as necessidades. Por outro lado, ha que
ter em conta a dificuldade gradual dos contetidos a leccionar e a logica inerente aos
mesmos, ndo abordando o imperfeito do conjuntivo sem que antes os alunos dominem o
pretérito indefinido porque a formagéo deste tempo verbal constitui a base de formacéo
do outro.

Quanto aos alunos com necessidades educativas especiais, cabe ao professor
diagnosticar as mesmas e adaptar os contetdos a determinado aluno ou grupo de alunos,
permitindo-lhes a realizacdo de tarefas adaptadas as suas dificuldades e adequadas a

planificacdo que foi elaborada para eles.

b) Concepcéo, adaptacdo e seleccdo de tarefas levadas a cabo para o ensino

e para a aprendizagem, face ao curriculo, para o progresso dos alunos.

De modo a ilustrar o tipo de tarefas levadas a cabo durante as aulas de Espanhol,
optou-se por referir especificamente uma unidade do programa de Espanhol de nivel
dois leccionada durante o ano lectivo de 2009/2010 a uma turma de 11° ano. A unidade
em questdo recai sobre as tarefas domestica e a divisdo igualitaria ou ndo das mesmas
entre homens e mulheres.

Em primeiro lugar, introduziu-se a unidade fazendo um brainstorming acerca do
vocabulario relativo as tarefas domésticas que os alunos ja conhecessem. No caso de
ndo saberem alguns vocabulos, era solicitado aos outros alunos que ajudassem 0s
colegas solicitados, traduzindo as palavras que desconhecessem para espanhol. Se
surgissem palavras ou expressdes desconhecidas por todos os alunos da turma, a
professora traduzia-as para espanhol. Do mesmo modo, foi pedido aos alunos que
fizessem em casa uma pesquisa de outras palavras relativas a mesma tematica.

De seguida, procedeu-se a observacdo e analise de uma imagem do manual em
que aparecia um casal a cozinhar junto. A professora perguntou aos alunos a sua opinido
acerca da divisao igualitaria das tarefas domésticas e, igualmente, procurou saber como
eram organizadas as referidas tarefas em casa de varios alunos, seguindo-se assim uma
discussdo em que cada aluno tinha a oportunidade de referir as tarefas que realizava ou
ndo em casa, explicando tambeém o porqué da realizacdo ou ndo das mesmas.

Procedeu-se entdo a leitura em voz alta do texto que acompanhava a imagem,
trocando os leitores, seguida de perguntas directas acerca do que tinha sido lido, de

maneira a perceber o que os alunos tinham entendido do texto. Seguidamente, a
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professora pediu aos alunos que respondessem por escrito a uma serie de perguntas
sobre o referido texto.

Na aula seguinte, os alunos indicaram a professora outras expressdes que tinham
encontrado relativamente a tematica em questdo e deu-se entdo lugar a actividade
“Puntomatic”, elaborada com base na campanha ‘“Puntomatic” que decorreu em
Espanha em 2007 e que visou, para além da promog¢do de um detergente para a roupa, a
consciencializagdo dos cidaddos para a importancia da divisdo igualitaria das tarefas
domeésticas.

Em primeiro lugar, ainda aquando da distribuicdo da ficha de trabalho (anexo
n°3, p.72), foi mostrado aos alunos o clip de video do anuncio publicitério e foi-lhes
perguntado qual era o produto ou servi¢o em causa.

Em segundo lugar, pediu-se aos alunos que respondessem as questbes que
incidiam sobre o0 anuncio publicitario, relativamente ao publico ao qual se dirigia e a sua
finalidade social.

Seguidamente, passou-se outra vez o anuncio, pedindo aos alunos que
identificassem e corrigissem nove erros presentes no cartaz.

Por fim, a professora mostrou outro video, sendo desta vez uma reportagem
acerca da campanha publicitaria em questdo, e os alunos, apds observarem atentamente
0 mesmo, tiveram que responder a perguntas de compreensdo acerca do mesmo.

Seguidamente, perguntou-se aos alunos a sua opinido acerca da divisdo das
tarefas em geral, tendo em conta tudo o que se tinha visto na aula até ao momento e foi-
Ihes pedido que tirassem notas dos trés argumentos mais relevantes relativos a diviséo
de tarefas (a favor ou contra).

Na aula seguinte, depois de adquirir vocabulario suficiente de modo a poderem
expressar-se sobre o0 assunto, realizou-se a tarefa final: o debate, em que, assumindo o
papel de moderadora, a docente perguntava aos alunos a sua opinido acerca do texto
lido na aula, que referia, entre outras coisas, que alguns paises do terceiro mundo eram
mais progressistas relativamente a divisdo das tarefas que outros paises mais
desenvolvidos.

No final do debate, em grupos de trés, os alunos procederam a um apanhado das
ideias apresentadas, indicando a professora 0s argumentos principais. Assim, cada
grupo confrontou os resultados obtidos e gracas a referida estratégia, a professora deu a

entender aos alunos que, em primeiro lugar, é normal ter uma opinido divergente e, em
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segundo lugar, o que é importante ou relevante para uns ndo o sera para os restantes, ou

seja que é necessario aceitar as ideias divergentes.

c) Materiais e recursos utilizados.

Na referida unidade, foi elaborada uma ficha de trabalho com base numa
campanha publicitaria veiculada na televisdo e na internet sob a forma, de um cartaz
publicitario e de um video. Para a preparacdo da aula em que foi realizada a ficha de
trabalho, foi imprescindivel o recurso a internet e para a aplicacdo da mesma, foram
necessarias a ficha de trabalho e a pen-drive com o video retirado da internet. Para
mostrar os videos aos alunos tiveram que ser requisitados colunas, um computador e um
projector de video. Do mesmo modo, os alunos tiveram que recorrer a dicionarios para
pesquisarem as palavras que desconheciam.

Nas aulas em que ndo se usam materiais audiovisuais, costumam utilizar-se os
materiais habituais, sendo eles o quadro e o giz, o caderno diario dos alunos, bem como
o0 manual e o retroprojector, sendo este cada vez mais obsoleto, dado a infinidade de
possibilidades que oferecem a internet, o0 computador e o projector de video.

Noutras situacdes, foi utilizado o moodle, plataforma internet que constitui uma
ferramenta preciosa, j& que possibilita a colocacdo fichas de trabalho a realizar pelos
alunos, como também permite que os alunos entreguem trabalhos através da mesma. Do
mesmo modo, foram colocados no moodle ligacdes Uteis e documentos variados
(usados ou ndo nas aulas) que acabariam por ser Uteis, como dicionarios online,
Powerpoints de gramatica, musicas estudadas e videos das mesmas.

A internet, em si, também foi um auxiliar na medida em que permitiu que 0s
alunos e professora pesquisassem todo o tipo de informacgdo, que retirassem
documentais reais da internet, como fragmentos de noticiarios, programas televisivos ou

boletins meteoroldgicos, visitassem museus virtuais, consultassem documentos online,

ouvissem mdasica, jogassem online no site www.akinator.com, respondendo a perguntas
acerca de uma determinada personalidade.

Do mesmo modo, deve referir-se que a internet proporciona um leque incrivel de
actividades, por exemplo, durante o ano, foi realizada com uma turma de décimo

primeiro ano, uma actividade do site www.tikatok.com em que os alunos tinham que

escrever, editar, ilustrar e partilhar um livro online, contando histérias que se

relacionassem com a sua experiéncia de vida.
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d) Formas de trabalho operado, incluindo os momentos de trabalho com

toda a turma, em pares, em pequenos grupos e em actividades individuais.

