Introducéo

O Relatdrio de Prética de Ensino Supervisionada que aqui apresentamos € parte integrante
do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.° ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario
e de Espanhol nos Ensinos Basico e Secundario. Este Mestrado estd estruturado pelo
Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, sendo «através desta formacdo que o0s
professores de Portugués e de Espanhol adquirem habilitacdo profissional para a
docéncia, em Portugal, quer no ensino publico quer no ensino particular e cooperativo»
(Costa e Balga, 2012, p. 52).

Numa perspetiva de facilitar a sua leitura e a sua compreensdo, 0 mesmo divide-se em
cinco partes distintas, a saber: uma primeira que incide sobre a preparacdo cientifica,
pedagogica e didatica; uma segunda que recai sobre a planificacdo e conducéo de aulas e
avaliacdo de aprendizagens; uma terceira que trata da analise da pratica de ensino; uma
quarta que se debruca sobre a participacdo do mestrando na escola e uma dltima que
trabalha o desenvolvimento profissional no seu conjunto.

Detalhando um pouco, ainda que de forma breve e sintética, vejamos aquilo que constitui
0 cerne de cada uma destas partes:

Num primeiro passo, a preparacdo cientifica, pedagdgica e didatica analisa os principais
documentos orientadores do curriculo, os seus contetdos, metodologias e avaliagéo,
documentos estes que permitem ao docente tomar decisdes e fazer opgdes relativamente
a metodologias e a areas de conteddo, tendo sempre como parceiro dessa decisao 0s
processos de aprendizagem dos alunos, considerando as diferencas etarias, culturais e
sociais de cada um. Este &, alias, um dos objetivos deste Mestrado, isto €, o de «fornecer
informacdo essencial para um conhecimento genérico do sistema educativo, das escolas
e das respectivas organizacdes, estruturas e funcionamentos» (Costa e Balga, 2012, p. 53),
pelo que debrugarmo-nos sobre a legislacdo que envolve a atividade docente parece-nos
ser condicdo sine qua non para uma reflexdo completa.

Na segunda parte do relatorio, pretendemos mostrar uma perspetiva daquilo que envolve
todo o processo de preparacdo das aulas, da sua conducdo e da avaliacdo dos alunos. Neste
sentido, analisa-se o cuidado imprimido na planificacdo das aulas, tendo como ponto de
partida os conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos em sessdes prévias, € 0s
objetivos e competéncias a alcancar no futuro. Tudo isto envolve também uma atencao
especial na conciliacdo entre concecdo e/ou adaptacdo de tarefas, materiais, formas de

trabalho e gestdo do tempo com as condic@es fisicas disponiveis, ambiente de sala de aula



e regras de funcionamento da mesma. Apenas depois de tudo isto estar devidamente
pensado se pode avangar para 0s instrumentos de avaliacgao.

A terceira parte, que constitui este relatério, centra-se na analise do trabalho desenvolvido
ao longo do ano letivo que é aqui objeto de descricdo, bem como na avaliacdo dessa
mesma pratica letiva.

Seguidamente, na quarta parte, apresentamos e analisamos 0 modo como a mestranda se
envolveu na instituicdo onde desenvolveu a sua atividade, bem como a forma como esse
envolvimento dinamizou a escola e como ajudou os alunos no seu processo de
aprendizagem.

Finalmente, a Gltima parte do relatério remete para a autonomia e empenhamento da
docente em construir um percurso profissional dindmico e diversificado, que permite a
atualizagdo de conhecimentos e a melhoria do seu desempenho.

E este o plano para a concretizacdo deste relatorio, cujo principal foco sera a reflexdo

sobre a préatica educativa em sala de aula e/ou ambiente educativo.



I. Preparacédo Cientifica, Pedagdgica e Didéatica

1. O Papel do Professor

Para responder e corresponder as necessidades de uma sociedade que se verifica
encontrar-se em constante mudanca, o professor terd de ser um individuo que observe
atentamente o contexto em que esta inserido e reflita em conjunto com os seus pares, de
modo a perceber como pode melhorar sempre a sua prética letiva.

N&o acreditamos que exista algo mais desatualizado no contexto educativo e mais
prejudicial ao sucesso do mesmo do que a crenca individualista que um professor possa
ter de que sabe tudo e tudo consegue fazer sem a ajuda de alguém. Na verdade, se ndo
refletir sobre 0s seus sucessos e insucessos, sobre as atividades com as quais obteve bons
resultados por parte dos seus alunos e aquelas com as quais experimentou frustracéo, o
professor ndo podera melhorar, tal como os seus alunos ndo melhorardo, nem a escola
cumprird o seu papel. Tudo esté interligado. O sucesso de um € o sucesso de todos, assim
como o contrario também é verdade.

Segundo Mendes (2011), ja ndo faz qualquer sentido olhar para um professor como se
olhava ha algumas decadas atras, isto é, como um transmissor de conhecimentos e
somente isso, até porque com o facil acesso que hoje temos a redes de informacao, este
papel torna-se completamente obsoleto. O professor tem de ser mais, tem de ser um guia,
um dinamizador dessa informacéo, alguém que faculta ferramentas possibilitadoras de
abrir varios caminhos conducentes a aprendizagens comuns. Assim, partindo de uma
mesma informacdo, que facilmente é conhecida por intermédio das novas tecnologias de
informacdo, o professor, que domina e possui 0s conhecimentos resultantes dessas
mesmas informacGes, dispde de recursos e estratégias que apresenta aos alunos e que Ihes
permite, de forma auténoma, construir as suas aprendizagens.

Desta forma, também segundo Mendes (2011), é necessario que o docente tenha
determinadas competéncias para gerir o processo de ensino-aprendizagem daquela forma,
nomeadamente competéncias cientificas, culturais, pedagogicas e instrumentais,
particularmente na area das novas tecnologias de informacao e comunicacao.

Este perfil do professor atual ndao exclui, no entanto, a existéncia de documentos

orientadores que norteiam e caracterizam a atividade docente.



2. Da Lei de Bases do Sistema Educativo a Atualidade

A Lei de Bases do Sistema Educativo, doravante designado como Lei de Bases, aprovada
pela Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, estabelece o quadro geral do sistema educativo,
assumindo-se este como um “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educagdo” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Capitulo I, Artigo 1.°).

Esta Lei, precursora de uma nova era no ensino portugués, apresenta, nos Artigos 2.° e
3.9, principios gerais e organizativos inovadores, quando comparados com o que havia
sido feito no passado, e conducentes com o estipulado na Constituicdo Portuguesa,
nomeadamente nos Artigos 43.°, 73.°e 74.°.

Desta forma, nos Artigos 2.° e 3.° da Lei de Bases assegura-se a educacdo a todos 0s
portugueses, observando principios que garantem que o sistema educativo chega a todos
e satisfaz as necessidades resultantes da realidade social envolvente.

O Capitulo Il da Lei de bases diz respeito a organizacdo geral do sistema educativo,
dividindo-se 0 mesmo em trés seccdes. A primeira dessas diz respeito a educagédo pre-
escolar, enunciando objetivos, idades dos destinatarios e incumbéncias do Estado
Portugués. A Seccdo Il abrange o Ensino Basico, definindo-o como “universal,
obrigatdrio e gratuito” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, Artigo 6.°), tendo a duracdo de
nove anos, dos seis aos quinze anos de idade, a data da publicacdo. Esta seccdo diz
também respeito ao Ensino Secundario e ao Ensino Superior, bem como as modalidades
especiais de educacdo escolar, nomeadamente a educacdo especial, a formacao
profissional, o ensino recorrente de adultos, o ensino a distancia e o ensino de portugués
no estrangeiro. A Seccéo Il1, por sua vez, refere-se a educacgdo extraescolar, que permite
a todos desenvolver as suas potencialidades, aumentando 0s seus conhecimentos e
amplificando o seu desempenho.

O Capitulo 111 da Lei de Bases apresenta os apoios e complementos educativos, a saber:
recursos humanos e materiais; administracao, desenvolvimento e avaliacdo do sistema
educativo; ensino particular e cooperativo e disposicdes finais e transitorias.

A Lei de Bases veio a sofrer varias alteracdes e as duas primeiras estdo espelhadas nas
Leis n.° 115/97, de 19 de setembro, e n.° 49/2005, de 30 de agosto. Ambas dizem respeito
a especificidades no Ensino Superior, alterando a idade de acesso ao mesmo dos vinte e
cinco para os vinte e trés anos de idade, no caso dos individuos ndo detentores de um

curso de Ensino Secundario.



A Ultima das alteracdes a esta Lei estd expressa na Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, e
estabelece um regime de escolaridade obrigatéria mais alargado que o anterior,
especificamente até aos dezoito anos de idade, revogando o n.° 4 do Artigo 6.° da Lei n.°
46/86, de 14 de outubro. Para além disso, esta Lei consagra a universalidade da educacgéo
a criancas com cinco anos de idade, ainda que o ensino pré-escolar se mantenha néo
obrigatdrio.

O Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto, define os planos curriculares dos Ensinos
Basico e Secundario, em conformidade com o previsto na alinea €) do n.° 1 do Artigo 59
da Lei de Bases.

O Governo justifica, entdo, a nova estrutura curricular como uma tentativa de resposta
aos desafios impostos ao sistema educativo resultantes da integracdo de Portugal na Unido
Europeia.

Com a publicacédo deste Decreto-Lei, destacamos o Artigo 5.°, no qual se da as escolas de
1.° ciclo, que tenham recursos para tal, a possibilidade de iniciarem a aprendizagem de
uma lingua estrangeira na sua vertente oral, num contexto lidico. No entanto, e ainda que
seja de louvar a iniciativa, lamentamos que esta possibilidade seja dada apenas as escolas
com recursos para o fazer, sem existir a informagdo acrescida de que se iniciariam
procedimentos para que todas as escolas pudessem proporcionar esta aprendizagem aos
seus alunos. Neste caso, e estando o Decreto-Lei apresentado assim, somos levados a
apontar a falta de oportunidades para todos os alunos de igual forma, estando presente
uma situacao discriminatdria na sua esséncia.

Adicionalmente, este Decreto-Lei estabelece que, no 2.° ciclo, os alunos iniciam a
aprendizagem de uma lingua estrangeira curricular e, no 3.° ciclo, terdo oportunidade de
iniciar uma segunda. Esclarece ainda que os alunos que ndo tenham iniciado uma segunda
lingua estrangeira curricular no terceiro ciclo, estardo obrigados a fazé-lo no Ensino
Secundério.

O presente Decreto-Lei define ainda a carga horaria semanal por disciplina para cada
ciclo de ensino, sendo que, em todos 0s anos letivos do 3.° ciclo, a Lingua Portuguesa e a
Lingua Estrangeira dispGem de quatro e trés horas semanais, respetivamente. No que
concerne o Ensino Secundario, o Portugués tem atribuidas trés horas semanais em cada
um dos trés anos letivos e a Lingua Estrangeira usufrui de trés horas nos dois primeiros
anos, excetuando-se as situaces em que a mesma disciplina faca parte da componente de

formacéo especifica.



Doze anos volvidos, e com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, 0 Governo revoga
0 anterior Decreto naquilo que diz respeito ao Ensino Basico, por entender ser necessaria
“uma reorganizacdo do curriculo do ensino béasico, no sentido de reforcar a articulagdo
entre os trés ciclos que o compdem, quer no plano curricular quer na organizagdo de
processos de acompanhamento e inducdo que assegurem (...) uma maior qualidade das
aprendizagens” (p. 258). Assume aqui particular destaque a introducéo de trés novas areas
curriculares ndo disciplinares, sendo elas a Area de Projeto, o Estudo Acompanhado e a
Formacgdo Civica cujos objetivos sdo a concecdo, realizacdo e avaliacdo de projetos,
através da articulacdo de saberes de diversas areas curriculares, a apropriacdo, pelos
alunos, de métodos de estudo, de trabalho e de organizacdo e o desenvolvimento da
consciéncia civica dos alunos, respetivamente.

Com este Decreto, o curriculo também ndo € mais apenas um conjunto uniforme de
normas que se aplicam em todas as salas de aula, sem considerar o contexto “escola” e o
contexto “alunos”. Favorecendo as escolas com uma maior capacidade de decisdo e
gestdo do curriculo nacional, o Governo dota os 6rgdos de administragdo e gestdo das
escolas da incumbéncia de conceber, aprovar e avaliar um projeto curricular de escola,
adequando o curriculo nacional ao contexto em que € aplicado. O contexto mais particular
de cada turma também é considerado, pois passa a ser criado e desenvolvido um projeto
curricular de turma que € depois aprovado e avaliado pelo docente (no caso do 1.° ciclo)
ou docentes responsaveis pela turma.

Destacamos ainda a obrigatoriedade que agora se imp&e de iniciar uma segunda lingua
estrangeira no terceiro ciclo, por oposicdo a possibilidade dada no Decreto referido
anteriormente (n.° 3, Artigo 7.°, Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro), e a
responsabilidade atribuida as escolas de proporcionarem atividades curriculares que
permitam a aprendizagem do portugués aos alunos cuja lingua materna ndo seja esta.
Também em 2001 € publicado o Curriculo Nacional do Ensino Basico que clarifica as
competéncias gerais a alcancar pelo aluno a saida do Ensino Basico. Este documento
clarifica também as competéncias especificas para cada disciplina, atribuindo a cada uma
destas uma operacionalizacdo transversal, pressupondo a atuacdo convergente de todas as
areas curriculares. Na Lingua Estrangeira, a no¢do de “competéncia” é ja apresentada nos
termos em que é formulada no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas?,

isto é, como a capacidade para comunicar com povos de diferentes culturas, favorecendo

! Opta-se por QECR para designar o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas.



0 entendimento com 0s mesmos, e, dentro da Unido Europeia, contribuindo para a no¢ao
de pertenca a uma comunidade.

Porém, esta no¢do de competéncia introduzida pela Curriculo Nacional do Ensino Basico
gera algumas duvidas quanto a sua aplicabilidade em contexto escolar, ndo sendo esta a
Unica fragilidade do documento. Assim, em 2011, o Curriculo Nacional do Ensino Bésico
é revogado pelo Despacho n.° 17169/2011, situagdo decorrente do facto de ndo ser
suficientemente claro nas orientagcdes da aprendizagem, do facto de ter as “competéncias”
como cerne de todo o processo de ensino, diminuindo o papel do conhecimento e da
prépria transmissdo dos conhecimentos, de desprezar o desenvolvimento de mecanismos
de memorizagédo e de apresentar objetivos vagos e imprecisos, dificultando a avaliagdo
das aprendizagens. Assim, e ainda segundo este Despacho, o curriculo deveria incidir
sobre conteudos tematicos, pelo que o objetivo seria criar metas de aprendizagem que
teriam de ser respeitadas aquando da elaboracdo de programas oficiais com contetdos e
objetivos curriculares para cada disciplina, colocando o conhecimento essencial e a
compreensdo da realidade em destaque.

Porém, novamente as “metas de aprendizagem” ndo constituem a categoria adotada, mas
sim a de “metas curriculares”, que vém a ser homologadas pelo Despacho n.° 10874/2012,
de 10 de agosto. Também em 2012, através do n.° 1, Artigo 1.° do Decreto-Lei n.°
139/2012, de 5 de julho, tem lugar uma nova alteracdo da matriz curricular, estabelecendo
“os principios orientadores da organizacao e da gestdo dos curriculos dos ensinos basico
e secundario, da avaliacdo dos conhecimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver
pelos alunos e do processo de desenvolvimento do curriculo”. Neste Decreto salientamos
a oferta, por parte das escolas, de disciplinas de carater facultativo, de acordo com o
projeto curricular de escola, a eliminacdo das areas curriculares ndo disciplinares,
implementadas em 2001, e a aplicacdo de provas e exames que acompanham a avalia¢éo
interna, no sentido de aferir sobre a consecucdo das metas curriculares e da aprendizagem
dos conteudos definidos no ambito de cada disciplina. Consideramos também que néo foi
totalmente benéfico o término da obrigatoriedade de existéncia das areas curriculares ndo
disciplinares, uma vez que 0s objetivos das mesmas eram reais, concretos e preparadores
dos alunos para a sua realizacdo em sociedade. De facto, ainda existem escolas de ensino
particular e cooperativo que assumem a presenca destas areas, respondendo de forma
eficaz e atempada as necessidades dos alunos, em termos civicos, de organizacao
académica e mesmo artisticos. A sua auséncia forca ao exercicio destas tarefas, também

elas de aprendizagem, em aulas de disciplinas curriculares, levando a que a conciliagéo



entre estas necessidades individuais dos alunos e a consecugdo dos objetivos
exclusivamente disciplinares seja um verdadeiro exercicio contra o tempo, o que em nada

beneficia, reforgo, o aluno.

3. Programas de Portugués e Metas Curriculares

O novo Programa de Portugués do Ensino Basico?, homologado em margo de 2009,
surge da necessidade de rever os documentos anteriores que existiam para o ensino do
portugués. Considerando todas as rapidas e profundas mudancas que tém ocorrido nos
campos econdmico, politico e social, os organismos reguladores do sistema educativo
sentiram-se impelidos a (re)ajustar o programa de portugués, de modo a que este
contemplasse mudancas ao nivel das praticas pedagdgicas e na organizacao curricular e
que adequasse 0s contetdos programaticos a complexa realidade socioeconomica atual.
Simplificando, “...a cena educativa € dinamica e permeavel a realidades sociais e
culturais em permanente mudanca...” (Reis et. Al., 2009, p. 3) e 0 programa que aqui é
objeto de analise é prova disso mesmo, ainda que, e pelo mesmo motivo que o origina,
este seja um dia, inevitavelmente, substituido por outros.

Relativamente a aspetos mais concretos do PEB, o documento divide-se em trés partes.
Uma primeira, designada por “Questdes Gerais”, apresenta-nos o enquadramento teorico
do programa, assim como os seus fundamentos metodoldgicos, conceitos-chave e opcdes
programaticas. Uma segunda parte da-nos conta dos programas propriamente ditos para
0 primeiro, segundo e terceiro ciclos e caracteriza, de forma breve, cada um desses ciclos,
para alem de enunciar os resultados esperados para cada competéncia (as quais se
organizam segundo “compreensdo do oral”, “expressdo oral”, “leitura”, “escrita” e
“Conhecimento Explicito da Lingua”™) e, posteriormente, os descritores de desempenho e
contedos. Tudo isto é feito em conformidade com um principio, designadamente o
“principio da progressao”, segundo a qual os trés ciclos sdo entendidos como um
continuum de aprendizagem e ndo como trés partes individuais nao articuladas. Para além
disto, é tido em conta o carater transversal do Portugués, uma vez que a correta aquisicao
de competéncias noutras areas de saber sO esta garantida através de uma correta
compreensdo e expressdo em lingua materna. Finalmente, é também garantido nas

orientacdes programaticas desta segunda parte do PEB a interacdo dos textos literarios e

2 Opta-se por PEB para designar o Programa de Portugués do Ensino Béasico. Ndo referimos aqui o
documento Programa e Metas de Portugués, homologado em maio de 2015, por ndo ter sido a partir dele
que desenvolvemos o nosso Relatério.



a exigéncia do conhecimento explicito da lingua. A Gltima parte do PEB resulta num
conjunto de anexos do qual faz parte uma lista de autores e textos e uma bibliografia geral,
na qual os professores podem encontrar materiais de apoio. Esta Gltima parte encerra com
uma breve descricdo do grupo que levou a cabo a tarefa de elaborar este programa.
Assente no “principio da progressdo”, o PEB est4, no entanto, desenhado de modo a
permitir que as escolas e os professores mantenham uma certa autonomia no que a
elaboracdo das anualizagcOes e operacionalizacdo do PEB diz respeito. Desta forma, o
professor de Portugués surge como um “agente do desenvolvimento curricular”, que
devera ser responsavel pelas decisbes que concernem a operacionalizacdo do programa.
O professor usufrui, portanto, de alguma liberdade na tomada de decisdes que orientaréo
a anualizagdo do programa num determinado contexto escolar. No entanto, 0 mesmo néo
poderé descurar 0s principios subjacentes a construcdo do PEB e as metas a alcangar no
final do Ensino Basico. Quer isto dizer, portanto, que no final de um determinado ciclo
todos os alunos deverao ter atingido as mesmas competéncias, ainda que as anualizacdes
possam ser diferentes entre grupos. Desta forma, é possivel que, respeitando o principio
da progressao, o processo de ensino-aprendizagem se construa com base em patamares
de aprendizagem consolidados. O “ponto final” de um ano letivo podera ndo ser o mesmo
em diferentes alunos ou grupos de alunos, pelo que a anualizagdo seguinte necessitara de
retomar contetdos, mas sempre no sentido de os complexificar. No sentido de atribuir
uma maior destaque e uma maior importancia ao PEB, 0s manuais sdo aqui vistos como
auxiliares pedagogicos, nunca devendo sobrepor-se ao programa.

Consideramos que esta é a grande novidade deste programa, a de tornar o professor de
Portugués no principal agente do desenvolvimento curricular, ainda que este ndo possa,
evidentemente, tomar decisOes aleatdrias e subjetivas, mas sim que cumpram com aquilo
que € essencial e que conste do programa, adequando-as a realidade envolvente.

No entanto, e quanto ao que a implementacao do PEB diz respeito, consideramos que esta
deveria ter sido concretizada de forma mais gradual, comecando a sua aplicagdo no
primeiro ano do primeiro ciclo e progredindo dai para os anos e ciclos seguintes. A
introducdo deste programa de forma subita, no 5.° e no 7.° ano de escolaridade, trouxe
constrangimentos aos alunos que haviam iniciado a sua aprendizagem com outros
conteddos e conceitos, principalmente no que ao Conhecimento Explicito da Lingua diz
respeito. Estes alunos assistiram a um corte abrupto ao nivel da terminologia linguistica,
que, inicialmente, os deixou confusos e desorientados. Este aspeto poderia e deveria ter

sido ponderado de outra forma.



4. Natureza, funcBes e caracteristicas das Metas Curriculares - Ensino
Bésico

As Metas Curriculares do Portugués — Ensino Basico®, constituem o documento que
apresenta os resultados esperados no final de cada ciclo. Sendo um documento normativo,
as Metas organizam e facilitam o ensino de modo a clarificar aquilo que é importante
aprender. N&o inviabilizando a visdo de continuidade do PEB, este documento reforga,
sim, a igualdade de oportunidades dos alunos no seu processo de aprendizagem,
garantindo que, no final de ciclo, todos poderéo alcancar os conhecimentos e capacidades
fundamentais. Além disso, estabelece também, de forma bastante clara, os descritores de
desempenho que permitirdo avaliar se 0s objetivos foram alcangados ou néo.

A estrutura das Metas € bastante linear. Apresenta uma introducdo, o seu Unico texto de
enquadramento tedrico, e, imediatamente a seguir, sdo apresentadas as metas a alcancar
por ciclo e por dominio de referéncia. Sdo dominios de referéncia a Oralidade, a Leitura,
a Escrita, a Educacéo Literaria e a Gramatica, sendo que no primeiro e segundo ciclos a
Leitura e a Escrita estdo elencadas num Gnico dominio e no primeiro e segundo anos do
primeiro ciclo o dominio de Educacdo Literaria estd especificado como sendo de
iniciacdo. Para cada dominio de referéncia sdo ainda definidos objetivos e, para cada um
destes, definem-se descritores de desempenho, os quais foram pensados e escolhidos de
modo a permitirem “a observacéo das ocorréncias de natureza linguistica e literaria; a sua
problematizacdo, sempre adequada ao nivel de ensino; a clarificacdo da informacdo e a
exercitacdo por parte do aluno, que conduzam a uma sélida aprendizagem” (Buescu,
Morais, Rocha & Magalhdes, 2012, p. 6).

Sendo um documento que pretende facilitar o problema do professor de Portugués,
poderemos, no entanto, questionar-nos sobre se ndo estara a retroceder um pouco no que
diz respeito a liberdade de implementacdo, ja que o documento € claramente normativo.
Sem duvida que as Metas organizam e facilitam a organizacédo do ensino e ddo uma visao
transparente daquilo que se pretende alcancar. No entanto, e quando confrontados com o
PEB, ainda que ndo sejam documentos contraditorios, vemos que a légica de organizacéao
por ciclo do PEB, sem anualizacdes definidas e permitindo ao professor de Portugués
uma gestdo flexivel do programa, se perde nas Metas, precisamente pelo facto de
objetivos e descritores de desempenho estarem definidos para cada ano letivo de cada

ciclo. Algo que parece igualmente contraditério é o uso de terminologia diferente.
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Enquanto no PEB se falava de Conhecimento Explicito da Lingua, nas Metas este
conceito € substituido por Gramética. Da mesma forma, em vez de competéncias, como
se utiliza no PEB, nas Metas somos remetidos para o conceito de Dominio de Referéncia.
Nada disto facilita o trabalho do professor, que tem de conciliar estes dois documentos.

Por outro lado, um aspeto que se considera muito interessante e positivo é a presenca de
um novo dominio de referéncia designado como “Educagdo Literaria”. Agrupando
diferentes descritores que pertenciam a outros dominios, da seguimento a uma politica de
ensino da lingua, constituindo-se, por um lado, como um repositério do patriménio
nacional de valores e tradi¢des e, por outro, como um contributo para a formacéo integral

do cidad3o.

5. Natureza, funcbes e caracteristicas do Programa e Metas

Curriculares do Portugués - Ensino Secundario

O Programa e Metas Curriculares do Portugués - Ensino Secundario®, surge como uma
necessidade, pois existindo um novo programa de Portugués e novas metas para o Ensino
Basico, era necessario que o nivel Secundario seguisse a mesma linha de orientacdo, de
modo a garantir a articulacdo e continuidade que ja existia entre os ciclos anteriores.

O programa propriamente dito, com seis subdivisdes, constitui a primeira parte deste
documento, dizendo a segunda parte respeito as metas curriculares de cada ano de
escolaridade. O programa engloba a Introducdo; os Objetivos Gerais; Conteudos
Programaticos para 0 10.°, 11.° e 12.° ano e Projeto de Leitura; Metodologia; Avaliacéo;
Bibliografia.

O PMP est4, portanto, organizado a semelhanca das Metas do 3.° ciclo, com 0s mesmos
cinco dominios, a saber: “Oralidade”, “Leitura”, “Escrita”, “Educacdo Literaria” e
“Gramatica”, que preveem a articulacdo horizontal e vertical e a adequacdo ao publico-
alvo.

Uma das ideias fundamentais deste programa é o destaque dado ao texto literario, a
semelhanca do que ja havia acontecido em programas anteriores. O texto literario devera
ser trabalhado essencialmente no dominio da Educacdo Literaria, enquanto veiculo de
valores histdrico-culturais e patrimoniais inerentes a aprendizagem do Portugués

enquanto lingua materna. O PMP, e mais uma vez em semelhanca ao que ja havia sido

4 Opta-se por PMP para designar o Programa e Metas Curriculares do Portugués - Ensino Secundario
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feito em programas anteriores, orienta 0 ensino das obras literarias segundo um critério
de ocorréncia historica, complementando a leitura e estudo das mesmas com a
correspondente contextualizagdo histdrico-literaria. Seguindo a mesma ldgica, também
0s conteudos gramaticais sdo trabalhados em articulagdo com as obras e periodos
literarios, pelo que se volta a estudar a histéria e evolucgdo da lingua portuguesa.

Por outro lado, para além destas obras associadas a Educacdo Literaria, faz ainda parte
do PMP um projeto de leitura que é assumido pelos alunos e concretizavel dentro do
periodo de trés anos que constitui 0 Ensino Secundério. Este projeto reforca visivelmente
a importancia dada a literatura a alia as aprendizagens feitas no dominio da Educacéo
Literaria ao contacto com outros textos de expressdo portuguesa ou traduzidos para
Portugués.

No que concerne os dominios da Oralidade, da Leitura e da Escrita, aceita-se mais o texto
ndo literario em nome de um desenvolvimento articulado e progressivo entre dominios,
incluindo o da Gramatica, de modo a potenciar as capacidades dos alunos de interpretar,
expor e argumentar, essenciais aos que pretendam prosseguir estudos ou aos que
pretendam ingressar no mercado de trabalho, cada vez mais complexo e exigente. Assim,
subentendemos neste programa uma maior preocupa¢do com a equidade no ensino dos
alunos do nivel Secundario, independentemente das suas escolhas futuras.

A Gramatica devera, portanto, promover um incremento no uso efetivo da lingua,
assumindo o PMP que a maioria das aprendizagens ja se concretizou nos ciclos anteriores.
O Ensino Secundario ira apenas aprofundar alguns aspetos, de modo a que os alunos
desenvolvam a consciéncia linguistica e metalinguistica, sabendo simultaneamente usar
e explicar a lingua. Tudo isto cumpre com a intencdo expressa no final da Introducéo do
PMP de assumir uma “perspetiva integradora do ensino do Portugués, que valoriza as
suas dimens6es cultural, literéria e linguistica” (Buescu, Maia, Silva & Rocha, 2014, p.
9).

Apos a Introducdo, sdo-nos apresentados os Objetivos Gerais, que se relacionam com a
compreensdo, a produc¢do, o uso da lingua e o desenvolvimento de capacidades em todos
os dominios. O terceiro ponto do PMP aponta para os Conteddos Programaticos, que
estdo devidamente organizados por anos de escolaridade, dominios e conteudos.

A Metodologia, que constitui o ponto quatro do PMP, refere apenas que os conteldos e
os descritores de desempenho foram concebidos de modo a poder conjugar os diferentes
dominios. O professor terad liberdade para adotar a metodologia que considerar mais

adequada, exigindo-se, apenas, que a mesma cumpra com as Metas Curriculares e
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contemple todos os descritores de desempenho. Existe uma liberdade, mas ndo uma total
liberdade da parte do professor, uma vez que esté obrigado a dar resposta as exigéncias
das Metas Curriculares (ponto também Unico, no que as imposi¢des feitas no topico da
Avaliacdo diz respeito). Ainda assim, o professor tera algum espago, mas terdo sempre
de existir metas comuns, pois isto garante igualdade de oportunidades na aprendizagem.
Efetivamente, e apds ponderacao cuidada, consideramos que se cada professor ensinasse
0 que quisesse, teriamos alunos que pareceriam provenientes de paises diferentes, por
certo. Além disso, as Metas Curriculares, enquanto referéncia, permitem a ja mencionada
equidade, mas agora relativamente a aprendizagem em geral.

Sintetizando, terminada a leitura e analise dos documentos aqui objeto de critica,
acreditamos que tudo o que constitui estes trés documentos, ainda que com algumas
questdes divergentes entre eles, forma uma boa base de trabalho. Aqueles alunos que
iniciarem a sua aprendizagem com a Iniciacdo a Educacdo Literaria no 1.° ciclo e que,
portanto, tenham sempre como referéncia este modelo de aprendizagem que lhes permita
adquirir e desenvolver as capacidades necessarias para trabalhar com os textos
complexos, chegardo, certamente, ao nivel Secundario capazes para trabalhar com o
PMP, que € um programa bastante exigente e que visa capacitar 0s jovens com
ferramentas de analise e interpretacdo que terdo repercussdes no sucesso do seu futuro

académico e/ou profissional.

6. Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas

Para percebermos o ambito do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas
(documento que nos é caro), bem como as suas fungdes essenciais, € imprescindivel
conhecermos a sua génese.

O Conselho da Europa, entidade responsavel pela criagdo deste documento, nasce no
rescaldo da Segunda Guerra Mundial, numa Europa com uma realidade politica e
linguistica complexa, onde era importante promover a unido dentro da grande diversidade
que a caracterizava. Assim, no ambito do projeto Politicas Linguisticas para uma Europa
Multilingue e Multicultural, surge, pela méao do Conselho da Europa, 0 QECR como “um
instrumento linguistico essencial para a harmonizacdo do ensino e da aprendizagem das
linguas vivas na grande Europa” (QECR, 2001, p.7).

As linguas e a sua aprendizagem sdo, num contexto tdo diversificado como o € o do

continente europeu, um instrumento essencial para a compreensdo entre 0s povos. E esta
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a ferramenta que pode favorecer o entendimento entre povos com diferentes culturas e
conduzir a uma tomada de consciéncia de uma identidade europeia.

A mobilidade de pessoas, ainda que livre, pelo espaco europeu, ndo € ainda sinbnimo de
auséncia de comportamentos xendfobos e europeus que se movimentam dentro da Europa
sdo alvo de ataques ultranacionalistas, o que ndo facilita, de todo, a integracdo destas
pessoas e ameagca a “estabilidade da Europa e o funcionamento saudavel da democracia”
(QECR, 2001, p.22). E, por isso, importante o fomento da aprendizagem das linguas dos
diferentes estados-membros europeus, de modo a garantir uma maior e mais eficaz
comunicacdo e mobilidade, combinadas com “o respeito pela identidade e pela
diversidade culturais” (QECR, 2001, p.25).

Relativamente a forma como este documento esta organizado, este divide-se em nove
capitulos, ao longo dos quais o leitor é posto a par dos objetivos do QECR, bem como
das formas através das quais o leitor (professor ou aprendente) os pode alcancar. Sao-nos
apresentados também os niveis de referéncia na aprendizagem das linguas.

Considerando que este documento € um guia, uma orientacao, cabera depois ao utilizador
do mesmo usa-lo da maneira que mais Ihe aprouver, considerando 0s objetivos que
pretender alcancar. Alias, é precisamente isto que esta escrito no inicio do QERC: nao se
pretende formular, definir ou constringir escolhas ou métodos. Pretende-se sugerir,
levantar questdes, abrir espacos e possibilidades nas atividades de ensino-
aprendizagem... Pretende-se levar a pensar e a melhorar.

O QECR tem natureza descritiva e ndo prescritiva. Ao longo do documento, o utilizador
é continuamente conduzido pela ideia de adaptar e adequar as sugestfes aos contextos de
aprendizagem. Assim, e numa Europa que se quer plurilingue e pluricultural, podemos
fazer da sua diversidade linguistica e cultural o seu elemento unificador. E neste sentido
que importa distinguir multilinguismo de plurilinguismo.

O primeiro destes termos caracteriza-se pela capacidade manifesta de um individuo
conhecer e utilizar diferentes linguas. Esta capacidade podera ser alcancada através do
estudo de linguas estrangeiras num ambiente escolar.

O plurilinguismo, por sua vez, ultrapassa este uso e implica a construcdo de uma
competéncia comunicativa, que permitirda a um falante socorrer-se de um
conhecimento/experiéncia que tem de uma determinada lingua para aprender outra. Neste
caso, o falante pode, “por exemplo, passar de uma lingua (ou dialeto) para outra,
explorando a capacidade (...) de se expressar numa lingua e de compreender a outra”

(QECR, 2001, p.23). Desta forma, partindo do conhecimento prévio de uma dada lingua,
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o falante consegue interagir com outras linguas e, consequentemente, com outras culturas,
tornando-se simultaneamente pluricultural. Esta capacidade de se relacionar
interculturalmente fara do falante um europeu e um individuo com uma consciéncia
linguistica e cultural internacional, que o ajuda a proteger e a promover as linguas € as
culturas do contexto europeu do qual faz parte.

E, no entanto, importante que o falante tenha uma experiéncia linguistica sélida alcancada
anteriormente através de atividades linguisticas orais e escritas, processadas ao nivel da
producdo, rececdo, interacdo ou mediacdo entre individuos que ndo tenham uma lingua
em comum. E também necessario que esta experiéncia ocupe diversos campos como o do
Iéxico, da gramatica, da semantica, bem como o das convencgdes sociais. O mesmo é dizer
que a competéncia comunicativa s6 pode ser plenamente alcancada se o falante considerar
0 contexto global em que a mesma se insere.

Seguindo este raciocinio, o falante, para ativar a sua competéncia comunicativa em
lingua, tem de estar exposto a atividades que se desenvolvam em ambientes
diversificados, como o séo o familiar, o profissional, o social, e ndo apenas o educativo.
Consequentemente, a “comunicacdo e a aprendizagem envolvem a realizacdo de tarefas
que ndo sdo unicamente linguisticas, mesmo se implicam atividades linguisticas e fazem
apelo a competéncia comunicativa do sujeito” (QECR, 2001, p.37).