Nas actividades referidas, os alunos trabalharam individualmente, exceptuando
na actividade que seguiu o debate em que os alunos trabalharam em grupos de trés.
Nesta unidade, ndo houve propriamente um trabalho de pesquisa em grupo, contudo os
trabalhos a apresentar a turma pedidos ao longo do ano foram, efectuados em pares,
bem como os trabalhos na aula em que, frequentemente, os alunos eram autorizados a
trocar ideias, sobretudo se se tratava da producdo de dialogos ou de exercicios mais
praticos, nomeadamente de vocabulario ou de expressdo escrita, ja que, em geral, 0s
alunos gostam de trabalhar em conjunto e tal trabalho de cooperacéo acaba por ser mais
motivador e, consequentemente, mais produtivo.

No que diz respeito aos trabalhos de pesquisa efectuados periodicamente pelos
alunos, estes foram apresentados aos colegas que ndo sO avaliaram a correccao
linguistica e a qualidade dos trabalhos que apresentaram, auto-avaliando-se, como
procederam a co-avaliacdo dos colegas.

Ainda relativamente aos trabalhos de grupo, os mesmos foram quase sempre
realizados fora da sala de aula, com excepcéo da referida actividade que surgiu por os
alunos estarem ja a par do assunto e por terem acabado de fazer um debate, em que as
ideias ainda estavam bastante presentes. Aproveitou-se, assim, 0 animo dos estudantes
relativamente ao debate para a realizacdo dessa pequena tarefa de grupo.

Geralmente, os trabalhos de grupo dentro da sala de aula s&o pouco produtivos
porque acabam por ser geradores de ruido e de conversas paralelas em portugués,
sobretudo em turmas numerosas, por isso, ndo costumamos pedir esse tipo de tarefas
aos alunos, a ndo ser que a turma seja pequena. Por outro lado, os trabalhos realizados
fora da sala de aula, também permitem aos alunos cooperar entre eles e trabalhar em

conjunto, apesar de haver sempre alunos que ndo se implicam tanto como deveriam.

e) Previsdo da gestdo do tempo efectivada.

Em geral, uma vez que se conhecem os alunos, ndo é dificil fazer uma boa
gestdo do tempo, sabendo que alguns serdo mais lentos na resolugdo de exercicios de

gramatica, mas que, em contrapartida podem ser bastante participativos. Elemento que
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nos permite estabelecer um periodo de tempo determinado para a realizacdo das tarefas
planificadas. No entanto, é frequente acontecerem imprevistos que impossibilitam o
desenvolvimento normal da tarefa proposta e que a facam tardar mais tempo que
previsto.

No inicio do ano, é frequente acontecer o contrario, pois quando néo
conhecemos bem os alunos, pode ocorrer que sejamos surpreendidos pelo ritmo de
trabalho dos mesmos, pela positiva e pela negativa. Facto frequente quando se muda de
escola. Por exemplo, a diferenca de ritmo de trabalho entre alunos de Silves e de Serpa
foi realmente surpreendente, tanto que a professora, quando chegou a Serpa, nas
primeiras aulas, tendo planificado a mesma quantidade de actividades que planificava
quando trabalhava em Silves, teve que rever a planificacdo das aulas. Pois, esses alunos
serpenses tinham um ritmo de trabalho muito mais desenvolvido e a professora teve
que, atendendo a situacdo, arranjar actividades ludicas de oralidade ou de expressdo
escrita para poder completar algumas das aulas do primeiro periodo.

Relativamente as actividades desenvolvidas na unidade referida relativa as
tarefas domésticas, foram necessarios trés blocos de noventa minutos que foram
inteiramente preenchidos tendo em conta as contingéncias relativas ao uso do material
audiovisual, nomeadamente o computador e videoprojector que € preciso instalar,
desinstalar, que eventualmente pode ndo funcionar a primeira, bloquear, entre outras

situacoes.

3. Conducéo das aulas

a) Ambiente de trabalho criado na sala de aula.

Procura-se sempre criar um ambiente ameno, relativamente silencioso, no
entanto um siléncio total é a nosso ver reflexo do desinteresse e da passividade dos
alunos e é algo tdo raro que dificilmente nos acostumamos a ele. Do mesmo modo,
pretende-se promover a participacdo tanto oral como nas actividades escritas de alunos
que revelem mais dificuldades, bem como incentivar os que ja sdo de per si bastante
participativos.

Os alunos sdo assim levados a reflectir e a resolver problemas de maneira
auténoma, contando sempre com a ajuda da professora, de modo a estimular também a

sua capacidade de reflexdo relativamente a questdes que surjam durante a aula. Quanto
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aos alunos mais passivos, pode dizer-se que sdo sempre encorajados a realizar as tarefas
porque se considera que desistir de alguns alunos leva, por vezes, a desistir de uma
turma inteira. Por isso, procuramos negociar com frequéncia com os alunos mais
passivos de modo a que nao se isolem do resto da turma e que participem minimamente
nas actividades, fechando os olhos a recusa de escrever determinada matéria no caderno,
mas levando-os a participar nas actividades de cariz mais pratico, nomeadamente nos
momentos de oralidade. Por outro lado, tentamos manter uma visdo positiva do
desempenho dos alunos na sala de aula, ndo nos desmotivando com a auséncia de
trabalho de um ou dois alunos, mas alegrando-nos com a realizacdo das tarefas por

todos os restantes.

b) Regras de funcionamento e de rotinas de trabalho seguidas.

Nas aulas, em primeiro lugar, apds confirmacdo das presencas e auséncias,
procede-se a redaccdo do sumario, servindo o mesmo como primeira indicagdo do plano
da aula e permitindo dar aos alunos umas luzes acerca do trabalho a ser realizado em
sala de aula. Em segundo lugar, costuma-se proceder a correccdo dos trabalhos de casa,
quando os ha e questionar oralmente os alunos acerca da matéria leccionada na aula
anterior. Um terceiro momento é consagrado a rotina de oralidade.

No que diz respeito as regras de funcionamento da sala de aula, procura-se
sempre promover um clima de respeito, cooperacdo e civilidade entre os alunos, assim
como entre estes e 0 professor. Por isso, 0s alunos devem aprender a respeitar 0s outros
e entender que possam ter opiniBes divergentes das suas. Também é conveniente que se
aplique na sala de aula uma série de regras que visam a promogao da boa educagéo e do
civismo, tais como: ndo mascar pastilhas elasticas, ndo usar bones, levantar o braco para
falar, ndo usar telemoveis, entre outras que estdo contempladas no regulamento interno
da escola.

Por outro lado, pretende-se fomentar nos alunos a participagdo nas actividades
bem como nas discussfes acerca de determinado assunto, inculcando-lhes o habito de
tomar a palavra, através da rotina de oralidade e do questionamento directo, solicitando

a sua opinido relativamente a determinado assunto.
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c¢) Condicoes fisicas das salas e gestao do espaco.

Relativamente ao espaco propriamente dito, os alunos estdo sentados em mesas
de dois, virados para o quadro, numa aula dita “normal”, no entanto, o espago de sala de
aula pode ser transformado quando as actividades realizadas assim o exigem. Por
exemplo, aquando da realizacdo do jogo da “bola” a que recorremos para reforcar as
aprendizagens de determinados contetdos (por exemplo, 0s nimeros e vocabulario
diverso), em que os alunos fazem passar uma bola de papel uns para 0s outros sem a
deixarem cair, 0 espaco da sala de aula tem que ser alterado, de modo a criar espaco,
desviando mesas e cadeiras.