Estando exposto a diferentes dominios, € necessario ao aprendente fazer uso de estratégias
de comunicacédo, que mais ndo sdo do que formas de rentabilizar os seus conhecimentos
da lingua e, desta forma, comunicar eficazmente. Assim, o falante adota “uma linha
especifica de acdo destinada a maximizar a eficacia” (QECR, 2001, p.90) do seu discurso.
A progressao do falante na construcéo de estratégias de comunicacéo e na sua capacidade
de se envolver em atividades linguisticas observaveis evidencia o0 seu crescimento na
aprendizagem de linguas. Neste sentido, 0 QECR propde-nos atividades, como as
mencionadas anteriormente. E, porém, importante realcar que o envolvimento nas
atividades linguisticas e a escolha das estratégias comunicativas usadas no desempenho
das mesmas é um processo individual e que, portanto, varia de sujeito para sujeito. Mas
atraves das tabelas exemplificativas que o QECR nos fornece, o aprendente podera
perceber o nivel de proficiéncia em que se encontra, o nivel que pretende alcancar e
definir estratégias para alcancar com sucesso o patamar pretendido. Da mesma forma,
pode o professor tracar os objetivos para um individuo ou grupo de aprendentes e delinear

tarefas com vista a consecucdo dos objetivos previstos.
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Todo este processo conflui, em Gltima instancia, no uso que o falante faz da lingua, uso
esse que pode espelhar-se em seis niveis de proficiéncia linguistica distintos. Assim, o
QECR subdivide o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira em seis niveis:
Al — Inicial; A2 — Bésico; B1 — Intermédio; B2 — Independente; C1 — Fluente Eficaz; C2
— Fluente Estruturado. Ao descrever o que cada um consegue fazer ao nivel da leitura, da
producéo oral e escrita e da compreenséo oral e escrita, 0 QECR consegue dizer em que
ponto o aprendente se encontra no percurso que se inicia com o nivel Al e termina com
0 C2. Permite também aos responsaveis pelo ensino das linguas estrangeiras uma
definicdo de curriculos mais centrada nos objetivos reais dos aprendentes, consoante o
publico-alvo seja um aluno do ensino designado regular, um adulto que trabalha na area
da restauracdo, um individuo que pretende emigrar ou simplesmente alguém que tenciona
ir de férias para o estrangeiro.

E esta a grande riqueza e a grande contribuicio do QECR: detalhar e clarificar o processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira, favorecendo uma interacdo comunicativa
eficaz por parte do falante, seja qual for o contexto em que este se encontre.

Podera alguém questionar se estamos aqui e subjugar a lingua e a cultura de um pais a
multiculturalidade europeia. Efetivamente, ndo. Acreditamos que a lingua e a cultura de
um pais sdo um bem precioso que deve ser protegido, mas ndo isolado. As situacoes de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira constituem um espaco privilegiado para
garantir que esta riqueza linguistica e cultural é perpetuada.

Para alcancar este objetivo, os manuais escolares estabelecem-se como um auxiliar de
evidente importancia, ja que ndo apenas fornecem material e sugerem atividades no
ambito da oralidade e da escrita, como também sdo um suporte para professores menos
experientes. Ora um dos objetivos do QECR, repetido varias vezes ao longo do
documento, €, precisamente, ajudar na elaboracdo de materiais didaticos. E, de facto,
desde os ultimos anos e apos a publicacdo do QECR, é notdria a mudanca que se tem
vindo a operar na concretizacdo de programas de lingua estrangeira e manuais, com uma
direcdo que claramente aponta para a realizacdo de atividades que simulem contextos
reais e que, portanto, fomentem o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Hoje
em dia, aprender uma lingua ja ndo significa memorizar vocabulario e utiliza-lo de acordo
com o enunciado de um exercicio. A comunicacdo efetiva € o objetivo atual das linguas
estrangeiras.

O QECR é flexivel e adapta-se a realidade educativa portuguesa em geral e aso diferentes

grupos de aprendizagem em particular. A partir da avaliacdo de diagndstico de
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competéncia que o professor faz aos aprendentes no inicio do ano letivo, 0 mesmo
consegue posicionar os alunos num determinado nivel de proficiéncia e, a partir dai,
definir estratégias e atividades que permitam aos diferentes alunos alcancar os objetivos
mais validos e mais realistas em funcéo das suas proprias necessidades e considerando as
suas proprias caracteristicas individuais e planos para o futuro. Desta forma, os objetivos
e resultados esperados e o destino que os aprendentes pretendem dar a aprendizagem de
uma lingua estrangeira devem ser considerados pelo professor aquando da estruturagdo
da sua planificacdo. N&o deve, somente, aplicar o diagndstico e iniciar o processo de igual
maneira para todos 0s grupos, pois um grupo de jovens em ambiente escolar tera objetivos
e intengdes de aplicar uma lingua diferentes do aprendente adulto que quer mudar de area
profissional e ingressar no mercado do turismo, por exemplo.

O facto de o professor de hoje ter estes aspetos em linha de conta é ja resultado de um
trabalho continuo de aplicacdo do QECR. Os diferentes programas de ensino de lingua
estrangeira em contextos como o ensino regular, o ensino profissional ou os referenciais
dos cursos intensivos para desempregados que pretendam voltar rapidamente ao mercado
de trabalho sdo exemplo disso mesmo.

No contexto europeu eram antes utilizados diferentes curriculos e diferentes exames no
ensino e avaliacdo da proficiéncia linguistica ao nivel de uma lingua estrangeira. Esta
situacdo causaria problemas ao nivel da verificacdo de competéncias de uma pessoa que
estudasse em Portugal e fosse depois continuar os seus estudos ou realizar uma prova que
descrevesse as suas competéncias linguisticas num outro pais europeu.

Assim, o QECR permite comparar aprendizagens realizadas em diferentes paises do
espaco europeu, na medida em que permite perceber de que maneira € que as pessoas Sao
efetivamente capazes de utilizar uma lingua estrangeira, ou seja, a analise € feita ndo com
base no nUmero de horas que a pessoa teve de estudar de uma lingua, mas no uso concreto
que cada um é capaz de fazer da mesma. Numa situacao concreta, um aprendiz de lingua
estrangeira podera ler melhor do que fala. O proprio falante podera ter uma ideia da sua
competéncia linguistica que ndo é partilhada pela sua entidade empregadora (isto numa
situacdo de procura de emprego/entrevista de trabalho, por exemplo). E, portanto,
necessaria a existéncia de uma ferramenta comum ao nivel internacional que permita, de
forma clara e objetiva, descrever as competéncias linguisticas de cada um. E isto que o
QECR permite.

Desta forma, 0 QECR pode ser utilizado por pessoas de qualquer parte do mundo, ndo sé

para perceberem qual o nivel de lingua em que se encontram, mas também para
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descobrirem qual o nivel de que precisam, consoante 0s seus objetivos pessoais ou
profissionais. E utilizado por alunos, professores, universidades e entidades
empregadoras.

Mas ainda que recheado de tantas ferramentas, sugestGes e orientagcfes, é importante
destacar que o processo de aprendizagem de uma lingua “é continuo e individual”
(QECR, 2001, p.40) e que cada falante desenvolve a sua aprendizagem de forma Unica.
Por isso, de certa forma, é paradoxal definir a competéncia linguistica através de niveis e
grelhas padronizadas. Ainda assim, estes descritores sdo Uteis e necessarios como
referéncia para a elaboracdo de material didatico.

7. Programas de Espanhol para o Ensino Basico e Secundario

Os documentos que servem de base ao trabalho do professor de Espanhol séo os
seguintes: Programa de Espanhol do Ensino Basico — 3.° Ciclo (Volume | e Volume I,
homologados em 1991 e 2009); Espanhol / Iniciagéo 10.°, 11.° e 12.° ano (homologados
em 2001, 2002 e 2004); Espanhol / Continuacéo 10.°, 11.° e 12.° ano (homologados em
2002 e 2004). Os programas do Ensino Secundério estdo organizados de forma diferente
do programa de 3.° ciclo e recaindo uma das diferencas no facto de estarem organizados
por ano de escolaridade e ndo por ciclo de estudos.

Alem destes trés documentos de cariz normativo, existem ainda outros documentos de
trabalho essenciais para o docente de lingua estrangeira, nomeadamente o Portefélio
Europeu de Linguas para os 2.° e 3.° Ciclos e 0 QECR, ja aqui analisado.

O Programa de Espanhol para o 3.° ciclo foi homologado em 1991 e foi elaborado tendo
como documentos de fundo a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, que regula, de uma forma
geral e como ja referimos anteriormente, o sistema educativo e, especificamente, a
organizacdo curricular e os programas, e também o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de
agosto, que determina que uma segunda lingua estrangeira devera ser iniciada no 3.° ciclo.
A estrutura deste programa sobressai imediatamente, quando conhecemos 0 QECR. A
abordagem comunicativa é aqui o elemento fundamental e é totalmente voltada para a
acdo. Este programa esta orientado para o “fazer”, colocando o aprendente como
elemento fundamental na estruturacdo da sua aprendizagem e potencial alcance da
capacidade plurilingue. Este papel de destaque dado ao aprendente é substancialmente

maior que aquele que era dado ha alguns anos atras. Mas isto também implica que as
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atividades realizadas simulem contextos reais, estimulando, desta forma, a aprendizagem
de uma lingua atraves do seu uso interativo.

A lingua € um veiculo de comunicacdo e de relagdo social, de modo que devera ser
aprendida de modo a permitir essa interacdo comunicativa. Assim, no que respeita as
competéncias comunicativas, os PE® apresenta-nos uma listagem detalhada, clara e de
grande valor para o professor de “atividades, estratégias e atitudes necessarias ao
desempenho das competéncias orais e escritas” (Programa de Espanhol — Nivel de
Iniciacdo — 10.° ano, 2001, p.35) e correspondendo aos niveis Al e A2.1 do QECR.

Um outro aspeto focado nestes programas € a autonomia na aprendizagem, sendo que o0
objetivo aqui é que o professor introduza determinados aspetos e motivos 0s alunos para
0 alcance dos mesmos. Assim, o professor deve estimular a autoconfianga do aluno para
que este acredite na sua capacidade de aprendizagem, motivar para a comunicacao
(mesmo que um pouco limitada ao inicio, porque esta a comecar a aprender), ensinar a
controlar a ansiedade ou mesmo a nao temer o erro. O professor devera ainda levar o
aluno a entender o processo de aprendizagem de uma lingua, conduzindo-o a
consciencializagdo dos objetivos gerais e pessoais da aprendizagem do Espanhol,
motivando-o a experimentar diferentes caminhos ou percursos.

Posto isto, os PE seguem para aspetos socioculturais, sugerindo temas diversos, incidindo
em areas como as relagdes humanas, a escola, 0s servigos, os tempos livres, entre outros.
Seguidamente, sdo-nos apresentados o0s conteudos linguisticos que deverdo ser
trabalhados com os alunos, no sentido de fomentar sempre o desenvolvimento da
competéncia comunicativa.

Numa outra parte dos programas fazem-se sugestdes para uma gestdo eficaz do
documento, sendo que deverdo ser tidos sempre em conta 0s grupos e os individuos com
guem se trabalha, sendo possivel, a partir disso mesmo, fazer os ajustes e alteracGes
necessarios. Estas sugestdes sdo diferentes se estivermos a falar de cursos gerais de
linguas e literaturas ou de cursos tecnoldgicos, no caso do Ensino Secundario.

Sdo-nos também apresentadas sugestdes metodoldgicas, com projetos e tarefas que
decorrem dos objetivos de aprendizagem e integram contetdos sociolinguisticos.

No que diz respeito a avaliacdo, 0s programas apresentam, mais uma vez de acordo com
0 QECR, uma orientacdo no sentido individualizado e continuo da aprendizagem do

aprendente. Assim, partindo do diagnostico realizado, cabera ao professor fixar,

5 Opta-se por PE para designar os Programas de Espanhol
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juntamente com o aluno, as metas que este devera alcancar e, a partir do caminho que tera
sido percorrido de um ponto ao outro, avaliar 0 aluno, respeitando a sua evolugao e o seu
ritmo. Este processo estimula igualmente a autoconfianga do aluno, pois permite-lhe
avaliar a sua propria progressdo e potenciar a sua responsabilidade pela sua
aprendizagem.

Para que tudo o que foi dito anteriormente seja viavel, & importante que 0s objetivos e 0s
critérios de avaliagdo sejam claros para os alunos e para o professor e, nesse sentido, estes
programas sdo muito faceis de consultar e muito bons na forma como equilibram as

diferentes competéncias que se pretendem desenvolver.
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I1. Planificacdo e Conducao de Aulas e Avaliacdo de Aprendizagens

1. Perspetiva Educativa e Métodos de Ensino

Nas ultimas décadas, a investigacdo desenvolvida a volta do tema do ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira tem sido uma constante nas diversas areas que
confluem para este assunto, nomeadamente na Psicologia, na Sociologia, na Pedagogia e
na Linguistica. O desenvolvimento dos estudos nestas areas despontou uma maior tomada
de consciéncia sobre a esséncia do individuo e sobre os motivos que o levam a aprender
uma lingua estrangeira que, associada ao rapido desenvolvimento e a facilidade de acesso
as novas tecnologias, conduziram a uma alteracdo dos objetivos e dos métodos de ensino
em sala de aula (Mira e Mira, 2002).

Entendemos, antes de mais, que 0 ensino e a aprendizagem sdo processos dinamicos e
diacronicos, ja que a evolugdo do conhecimento sobre o ser humano e a sociedade onde
0 mesmo cresce e se desenvolve é permanente e continua. Por isto mesmo, qualquer
método que tenha surgido antes ou que venha a ser sugerido no futuro tera o seu valor e
sera passivel de utilizacdo aquando da investigacao para a estruturacdo de uma atividade.
Nenhum método funciona, por si mesmo, como uma receita, como algo definitivo. Mas
os alicerces do mesmo dar-nos-do sempre material para refletir e sugestdes que podemos
pOr em pratica ou adaptar, procedendo a alteracdes que o atualizem e melhorem (Mira e
Mira, 2002).

Mas consideremos, entéo, aquilo que define um método. De acordo com Pérez (2004) um
método pode entender-se como um todo coerente, no qual estdo envolvidos diversos
componentes e elementos que giram em torno de trés eixos:

O primeiro eixo € o que diz respeito as crencas e principios que sdo varios e que podem
dizer respeito a diversos dominios, nomeadamente: crencas subjacentes a lingua
estrangeira alvo, as suas caracteristicas e a sua natureza; crencas sobre como se ensina e
se aprende uma lingua estrangeira; crencas sobre a influéncia que o contexto exerce sobre
a aprendizagem; e mesmo crencas sobre qual a melhor forma de gerir todo o processo de
ensino-aprendizagem.

O segundo dos trés eixos é o que se prende com os objetivos de aprendizagem, sendo que
a estruturacdo destes assenta nas crencas e principios anteriores. E na definicdo deste
aspeto que se determina o que se vai ensinar e qual a sequéncia de estratégias que sera

adotada ao longo do processo.
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O ultimo eixo concerne as atividades mediante as quais 0s objetivos selecionados serdo
alcancados. Assim, se por um lado estes eixos parecem ser autbnomos e estanques, a
verdade € que estdo intimamente relacionados, ndo fazendo um sentido sem o outro.

E importante referir, porém, que para alcangarmos determinado objetivo de aprendizagem
poderemos aplicar diferentes estratégias e recursos e, consequentemente, recorrer a
diferentes atividades.

Mas a certeza que temos atualmente do envolvimento destes trés dominios na formulacgéo
de um método tem, no entanto, sido atravessada, ao longo da histéria do ensino das
linguas estrangeiras, pelo facto de as sociedades mudarem e de a histéria humana ser
marcada por momentos politicos e econémicos que alteram os interesses dos aprendentes
e também pelo facto de, a partir dos acontecimentos historicos, ocorrerem alteracfes nas
crencgas e nas teorias que subjazem a fundamentacdo de um método. Assim, vejamos 0
que a histéria realca em termos de metodologias pedagogicas adotadas.

O primeiro método de que ha registo tem a sua identidade no ensino do latim e designa-
se como Metodo Tradicional. Este assume-se como um método exclusivamente
preocupado com a gramatica e o ensino de vocabulario através de listas, esquecendo por
completo o contexto das estruturas em que 0 mesmo possa vir a ser utilizado. Na aplicacao
deste método, o professor, que é aqui a personagem central de todo o processo de ensino-
aprendizagem, tem a gramética normativa como ponto de referéncia e usa como suporte,
ndo o contexto real da lingua nas suas vertentes oral e escrita, mas apenas o texto literario,
que é aquele que deve ser imitado. Assim, e segundo este método, é importante decorar
as regras de gramatica, deixando de parte a abordagem comunicativa.

Na sequéncia das evidentes lacunas deste método, no inicio do século XX surge um
método que se situa nos antipodas do anterior. O Método Direto, ao contrario da
memorizacdo de regras e de vocabulario e do recurso a exercicios de traducdo a partir do
texto literario, privilegia a compreensdo e a expressao oral, em detrimento da leitura e da
escrita. Este método, que tem nos seus alicerces a crenca de que uma lingua estrangeira
se aprende da mesmo forma que a lingua materna, isto é, ouvindo, falando, lendo e, por
altimo, escrevendo, também tem limitacfes, pois a sua concretizacdo em sala de aula
acaba por cingir-se a nomeacédo de coisas, ndo existindo verdadeiro didlogo entre alunos
e entre alunos e professor. Para além disso, 0s manuais adotados aquando da aplicacdo
deste método ndo refletem a preferéncia pela oralidade e denotam uma grande influéncia

dos esquemas gramaticais nos materiais apresentados aos alunos.
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Questdes sociopoliticas, como foi o caso da Segunda Guerra Mundial, levam,
posteriormente, & criacdo de outros métodos, nomeadamente o Audio-Oral e o
Audiovisual. Ambos privilegiam a oralidade em detrimento da escrita. No entanto, a
oralidade que é ensinada é-0 de uma forma condicionada, pois rege-se pela repeti¢do
mecénica de frases modelo, ndo favorecendo, desta forma, o uso livre e auténtico da
lingua. A diferenca entre estes dois métodos esta apenas nos materiais utilizados, sendo
que 0 Método Audiovisual se socorre de suportes reais (como registos gravados e filmes)
para elucidar melhor os contextos em que as estruturas frasicas possam ser utilizadas.
Com o Método Situacional, por sua vez, privilegiam-se as simulacdes de dialogos, tendo
como base situagbes do quotidiano. No entanto, como ndo € explicada aos alunos a
estrutura das frases utilizadas, estes ndo transferem conhecimentos para outras situacdes
do dia-a-dia. Com este método, a aprendizagem é estanque, pelo que, novamente, surge
a oportunidade para formular outro método.

Com o Metodo Nocional/Funcional a competéncia comunicativa passa a ser o objetivo
central no ensino de uma lingua estrangeira, transmitindo-se ao aluno a consciéncia de
que os atos de fala s6 sdo comunicativamente eficazes se considerarmos o interlocutor e
0 contexto social em que 0s mesmos ocorrem. Esta abordagem surge, primeiramente, para
imigrantes adultos e atribui grande importancia ndo sé a aprendizagem da lingua, mas
também a cultura do pais. Para garantir que os alunos aprendem as regras subjacentes as
estruturas utilizadas, neste caso o professor ndo as explica propriamente, mas fornece
exemplos em contexto e, através da inducao, leva a que os proprios alunos as descubram.
Surge, neste contexto, o professor-facilitador que hoje conhecemos e o ensino passa a ter
como centro o aluno e a satisfacdo das suas necessidades.

Esta é a perspetiva presente nos Programas de Espanhol e no QECR e é aquela que o
professor de lingua estrangeira adota nas suas aulas. Com esta postura, pretendemos dotar
0 aluno de uma competéncia comunicativa que lhe permita comunicar autonomamente
em situagdes reais ndo académicas.

Mira e Mira (2002) defendem o uso de uma metodologia centrada no aluno que favoreca
o desenvolvimento integral do mesmo, nas suas vertentes intelectual, psicologica e social.
Para dar continuidade a este objetivo ndo existe um método certo nem um método errado.
Todos podem ser recuperados e utilizados, total ou parcialmente, desde que adaptados a
realidade atual e as circunstancias concretas da aula. Seja qual for o método ou a mistura
de métodos de que nos socorramos — criando, assim, o0 que estes autores apresentam como

“método eclético -, o que é verdadeiramente importante é dotar os alunos de competéncia
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comunicativa, bem como de uma consciéncia linguistica que Ihe permita adequar o

discurso a situacdo comunicativa em que se vir envolvido.

2. Planificacéo — Uma Declaracgéo de Intencoes

J& abordamos no capitulo anterior a identidade profissional do professor e néo
questionamos o seu carater dindmico e evolutivo, de permanente construcdo e
reconstrugdo, que lhe permite adquirir, assim, uma maior amplitude e eficiéncia no
ensino. Tal como referem Tavares e Alarcéo (1990, p. 141), “...a influéncia do educador
no desenvolvimento e na aprendizagem e, por conseguinte, em toda a dindmica da escola
e do processo educativo, é de primordial importancia.” Por tamanha importancia,
consideramos que um bom professor ndo é aquele que apenas tem extensos
conhecimentos sobre uma determinada matéria ou que aplica corretamente 0S processos
de ensino e as técnicas psicopedagogicas em sala de aula. Na verdade, entendemos que
um bom professor envolve-se na sua atuacdo enquanto educador. Um bom professor
entusiasma-se e dedica-se a planificacdo de tarefas que abram caminho a aprendizagem
do educando.

Porém, ainda que as planificagdes tenham como base os documentos orientadores e
estruturadores que analisamos no capitulo anterior, ndo poderdo nunca ser instrumentos
de trabalho estanques. As planificacdes a curto, médio ou longo prazo podem vir a ser
utilizadas tal como inicialmente as estruturamos ou ndo. Sendo o aluno o centro de todo
0 processo de ensino-aprendizagem, é nele que o professor deve concentrar esfor¢cos
aquando da definicdo dos objetivos da planificacéo, isto €, das linhas que véo orientar a
sua atuacdo didatica. Citando Tavares e Alarcdo (1990, p. 136) “O educando néo é apenas
um fator entre outros, um agente que condiciona o processo educativo, € antes o
destinatario a quem ele se destina primordialmente.” Desta forma, o professor devera
estar preparado para reformular a planificacdo se, a determinada fase de uma aula ou
conjunto de aulas, algum acontecimento o exigir. Vejamos um exemplo concreto: se um
professor quer trabalhar o imperativo dos verbos para descrever uma receita culinaria em
lingua espanhola e percebe que este contetdo ndo foi desenvolvido por todos os alunos
no ano letivo anterior, devera rever o que havia pensado para aquela aula e trabalhar este
aspeto gramatical. Evidentemente que sabemos que se esta situacao for constante entre
os alunos do grupo, surgirdo algumas dificuldades ao nivel do cumprimento dos

normativos programaticos definidos no curriculo. Mas aqui parece-nos que aquilo que o
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professor tem de garantir € o alcancar das competéncias essenciais definidas para cada
ano letivo, ndo esquecendo também que se existem alunos que podem desenvolver as suas
competéncias a um nivel mais avancado devem fazé-lo.

Em suma, é necessario que o professor seja permeavel e sensivel as caracteristicas
pessoais e académicas de cada aluno, da mesma forma que devera respeitar o ritmo de
trabalho de cada um e as dificuldades sentidas em determinadas atividades, ainda mais
porque enquanto professores devemos saber que uma mesma estratégia ndo funciona
necessariamente com distintos alunos de um mesmo ano de escolaridade. E
imprescindivel que tenhamos em linha de conta as especificidades de cada aluno e de
cada turma. De cada turma, no sentido de dar continuidade as aprendizagens realizadas
anteriormente (que, certamente, ndo serdo as mesmas entre as diferentes turmas),
estabelecendo uma ponte entre o que sdo os conhecimentos ja adquiridos pelos alunos e
0s objetivos® futuros da disciplina. De cada aluno, pois o professor tem de conseguir
motiva-los e corresponder as suas expetativas, sendo que, para tal, podera ser necessario
experimentar diferentes estratégias e atividades dentro de um mesmo grupo/turma,
devendo estas ser claras e ter instrucdes objetivas. Até porque, vejamos, numa aula de
lingua estrangeira, dificilmente os alunos de um determinado grupo terdo o mesmo nivel
de proficiéncia linguistica’. Conseguiremos, porém, dar resposta e anular essas diferencas
se tivermos trés ou quatro niveis de proficiéncia num mesmo ambiente de aprendizagem?
Dificilmente, mas implementaremos estratégias que permitirdo diminuir essas diferencas
e ultrapassar lacunas que os alunos tragam de anos anteriores. Uma das possibilidades é
colocarmos os alunos a trabalhar em grupo, umas vezes com colegas com 0 mesmo nivel
de compreensado e producdo linguistica, se for pedida uma determinada tarefa que todos
devam cumprir para suprir alguma lacuna linguistica, outras vezes incluindo-os em
grupos heterogéneos, fomentando a parceria, 0 companheirismo, as relacdes interpessoais
entre colegas, também elas muitas vezes facilitadoras de desbloqueios de aprendizagem,
ja que nem todos somos suscetiveis de aprender nos mesmos ambientes.

A capacidade de reformular uma aula, tal como inicialmente a havia pensado, podera

mesmo ter origem no facto de, a determinada altura, o professor perceber que uma

& Utilizamos o termo «objetivo» segundo a definigdo apontada por Tavares e Alarcdo (1990, p. 160):
“...entendemos que os objetivos sdo linhas orientadoras da atividade didatica, declaracdes das nossa
intencdes de ensinar, ou melhor dito, das nossas intencBes de criar condi¢cBes que permitam ao aluno
melhorar a sua aprendizagem e desenvolver-se.”

" Em Portugal, as turmas de lingua estrangeira ndo estdo organizadas por niveis de proficiéncia linguistica
e é possivel transitar de ano letivo com niveis finais negativos.
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determinada estratégia ou uma atividade proposta pelos alunos os podera motivar mais e
levé-los a aprender de forma mais eficiente, pois um aluno “...executara muito melhor e
com muito mais gosto um trabalho qualquer se estiver empenhado em fazé-lo, atitude que
tem a ver com o dominio afetivo” (Tavares e Alarcdo, 1990, p.160). Sendo o professor
conhecedor dos objetivos comunicacionais que estdo na base da planificacdo de uma ou
mais das suas aulas, podera reconduzi-la(s), reformulando, portanto, o percurso
anteriormente definido, mas mantendo a mesma finalidade comunicativa. Na verdade,
ndo sdo assim tdo raras as vezes com que nos deparamos com fatores imprevisiveis
(disposicao fisica ou psicologica dos intervenientes, condi¢des materiais e logisticas,
entre outros aspetos), que condicionam a consecucdo do que haviamos planeado
anteriormente. E uma vez que o professor ndo é o individuo central deste processo como
em tempos passados®, mas sim os alunos e a melhoria da sua competéncia linguistica em
lingua estrangeira, neste caso, em Espanhol, a reformulacdo de um aspeto da aula, ndo
deve ser vista como uma evidéncia de uma falha, mas apenas como uma oportunidade de
criar uma nova atividade para a aula, um novo caminho, mantendo a orientagéo
comunicacional inicial.

Daqui decorre a nossa pratica de escrever o sumario sempre no fim da aula e ndo no inicio.
Lembrando Mira e Silva (2007), o sumario, tal como a origem do termo indica®,
constituird uma sintese escrita, estruturada e representativa do trabalho efetivamente
desenvolvido. Adicionalmente, ao fazé-lo no final da aula, o sumario, realizado com a
participacdo ativa dos alunos, pois serdo chamados a estruturd-lo de forma organizada,
constitui-se também como uma atividade da propria aula, ndo sendo apenas uma
formalidade, mas sim, um momento de reforco das aprendizagens «construidas» ao longo
da aula. Encarar o sumario como o ponto de partida para uma aula é, na nossa opiniao,
limitar a aula em si mesma. E limitar, chegamos mesmo a dizer, o aluno nas suas
aprendizagens e o professor no seu papel de mediador, pois este estara, claramente, a
cingir-se aquilo que planificou, despersonalizando e desvirtuando o processo de ensino-

aprendizagem.

8 Lembramos aqui o carater central que o professor assumia na implementacdo do processo de ensino-
aprendizagem aquando da adocdo do Método Tradicional.

® O termo «sumario», segundo Mira e Silva (2007), proveniente “do latim summarium esta diretamente
relacionado com a expressao summa res, que significa o que se obtém finalmente.”
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3. Conducéo das Aulas

E importante, no entanto, anotar que, por mais diversificadas que sejam as atividades
exploradas em aula, por vezes sentimos que o trabalho que tentamos desenvolver e o
aproveitamento dos nossos alunos esbarra em fatores que ndo conseguimos ultrapassar,
como sejam 0s recursos econdémicos das escolas, a sua organizagao pedagdgica, cientifica
e administrativa ou mesmo as dificuldades econdmicas das familias.

As aulas dos nossos alunos recebem, assim, a influéncia de todas estas condicionantes
que se vivem no pais, de forma mais ou menos generalizada, e que condicionam
inquestionavelmente o normal funcionamento do processo de ensino-aprendizagem.
Assim, para concebermos e organizarmos o ensino de forma adequada e coerente “...é
necessario pensar no educando, té-lo bem presente na sua realidade concreta...” (Tavares
e Alarcdo, 1990, p. 136), isto é, considerando ndo apenas a sua personalidade, o estadio
de desenvolvimento das suas capacidades mentais, 0 Sseu autoconceito, enfim, a
globalidade do seu ser, mas também o grupo em que esta inserido, a escola e as suas
condicionantes, a familia e o nivel socioeconomico e cultural desta e o tecido social do
pais, com as suas ideologias e politicas que, em ultima instancia, detém o poder de
deciséo.

Esta complexa rede de relagcdes influenciam, de modo incontestavel, a relacdo entre o
professor e o aluno. Mas esta situagdo nunca pode desanimar o professor, nem este pode
utiliza-la como justificacdo para os resultados alcancados. Deve constituir, isso sim, e
apenas, um desafio.

N&o ha davida de que o insucesso escolar € um problema com que a sociedade portuguesa
de hoje se depara. Para reverter esta situacdo podem considerar-se outros principios, para
além de alternativas curriculares centradas no perfil individual do aluno.

Como nos mostram Tavares e Alarcdo (1999), de um lado do processo de ensino-
aprendizagem estd o professor, que reflete sobre e desenvolve condi¢Ges para que a
aprendizagem ocorra, e do outro esta o aluno, que se move dentro do contexto dessas
condicdes. Por sua vez, estas condi¢fes a que aqui nos referimos traduzem-se na definicao
de objetivos de ensino e na forma como o professor mantem os alunos interessados, como
explica determinado assunto, como cria momentos de préatica e de desenvolvimento de
conhecimentos e, finalmente, na forma como equilibra tudo isto com a existéncia de um

ambiente motivador, entusiasmante e tranquilo, favorecedores da aprendizagem.
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Mas continua a ndo ser linear, como se seguissemos uma receita, 0 caminho que é
necessario percorrer para que os objetivos de aprendizagem sejam alcancados pelos
alunos. Sabemos que uma planificacdo adequada e flexivel e uma eficaz gestdo da sala de
aula, no que concerne o tempo de realizacdo das atividades, a intervencdo dos alunos, a
interacdo professor-aluno e aluno-aluno, entre outros, determinam em grande parte, sendo
no seu todo, o sucesso da aprendizagem. Assim, e ainda que existam caracteristicas que
sejam inatas a atuacdo de um professor, como 0 séo a sua capacidade de se fazer entender
pelos alunos ou de conseguir motiva-los, por exemplo, ndo € menos verdade que o
professor aprenderd, desejavelmente durante o seu periodo de formacédo inicial, a gerir 0s
«tempos» de sala de aula, a estabelecer uma ordem adequada para a utilizacdo dos
materiais que selecionou e preparou e, em Ultima instancia, a levar os seus alunos a
percorrer o caminho mais eficaz para aprender determinado conteudo.

Por conseguinte, ndo temos divida, mesmo que esta seja uma ideia muito contestada, de
que a influéncia do docente no processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente,
no sucesso do mesmo é elevada. Nao sendo o Unico fator que determina o sucesso, &,
porém, de primordial importancia.

Uma identificacdo rapida dos estadios de desenvolvimento dos alunos com quem vamos
trabalhar ajuda a um arranque favoravel do ano letivo. Embora existam muitas
divergéncias quanto a existéncia e legitimidade de dividir o desenvolvimento humano em
estadios, é generalizado o consenso de que todos passamos por um processo designado
como «adolescéncia» e que este se trata de um periodo complexo do ponto de vista das
alteracdes fisioldgicas, psiquicas e sociais. Numa altura, que se estende por alguns anos,
em que 0s jovens experienciam mudangas comportamentais notorias, seria desejavel que
ndo sO os programas e as atividades planificadas fossem ao encontro dos interesses dos
alunos naquela fase da vida, mas também a propria atitude do agente educativo fosse
corrigida e ajustada.

Como ja referimos no capitulo anterior, a capacidade de acesso a informacdo é, hoje em
dia, muito facil. E ainda bem que assim é! Mas como podemos ler em Tavares e Alarcao
(1990), muitos sdo os professores que receiam (chegando a reagir mesmo de modo
contraproducente) as opinides dos seus alunos ou 0s argumentos que estes lhes
apresentam para justificar determinadas posicdes. Para além disso, reagem por vezes
muito mal perante o reconhecimento de um engano ou da existéncia de duvidas num
determinado assunto. Pacheco (1998) refere Gimeno (1996) para lembrar que sdo cada

vez mais 0s encarregados de educacdo que estdo bem informados e detém tanta ou mais
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cultura que os professores. Portanto, ndo serd de estranhar que, cada vez mais, existam
alunos que questionem o professor. E este questionar ndo tem que ser necessariamente,
como muitos advogam, uma afronta. Estas questdes, quando pertinentes, devem ser
encaradas como a expressdo do interesse do aluno ou como reflexo da fase de
adolescéncia que estd a experienciar, na qual sente necessidade de exercitar 0 seu
pensamento e de se afirmar e podem, legitimamente, levar a reconducdo de uma aula
inicialmente pensada de forma diferente. Quando o professor mostra capacidade de
resposta e adaptacéo a estas situacdes, mostra também que esta seguro e nao receia seguir
caminhos diferentes nas suas aulas.

Por isto, entendemos que o professor deve preparar-se e atualizar-se continuamente, para
ndo incorrer no risco do seu conhecimento ficar aquém das expetativas do aluno. No
entanto, se confrontado com alguma questdo que Ihe levante davidas, o professor nao
deverd inibir o aluno de falar, fazendo-se valer de uma atitude autoritaria pouco bem vista
perante os discentes, até porque o espirito critico e a responsabilidade social dos alunos
constrdi-se muitas vezes dentro destes espagos de debate e troca de impressdes que tém
lugar numa aula. Se estamos a preparar jovens para a idade adulta, ndo faz qualquer
sentido fazermos deles meros recetores de informacao que, posteriormente, replicam sem
nada questionar.

No entanto, para que haja espaco a exploracao conveniente destas situacdes, uma vez que
também elas sdo parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, é imprescindivel
que exista um clima afetivo promotor de um ambiente em que 0s alunos se sintam
interessados em aprender sem desrespeitar o professor.

A definicéo de regras no inicio do ano letivo € um primeiro passo para a criacao de um
ambiente salutar. Os alunos, por principio, gostam de regras. Mas o motivo pelo qual
gostam de regras pode diferir entre os jovens ou, simplesmente, em diferentes
circunstancias. O desenvolvimento na adolescéncia é muito marcado por momentos ricos
de expressdo e de opinido entre 0s jovens e entre estes e 0s adultos. Assim, quer seja para
se destacarem entre 0s pares quer seja para testarem a firmeza daquilo que lhes é pedido,
os alunos tém tendéncia para se oporem e contestarem as regras, pois «E caracteristica da
adolescéncia a oposicdo (...) ao mundo adulto» (Bock, 2007, p. 72). «O facto de possuir
novas capacidades cognitivas de reflexdo e abstraccdo ir-lhe-a permitir elaborar
mentalmente hipoteses, debater ideias e confrontar opinibes, construindo uma teoria
propria da realidade» (Sousa, 2006, p. 1), sempre numa tentativa de evidenciar autonomia

ou independéncia.

29



No entanto, é igualmente importante ndo esquecer que os alunos ndo gostam de se
aperceber que alguns professores ndo cumprem as regras que foram conjuntamente
definidas. Isso mostra falta de respeito pelo aluno e este apenas respeitara quem o
respeitar. Fini (s/d, p. 60) refere que, segundo Piaget, «A crianga se caracteriza pela moral
da igualdade ou de reciprocidade; percebe as regras como estabelecidas e mantidas pelo
consenso social.»

E este € um aspeto muito importante e que os professores ndo podem descuidar, enquanto
referéncias sociais que sdo, uma vez que «O adolescente aspira a perfeicdo moral e
expressa um grande altruismo o que frequentemente origina revoltas por descobrir que a
sociedade néo se coaduna com os valores que defende» (Sousa, 2006, p. 1).

Existem, certamente, algumas regras que gostamos de lembrar no inicio do ano letivo e
que estdo patentes, de uma forma generalizada, no Regulamento Interno das escolas,
nomeadamente o ndo uso do telemovel e do chapéu na sala de aula, a necessidade de o
aluno levantar o brago como forma de indicar que deseja falar, entre outras. No entanto,
por vezes, consoante o nivel de ensino com que estivermos a trabalhar e a forma como 0s
alunos se comportam em sala de aula, torna-se necessario ir acrescentando algumas regras
ao longo do ano, sendo que as mesmas sdo adicionadas por constatacdo, quer da nossa
parte quer mesmo da parte de alguns alunos, de posturas menos corretas adotadas por
colegas. Uma destas regras é, por exemplo, lembrar os alunos que tém de deixar a sala
arrumada para a turma seguinte. Isto é algo que nem sempre acontece entre as turmas de
Terceiro Ciclo e, como tal, torna-se, por vezes, necessario acrescentar, em consenso com
0s proprios alunos, esta regra ao conjunto que haviamos definido anteriormente. Fini (s/d)
sublinha que «Piaget constatou que por volta de 10 anos a crianca passa a perceber a regra
como o resultado de livre decisdo, podendo ser modificada, e como digna de respeito,
desde que mutuamente consentido.» Também Sousa (2006, p. 5) se debruca sobre esta
tematica e, apoiando-se em Lourenco, refere que «a crianca ira considerar as regras como
0 produto de um consentimento mutuo, necessario a um bom entendimento.» Desta
forma, acrescentar regras, ou mesmo redefini-las, é algo que faz parte do processo de
crescimento da autonomia dos jovens, crescimento este que deve ser respeitado e, mesmo,
favorecido, em ambiente de aprendizagem.