Noutro caso, para a realizagdo do jogo da “verdade” (em que os alunos devem
fazer frases usando o “pretérito perfecto”), foi necessario juntar varias mesas, sentando-
se todos a sua volta e fazendo girar uma garrafa de plastico que indicava o aluno que
deveria responder a pergunta do tipo: “;Ya te has enamorado alguna vez?”

Noutra situa¢do ainda, a aula foi dada fora do espaco “normal”, tendo sido
realizada uma visita guiada a escola, aquando da leccionacdo do vocabulario relativo ao

espaco fisico da escola, em que os alunos vao anotando num papel o vocabulario novo.

d) Relacdo/Comunicacdo Pedagdgica estabelecida.

Cré-se que um ambiente descontraido, tranquilo e de boa-disposicdo é sempre
mais motivador tanto para o aluno como para o professor. Contudo, ha que fazer
cumprir as regras, fomentando o respeito pelo outro, a tolerancia face as diferencas,
incentivando os alunos a estudar e a serem cumpridores das tarefas que lhes séo
propostas.

E frequente que esse clima ndo se consiga manter durante a totalidade das aulas
em todas as turmas, pois, ha turmas que apresentam problemas de comportamento mais
graves que outras. E frequentemente, os alunos sé@o demasiado infantis para se
aperceberem que se prejudicam a si mesmos e aos outros, por isso, esse clima é o
desejavel, mas nem sempre é conseguido, embora se tente sempre partir para estratégias
de valorizagcdo dos alunos mais problematicos ou para um dialogo franco com os
mesmos, em que se explica que a sua atitude estd a ser prejudicial para o bom

desenrolar da aula.
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Do mesmo modo, reiterando o que foi dito anteriormente, recorre-se ao reforgo
positivo nos moldes acima apresentados e em caso de comportamentos desadequados,
ndo é costume convidar o aluno a abandonar a sala de aula e se a situa¢do assim o
exigir, por se tratar de um comportamento demasiado perturbador ou mesmo
desrespeitoso, o aluno é encaminhado para uma sala vigiada na qual tem que realizar
uma tarefa. N&o acreditamos que nem a marcacéo de falta disciplinar por si s6 nem o
facto de retirar o aluno da sala de aula seja solucdo, por isso, € uma situacdo recorrente
marcarmos uma falta disciplinar e, consequentemente, redigirmos uma participacéo,
mantendo o aluno na sala de aula por considerarmos que 0 Seu comportamento ja o
levou a perder demasiados contetdos. Por outro lado, cremos que o combate ao
insucesso escolar ndo se processa nestes moldes porque ao fim e ao cabo, é frequente
que o aluno se comporte de modo inadequado por estar a espera de poder abandonar a
sala de aula.

Consideramos também que a sala de aula deve ser entendida pelo aluno como
uma “esfera protectora onde a crianga sente que mesmo quando falha ndo é abandonada
ou avaliada afectiva e socialmente em fungao desse fracasso” (Ferreira & Santos, 1994,
p.90), por isso mesmo tampouco deve poder ser retirada desse ambiente por motivo

qualquer.

e) Desenvolvimento e dominio da(s) lingua(s) e da comunicacao

conseguidos.

Podemos dizer que esses dois conceitos vao de par, na medida em que, no caso
de uma lingua estrangeira, o desenvolvimento do dominio de lingua passa
essencialmente pela comunicagdo, pois, segundo Kant “aprender ¢ fazer” (citado por
Giraud, 1978, p.102). Do mesmo modo, Fernandez (2003, p.20) refere que tem que ser
privilegiada a interaccdo comunicativa porque no ensino das linguas “nos situamos en
un paradigma comunicativo, subrayando una perspectiva centrada en la accion, es decir
en la realizacién de tareas significativas para los alumnos, lo més reales y motivadoras
posibles que los estimulen al aprendizaje y a la utilizacion de la lengua auténtica”.

Assim, foi partindo desse pressuposto que temos organizado a leccionagdo dos
diferentes conteudos, privilegiando sempre as competéncias de comunicacgéo, por tratar-

se de uma lingua viva.
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Quanto a avaliacdo das aprendizagens dos nossos alunos, abordada na proxima
parte deste trabalho, podemos dizer que, na sua grande maioria, 0s alunos reagem bem
ao tipo de trabalho que temos desenvolvido, tendo adquirido as competéncias previstas
nos niveis de ensino em que se encontram, ndo sO por terem, na generalidade, obtido
resultados satisfatorios, como por frequentemente nos terem surpreendido pela positiva
aquando da apresentacdo de trabalhos orais ou escritos, dependendo também do seu
nivel de empenho e interesse pelos conteudos abordados.

f) Tipo de participacdo conseguida dos alunos na realizacdo das tarefas

propostas.

Como referimos anteriormente, tentamos sempre ao maximo estimular a
participacdo dos nossos alunos, através, por exemplo, do estabelecimento de rotinas de
oralidade, de momentos abertos ao didlogo e a discussdo, de actividades ludicas que
estimulem a expressao oral, de recurso a dramatizagdes, entre outras.

Do mesmo modo, no que respeita as actividades em geral, procuramos abordar
tematicas que sejam do interesse dos alunos e que 0s remetam para as suas proprias
vivéncias, de modo a identificarem-se com o que é falado na sala de aula para 0s
estimularmos para a aprendizagem da “lingua auténtica” (Fernandez, 2003).

Regra geral, ao nivel das actividades de expressdo escrita e na resolucdo de
exercicios, a participacdo dos alunos nunca foi um problema, ja que é raro ocorrerem
casos em que estes se recusem participar nas tarefas, pelo menos no que diz respeito aos
alunos do ensino regular. Mas quando ocorrem, procuramos sempre aligeirar as tarefas
negociando com eles o recurso a actividades de cariz mais ludico.

No que respeita aos alunos PIEF, por exemplo, para evitar que 0S mesmos se
dispersem e que percam o interesse pelas actividades propostas ou quando a seu nivel de
concentracdo comeca a baixar, integramos sempre, nos Ultimos quinze ou vinte minutos
de aula, um jogo didactico diferente em cada aula, criando assim uma rotina que acaba
por funcionar também como um incentivo e, de certa forma, como um momento de

lazer.
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g) Tipo de integracgdo das participac6es/contribuicdes dos alunos atingida.

Para apresentar da melhor maneira 0 nosso ponto de vista, deveriamos
simplesmente dizer que uma aula sem participacdo activa dos alunos é uma aula
“morta”, dado que todas as actividades aqui referidas requerem a participacdo dos
mesmos, até 0s momentos em que se expde a matéria. Pois, até nesses casos procuramos
aferir, ao longo da apresentacéo dos contetdos, o grau de percep¢do dos mesmos pelos
alunos através do feedback que nos dao.

Quanto ao seu desempenho oral, solicitamos a sua participacdo através do
recurso as actividades anteriormente apresentadas, no entanto, o seu contributo em
espanhol nem sempre é facil de conseguir porque os alunos, apesar de serem
questionados/abordados em espanhol, por norma respondem na sua lingua materna. E
ndo ha quase nenhuma aula em que nao tenhamos que dizer a pelo menos dois ou trés
alunos que devem dirigir-se a n6s em espanhol. Esse comportamento ocorre porque, por
um lado, para eles expressar-se na lingua materna é muito mais natural e, por outro lado,
porque tém medo de ndo encontrar as palavras certas e de errar. E por isso que 0s
incentivamos a escolher expressdes equivalentes, muitas vezes mais simples e nédo

decalcadas nas construgdes sintacticas do portugués.

h) Reformulacdes ocorridas, em aula, do plano previsto.