Envolvermo-nos e criar lagcos com cada um dos alunos também é muito importante na
definicdo de uma relacdo pedagogicamente eficaz. Um docente que ndo sabe o nome dos
seus alunos ou que nao se disponibiliza para esclarecer duvidas, por exemplo, ndo estara,

por certo, verdadeiramente comprometido com a construcdo desta relacdo. Terd,
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provavelmente, de enfrentar alunos indisciplinados ou provocadores, até porque muitos
preferem ter uma atencdo negativa por parte do professor, do que ndo ter qualquer
atencao.

Queremos com tudo isto sublinhar que, podendo, por vezes, ter origem em problemas
pessoais ou familiares, por exemplo, a existéncia de indisciplina na sala de aula esté
muitas vezes associada ao autoritarismo ou aspereza do professor, @ monotonia das aulas,
a escassez de tarefas desafiadoras e motivantes ou mesmo a incompreensdo por parte do
aluno da aplicabilidade de certos contetidos. No entanto, tudo isto pode ser contornavel
através de uma mudanca no paradigma de atuacdo do professor. Este tem de adaptar-se
as diferentes personalidades que tem perante si e tem igualmente de saber adaptar a forma
como conduz as suas aulas, de modo a harmonizar interesses. A postura e as estratégias
que funcionam para um aluno ou grupo de alunos ndo sdo, voltamos a referir, as que
funcionam para outros.

Quanto a facilidade ou dificuldade com que tudo isto se pde em pratica, consideramos
que ndo serd simples, mas que os professores que trabalhnam com diferentes niveis e
modalidades de ensino, que conhecem diversas escolas e contextos socioeducativos se
encontram em posicdes privilegiadas face aqueles que ndo se deslocam e trabalham
sempre com 0s mesmos niveis de escolaridade. Muitos docentes veem a mobilidade como
fator desestabilizador e inquietante para si mesmos, que nao lhes permite o envolvimento
desejavel com os alunos e com a escola. NOs consideramos que a mobilidade entre
espacos escolares apenas produz um resultado negativo que é o cansaco fisico que dela
pode resultar. Tudo o mais é benéfico: o professor conhece novas realidades o que lhe
permite adquirir experiéncia no contorno de certos problemas pedagdgicos ou logisticos,
partilha experiéncias com colegas, interage mais, o que, por sua vez, lhe permite tornar-
se mais ajustavel as diferentes personalidades dos alunos.

Daqui advém também um outro aspeto. Por vezes, trabalharmos com individuos e
personalidades tdo distintas, dota-nos de uma maior capacidade para calcular melhor a
gravidade e a real intencdo de um determinado comportamento. Interpretar todas as
posturas e conversas dos alunos como atos de indisciplina sera, julgamos, um erro. Uma
reacdo desadequada do professor poderd despoletar uma real situacdo de mau
comportamento que poderia ter sido evitada. A forma como o professor reage €
determinante nestes casos e «devera evitar dramatizar a situacdo ou fazer comentéarios
gue tornem a situacdo numa luta de poderes, uma vinganga contra o aluno, ou uma licdo»

(Picado, 2009, p. 6). Alias, enquanto professores de lingua estrangeira, desejar que a
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aprendizagem dos alunos ocorra em aulas de absoluto siléncio parece algo pouco natural
e desadequado a aquisi¢do da competéncia linguistica numa lingua. Numa aula de lingua
estrangeira, a oralidade assume um caréter importantissimo, gerando, por vezes, um
ambiente (nomeadamente aquando da pratica oral de estruturas linguisticas) que pode ser
confundido como confuso, ndo o sendo. Passara a solucdo, para evitar esse «barulho»,
por ndo praticar a oralidade ou ndo permitir aos alunos que esclarecam ddvidas que lhes
possam surgir? Acreditamos que ndo. Cabe apenas ao professor ter a capacidade de
controlar a aula, ndo permitindo que a atividade seja desvirtuada ou corrompida por
davidas inoportunas, por exemplo.

A capacidade de lideranca é aqui fundamental, ndo devendo nunca ser confundida com
autoritarismo. Mas € importante lembrar que esta lideranca e a definicdo de regras deve
ser assumida pela totalidade dos professores de um grupo-turma, adotando uma postura
de equipa, que se move em consonancia, de modo a ndo confundir os alunos e leva-los a
terem comportamentos disruptivos. A falta de consenso na atuagédo dos varios professores
podera levar os alunos a uma atitude de “pesquisa”, «testando os diferentes
comportamentos em cada ambiente para ver o que sera tolerado» (Luis Picado, 2009, p.
3).

Assim, o professor deve fazer-se respeitar e assumir as regras que definiu juntamente com
os alunos. Deve igualmente acreditar que os alunos sdo capazes de aprender, elogiando-
os sempre que for devido e repreendendo-os, lembrando as regras, se tal for necessario.
Mas o professor ndo pode nunca esquecer-se que é nos aspetos positivos do aluno que se
deve centrar. Até porque lembrar constantemente um comportamento pior torna-se
humilhante e ndo produz qualquer resultado positivo.

Consideramos também que, para comunicar eficazmente e levar os alunos a agir conforme
0 que se espera deles e as suas capacidades, o professor deve adotar um comportamento
assertivo'®, expondo as suas ideias com clareza, com calma, com, inclusivamente, gestos
gue transmitam seguranca, pois esta sua seguranca fara com que também os alunos se
sintam seguros nas suas aprendizagens. A assertividade é uma escolha. O professor pode
adquirir um conjunto de competéncias que lhe permitem comportar-se de forma assertiva.
Talvez ndo o faca sempre, porque ninguém é sempre assertivo, com todas as pessoas e

em todas as situacdes, mas sé-lo-a na grande maioria das vezes (Gabriel, 1996).

10 Segundo Guiomar Gabriel (1996) “assertividade” define-se como «o acto de defender os direitos pessoais
e exprimir pensamentos, sentimentos e convicgdes de forma apropriada, directa e honesta, de modo a nao
violar os direitos dos outros.»
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Assim sendo, vemos o otimismo como uma caracteristica do professor que quer
estabelecer uma relacdo produtiva com os seus alunos. O professor assertivo e otimista
olharé para os seus alunos e dir-lhes-&4 que tém o futuro nas suas maos, que o que fazem
hoje determinara o seu amanhd. O professor assertivo ajuda-los-a a cumprir com as regras
que definiram em conjunto, mostrando-lhes que desse cumprimento e do seu
compromisso com a aprendizagem advirdo bons resultados. E este o papel que
procuramos assumir. Defendemos que sdo as nossas atitudes enquanto agentes educativos

e de socializacdo que determinam o olhar dos alunos sobre a escola.

4. Avaliacédo das Aprendizagens dos Alunos

Quando falamos de avaliacdo de aprendizagens, mas também de ensino individualizado
e direcionado as necessidades e expetativas especificas de cada individuo e,
simultaneamente, falamos também de cumprimento de programas, avaliacdo de
desempenho docente e posicdo das escolas face ao ranking nacional, parecemos estar
perante uma combinacgéo de finalidades e propdsitos dificil de alcancar.

VVemos a avaliagdo como um recurso pedagogico til e necessario ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. A avaliacdo sob a forma de
avaliacdo direta (realizada, por exemplo, com recurso a simulacdo de diadlogos em
contexto real ou momentos de interpelacdo direta) ou indireta (através de trabalhos
escritos realizados fora do espaco da aula) fornece ao docente elementos que lhe permitem
perceber se as metodologias e estratégias de trabalho adotados estdo a produzir os
resultados esperados. E, na eventualidade de tal ndo estar a acontecer, a avaliacdo
permitira ao professor reformular estratégias, adaptar ou selecionar novos recursos,
enfim, reestruturar aquilo que havia pensado inicialmente aquando da planificacdo por
forma a potenciar e rentabilizar as capacidades dos alunos. Desta forma, a avaliacdo
constitui-se como uma nova oportunidade de aprendizagem para o aluno (e, entendemos,
também para o professor), permitindo-lhe crescer e avancar. Esta avaliacéo € descrita por
Cid e Fialho (2013) como avaliacdo para a aprendizagem.

Seria, no entanto, desajustado da nossa parte se ndo mencionassemos aqui o carater
competitivo da sociedade e do mercado de trabalho atual. E no que a este aspeto diz
respeito, € manifestamente evidente que a escola assume um papel de destaque na selecéo
de pessoas que vao desempenhar determinados papéis na sociedade. Mas sera este o papel

que desejavelmente a avaliacdo em contexto escolar devera assumir? Achamos que nao.
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A avaliacdo deverd sim «analisar o trabalho dos alunos para identificar necessidades e
para melhorar as aprendizagens» (Fernandes, 2006, p. 30).

E das classificacdes que os professores atribuem aos seus alunos, resultantes da simula
de parametros que aplicam ao desempenho dos mesmos e da avaliagdo sumativa, que
resultam muitas escolhas profissionais. E este o papel, o de classificador, que os
professores, de uma forma generalizada, ndo gostam de desempenhar. Nesta linha de
pensamento, importa aqui diferenciar entre avaliacdo e classificagdo. Esta Ultima é a
expressdo numa escala numérica dos resultados obtidos numa determinada avaliacgéo.
Evidentemente que aqui teremos também de ter em linha de conta que a avaliacdo que
conduziu a determinada classificacdo terd na sua base critérios especificos que poderdo
ir, ou ndo, ao encontro daquele que é o principal destinatario do processo de ensino-
aprendizagem, isto &, o aluno.

Mas recordamos apenas esta distin¢do entre avaliacéo e classificacdo, referindo também
aquele que é o contexto de realizagdo académica atual na maioria das escolas, para
fundamentar a direcdo para a qual vamos conduzir 0 nosso raciocinio a seguir.
Atualmente parece existir uma excessiva preocupacao com as classificacfes obtidas em
contexto académico e, quando o sistema educativo parece valorizar nimeros e posicdes
em rankings, entdo também a preocupacdo dos alunos e dos seus encarregados de
educacdo se volta para as classificacdes, ao invés de para a aquisicdo de conhecimentos.
Nestes casos, os alunos memorizam, repetem, mas ndo compreendem!!, tendo como
objetivo apenas a obtencdo de uma boa classificacdo nos testes ou exames finais.

N&o vemos a avaliagdo como uma capsula de conhecimentos alcangados muitas vezes
atraves da capacidade de memorizacao dos alunos, excluindo a apropriacdo de métodos
e estratégias de transferéncia que permitam ao aluno no presente e no seu futuro aceder e
gerar outros conhecimentos.

Referimos anteriormente a avaliacdo direta ou indireta como dois recursos que o professor
tem ao seu dispor para aferir resultados, mas dentro destes dois mecanismos existem
tipologias de avaliacdo sobre as quais importa debrugarmo-nos.

Considerada ainda hoje por muitos profissionais como um instrumento a utilizar de forma
isolada no arranque do ano letivo, a avaliacdo diagndstica é apresentada por Tavares e
Alarcdo (1990, p.175) como “o processo que procura determinar as causas de problemas

de aprendizagem (...) e o lugar onde o aluno se encontra no caminho da aprendizagem

11 Tavares e Alarcdo (1990, p.176) referem Ausubel que designou este tipo de comportamento de
aprendizagem como memorizada ou mecénica.
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(...)”. Assim, ao contréario do que se defendia ha alguns anos atras, consideramos que a
avaliacdo diagnostica €, na verdade, uma forma de avaliagdo formativa. Podemos atribuir-
Ihe designaces distintas, mas apenas para dai se perceber que pode ser feita no inicio do
ano letivo (avaliacdo diagnostica inicial), ao longo do ano em qualquer altura da
abordagem de uma unidade (avaliacdo mediata) ou ainda no inicio de uma nova unidade
didatica no decorrer do ano (avaliagdo mediata inicial). O objetivo da aplicacdo de
qualquer um destes tipos de avaliacdo formativa serd sempre o de percebermos se 0s
nossos alunos sdo detentores dos pré-requisitos necessarios as aprendizagens que se
espera que realizem a seguir.

O que €, entdo, a avaliacdo formativa? Consideramos que se constitui como um processo
de recolha continuo®? sobre o que os alunos ja sabem ou ndo, «sobre o &mbito da
aprendizagem, sobre 0s seus pontos fortes e fracos, que deve reflectir-se no planeamento
das aulas feito pelo professor. Deve também fornecer um feedback aos aprendentes»
(QECR, 2001, p. 254), devendo «ser a modalidade privilegiada da avaliacdo, com a
funcédo principal de melhorar e de regular as aprendizagens» (Araujo, Rosario e Fialho,

2012, p. 2). Este tipo de avaliacdo € aquele que, portanto, devera orientar o processo de
ensino-aprendizagem ao longo do ano letivo. Aplicada com regularidade e recorrendo a
instrumentos de recolha de informacdo diversificados «de modo a incluir as informacgdes
ndo quantificaveis de questionarios e de conversas» (QECR, 2001, p. 255) (Cf. apéndice
n.% 1), este tipo de avaliacdo permite 0 ajustamento de processos e estratégias com vista a
adequacdo dos mesmos as caracteristicas dos alunos, tendo sempre como denominador
comum as aprendizagens a desenvolver.

N&o queremos com isto dizer que o professor, ao fazer uso desta avaliacdo, estarad
impedido de planificar e definir objetivos para o grande grupo. Queremos apenas
sublinhar que a avaliacdo ndo é ja meramente uma medicao de resultados, mas sim um
meio de perceber e ponderar a que distancia esta o aluno desses resultados e qual a melhor
forma para os alcancar (Pacheco, 1998).

No entanto, e apesar de ser consensual o valor que se Ihe reconhece, a avalia¢do formativa
estd longe de ser uma prética central da sala de aula e de ser uma avaliacdo para as

aprendizagens, pautando-se pelo retorno da informacdo recolhida ao aluno, no sentido

12O Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, aponta muito especificamente para esta avaliagdo como algo
que deve assumir um “carater continuo e sistemético” (artigo 24.°, ponto 3) com vista & melhoria do

desempenho escolar dos alunos.
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deste se consciencializar e melhorar as suas aprendizagens. Existem muitos motivos que
poderdo estar por detras desta utilizacdo pouco frequente da avaliagdo formativa. Por um
lado, as informacdes que o professor recolhe de forma direta e que transforma em registos
(Cf. apéndice n.° 2) acabam sempre por ser atravessadas por uma certa subjetividade por
parte do professor, pela qual este ndo tem particular amizade. Dai a preferéncia por testes
e fichas de trabalho escritos (Cf. anexo n.° 1), pelo facto de terem critérios de correcdo
mais especificos e de permitirem uma classificacdo. Muitos manifestam que estas
caracteristicas dos trabalhos escritos os tranquilizam, pelo carater mais objetivo que
parecem assumir. Por outro lado, isto acontece porque a existéncia de um curriculo
nacional, que estabelece os parametros globais da acdo dos professores (Pacheco, 2002),
de programas escolares extensos e de uma avaliacdo externa, que tem indiscutivelmente
espelhada em si o estigma da seletividade, ainda que também uma suposta igualdade de
oportunidades, tornam a concretizacao deste tipo de avaliacdo pouco autonoma.

E certo que a escola e os professores sdo sempre detentores de alguma autonomia, como
jareferimos no capitulo anterior, através do Projeto Curricular de Escola e de Turma, mas
constatamos que esta é uma autonomia relativa, pois perante a consciéncia de que 0s
alunos enfrentam no final do ano ou do percurso escolar obrigatorio um exame nacional
que determinara muito do seu futuro, nenhum professor os quer prejudicar, nao
cumprindo, por exemplo, 0 programa.

Mas a necessidade deste tipo de avaliagio no contexto de ensino-aprendizagem €
indiscutivel, tal como o sdo os progressos significativos que os alunos fazem «quando os
docentes usam técnicas de avaliacdo formativa e as usam integradas num ensino
construido no sentido da compreensdo e envolvendo-os nesse processo» (Cid e Fialho,
2013, p. 5). Podemos questionar se a sua implementacdo de modo continuo é exequivel
ou ndo, mas consideramos que sim, tratando-se mais de uma questdo de organizacgdo e
gestdo de tempo por parte do professor.

Também a avaliagdo sumativa pode constituir-se como um momento de avaliacdo
formativa, j& que nos premeia com informacdo sobre os resultados alcancados pelos
alunos, sobre as lacunas que ainda possam existir em determinados contetdos e sobre 0s
aspetos em que os alunos possam melhorar. Neste sentido, consideramos que, em sala de
aula, todos os momentos sdo formativos e que, quando bem explorados conjuntamente
com os alunos, levam a bons resultados. Sintetizando, observamos que existe uma relacao

entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa.
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Além disso, se 0 que se pretende é avaliar a proficiéncia linguistica® de um
aprendente/aluno (porque € ele o centro de todo o processo de ensino-aprendizagem) de
lingua estrangeira, neste caso de Espanhol, entdo a avaliacdo final deveria, julgamos, ser
expressa por um dos niveis possiveis (entre A1l e C2) e ndo por algarismos. Através de
um dos seis niveis de proficiéncia linguistica possiveis expressos no QECR, o aluno
consegue, facilmente, perceber qual o seu nivel de competéncia linguistica atual e o que
Ihe falta para melhorar. Entrard, depois, também no processo o professor que o auxiliard,
nas areas em que mais for necessario, a melhorar a sua competéncia. O que se obtém com
avaliacbes expressas em escalas numéricas resulta mais facilmente em atitudes de
comparacao de classificacdes entre alunos, que nao ajudam a aprendizagem, isto €, aquele
que deveria ser o principal objetivo da avaliacdo. Rosario, Aradjo e Fialho (2012), citando
Guba e Lincoln, apontam que «a avaliagdo deve servir mais para ajudar as pessoas a
desenvolverem as suas aprendizagens do que para as julgar ou classificar numa escala»
(p- 3).

Ainda assim, sublinhamos que os professores e os alunos tém alguma autonomia também
dentro da avaliacdo sumativa, isto €, daquela que permite formar um juizo global da
aprendizagem desenvolvida, ja que os resultados que os alunos alcancam na avaliacdo
sumativa externa, ou mesmo na interna, ndo se traduzem na classificacao final que o aluno
vai obter a determinada disciplina. Esta avaliacdo esta integrada num processo mais
abrangente, que € a avaliacdo continua, que considera e pondera todo o percurso
desenvolvido pelo aluno ao longo do ano letivo.*

Realcamos, porém, que o encontro saudavel entre a avaliagdo continua e um exame
nacional final s6 podera ter lugar se a avaliacdo externa considerar, em termos concretos
e objetivos, a especificidade de cada contexto escolar (Pacheco, 1998), pois como
referimos no ponto anterior, grande parte do sucesso do aluno esta na forma como o
professor conduz as suas aulas, mas ndao € o Unico interveniente responsavel. Tavares e
Alarcéo sublinham que para existir inovacdo escolar e uma educacéo adaptada aos jovens

é impreterivel que se construa uma politica educativa séria e que esta va ao encontro da

13 Segundo o QECR (2001) «A avaliacdo dos resultados é a avaliacdo da consecugdo de objectivos
especificos — avaliacdo do que foi ensinado. Consequentemente, refere-se ao trabalho da semana/do
periodo, ao manual, ao programa. (...) A avaliacdo da proficiéncia, por outro lado, é a avaliagdo do que se
pode fazer/ou do que se sabe em relacdo a aplicacdo do assunto ao mundo real. (...) A vantagem da
avaliacdo dos resultados reside no facto de estar mais proxima da experiéncia do aprendente. A vantagem
de uma avaliagdo da proficiéncia é permitir que cada um se posicione, visto os resultados serem
transparentes» (p. 251-252).

14 «A avaliacdo continua é a avaliagdo feita pelo professor e, eventualmente, pelo aprendente dos
desempenhos e dos trabalhos de projecto realizados durante o curso.» (QECR, 2001, p. 254)
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realidade socioecondmica e afetiva dos alunos, sem estar “...a mercé de certas clientelas
partidarias ou de determinadas correntes de pressao ideoldgica e sindical...” (1990, p.55).
Por todo este contexto que se experiencia no espacgo escolar, o poder de avaliar ndo € um
dos quais os docentes gostem, ainda que 0 mesmo lhe seja socialmente reconhecido. Mas
perante a inegavel componente que a avaliacdo sumativa tem de selecionar, hierarquizar
e certificar (ainda que da mesma nem sempre decorram aprendizagens efetivas) e, de
modo a auxiliar o aluno a adquirir 0 maximo de competéncias que lhe permitam fazer a
escolha profissional que entender, ndo podendo fugir da avaliacdo sumativa para o fazer,
o professor deverd recorrer a avaliagdo formativa utilizando-a de forma continuada,
fornecendo sempre aos alunos feedback detalhado sobre os resultados alcancados,
fazendo com 0s mesmos um «ponto de situacdo» face aos objetivos de aprendizagem e
estabelecendo, em conjunto, estratégias que possam conduzir 0 aluno ao sucesso.

Este trabalho conjunto entre professor e aluno conduz-nos a autoavaliacdo, através da
qual tanto o professor como o aluno podem retirar conclusées importantes para o
desempenho futuro de ambos. Por um lado, a autoavaliagdo é um recurso importantissimo
para o aluno que se relaciona de forma direta com as avaliagdes formativa e sumativa (Cf.
apéndice n.° 4), uma vez que pode recorrer a avaliacdo sumativa para recolher feedback
de tipo formativo (Taras, 2010), ja que percebe quais 0s conteldos que precisa de
trabalhar melhor ou aqueles que precisa de consolidar. Ao fazé-lo, o aluno esté a colocar
em préatica a autoavaliagdo. Também o QECR € bastante elucidativo na sua posicao
perante este assunto, a qual subscrevemos, apelando a autoavaliagcdo dos aprendentes para
organizarem e planearem a sua aprendizagem. Por outro lado, a partir de todo este
processo que envolve a avaliacdo formativa e a avaliagcdo sumativa, bem como a aplicacéo
de ambas junto do aluno, também o professor pode autoavaliar-se no sentido de perceber
0 que funcionou ou ndo no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, qual o grau de
sucesso das metodologias que utilizou, das atividades que sugeriu ou dos recursos que
utilizou ao longo das sessfes. Isto permitir-lhe-a refletir no sentido de melhorar a sua
prestacdo e, consequentemente, de proporcionar aos seus alunos um contexto de
aprendizagem mais eficaz e que melhor conduza ao sucesso dos mesmos.

Por sua vez, a autoavaliacdo enquanto instrumento a ser utilizado pelos alunos deve ser
fomentada pelo professor, atitude esta que se traduz num ato de responsabilidade e
utilidade educativa, mas também social, j& que a pratica da sua utilizacdo, quando
adquirida, estende-se a vida adulta. Se aprendermos a autoavaliar-nos desde jovens,

adotaremos essa atitude ao longo da vida, tentaremos sempre melhorar e ndo cairemos no
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vazio de acharmos que sabemos tudo ou de acreditarmos que o que sabemos ja € suficiente
(Tavares e Alarcdo, 1990). Lembramos que esta reflexdo so sera possivel se o aluno for
ensinado a, se necessario, dar um passo ao lado e tomar uma nova dire¢ao no seu percurso
educativo. O mesmo, provavelmente, ndo acontecerd num ambiente cujos alunos e

professores apenas se foquem na obtencéo de classificacdes.
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I11. Anélise da Pratica de Ensino

A atividade didatica tem como cerne o processo de ensino-aprendizagem, sendo que este,
no entanto, n&do existe sem que previamente tenha havido uma planificagéo das atividades,
as quais serdo depois avaliadas em funcdo dos processos e dos resultados alcancados.
Todo este processo, ainda que tenha o aluno como destinatario, é, igualmente, uma
sequéncia que permite ao professor aprender continuamente e autodesenvolver-se,
quando detentor de uma atitude de procura e sensibilidade suficientes que Ihe permitam
perceber que, analisando percursos e resultados, também desenvolvera a sua atuagdo
profissional e humana futura.

Cabe-nos agora, portanto, avaliar a nossa pratica de ensino de Espanhol enquanto lingua
estrangeira. Para procedermos a esta reflexdo e analise de forma contextualizada é
importante percebermos as circunstancias em que esta mesma pratica surge.

Esta anélise refere-se a pratica do presente ano letivo, em que ficAmos colocados no
Agrupamento de Escolas de Grandola. O grupo de colocacdo foi o 330, referente ao
Inglés, mas uma vez que o horario era incompleto e neste agrupamento existia uma
docente de quadro de Espanhol que tinha horas letivas a mais, foi-me atribuida uma das
suas turmas de Espanhol de 7.° ano. Importa tambem referir que a nossa escolha em
analisar uma pratica tdo recente prende-se com o facto de nos trés ultimos anos letivos
termos estado a exercer a préatica de formadores no Centro de Formacéo Profissional de
Evora e de este contexto ndo espelhar a organizacdo cientifica, pedagogica e didatica
escolar, nem tdo pouco as perspetivas educativas, métodos de ensino ou avaliacdo das
aprendizagens nos moldes em que neste relatorio as examinamos.

Prosseguindo para a reflexdo propriamente dita, as primeiras aulas sdo, para nos, de
grande importancia no que aos primeiros passos para uma relacdo proxima, de confianca
e proficua com os alunos diz respeito. E certo que muitos s30 0s jovens que, nos primeiros
contactos que tém com 0s seus professores, gostam de testar e analisar comportamentos,
criando situacdes forcadas que, para os jovens em idade de afirmacdo, servem de teste e
barémetro para as aulas futuras. Mas também é certo que os professores sabem desta
pratica e podem encara-la como uma oportunidade para definirem limites, regras e, ao
mesmo tempo, mostrarem que ndo estdo formatados para reagir de uma determinada
forma.

Muitas vezes os alunos consideram que o professor que tém a frente sabe de tudo o que

constitui o seu passado familiar e, principalmente, académico, especialmente no que ao
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comportamento ou conduta dizem respeito. Por este motivo, uma das primeiras coisas
que dissemos no primeiro contacto com os alunos neste ano letivo (e que é ja uma pratica
corrente da nossa parte) é que ndo estamos interessados naquilo que foi a sua postura em
anos letivos anteriores. N&o queremos sentir-nos condicionados e, como tal, o que nos
interessa € o comportamento que o aluno venha a abracar ao longo deste ano letivo e para
o0 qual podemos contribuir ativamente, podendo este ser completamente distinto (ou né&o,
ndo sendo essa a questdo) de outros que tenha adotado no passado.

A primeira aula toma forma, numa primeira fase, na apresentacdo da docente e dos alunos,
da qual se retiram para uma tabela de informacdes (Cf. apéndice n.° 3) aspetos
relacionados com, por exemplo, a idade, a proveniéncia (pois interessa-nos perceber se o
aluno se desloca do seu local habitual de residéncia e qual o tempo dessa deslocacao,
sendo este um dos fatores que, muitas vezes, conduzem a cansago por parte do aluno), os
interesses pessoais e perspetivas para o futuro. Numa segunda fase da aula, apresentamos
0 programa da disciplina e os critérios de avaliacdo (Cf. anexo n.° 2) da mesma, decididos
em reunido de departamento. Numa terceira fase, apresentamos aquelas que sao as regras
de funcionamento basicas de uma sala de aula (e que fazem parte do Regulamento Interno
da escola), mostrando aos alunos que o cumprimento das mesmas por todos 0s que estao
na sala € imprescindivel se quisermos realmente que as aprendizagens se concretizem, de
modo a fomentar a aquisicdo de competéncias e a traducdo das mesmas nos melhores
resultados possiveis. Voltamos a focar, a semelhanca do que fizemos no capitulo anterior,
que temos o habito de definir outras regras posteriormente com os alunos quando tal se
mostra necessario. Neste ano a que aqui reportamos, na turma de 7.° ano, talvez pela sua
imaturidade etaria, foi necessario, em conversa com os alunos, definir outras regras,
como, por exemplo, a de terem sempre o cuidado de arrumar as cadeiras antes de sairem
e de deixarem a sala arrumada para a turma seguinte. Ja nas restantes turmas, nao foi
necessario acrescentar quaisquer regras.

Na primeira aula, lembramos, também, sempre, 0s nossos alunos que o seu ponto de
partida nesta disciplina é a classificacdo de 5 (numa escala de 1 a 5), sendo meramente
uma questdo de empenho, esforco e dedicacdo manter ou ndo este resultado. Utilizamos
esta estratégia, pois verificAmos, ao longo dos anos, que a sua aplicacdo segurava de
imediato a atencdo dos alunos, que se entreolhavam como que espantados, por terem a
oportunidade de trabalhar com quem ndo conhece o0 seu passado e, de imediato, lhes
atribui a nota maxima. Evidentemente que esta atencdo imediata que se consegue por

parte dos alunos ndo é mantida por todos ao longo do tempo, mas ajuda-nos, nesta fase
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inicial, a ganhar a sua confianga. Picado é claro quando refere que «até os docentes mais
experientes estdo de acordo em afirmar, que adquirir o dominio da sala de aula durante
as primeiras semanas do ano lectivo, € um dos principais objectivos» (2009, p. 1) de quem
leciona. Depois, é necessario um esforgo continuo para manter 0s seus niveis de atencao.
Finalmente, aproveitamos a primeira aula para explorar o manual com os alunos, pois
também percebemos, ao longo dos anos, que estes ndo tém a pratica de o fazer antes de
comecarem as aulas e antes de precisarem de o utilizar'®. E prudente e agiliza acdes
futuras mostrar aos alunos que o seu manual vem munido de um caderno de atividades
que Ihes permite cimentar aprendizagens e que, por exemplo, no final de cada unidade
existe uma sugestdo de atividade que constitui um momento prético de aprendizagem e
de consolidacgdo e que este contém uma simula dos contetdos abordados e desenvolvidos
ao longo da unidade. Pretendemos mostrar-lhes que o manual esta organizado de modo a
permitir aos alunos perceber e utilizar as aprendizagens que vao fazendo e as
competéncias que vao adquirindo.

Estes aspetos que aqui detalhamos estdo intimamente ligados a nossa forma de atuacao
no que concerne a primeira aula de ensino de lingua estrangeira. No entanto, € importante
referir que apos termos feito este primeiro contacto com a turma de Espanhol que nos
havia sido atribuida reunimos com a outra docente da disciplina, de modo a
uniformizarmos o0 nosso discurso no que concerne os critérios de avaliacao da disciplina
e tomarmos um primeiro contacto com a planificacdo anual que ja havia sido estruturada
antes da nossa chegada. Apos uma analise deste ultimo documento, em cuja elaboragéo
ndo tivemos oportunidade de participar, pudemos verificar que 0 mesmo estava em
conformidade com as orientacGes provenientes do QECR e do Programa de Espanhol do
Ensino Basico. No entanto, sublinhamos, em jeito de conclusdo, que encaramos a
planificacdo anual como referéncia da nossa atividade profissional, como uma orientacao,
ndo deixando que as nossas aulas e 0 nosso trabalho com os alunos seja mecanicamente
formatado pelos mesmos. Até porque, ousamos acrescentar, a planificacdo anual
construida pela escola — como se pode verificar no anexo n.° 3 — revela a nog¢do, ainda
pouco clara em termos da sua execuc¢do préatica, daquilo que distingue competéncias de

objetivos. Em termos de atuacfes, na nossa opinido, esta distincdo esta esbatida, sendo

15 No Artigo 3.°, do Capitulo I, da Lei n.° 47/2006, de 28 de agosto, pode ler-se que o “manual escolar” é
«0 recurso didactico-pedagdgico relevante, ainda que néo exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem,
concebido por ano ou ciclo, de apoio ao trabalho auténomo do aluno que visa contribuir para o
desenvolvimento das competéncias e das aprendizagens definidas no curriculo nacional para o ensino
béasico e para o ensino secundario...».
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que os docentes sabem o0 que hé a fazer para conduzir o aluno aquele que serd o seu
objetivo comunicacional individual, ndo olvidando, é preciso acentuar, a abordagem dos
contetdos tematicos/lexicais, gramaticais e comunicativos necessarios para alcangar esse
mesmo objetivo.

Considerando a evolucdo das aulas propriamente ditas, assegurdmos a continua
construgdo de aulas assentes numa abordagem que priorizasse a comunicagdo. Nao
fugindo aos conteidos tematicos e linguisticos alvo para este nivel de escolaridade,
procuramos que as atividades fossem diversificadas e ao encontro dos interesses dos
alunos, isto é, se eventualmente tinhamos de trabalhar vocabulario, entdo poderiamos
depois fazer uso de um jogo («el ahorcado», por exemplo) para que os alunos pudessem
memorizar a ortografia das palavras ou, em aulas posteriores, relembra-las. Numa outra
situacdo, se era importante trabalhar um determinado contetdo gramatical (pensemos em
verbos no presente do indicativo, por exemplo), faziamos, posteriormente, 0 «jogo do
desafio», no qual um aluno escolhia um verbo e propunha a outro aluno que o conjugasse
em voz alta. Acrescentamos que, quando colocdmos em pratica o primeiro jogo,
procuramos que o mesmo fosse feito em equipas e que no resultado houvesse pontos
atribuidos. N&@o fizemos o mesmo aquando do segundo jogo, pois, sendo de carater
individual, a atribuicdo de pontos diminuiria o valor do esforco dos participantes que, por
algum motivo, mesmo que apenas por nervosismo, ndo tivessem conseguido dar a
resposta correta ao desafio proposto.

A nossa simpatia por jogos didaticos em sala de aula prende-se com o facto de
acreditarmos que estes facilitam a construcéo do conhecimento, para além de favorecerem
0 desenvolvimento da autonomia e das relagfes interpessoais entre o0s alunos. Segundo
Freixo, Silva e Parra (2013) «O jogo estabelece um clima relacional, afetivo e emocional baseado
na confianga e na seguranca e estabelece a interagdo com os demais» (p. 7). Os mesmos autores
referem Freud dizendo que «... 0 jogo ludico é um fabuloso meio de socializacdo, de
desenvolvimento de conflitos, de desenvolvimento da moral» (p. 4). O jogo exige do aluno a
sua participacdo ativa na construcdo do seu proprio conhecimento, verificando-se nestes
momentos uma participacdo mais pronunciada mesmo por parte dos alunos mais timidos,
0 que nos leva a acrescentar que € uma 6tima estratégia para a promoc¢édo da autoestima.

Sobre este ponto destacamos Baretta (2006) que refere o seguinte:

«...el uso de juegos en clase suele motivar a los alumnos y disminuir la ansiedad

en la medida en que, en esas actividades, es posible reducir la importancia de los
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errores y entenderlos como parte del proceso de aprendizaje. En las actividades
tradicionales en que se marca claramente el lugar y el papel del profesor y de los
alumnos, la inseguridad y el miedo al error inhiben la participacion en clase. Sin
embargo, cuando se realizan actividades ludicas, se crea una nueva atmosfera de
trabajo, en la cual el alumno adquiere més confianza y se siente libre para
participar de su proceso de aprendizaje de forma responsable y autbnoma» (p.
2).

Adicionalmente, este tipo de atividades permite ao professor da disciplina observar
diretamente a postura dos alunos e a sua atuagéo oral individual e em grupo, o que, de
outra forma, nem sempre seria possivel.

Desta forma, e desde que pensados com antecedéncia, definindo objetivos para a sua
aplicacdo, e colocando-se o professor como mediador pronto a atuar, 0S jogos permitem
tudo o que dissemos anteriormente, constituindo-se, igualmente, como um instrumento
de motivacdo para os alunos, potenciando neles o prazer de aprender. Freixo, Silva e Parra
(2013) salientam este caracter ambivalente dos jogos didaticos, referindo que «Os jogos
S80 recursos importantes para converter o0 processo ensino-aprendizagem num momento
mais agradavel e participativo mas, para isso, devem estar de acordo com a prética
pedagdgica do professor e incluidos no plano da aula de maneira a proporcionar uma
maior interacao entre 0s conteudos e a aprendizagems (p. 8).

Uma outra estratégia que adotdmos ao longo das aulas foi a de criar curtas atividades de
inicio de aula que, acreditamos, ajudavam os alunos a concentrarem-se mais rapidamente
e a voltarem a sua atencao para a aula, desprendendo-se mais rapidamente das atividades
de recreio. Assim, com antecedéncia, pensavamos em pequenos desafios que se definiam
por aplicar e rever breves contetdos aprendidos anteriormente. Para tal, escreviamos um
trava-linguas no quadro, por exemplo, e pediamos aos alunos que o lessem, ou
escreviamos algumas palavras no quadro para as quais pediamos, depois, que apontassem
a silaba ténica ou ainda que as soletrassem.