Podemos referir que ndo ha uma aula em que ndo se proceda em determinado
momento a reformulagdo do plano da mesma e isso por diversos motivos: por ter
surgido um problema com o material audiovisual e 0 mesmo encontrar-se indisponivel
ou fora de servico; pelo facto de um aluno, que ia apresentar determinado trabalho,
faltar; por ndo se conseguir realizar a totalidade das actividades previstas por ndo se ter
previsto que os alunos demorassem tanto tempo na realizacdo de determinada tarefa,
entre outros.

Assim, as razdes sdo muitas e as reformulagdes passaram frequentemente por
uma mudanca de estratégia (realizacdo de uma ficha / exercicios do caderno de
actividades, leitura de um texto, ditado, entre outros) quando foi impossivel a realizagédo
de determinada actividade, de modo a evitar tempos mortos na sala de aula, propicios a

quebra de concentracdo e & agitagdo dos alunos.
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4. Avaliagéo das aprendizagens dos alunos

a) Estratégias, instrumentos de avaliagdo e meios de registo do progresso

dos alunos utilizados.

Segundo o dicionario da Lingua Portuguesa da Infopédia, avaliar € definido
como segue: “verbo transitivo. 1- determinar a valia ou o valor de; 2- apreciar o
merecimento de; 3- reconhecer a grandeza, forca ou intensidade de; 4- calcular, orcar,
computar”. Portanto é entendido como a ac¢do que pretende determinar o valor de algo.
Em educacao, ¢é entendido, segundo Fermin (1971, p.14) como “un proceso sistematico,
continuo e integral destinado a determinar hasta qué punto fueron logrados los objetivos
educacionales previamente determinados”. Assim, a avaliacdo consiste no diagnostico
das aprendizagens alcancadas pelos estudantes, avaliando também o0s progressos
realizados de acordo com 0s objectivos a alcancar, ou seja, a aquisicdo das diversas
competéncias a que fizemos referéncia anteriormente.

Com efeito, por um lado, a avaliacdo deve ser um processo continuo e
sistematico no qual, segundo o autor, ndo tém lugar as improvisacdes e as observacoes
ndo sistematizadas e, por outro, deve contemplar a consecucdo das competéncias
visadas, devendo as mesmas estar claramente definidas e ser comunicadas aos alunos.

Segundo o Despacho Normativo, n°30/2001, ponto 2, citado por Santos (2002)
“A avaliagdo é um elemento integrante e regulador da pratica educativa.”. E é nesta
perspectiva de avaliagdo como acto de regulacdo das aprendizagens que se centra,
entendendo “por regulagdo da aprendizagem todo o acto intencional que, agindo sobre
0s mecanismos de aprendizagem, contribua directamente para a progressédo e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem” (p.1). Deste modo, recorrendo a mecanismos
de avaliacdo, ndo sO pretendemos avaliar o aluno, como também o nosso trabalho
docente, constituindo os referidos mecanismos como ponto de partida para a propria
auto-avaliagéo.

De modo a avaliar as aprendizagens dos seus alunos, o docente tem que aplicar
os critérios de avaliacdo definidos no seu grupo de docéncia, sendo distintos conforme o
ciclo de ensino a que se reportam (ver anexos 4 e 5 pp.74-75). Desta forma, deve
proceder-se a uma avaliagdo periodica dos conhecimentos dos alunos realizando, em

primeiro lugar, uma avaliacdo de diagndstico, que permita aferir os conhecimentos
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prévios que possuem, através da realizacdo de um teste de diagndstico que faca
referéncia a conteldos abordados no(s) ano(s) anterior(es); uma avalia¢do formativa que
possibilita averiguar o grau de acompanhamento de determinadas matérias pelos alunos,
realizando fichas formativas contendo exercicios de aplicacdo de conteudos que nao
sejam contabilizadas na avaliacdo final ou fichas de revisdo da matéria leccionada.
Igualmente duas ou mais vezes por periodo, sdo realizados testes sumativos (anexo 6,
p.76 e matriz, anexo n°7, p.82) em que sdo aferidos os conhecimentos dos alunos
relativamente a matérias leccionadas numa ou mais unidades, procurando avaliar o seu
desempenho ao nivel da compreensao escrita, (eventualmente) da compreenséo oral, do
funcionamento da lingua, da aquisi¢do de vocabulario e da expressao escrita. Do mesmo
modo, sdo realizadas grelhas de correccdo dos testes, contendo a cotacdo de cada
pergunta e o resultado obtido pelo aluno em cada item.

No que diz respeito a avaliacdo da oralidade, os alunos sao avaliados aquando da
realizacdo das rotinas de oralidade, da leitura e da apresentacdo de trabalhos. Para a
realizacdo dos trabalhos, elaboramos umas grelhas de avaliacdo em que constituem
critérios de avaliacdo a fluéncia da expressdo em lingua espanhola, a prondncia, a
leitura (ou ndo dos apontamentos), a capacidade de auto-correc¢do, a coeréncia /
adequacdo dos contetdos apresentados, assim como a correc¢do linguistica. Quando é
avaliada a rotina de oralidade, sdo considerados os seguintes critérios: fluéncia,
pronuncia, correccdo linguistica e capacidade de auto-correc¢do. No que diz respeito a
leitura, os critérios sdo os seguintes: fluéncia da leitura, prondncia, capacidade de auto-
correcgao e entoacgéo (ver anexo n°8, p.83)

Como dissemos, as rotinas de oralidade sdo avaliadas regularmente, ja que se
procede a mesma em quase todas as aulas, sendo as restantes modalidades avaliadas
periodicamente.

No que respeita as atitudes e valores, os alunos séo avaliados sendo registada
diariamente a realizacdo dos trabalhos de casa, as faltas de material e a sua participacéo
oral, assim como sdo tomadas notas dos problemas de comportamento.

Por fim, segundo os critérios de avaliagdo definidos pelo Departamento de
Linguas Estrangeiras, é elaborada uma grelha periddica de avaliagcdo em que figura cada
critério e o seu respectivo peso, bem como a nota atribuida em cada um. A avaliagdo do
segundo periodo engloba a do primeiro; a do terceiro abrange também os restantes

periodos conforme as férmulas apresentadas no documento anexo.
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b) Tipo de participacéo dos alunos na avaliacdo do seu desenvolvimento.

Santos (2002, p.2) define a auto-avaliagdo como sendo “um processo de
metacognicao, entendido como um processo mental interno através do qual o proprio
toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua actividade cognitiva”. Os
alunos atraves da auto-avaliacdo, sdo levados a ter consciéncia das suas dificuldades
pela percepcdo dos erros cometidos. E esse aspecto é fundamental porque “a
ultrapassagem dos erros sO pode ser feita por aqueles que os cometem e ndo por aqueles
que os assinalam, uma vez que as logicas de funcionamento sdo diferentes” (Nunziati
1990, citado por Santos 2002, p.2). Para além dos erros, os alunos também tomam
consciéncia do seu progresso no processo de aprendizagem e tém a oportunidade de
reflectir acerca das razdes pelas quais ndo conseguiram atingir determinadas
competéncias.

Por isso, formalmente, no final de cada periodo é discutido com eles o seu grau
de empenho nas actividades lectivas, a sua participacdo nas aulas e os resultados obtidos
tanto nas fichas de avaliacdo como nas actividades de expressao oral e é-lhes pedido que
indiguem numa folha de papel, a nota que acham que merecem no final do periodo,
explicando o motivo pelo qual créem que devem obter a referida nota.

Por outro lado, de modo a que seja possivel uma auto-avaliacdo do real
progresso dos alunos, é conveniente que a mesma se processe ao longo do curso, ja que,
como dissemos, a avaliacdo é continua e deve dar lugar a uma introspeccao do aluno,
permitindo-lhe reflectir acerca do seu desempenho de sorte a poder melhoré-lo. Por isso,
mesmo, procuramos confrontar os alunos com as dificuldades que demonstram ter e os
erros que cometem, dando-lhes, ao longo do curso, o feedback adequado, através de
exercicios que possibilitem a auto-correccéo.

Do mesmo modo, € permitido aos alunos que procedam a co-avaliagdo dos
colegas durante a apresentacdo de trabalhos de grupo, ja que, segundo Santos (2002,
p.2), essa modalidade oferece igualmente potencialidades por ser “um processo
simultaneamente externo e interno ao sujeito”, implicando outros, mas envolvendo
igualmente o préprio aluno, permitindo a interac¢do social, constituindo um “recurso
fundamental na construgdo do conhecimento” e dando lugar a troca de ideias e a

reflexao.

C- Andlise da pratica de ensino
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a) Avaliacdo das aulas em termos de tarefas propostas e da actividade
desenvolvida, da interaccdo e do discurso, dos resultados na aprendizagem dos

alunos ao nivel dos conhecimentos, capacidades, atitudes e concepgoes.

No que diz respeito as actividades desenvolvidas nas nossas aulas, acreditamos
que as tarefas propostas aos nossos alunos, conforme os contextos de aprendizagens e as
suas necessidades tém-se reveladas adequadas, ja que temos tido em linha de conta nédo
somente os interesses dos estudantes, mas também as suas limitagdes, bem como os
objectivos tracados e as competéncias a adquirir. Do mesmo modo, temos presente que
determinadas estratégias de ensino sdo mais adequadas que outras, dependendo do que
se pretende ensinar e que algumas terdo inevitavelmente mais impacto do que outras.
Por exemplo, Ribeiro (1990, p.162) refere que existe uma relacdo entre os objectivos, 0
impacto experiencial e a dimensdo dos grupos em diferentes actividades de
aprendizagem, explicando que o “impacto experiencial de uma actividade sobre os
alunos sera mais elevado quanto mais envolver diferentes modos de acesso a
aprendizagem]...]”, dai o recurso ao ensino por tarefas que possibilita a transmissdo de
conhecimentos através da realizacdo de vérias tarefas inter-relacionadas que confluem
numa Ultima etapa: a tarefa final.

Do mesmo modo, temos presente que quanto mais um aluno tomar parte no
processo de ensino-aprendizagem, mais hipdteses tem de alcancar o0s objectivos porque,
segundo o referido autor, o impacto experiencial de actividades em que aluno participa
activamente é muito maior do que, por exemplo, nas aulas expositivas. Por outro lado,
cada vez mais, os professores tém que ter a no¢do de que a aprendizagem ndo se
restringe a “um aumento quantitativo de conhecimentos”, mas constitui “uma
transformacéo estrutural da inteligéncia da pessoa” (Bordenave & Pereira, 1989), pois a
educacdo ndo deve agir sobre a crianga, mas sim leva-la a agir, segundo Giraud (1978).

Por outro lado, devemos, como referimos, “descondicionar a aprendizagem”
(Ferreira & Santos, 1994), centrando o ensino em actividades que se adequem a crianca
e nas quais se reconheca, conseguindo assim um maior grau de motivacao.

Seguindo a mesma linha de pensamento, podemos dizer que numa perspectiva
de ensino centrado no aluno, as actividades propostas nas nossas aulas, por permitirem a
interaccdo continua com os alunos, possibilitam o reconhecimento das diferencas

individuais entre estes, fazendo com que seja mais facil acompanhar individualmente as
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suas aprendizagens. No entanto, somos bastante condicionados nesse sentido por termos
frequentemente turmas de mais de vinte estudantes, assim como alunos com
necessidades educativas especiais que requerem um tratamento ainda mais diferenciado.

Segundo Bordenave & Pereira (1989, p.42), um professor deve facilitar e
incrementar o processo de aprendizagem dos seus alunos, devendo assim surgir como
um mediador entre este e as suas aprendizagens, levando-o a reflectir e criar as suas
proprias ferramentas de aquisicdo de conhecimentos e resolucdo de problemas.

Por esse motivo, para além de interagir sistematicamente com os alunos em
todas as fases do processo de ensino-aprendizagem, procuramos guia-los, através do
método da descoberta, fomentando, assim, a sua participacdo activa nas aulas,
permitindo-lhes construir novos conhecimentos sobre os alicerces dos que ja possuem.

Como ja referimos, o discurso do professor deve ser em todos 0s casos positivo
face as situacdes de aprendizagem, bem como as atitudes dos alunos, possibilitando um
ambiente aberto de partilha e de confianga, em que o professor ndo deve hesitar em
transmitir a suas preocupacdes, caso se verifiguem, bem como o0 seu agrado ou
desagrado, ou seja, as suas emog¢des, veiculando “mensagens eu” que se prendam com 0
comportamento ou desempenho dos alunos, de maneira a que estes percebam que
também tém a sua frente um ser, de carne e 0sso que, para além de ser professor,
também € humano. E segundo, Gordon (2003), a melhor maneira de disciplinar o aluno,
tanto ao nivel dos habitos e métodos de estudo e de trabalho, como ao nivel do
comportamento € leva-lo a auto-disciplinar-se, facilitando, aconselhando, escutando,
compreendendo, negociando e ajudando.

Quanto aos resultados ao nivel da aprendizagem dos alunos tanto ao nivel dos
conhecimentos e capacidades, podemos referir que, se nosso método de avaliagdo é
considerado o fiel representante das aprendizagens dos alunos, a sua taxa de sucesso é
bastante elevada. No entanto, consideramos, a semelhanca de Fermin (1971) que esse
tipo de resultado ndo se prende realmente com avaliacdo de aprendizagens, mas sim
com medic¢do de conhecimentos, na medida em que esta consiste na valoragdo de algo
material, como o pode ser a percentagem de sucesso em determinado exercicio. Pois, a
avaliacdo, propriamente dita, € um conceito cujo alcance é imaterial, constituindo a
valorizagdo que é feita da medigéo dos resultados obtidos.

Deste modo, cremos que faria mais sentido que a avaliacdo, para além de
guantitativa, também fosse qualitativa, ndo ficticiamente como quando se atribui uma

mencdo estatica, dependendo da nota final do aluno (satisfaz, satisfaz bastante,
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excelente, etc.), mas baseada na aquisicdo de competéncias, como ja o é ensino das
Linguas Estrangeiras hoje em dia, em que, supostamente, deveriam ser avaliadas as
competéncias adquiridas aos niveis dos conhecimentos e atitudes.