Sublinhamos que fizemos uso deste tipo de atividades ndo s6 como consolidacao e revisao
de conteddos, mas também como forma de lancar pistas para o conteldo tematico que
iriamos abordar a seguir, tendo o cuidado de escolher palavras que fossem faceis de
associar (fizemo-lo, por exemplo, aquando da abordagem do tema «paises e
nacionalidades»). Tendo colocado alguns papelinhos com nomes de paises e

nacionalidades, numa pequena caixa, era pedido aos alunos que tirassem um papel e
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soletrassem o que nele estivesse escrito. No final, tirados todos os papéis e soletradas
todas as palavras, pedimos-lhes que tentassem encontrar, em consenso, um tema que
unisse todas as palavras. Os alunos chegaram ao que pretendiamos: «paises e
nacionalidades».

E evidente, pois acontece demasiadas vezes atualmente, que este tipo de atividades em
inicio de aula pode ser perturbado pela entrada de alunos na sala com algum tempo de
atraso. As nossas aulas ndo foram excecdo, mas cabe ao professor gerir isso, mostrando
ao aluno que o melhor para si seré entrar rapidamente, pois esta a perder algo diferente,
dindmico e importante para a sua aprendizagem. Interromper a atividade para repreendé-
lo ndo é a nossa pratica nesta situacdo, pois acreditamos que o aluno ja esta a ser
penalizado pelo seu proprio comportamento, além de que a interrupgdo penalizaria todos
0s outros que chegaram atempadamente e estdo ja a comecar a integrar-se na atividade.
Se o comportamento do aluno se mantiver desajustado ao longo da aula, falamos com ele
no fim. Se, no entanto, este atraso nada interferir com a sua postura durante o resto das
atividades, ndo abordamos o atraso, dando uma oportunidade ao aluno de mostrar que o
mesmo n&o Se voltara a repetir.

Ao longo de todas as aulas que leciondmos procuramos sempre aplicar metodologias de
ensino diversificadas, assentes nos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e didaticos
que temos vindo a adquirir ao longo dos anos. Neste ponto, importa clarificar que, embora
nas nossas aulas se verificasse a predominancia de uma abordagem comunicativa
correspondente ao metodo nocional-funcional, adaptaram-se, sempre que se justificou,
outros métodos, desenvolvendo-se, assim, o que Mira e Mira (2002) desighnam como
“método eclético”, como ja referido anteriormente no ponto 1, do capitulo II, deste
Relatorio, permitindo ao aluno potenciar as suas capacidades e beneficiar de um conjunto
de estratégias/atividades diversificado que Ihe permitiu ter um papel central e ativo no
seu processo de ensino-aprendizagem.

Procurdmos igualmente responder de forma eficaz ao desafio de ndo privilegiar um
conteddo linguistico em detrimento de outro, pois consideramos que todos eles séo
componentes inerentes & aprendizagem de uma lingua estrangeira de forma integral. E
um facto, e Pérez (2004) abordam esta questdo, que um professor mais centrado na
questdo gramatical tendera a ensinar a lingua tendo como enfoque a propria gramatica,
descurando, talvez, outros componentes. Da mesma forma, um docente mais preocupado
com a capacidade comunicativa do aluno passara a correcdo gramatical para um segundo

plano, privilegiando a compreensdo e a producdo de mensagem comunicativa, seja ela

45



oral ou escrita. Do nosso ponto de vista, todos os componentes linguisticos servem para
promover a aquisi¢do e o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendente,
bem como uma consciéncia linguistica que permitira aos falantes adequarem o discurso
a situacdo comunicativa em que se virem envolvidos (Mira, 2011).

Esta questdo abre-nos caminho para uma outra que procuramos abordar no inicio das
nossas aulas. Ainda que nao fizesse parte da planificacdo anual, consideramos importante
que uma primeira abordagem a uma lingua estrangeira, na atualidade, inclua a abertura a
variedades dessa lingua, mostrando que a mesma ndo se esgota na sua norma. Assim, um
dos exercicios que desenvolvemos nas primeiras aulas, e que teve como base alguns
exemplos de “falsos amigos’*® entre a lingua portuguesa e a lingua espanhola, teve como
objetivo mostrar exemplos de vocabulos distintos para designar a mesma realidade dentro
do espaco geografico do espanhol europeu. Com isto ndo pretendemos fugir ao espanhol
enquanto lingua oficial de Espanha, pretendemos apenas mostrar que existem outras
linguas reconhecidas. Deste ponto seguimos para as Vvariedades (aguando da
exemplificacdo de algumas regras de ortografia e de pronuncia), que, sendo aceites pela
Real Academia Espafola, devem ser aceites pelo docente no espaco de aula e de
aprendizagem desta lingua estrangeira. Partilhamos esta visao louvavel dentro da lingua
espanhola de reconhecer e aceitar no processo de ensino-aprendizagem as variedades
regionais do espanhol. Sabemos que a idade é pouca nestes nossos aprendizes, mas cabe-
nos ajuda-los a comecar a percorrer o caminho da aceitabilidade das variedades
linguisticas. Esta aprendizagem permitir-lnes-a desenvolver um conhecimento mais
alargado da lingua-alvo, possibilitando-lhes, no futuro, uma maior capacidade de
adaptacdo e encaixe nas diferentes situacdes comunicativas académicas ou profissionais
com que se venham a ver confrontados.

Desta forma, podemos dizer que, de uma maneira generalizada, procuramos que as nossas
aulas se constituissem como momentos diversificados, equilibrados e ricos, ndo sé no que
concerne os contedos lexicais, gramaticais e culturais, as atividades e os tempos de
aprendizagem propriamente ditos, mas também os momentos de partilha de experiéncias.

Acrescentamos também que, ainda que procurassemos fazer sempre uma gestdo

16 «“Falso amigo” é um termo coloquial usado em Linguistica, nomeadamente em éreas especificas da
traducdo, para fazer referéncia as lexias cognatas com diferente significacdo. Isto é, o falso amigo é aquele
signo linguistico que, geralmente pelo efeito de partilha de uma mesma etimologia, tem uma estrutura
externa muito semelhante ou equivalente a de outro signo numa segunda lingua, cujo significado é
completamente diferente. Essa comunidade de formas ou aparéncas leva o falante bilingue a estabelecer
uma correspondéncia de significados ou, aproveitando a mesma terminologia, a acreditar numa relagdo de
amizade semantica falsa» (Vaz da Silva e Vilar, 2004, p. 3).
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equilibrada do tempo de aula disponivel, as necessidades provenientes de situacdes ndo
previstas levaram a que, por algumas vezes, fosse necessario dar mais tempo aos alunos
para a realizacdo das atividades, optar por atividades diferentes daquelas que tinhamos
estruturado inicialmente ou mesmo fornecer exercicios adicionais, de modo a que 0s
alunos pudessem consolidar um determinado contedo. Neste sentido, sublinhamos aqui
o caréater de “declaracdo de intencdes” da planificacdo, tal como referimos no capitulo Il
deste Relatdrio, uma vez que a mesma nao deve ser vinculativa. Dizemos mesmo que esta
devera ser permeével as necessidades e reagGes/motivacdes dos alunos com quem
trabalhamos. Pelo mesmo motivo se justifica, mais uma vez o dizemos'’, o registo do
sumario apenas no final da aula, de modo a garantir que este €, de facto, uma sumula
daquilo que, efetivamente, se realizou durante aquele tempo letivo.

No que a materiais e recursos diz respeito, asseguramos a diversificacdo e a constante
chamada a participagdo oral dos alunos. Reduzimos a0 maximo 0s momentos de
exposi¢do, cingindo-se 0s mesmos a aspetos de carater gramatical (n&o incluimos aqui
momentos de esclarecimento de duvidas ou explicagdes quanto a atividades que os alunos
viessem a concretizar a posteriori, por ndo considerarmos que fagcam parte daquilo a que
vulgarmente chamamos de aulas expositivas). Para nos auxiliar nesta diversificacdo de
atividades utilizamos o manual do aluno, bem como algumas sugestdes de atividades
presentes na ferramenta online Escola Virtual. No entanto, criamos também alguns
materiais e desenvolvemos algumas sugestdes de atividades (Cf. apéndice n.° 5), de modo
a proporcionar aos alunos o contacto com outras fontes de informacdo, bem como a
aproximacao a situacdes de pratica de simulacédo controlada.

A avaliacdo desta disciplina passou pela aplicacao de diversos instrumentos préprios para
a avaliacdo de resultados assente em evidéncias estruturadas. Desta forma, os docentes
sentiam a anteriormente mencionada objetividade e alguma protecdo se confrontados
pelos encarregados de educacdo quanto as avaliagdes dos educandos. Referimos este
aspeto, pois consideramos que este agrupamento, apesar de aplicar uma avaliacdo que
assume uma forma final de grande detalhe em relacdo aos seus momentos formais (Cf.

anexo n.° 4), peca, no entanto, pela auséncia de elementos de avaliacdo formativos. Esta

17 Lembramos o que ja haviamos argumentado no ponto 2, do capitulo II: o sumario, tal como defendem
Mira e Silva (2007) devera constituir-se como «um registo sintético e estruturado daquilo que nela se
realizou (aula), respondendo a finalidades informativas, formativas, educativas e institucionais.» (p. 297)
«A aula tem de ser construida» e (...) «ndo pode dispensar a actividade e intervencdo empenhada e livre
dos alunos, nem a “mediacéo” do professor. O sumério vai documentar, naturalmente, no final da aula, essa
“construcdo”. Realizado noutro qualquer momento da aula, nunca podera cumprir essa sua importante
funcéo.» (p. 301)
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foi uma questdo por nés levantada em reunifes de departamento a qual obtivemos como
resposta 0s motivos apresentados anteriormente, isto é, objetividade e seguranca.
Relativamente a este assunto, parece-nos que esta tomada de posi¢do é reflexo de uma
tradicdo de olhar para a avaliacdo de aprendizagens como uma medigdo quantitativa de
resultados que seleciona alunos, sem mostrar preocupacdo com a aprendizagem
propriamente dita. Mede-se apenas a capacidade de reproduzir conhecimento transmitido.
Sobre esta viséo tradicional de como se deve avaliar, e que consideramos ultrapassada,
Kasai (2000) defende que esta metodologia de avaliagdo ndo se centra na aprendizagem,
bastando «um resultado colhido em um Unico momento e com o mesmo Vvelho
procedimento — a prova, considerada suficiente para julgar o aluno, ou melhor, sua
capacidade de memorizacéo, reproducéo e aplicacdo do conhecimento transmitido.» Por
tudo o que foi dito, consideramos que a avaliacdo de aprendizagens deve ser um processo
continuo, ndo tendo como foco momentos de reproducéo isolados, mas todo o trabalho
que o aluno tenha desenvolvido ao longo do periodo e, posteriormente, do ano letivo.

No seguimento desta situacao, ndo nos foi dito, porém, que ndo deviamos proceder a uma
avaliagdo formativa, apenas que na avaliagéo de final de periodo era mais facil e imediato
assumir os resultados obtidos pelos alunos nos momentos de avaliagdo sumativa. E nossa
opinido que existe aqui espaco para uma melhoria, no sentido de existir uma ponderacao
sobre o percurso desenvolvido pelo aluno ao longo das aulas e que possa evidenciar a sua
motivacao, o seu interesse pela disciplina, que possa valorizar a sua participacdo pro-ativa
e que demonstre efetivamente o seu envolvimento na sua aprendizagem e na sua
avaliacdo. Kasai (2000) aponta para «...uma proposta de avaliacdo que resgata a
confianca do aluno e da aluna em si proprios e em sua capacidade de aprender, que
desperta a curiosidade, que valoriza todo o percurso de producéo do conhecimento e ndo
apenas os resultados medidos através de um ou dois instrumentos de avaliacdo» (p. 6).
Para podermos dar resposta a esta nossa ideia, sem ir contra aquilo que estava definido
em departamento, acrescentamos, entdo, momentos e atividades aquelas que ja estavam
previstas, a saber: nos parametros das grelhas de final de periodo que correspondem as
diversas competéncias ndo contemplamos resultados obtidos apenas em momentos
formais, mas também em situacdes de interacdo e producdo em sala de aula e fora dela,
sobre as quais iamos frequentemente retirando notas e fazendo apontamentos (Cf.
apéndice n.° 6 e 8). Sabemos que em momentos de avaliacdo sumativa alguns alunos,
principalmente os mais novos, tém tendéncia a sentir-se mais nervosos e tensos,

prejudicando de forma involuntéria a sua prestacdo. Porém, ndo € justo, e achamos mesmo
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que é eticamente reprovavel, que estes sejam prejudicados por isto, pelo que
consideramos que esta solugdo ndo prejudica ninguém, sendo, na nossa opinido, mais
justa, mais adequada e capaz de responder as exigéncias das personalidades de todos os
alunos e, consequentemente, respeitar o processo de ensino-aprendizagem individual de
cada aluno. A avaliagdo deve, cremos, respeitar o processo de crescimento individual de
cada aluno e deve estar ao servico deste (Kasai, 2000).

Esta nossa resolucdo, de acrescentar atividades aquelas que ja estavam previstas, nao
trouxe problemas a nivel de gestdo de tempo, pois era perfeitamente possivel, dentro do
tempo destinado ao trabalho individual do professor, estruturar estas atividades e fazer
estes registos. '® Consideramos importante esta consciéncia que nos permite rever,
questionar, reformular ou mesmo, como atras dissemos, acrescentar atividades, uma vez
que um dos objetivos primeiros deste Mestrado é precisamente o de «desenvolver e
consciencializar progressivamente para a dimensdo civica e formativa da fungéo docente,
com as inerentes exigéncias éticas e deontologicas que lhe estdo associadas» (Costa e
Balca, 2012, p. 53).

No entanto, estas atividades ndo tinham o objetivo Unico de dar resposta a necessidade de
ter elementos diversificados de avaliagdo formativa que pudessem responder as
necessidades de uma avaliacdo que se quer continua e facilitadora da aprendizagem dos
alunos. Estas atividades tinham, tambem, o objetivo de ir ao encontro dos alunos na forma
individualizada como cada um deles aprende. Por isto mesmo, foram vérias as vezes que
aplicamos estratégias diversificadas daquelas que vinham sugeridas no manual ou que
aceitamos sugestdes dos alunos para reformular a estratégia que haviamos planificado
inicialmente ou ainda que adotdmos formas diferentes de producdo final/apresentacéo
dentro de uma mesma sugestéo de tarefa. Exemplo disso foi uma atividade que sugerimos
aos alunos dentro da area tematica “ldentificacdo”, na qual, em trabalho de pares, faziam
uma entrevista a um colega e preenchiam, com as suas respostas, um “Documento
Nacional de Identidad” (Bilhete de Identidade) (Cf. apéndice n.° 5). O que alguns alunos
sugeriram foi que a entrevista fosse depois representada a frente dos colegas, como
exercicio de pratica de oralidade (Cf. apéndice n.° 7), e outros que dai se fizesse um
pequeno texto escrito com a informacao pessoal do colega entrevistado. Como nem todos

se sentiram confortaveis em fazer o exercicio de oralidade a frente dos colegas, sugeriram

18 «A componente ndo lectiva do pessoal docente abrange a realizagdo de trabalho a nivel individual e a
prestacdo de trabalho a nivel do estabelecimento de educagéo ou de ensino” (Artigo n.° 82, do Capitulo I,
do Estatuto da Carreira Docente)
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que se filmassem em casa e apresentassem o resultado na aula seguinte aos colegas,
através do recurso ao computador e projetor presentes na sala'®. A sugestdo foi por nds
prontamente aceite, pelo facto de os alunos manifestarem forte entusiasmo em poderem
negociar a forma de producéao/apresentacao final da tarefa, mas também por percebermos
que esta diferenciacdo pedagogica ia ao encontro das necessidades e estratégias de
aprendizagem individuais dos alunos. Entendemos, portanto, diferenciacdo pedagogica
como Cadima (2006) a define, ou seja, como um «conjunto de estratégias que permitem
gerir as diferencas de um grupo, mas no seio do proprio grupo. E o que permite partir das
capacidades que cada membro desse grupo tem; é criar a estrutura para essa dinamica; é
criar as condicdes de partilha do que cada um tem e do que cada um sabe. (...) ¢é a
possibilidade de valorizar o sentido social das aprendizagens» (p. 115).

No que concerne os testes de avaliagdo sumativa (Cf. anexo n.° 5, 6, 7 e 8) propriamente
ditos, a aplicacdo dos mesmos também exigiu da nossa parte alguns ajustes, uma vez que
nesta escola as aulas eram sempre de cinquenta minutos, sendo este um tempo demasiado
reduzido para a aplicacdo de um teste que contemplava compreensao oral, compreensao
escrita, gramatica e producdo escrita. Desta forma, optamos por aplicar o teste em duas
aulas, sendo uma para a realizacdo da compreensao oral e da compreensao escrita e outra
para a gramatica e a producdo escrita.

No final do periodo, foi dada aos alunos uma ficha de autoavaliacdo (Cf. anexo n.° 9) que
preencheram e nos entregaram depois e onde pudemos verificar que haviam sido sinceros
e responsaveis no momento de se autoavaliarem. Voltamos a referir a importancia da
autoavaliacdo como elemento determinante na aprendizagem e desenvolvimento do
aluno, sendo, na sua esséncia, uma estratégia de aprendizagem (Fernandez, 1997), cuja
concretizacdo e eficacia dependerdo sempre da atitude, existente no aluno ou nao, de
querer analisar o que fez no sentido de melhorar. Fernandez (1997) refere «la evaluacion
y la autoevaluacién no como un fin en si misma, sino como una forma de aprender, como
una estrategia de aprendizaje. Se trata de responsabilizar al alumno en su propio
aprendizaje, de posibilitar que sea sujeto activo, que pueda tomar las propias decisiones

y en definitiva que sea mas persona en la clase» (p. 3).

19 O QECR (2001, p. 23) reforca a importancia de explorar o «enorme potencial das novas tecnologias da
informacéo e da comunicacdo».
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IV. Participacdo na Escola

Pelo historial pessoal que nos liga a este agrupamento, podemos dizer que a nossa
adaptacdo ao mesmo foi particularmente diferente. As expetativas fizeram-se sentir e
constituiram, como sempre, desafios para nos.