No que diz respeito as atitudes dos alunos, pode dizer-se que o facto de nos
mantermos na mesma escola pelo terceiro ano consecutivo tem contribuido a
acompanhar o desenvolvimento das mesmas ao longo do tempo, gragas a continuidade
pedagogica que € implementada na maior parte dos casos. E podemos dizer que um
aluno habituado a determinadas praticas de ensino acaba por moldar-se as mesmas,
sendo levado assim a melhorar o0 seu comportamento por acostumar-se a seguir
determinadas regras em sala de aula e, por estar habituado a evoluir num ambiente de
estudo regrado e propicio a troca de ideias e ao respeito por si mesmo e pelos outros, em
que se insiste na formacéo pessoal e social, desenvolvendo as capacidades de expressdo
e auto-critica.

No que diz respeito as concepcdes, podemos referir que a evolugdo das mesmas
nos alunos nem sempre tem sido produtiva, j& que evoluimos num meio quase rural em
que a perpetuacdo de preconceitos continua a prevalecer. Por isso, inculcar nos alunos
uma nova forma de pensar 0 mundo, a sua relagdo com 0s outros e com a escola ndo
tem sido uma tarefa facil, também por motivos que se prendem com situagfes exteriores
a escola, nomeadamente, por estes terem frequentemente interesses divergentes dos
escolares. O que, a nosso ver, ndo é necessariamente mau, desde que aqueles ndo se
sobreponham a estes porque ser estudante, apesar de ndo ser uma profissdo, acaba por

ser a ocupacao mais significativa e importante dos adolescentes.

b) Avaliacdo da prética lectiva realizada, tendo em conta as necessidades e

as alternativas que visaram a consolidacéo e a melhoria do trabalho.

Como professor, a nossa necessidade fundamental reside na actualizagdo dos
conhecimentos e, frequentemente, por a sociedade se encontrar em constante evolucéo,
na aquisicdo de novos. Por exemplo, é impensavel, hoje em dia que um professor ndo
domine minimamente as novas tecnologias e que desconheca as suas vantagens e
aplicagdes. Por isso, antes de tudo, um docente deve saber utilizar esses recursos, mas
tambem ensinar os seus alunos a fazé-lo.

Portanto, um professor deve também poder ter a oportunidade de actualizar os

seus conhecimentos, no entanto, nem sempre as suas necessidades de formagdo sdo
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satisfeitas por contingéncias que se prendem sobretudo com o préoprio funcionamento
dos centros de formacdo que nem sempre disponibilizam cursos adequados a area
disciplinar que lecciona.

Como dissemos, um docente deve, para além de ter a capacidade e a
oportunidade de actualizar-se, poder a todo e qualquer momento, reformular os seus
planos de aulas, assim como as suas planificacdes e os seus métodos de ensino, cada vez
que seja necessario, adequando sempre que possivel a sua pratica de ensino a situagoes
diversas. Do mesmo modo, deverd ser capaz de realizar uma introspeccdo que lhe
permita melhorar e ultrapassar determinadas dificuldades que se prendam tanto com o
grau de motivacdo dos alunos como com problemas de comportamento ou dificuldades
de aprendizagem que se apresentem.

Pois, segundo Fermin (1971, p.111), a auto-avaliacdo do professor é essencial,
na medida em que o leva a questionar-se sobre os resultados gque obtiveram os seus
alunos; o grau de entusiasmo que mantém na pratica de ensino; o grau de pertinéncia e
eficiéncia do seu método de ensino; o estabelecimento e definicdo dos objectivos a
alcancar; a relacdo entre objectivos e ensinamentos efectivados; a sua preparacdo
pedagdgica e cientifica relativamente aos conteddos leccionados e a actualizacdo
necessaria dos seus conhecimentos. Para tal, deverd também socorrer-se dos
ensinamentos de colegas de profissdo, de modo a discutir com eles determinados
assuntos que o preocupem ou simplesmente para averiguar se ndo esta a remar contra a
maré.

E questionar-se permite que o docente se ponha em causa, reflectindo nas causas
possiveis do insucesso escolar ou da falha de determinada actividade. No nosso caso,
lidando bastante mal com o excesso de ruido e de confusdo, tem sido complicado levar a
cabo tarefas que exijam a realizacdo de trabalhos de grupo na sala de aula. Do mesmo
modo, temos sentido alguma dificuldade quando, na realizacdo de debates, um aluno é
designado como moderador porque tem certa dificuldade em desempenhar esse papel.
Quanto a isso, pensamos que o fraco dominio da lingua estrangeira que demonstra, o
leva a inibir-se e a ser pouco seguro de si mesmo, fazendo com que a actividade acabe
por ser infrutifera, ja que um debate sem um moderador confiante e capaz de intervir a
qualquer momento revela-se pouco ou nada produtivo.

Igualmente, temos sentido dificuldade na avaliacdo quantitativa de tudo o que
nédo seja concreto, nomeadamente, a oralidade, o comportamento e atitudes que, a nosso

ver, sdo dificeis de quantificar por se tratar de aspectos da avaliagdo abstractos.
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Também confessamos que temos sentido alguma dificuldade na implementacéo,
por parte dos alunos, do espanhol como lingua de comunicacdo na sala de aula, ja que
estes se dirigem a nos e respondem frequentemente em portugués as solicitacdes que
Ihes sdo feitas em espanhol, ndo tendo ainda conseguindo encontrar uma solucéao
totalmente eficaz para o problema.

Por fim, cremos que o desafio maior da nossa profissdo reside no facto de
conseguir motivar os alunos sem ter que recorrer obrigatoriamente a actividades ludicas,
visitas de estudo, de modo a ndo perder o interesse da turma. E é nesse sentido que
temos estado a trabalhar, sabendo perfeitamente que ndo ha receitas milagrosas, ja que o
que pode funcionar com uns alunos, podera ndo funcionar com os restantes e que 0s
interesses sdo diferentes de uma turma para outra. E estes sdo dilemas que somente cabe
ao professor resolver, encontrando estratégias, testando-as, por tentativa e erro, ja que
também é da sua responsabilidade relacionar-se com 0s seus alunos no intuito de
entendé-los e motiva-los. Pois, segundo um estudo realizado pela revista Time “visando
a determinar as qualidades comuns aos grandes mestres, aqueles que seus ex-alunos
lembram como modelos de bem ensinar, revelou o seguinte: os grandes professores nao
eram precisamente uns “tecndlogos da educagdo”, mas pessoas cheias de entusiasmo
pela ciéncia que ensinavam e pela comunicagdo da mesma aos alunos” (Bordenave &

Pereira, 1989, p. 56).

D- Participacdo na escola

a) Modo de abordagem do agrupamento de escolas/escola como instituigio

com a funcgéo que tem na comunidade.

Debrucamo-nos anteriormente [A.2. c¢)] acerca da importancia da escola no
desenvolvimento pessoal do individuo, falta-nos entdo considerar o papel de destaque
gue a mesma desempenha dentro da comunidade educativa.

No nosso entender, a escola ndo deve ser uma entidade fechada sobre si mesma,
uma instituicdo que “resiste firmemente as mudancas” e com ‘“tendéncia para o
conservadorismo” (Mollo, 1969, pp-18-19) pelo contrério, deve permanecer aberta a
comunidade para que exista uma verdadeira ligacdo entre ambas, de modo que a escola
evolua em fungdo desta. A relacdo entre ambas é imprescindivel para evitar o

afastamento da escola que ndo pode ser considerada como uma entidade a parte. Pois,
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cada escola é o reflexo do meio em que se insere e, inevitavelmente, acaba por agir
sobre este e reciprocamente.

Para promover essa proximidade, a escola deve manter um didlogo constante
com a comunidade, através do estabelecimento de contactos com pais e encarregados de
educacdo, da apresentacao de trabalhos e projectos a outras institui¢des, da participacdo
em actividades organizadas por estas, assim como a comunidade deve privilegiar a
proximidade com a escola, através de convites para participar em inauguragdes,
comemoracdes, palestras, debates, exposicdes, etc.

Assim, de maneira a promover o reforco dessa relagcdo, participAmos na
organizagdo de um intercambio cultural entre as duas turmas desta escola e outra da
Escola André de Resende, favorecendo e organizando a troca de correspondéncia e o
convivio entre os alunos, culminando o projecto num torneio de futebol, seguido de
almoco juntando professores e alunos das duas escolas.

Do mesmo modo, 0 nosso grupo de docéncia organizou um intercdmbio cultural
entre uma turma de Espanhol e uma turma de uma escola de Burguillo de los Cerros
(Espanha), alargando assim um pouco mais 0 nosso ambito de accdo, que ndo se
restringiu a comunidade educativa, mas que procurou estabelecer contactos com uma
comunidade educativa no estrangeiro.

Também foi organizada nas nossas turmas PIEF a criacdo de historias infantis e
a respectiva leitura, bem como a declamacdo de poemas a outras instituicdes
pertencentes a comunidade educativa como a Santa Casa da Misericérdia de Reguengos
de Monsaraz e a Escola Bésica n°2 de Reguengos de Monsaraz.

Do mesmo modo, ainda relativamente as turmas PIEF, participAmos nas
reunides entre a equipa Tecnico-pedagogica e 0s parceiros das instituicbes publicas ou

privadas com os quais foram realizados os protocolos dos estagios profissionais.

b) Modo de encarar o papel e a importancia dos diferentes orgédos do

agrupamento de escolas/escola.

A Escola Secundaria Conde de Monsaraz ndo se encontra agrupada e é composta
pelo Conselho Geral, responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da actividade
da escola, assegurando a participacéo e a representacdo de toda Comunidade Educativa.
O Conselho Pedagdgico, por sua vez, é o0 6rgdo de coordenacao e orientacdo educativa
da Escola, nomeadamente no dominio pedagdgico, respeitante & orientacdo e ao
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acompanhamento dos alunos, bem como da formacéo inicial e continua do pessoal
docente e ndo docente. A Direccgdo é o 6rgdo da Escola que assegura a administracéo e
gestdo em todas as areas: pedagdgica, administrativa e financeira. Por fim, o Conselho
Administrativo € o 6rgdo responsavel pela organizacdo administrativa e financeira da
Escola.

Assim, o Conselho Pedagdgico é fundamental, ao nivel da escola e tudo o que
ndo passa por ele é da competéncia exclusiva do Director que dispde de determinada
autonomia. E hoje em dia a concentracdo de poderes nos directores das escolas € uma
das questdes que gera mais polémica porque é o Director que nomeia 0s membros dos
restantes 6rgaos, a excepcdo do Conselho Geral, resultante da eleicdo de uma de varias
listas a sufrégio.

No que concerne a autonomia do Director, que ratifica as propostas feitas pelos
diversos orgaos, consideramos a mesma primordial desde que se mantenha, na escola,

um ambiente saudavel de respeito e de troca de ideias.

c) Responsabilidades assumidas e iniciativas tomadas nos diferentes 6rgaos

do agrupamento de escolas/escola.

Como delegada do grupo de Espanhol, ficou a nossa responsabilidade a
organizacdo do dossier de grupo, a preparacdo das reunides de grupo, a elaboracao dos
documentos proprios ao grupo, a preparacdo e a organizacdo da visita de estudo a
Sevilha, a preparacdo da reunido com os encarregados de educacéo relativa a mesma, o
atendimento aos pais, assim como o estabelecimento de contactos com a agéncia de
viagens.

Como membro do grupo de espanhol, participamos na organiza¢do de duas
visitas de estudo, uma a Sevilha e outra a Madrid e Toledo, um intercAmbio cultural, o
dia das linguas com ementa espanhola, karaoke e workshop de Sevilhanas. Também
tomamos parte na organizacdo de um “mercadillo de navidad” em que o dinheiro
angariado serviu para comprar material, nomeadamente dicionarios, para a biblioteca

escolar.

d) Colaboracdo na preparacdo e realizacdo de actividades extra-lectivas
como dinamizadoras da vida do agrupamento de escolas/escola e do

desenvolvimento dos alunos na aprendizagem.
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No que respeita ao trabalho desenvolvido com os colegas, podemos dizer que o
nosso grupo de recrutamento tem proporcionado muitos momentos de trabalho em
comum, ja que temos vindo a desenvolver ao longo do tempo os projectos referidos
acima, assim como temos vindo a contribuir com artigos para o jornal escolar desde
2009, criando, nesse ano a nossa propria pagina.

Por outro lado, participAmos em projectos do plano anual de actividades,
nomeadamente, no concurso “ortomania” e na “megaventura” organizada pelo grupo de
Educacdo Fisica e requerendo a participacdo de todos os grupos de docéncia. Nessa
actividade, aliam-se a destreza fisica e a resisténcia a cultura geral. Também
acompanhamos os alunos em Varias visitas de estudo porque cremos que é fundamental
que um professor participe na vida da escola ndo s6 leccionando, mas também
participando nas diversas actividades que nela sdo organizadas, de modo a conviver
com os colegas e alunos porque essas actividades também devem ser encaradas como

estratégias diferenciadas de ensino.

E- Desenvolvimento profissional

a) Responsabilidades assumidas como professor/educador, profissional

autéonomo e empenhado.

Um professor deve assumir uma série de responsabilidades: pelas planificacdes
que elabora; pelo empenho e preocupacdo em segui-las e em cumpri-las; pela validade
cientifica dos conhecimentos que transmite nas suas aulas; pelo rigor e correc¢do dos
materiais apresentados aos alunos; pela adopg¢do de materiais adequados e actuais; pelo
ambiente de trabalho criado na sala de aula, sendo sua obrigacdo encontrar estratégias
que incentivem os alunos a trabalhar; pela isencdo no tratamento dos alunos; pela
prestacdo de esclarecimentos e auxilio aos alunos que dele precisem; pela imposi¢do do
respeito pelos professores, funcionarios e colegas.

Do mesmo modo, um professor deve comprometer-se a assistir as reunides de
Departamento ou Conselho de Turma para as quais for convocado, estabelecendo o
contacto com o Director de Turma sempre que necessario, assim como deve elaborar
actividades de compensacgdo para os alunos que delas precisem, assim como planos de
recuperacdo e planos individuais de trabalho cada vez que seja necessario. Dito deste
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modo, ficamos com a ideia de que o professor esta, de certa forma, acorrentado a um
sistema educativo em que predomina cada vez mais a burocracia e em que parece ter
mais deveres que direitos.

No entanto, de todas as profissdes que podem existir no mundo a de ensinar € de
longe a mais relevante porque sem professores também ndo haveria médicos nem
engenheiros. E, segundo Ramsey (1999, p.5), ser professor “é a profissdo mais
importante e desafiante da sociedade (...).”

Assim, pode considerar-se que a escola é um dos pilares da sociedade na medida
em que instrui, forma e educa as pessoas, de modo a que possam evoluir e ter sucesso
na sua carreira, mas também alarga-lhes os horizontes, de modo a torna-las conscientes,
desenvolvendo um sentido critico. Por isso ha que usar estratégias adequadas de ensino
de modo a motivar os alunos e essa tarefa torna-se cada vez mais dificil porque os
alunos tém horizontes de expectativa elevados relativamente a escola e porque é dificil
interessa-los. Devemos, como diz Ramsey (1999, p.9), combater o enfado porque
estamos “a competir com a MTV” e com internet (facebook, msn, etc), jogos de
computador, telemdveis, entre outros.

A escola é, sem divida, um local onde se processa o conhecimento, onde o
mesmo é veiculado pelos professores, mas também pelos alunos e onde é assimilado e
apreendido por todos. Pois, os professores também aprendem todos os dias algo novo
porque lidar com adolescentes é aprender a reagir em determinadas situacbes, é
descobrir outras realidades que se prendem com as experiéncias de vida dos alunos,
muitas vezes na linha da frente quanto as novas tecnologias e as artes. E ndo ha nenhum
dia em que um professor ndo ensine nada, em que ndo eduque e, do mesmo modo, em
que ndo aprenda, pois, segundo Maurice Debesse, “a educacdo ndo cria 0 homem,
ajuda-o a criar-se” (citado por Giraud, 1978 p.168) e essa maxima serve tanto para o
aluno como para o professor, que, felizmente, mantém um contacto com o saber durante
a vida toda e que tem a possibilidade de actualizar os seus conhecimentos através da

formacéo e da convivéncia com os alunos.

b) Iniciativas tomadas com vista a actualizacdo do seu conhecimento

profissional.
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Sendo titular de trés licenciaturas e estando actualmente a realizar o segundo
Mestrado (em Ensino do Portugués no terceiro Ciclo do Ensino Bésico e Secundario e
Espanhol nos Ensinos Basico e Secundario), temos sentido sempre a necessidade de
investigar tanto na nossa area de trabalho como em areas que nos interessem.

Em termos profissionais, frequentamos varias ac¢fes de formacdo desde que nos
tem sido dada a oportunidade de ter horérios completos: uma em 2009 relativa as
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo; outra relativa aos Quadros Interactivos no
ensino de linguas estrangeiras em 2010 e um curso de actualizacdo de Espanhol no
mesmo ano.

Por outro lado, sempre que possivel procuramos deslocar-nos a Espanha e estar
em contacto constante com a lingua espanhola, nem que seja através da televiséo ou da
internet, visualizando filmes, séries e jornais televisivos, assim como pesquisando

documentos reais que possamos mostrar aos nossos alunos e explorar em sala de aula.

c) Trabalho em grupo levado a efeito para discussdo, com outros
professores/educadores, sobre questdes profissionais, para procurar e aceitar

ajuda e para cooperar.

Como o foi referido acima, participamos na planificacdo e desenvolvimento de
uma série de actividades e projectos que tém sido realizados gracas ao entendimento e
ao espirito de entreajuda que existe no seio do grupo de Espanhol.

O ambiente de cooperacdo em que trabalhamos permite-nos reunir com
frequéncia para discutir assuntos importantes: desde a reestruturacdo de planificagdes ao
planeamento de actividades porque consideramos que é salutar a partilha de informacéo.
Apesar de termos niveis de ensino diferentes, aconselhamo-nos mutuamente
relativamente a estratégias e recursos a utilizar; enviamo-nos por e-mail sugestdes de
materiais a usar nas aulas; criamos materiais em conjunto; reflectimos acerca dos
resultados obtidos pelos nossos alunos, evidenciando os pontos fortes e fracos e
tentando encontrar actividades que ponham cobro a eventuais situagdes de insucesso.

Nas reunides de Departamento, também tem lugar esse tipo de reflexdo, no
entanto, é nas reunides de grupo que nos é permitido discutir mais pormenorizadamente
e exaustivamente os problemas especificos da nossa disciplina. Foi também durante as

reunides de grupo que reflectimos em conjunto acerca dos resultados da avaliacdo
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interna (por periodo) e externa da escola, de modo a fazer o ponto da situacdo da nossa

disciplina e analisar eventuais problemas, tentando encontrar a respectiva solucéo.

d) Realizacéo de ou participacdo em projectos educativos e sua avaliagao.

Apesar de néo ter colaborado na elaboracdo das metas do Projecto Educativo de
Escola, a semelhanca de outros professores da Escola Secundéria Conde de Monsaraz,
temos participado na sua promocéo e aplicacao.

Assim, temos contribuido para o cumprimento das metas constantes do referido
projecto pelo trabalho que temos desenvolvido, procurando promover o sucesso escolar
dos alunos através de praticas lectivas conscientes e rigorosas; fomentando a
participacdo activa da comunidade educativa, pelo contacto directo estabelecido com
encarregados de educacdo e por ter dado a conhecer as actividades desenvolvidas nas
nossas aulas a comunidade educativa, através da apresentacao de trabalhos dos alunos
noutras instituicdes, entre outras actividades aqui referidas. Também, promovemos o
trabalno em equipa através da colaboracdo nos projectos do nosso grupo de
recrutamento e do nosso departamento, assim como em projectos elaborados por outros
grupos. De igual forma, estimuldmos a construcdo consciente do percurso escolar dos
alunos, ajudando-os a terem nocdo das suas capacidades, de modo a poderem tomar
decisdes em consciéncia. Do mesmo modo, tentdmos consciencializar os alunos do seu
possivel papel na sociedade de Reguengos e no mundo, ajudando-o0s a tornarem-se
cidaddos conscientes e responsaveis, educando-0s a terem respeito por si mesmos e
pelos outros.

Cremos que as metas constantes do Projecto Educativo sdo fundamentais na
medida em que revelam, em primeiro lugar, uma tomada de consciéncia dos problemas
a combater e, em segundo lugar, porque permitem o estabelecimento de prioridades

através da elaboracao de um plano rigoroso.

e) Notas finais

A elaboracdo deste relatdrio levou-nos a realizar, para além de uma introspecgéo
relativamente ao trabalho que temos vindo a desenvolver, uma reflexdo acerca de
aspectos que o ultrapassam. Assim, fomos levados a levantar determinadas questdes

relevantes, como por exemplo no que respeita a organizagdo curricular, a comparagao
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dos documentos oficiais e a interpretacdo destes pelos autores dos manuais escolares, a
problemaética das interferéncias entre as linguas portuguesa e espanhola, entre outras.

Do mesmo modo, procurdmos definir nog¢des fundamentais inerentes ao
conceito de avaliacdo e acabamos por reflectir também sobre o seu verdadeiro intuito e
no que realmente consiste, tendo concluido que ndo se confina, como vimos, a unica
medicdo da aquisicdo de conhecimentos, mas que contribui para a prépria auto-
avaliacdo do professor. Com efeito, foi isso que pretendemos aqui fazer, ndo nos
contentando com um mero relato da pratica lectiva levada a cabo por nos, procuramos
reflectir e ficAmos com a agradavel sensacdo de que o esfor¢o ndo foi vdo, na medida
em que contribuiu também para que aprendéssemos algo, pela introspecc¢do realizada,
mas também pelas leituras que fizemos.

E concluimos, dizendo que este trabalho acabou por constituir uma actualizacéo
de conhecimentos a dois niveis, por um lado, por termos realizado um trabalho de
pesquisa, que implicou também a revisdo e a aquisicdo de conhecimentos e, por outro,

simplesmente por termos parado para pensar, como quem clica no botdo “refresh”.
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