O cargo de Diretora de Turma que nos foi atribuido foi muito exigente. A turma, de
Ensino Secundério, era constituida por vinte e um alunos muito motivados, muito
interessados, mas igualmente demasiado focados na obtencdo de classificagdes, nédo
sendo a preocupagao com as aprendizagens o seu maior foco, mas apenas as notas obtidas.
Esta foi uma das questfes que nos foi particularmente cara, ou seja, a gestdo das emocgdes
dos alunos perante 0 seu processo de ensino-aprendizagem, quando todos tinham a
ambicdo de prosseguir estudos, e, por outro lado, a gestdo da relacdo dos alunos e de
alguns encarregados de educacdo com o0s restantes professores, com quem pareciam
exaltar-se demasiado em virtude dos resultados ndo corresponderem aos seus desejos.
Foi, portanto, necessaria presenca fisica e disponibilidade afetiva constantes, tendo os
alunos sentido que poderiam procurar-nos fora do horario letivo sempre que
necessitassem para esclarecer qualquer duvida ou partilhar qualquer preocupacao.
Reunimos também diversas vezes com encarregados de educacdo para informar e dar
resposta a duvidas relacionadas com a assiduidade, o aproveitamento e a saude dos
alunos, que, em casos particulares, exigia cuidados especiais. E este que consideramos
ser 0 papel do Diretor de Turma, o de um elemento que, enquanto «coordenador do
conselho de turma, deve criar um sentido de trabalho de equipa biunivoco, realizando-se
assim uma efetiva articulacdo curricular e trabalho colaborativo, no sentido de dar
resposta aos problemas da turma por meio da mediagdo» (Favinha, Gois e Ferreira, 2012,
p. 11). Lamentamos, no entanto, que no Ensino Secundario ndo existam horas para
trabalho direto com os alunos no @mbito da Direcdo de Turma, estando apenas destinada
uma hora para receber 0s encarregados de educacdo e outra para trabalho burocratico.
Desta forma, a solucdo mais frequente foi, muitas vezes, despender de algum tempo de
aula efetiva ou dos intervalos para conseguir dar resposta as preocupacdes dos alunos.
Consideramos que desenvolvemos uma relacdo profissional proxima com todos os
colegas, procurando contribuir para uma relacdo de entreajuda e reciprocidade. Para tal,
houve partilha de documentos que ajudaram a preparacdo de aulas, como, por exemplo,
fichas de consolidacdo de conhecimentos, e de reunifes, como no caso de orientacdes

para a realizacdo de reunides intercalares e de avaliacdo de final de periodo, o que
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evidenciou uma preocupagdo com o outro, no sentido de que todos tivessem um bom
desempenho profissional.

Destacamos também a facilidade de acesso ao 6rgdo de gestdo da escola, 0 que nos
permitiu esclarecer qualquer duvida que surgisse quanto a organizagdo da escola na fase
inicial de adaptacdo, ndo sendo necessario aguardar pela coordenadora, caso esta ndo
estivesse presente.

Relativamente a parcerias estabelecidas com os colegas de lingua estrangeira com quem
estdvamos a trabalhar, tomamos a iniciativa de sugerir algumas reuniées, com o intuito
de uniformizar alguns instrumentos que nos apercebemos ndo estarem a ser aplicados de
modo uniformizado. Os trés professores de lingua estrangeira de Ensino Secundario que
estavam a trabalhar neste agrupamento eram contratados e a nenhum foi atribuido o cargo
de coordenacdo. Quando nos apercebemos de que, a excegdo de critérios de avaliagéo,
nada mais estava a ser partilhado e pensado de forma conjunta, fizemos essa sugestéo de
reunido que trouxe resultados, particularmente no que a aspetos da avalia¢do continua diz
respeito.

Tentamos manter sempre este espirito de iniciativa. Envolvemo-nos em atividades
previstas no Plano Anual de Atividades (ida a Futurélia, participacdo num teatro
interativo em Inglés, celebracdo do “Halloween™), as quais ndo vamos, porém, detalhar
aqui em termos de objetivos e resultados, por estarem enquadrados numa area disciplinar
distinta daquelas ao qual este Relatorio se destina. No entanto, optamos por referi-las,
somente, por constituirem evidéncia da nossa capacidade de envolvimento com a escola,
mas, principalmente, do nosso interesse em proporcionar diversidade de experiéncias aos
nossos alunos ao longo do seu percurso escolar.

Diretamente relacionada com o Espanhol esteve a nossa colaboracdo, com 0S Nnossos
alunos de 7.° ano, em duas exposicdes intituladas «Paises com o Espanhol como Lingua
Oficial» e «TradicGes natalicias em Espanha e em alguns paises da América Latina».
Ambas as atividades tiveram como objetivo envolver os alunos nas tradi¢gdes e na cultura
da lingua espanhola, de acordo com a no¢éo que se 1€ no QECR (2001, p. 25) de que «A
lingua ndo é apenas um aspecto fundamental da cultura, mas é também um meio de acesso
a manifestacdes culturais.» Foram momentos de interacdo entre alunos e professores que,
indo ao encontro daquilo que sdo os objetivos da atividade letiva, constituem igualmente
momentos revigorantes pelos contributos de cooperacdo e cidadania que se conseguem

difundir nestas circunstancias, fora da sala de aula, que quebram a rotina e ajudam a
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promogc&o da autoestima dos alunos, pois estes sentem-se orgulhosos em mostrar as suas
competéncias a restante comunidade escolar.

Interagimos com os docentes da Escola, particularmente com aqueles com quem o
trabalho era mais proximo, ndo sé no que diz respeito a partilha de informacdes
relacionadas com a aprendizagem dos alunos (até porque alguns colegas ja haviam sido
professores dos nossos alunos em anos letivos anteriores), como também no que
concerne a planificagéo de atividades nas quais 0s mesmos pudessem estar envolvidos.
Consideramos que esta nossa atitude vai ao encontro do que se espera que seja o trabalho
dos docentes numa escola, tal como previsto no Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de
janeiro, no qual podemos observar que “Em primeiro lugar, trata-se de promover a
cooperacdo entre os professores (...), pois o seu trabalho, para que produza melhores
resultados, ndo pode ser atomizado e individualizado”.

Acrescentamos também que cumprimos rigorosamente o trabalho que nos foi distribuido
aquando da nossa chegada a escola e que este incluia um cargo de Diretora de Turma, no
exercicio do qual realizamos reunibes com encarregados de educacgdo para falar sobre
assuntos como a assiduidade, o aproveitamento e questdes relacionadas com a saude
delicada de alguns jovens, a qual, em alguns casos, previa a ocorréncia de situagdes que
poderiam ser impeditivas a aprendizagem se ndo fossem acauteladas. Favinha, Gois e
Ferreira (2012) destacam o papel do Diretor de Turma junto da familia e encarregados de
educacéo dos alunos, promovendo a articulacao entre estes e a escola e «contribuindo de
forma decisiva para a melhoria das aprendizagens da turma que comanda» (p. 12).
Estivemos presentes em reunides de departamento e de grupos disciplinares (pois,
pertenciamos a dois), onde partilhamos experiéncias, procuramos articular modos de
atuacdo e projetamos atividades futuras. Além disso, foram constantes 0s momentos em
que trocamos impressdes e sugestdes com colegas que podiam melhorar 0 nosso
desempenho, procurando nunca nos desviarmos para questdes pessoais dos alunos.
Assim, podemos afirmar que estabelecemos uma relagdo muito préxima com alunos,
professores, Diretores de Turma e Coordenadores de Curso, aprendendo com aqueles
que tinham mais experiéncia e auxiliando também quem da nossa prépria experiéncia
precisava, ndo perdendo de vista o objetivo de promover um ensino verdadeiramente
pedagdgico e progressivamente mais inovador e eficaz. Afinal, ser professor € isto
mesmo, «es comprender los sentidos de la institucién escolar, integrarse en una
profesién, aprender con los compafieros mas expertos. La profesion se aprende en la

escuela y con el dialogo con los otros profesores» (Novoa, 2009, p. 207).
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V. Desenvolvimento Profissional

De modo a tornar mais clara a imagem daquele que tem sido 0 nosso desenvolvimento
profissional, dividiremos este assunto em duas fases:

Numa primeira fase, falaremos sobre as escolas onde trabalhdmos, as disciplinas que
leciondmos, as especificidades de algumas turmas que encontramos e sobre algumas
resolugbes que empreendemos para minimizar alguns problemas que surgiram de
circunstancias mais delicadas, como é o caso da substituicdo de professores a meio do
ano letivo.

Numa segunda parte, focaremos as iniciativas formais que tomamos com vista a
atualizagdo do nosso conhecimento profissional.

No ano de 2002 concluimos a licenciatura em Ensino de Portugués e de Inglés, pela
Universidade de Evora, apds a concretizagio de estagio profissional de um ano letivo na
Escola Secundéria Manuel da Fonseca, em Santiago do Cacém. Este estagio curricular
foi muito importante para colocar em pratica, pela primeira vez, alguns dos conselhos e
estratégias que nos haviam sido transmitidos pelos nossos Professores. Os saberes
adquiridos ao longo dos primeiros quatro anos desta primeira licenciatura permitiram-nos
formar uma base solida de conhecimentos ao nivel da Linguistica, da Literatura e da
Cultura do Portugués e do Inglés, bem como adquirir competéncias nas areas da
Psicologia, Sociologia e Pedagogia, as quais pudemos, depois, pér em pratica, aquando
do estagio pedagdgico que realizdmos. O estagio profissional foi 0 primeiro momento em
que pudemos aplicar o que nos havia sido transmitido e «representa a oportunidade de
alunos, futuros professores, exercerem, com supervisdo pedagdgica, a sua actividade
profissional» (Galveias, 2008, p. 7). Foi uma excelente oportunidade, também pelo facto
de ser um estagio que nos permitiria conhecer toda a parte burocratica em que estariamos
envolvidos no futuro, tendo ao nosso lado professores orientadores que nos esclareciam
sempre gque alguma davida se colocasse. Assim, ao chegarmos a situacdo de professores
profissionalizados, tendo a nosso cargo grandes responsabilidades, sentimos que
estdvamos bem preparados, ainda que os anos seguintes nos fizessem entender que o
estagio seria apenas “uma gota no oceano”, ja que a nossa atualizacdo de conhecimentos,
a reflexdo sobre experiéncias executadas, a ponderacao sobre sucessos e fracassos iriam
ser uma constante na nossa vida profissional.

A nossa pratica docente enquanto professora profissionalizada chegou rapidamente e a 6

de setembro de 2002 estavamos a comecar a trabalhar no Colégio Nossa Senhora da
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Graga, em Vila Nova de Milfontes. Aqui desenvolvemos atividades durante dois anos
letivos, direcionadas para o terceiro ciclo, nas areas disciplinas de Portugués e de Inglés,
tendo-nos envolvido igualmente num grupo de teatro que apresentou pecas em portugués
no final de cada periodo de cada ano letivo.

Em 2003/2004 tivemos oportunidade de acompanhar as turmas de 8.° ano numa visita de
estudo que se realizou durante uma das semanas de pausa letiva referentes ao periodo da
Pascoa a Paris. Esta visita pretendeu imergir os alunos numa lingua estrangeira, neste
caso o francés, e aproxima-los da cultura francesa através de experiéncia reais. Neste caso
atuamos como professores acompanhantes, corresponsaveis pelos alunos.

No primeiro destes dois anos, uma vez que nao tinhamos horario completo, oferecemo-
nos, apresentando um projeto a Direcdo do Colégio, para trabalhar com as escolas do
primeiro ciclo da freguesia ao nivel da iniciacdo a lingua inglesa. Nesta altura as
Atividades de Enriquecimento Curricular estavam ainda no seu estado embrionario, a
falta de melhor comparagdo, mas achdmos que haveria espago para este trabalho com os
mais jovens e tanto o Colégio como os encarregados de educacdo concordaram com a
iniciativa que se concretizou perante pequenos alunos muito curiosos e que participavam
com grande interesse e contagiante entusiasmo nas atividades que lhes eram propostas.

O nosso envolvimento com este contexto académico foi constante e desta forma
continuamos quando em 2004 comecamos a exercer na Escola Profissional Fialho de
Almeida, de Vidigueira e de Cuba?®. Durante cinco anos letivos, até final de agosto de
2009, portanto, desempenhamos a nossa atividade também ao nivel do ensino do
portugués e do inglés, mas tendo como documentos orientadores programas diferentes
daqueles que até entdo conhecéramos. Além disso, a propria maneira como 0 ensino
estava estruturado, permitindo aos alunos aprender e obter aproveitamento unidade
tematica a unidade tematica, também nos era desconhecida. Por isso, foi necessario algum
tempo de adaptacdo, para percebermos que tipo de metodologias, atividades e estratégias
seriam produtivas naquele contexto. Durante este periodo exercemos também o cargo de
Diretora de Turma, sendo proxima a relacdo desenvolvida com alunos, encarregados de
educacdo e colegas de profissdo, pois s6 fomentando uma relacdo de proximidade com
estas partes podemos assegurar a parceria de todos os envolvidos de modo a garantir o
sucesso escolar. Na escola, o Diretor de Turma assume um papel de «agente de gestdo

curricular e lider de equipas pedagogicas alicercado na mediacdo entre a escola e a

20 Atualmente esta escola ja sé existe em Vidigueira.
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familia» (Favinha, Gois e Ferreira, 2012, p. 3), pelo que a sua presenca enquanto
mediador se reveste de visivel importancia.

E preciso sublinhar que esta experiéncia foi particularmente gratificante, pois permitiu-
nos comegar a ganhar experiéncia no que a diversidade de praticas diz respeito e também
a capacidade de adaptacdo a diferentes personalidades, cujos objetivos académicos eram
também distintos dos que conheciamos até entdo. Queremos com isto dizer que ensinar
numa escola profissional foi um exercicio que pautou pelo contacto com programas
disciplinares dispares daqueles com que haviamos tido contacto, com critérios de
avaliacdo e instrumentos igualmente distintos dos que haviamos utilizado antes. Estes
alunos optaram pelo ensino profissional porque queriam entrar rapidamente no mercado
de trabalho e ndo queriam prosseguir estudos. Neste contexto, houve espaco para
desenvolver inGmeros exercicios praticos, bem como para estruturar e pér em pratica
atividades que fortemente promoviam a competéncia comunicativa dos alunos, porém
tendo sempre como enfoque a area profissional que haviam escolhido. Assim, o ensino
da lingua estrangeira, depois de abordar os principios gramaticais que serviam de base ao
nosso trabalho seguinte, passaram a adquirir conhecimentos diretamente relacionados
com a sua futura préatica profissional. Para a consecucdo eficaz desta tarefa muito
contribuiram os conhecimentos adquiridos em diferentes disciplinas, aquando dos nossos
estudos durante a primeira licenciatura, assim como o proprio estagio profissional. Foram
estas experiéncias que nos permitiram assumir a Pedagogia e a Didatica como
instrumentos facilitadores do processo de ensino-aprendizagem, respeitando as
caracteristicas individuais e os interesses dos alunos que, no caso destes, se centravam
num bom desempenho da profissdo que haviam escolhido para exercer a médio prazo.
Martin e Romanowsky (2010) destacam o aluno no processo de ensino-aprendizagem
«concebido como um ser historicamente situado, pertencente a uma determinada classe,
portador de uma préatica social com interesses préprios e um conhecimento que adquire
nessa pratica, 0s quais ndo podem mais ser ignorados pela escola» (p. 207). Neste mesmo
sentido, e tal como referimos anteriormente, 0 nosso estagio profissional constituiu-se
como uma excelente oportunidade de realizacdo pratica com supervisdo que nos
capacitou para «construir solucdes adequadas para 0s diversos aspectos da ac¢do
profissional, o que requer ndo s6é a capacidade de mobilizacdo e articulacdo de
conhecimentos tedricos, como também a capacidade de lidar com as situacdes concretas»
(Balca e Figueiredo, 2012, p. 44), neste caso, as expetativas que cada aluno manifestava

em relagdo a aprendizagem da lingua estrangeira.
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Ainda durante o periodo da nossa colaboracdo com a Escola Profissional Fialho de
Almeida, foi-nos possivel participar e organizar intercambios escolares (no &mbito do
Programa Comenius??), durante os quais os alunos tinham a oportunidade de acolher em
suas casas colegas de outros paises e vice-versa. Os alunos permaneciam nas casas de
acolhimento durante duas semanas, 0 que, no total do programa, perfazia um més.
Durante este periodo de tempo os alunos de ambos 0s paises comunicavam apenas com
recurso a lingua estrangeira inglesa, sendo notdrio o seu desenvolvimento ao nivel do
desempenho linguistico. Além disso, eram organizadas muitas visitas a lugares de
destaque da cultura de ambos os paises envolvidos e muitas atividades que mostravam os
habitos familiares e sociais das pessoas. Por estes motivos, os dois intercAmbios em que
participAmos (a Napoles, Itélia, e Detva, Eslovaquia) foram muito proficuos do ponto de
vista pedagdgico, mas também do conhecimento do espaco europeu e da implementacdo,
em contexto real, de uma metodologia comunicativa junto dos nossos alunos. Sobre o
sucesso obtido pela aplicacdo desta atividade e da utilizacdo da lingua estrangeira como
instrumento de comunicacdo entre os alunos de diferentes nacionalidades lembremos
Pifieiro (2006, p. 253) que nos da conta de que «para lograr el éxito en la comunicacion,
el estudiante tiene que tener en cuenta el contexto sociocultural, las caracteristicas de los
interlocutores, la relacion que existe entre ellos, su intencion y el objeto de la
conversacion.» Foi isto que 0s nossos alunos fizeram.

A titulo adicional, acrescentamos que o segundo destes intercambios foi organizado por
nos e, no ambito da sua preparacdo, tivemos oportunidade de trabalhar em Detva durante
uma semana com 0s nossos colegas de profissdo eslovacos, planificar atividades,
conhecer antecipadamente alguns dos lugares que 0s nossos alunos viriam a conhecer
depois, bem como algumas das familias de acolhimento dos mesmos, e estruturar 0s
produtos finais que pretendiamos apresentar a Agéncia Nacional como resultado da
participacdo dos alunos neste intercambio. Foi um trabalho enriquecedor, ndo sé do ponto
de vista intercultural, mas também da partilha e da entreajuda, com ambas as partes a
terem 0 mesmo objetivo final, o de fomentar nos alunos a competéncia comunicativa em

lingua estrangeira.

21 «O projeto Comenius é um projeto criado por iniciativa da Comissdo Europeia que visa melhorar a
qualidade e reforcar a dimenséo europeia da educacédo, desde o ensino pré-escolar até ao secundério, bem
como dos estabelecimentos e organizacdes que oferecem esses mesmos niveis de ensino, de modo a atingir
todos os intervenientes e agentes da atividade educativa.» In wikipedia
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No ano de 2009, a 9 de setembro, ficimos colocados na EB 2,3/S José Gomes Ferreira a
lecionar portugués ao 3.° ciclo, tendo-nos sido também atribuido o cargo de coordenadora
de curso de um Curso de Educagdo e Formacdo. Nesta escola fui também secretéria de
turma e, uma vez que nos tinham sido atribuidas turmas de 9.° ano, estivemos envolvidos
na elaboracdo de um exame de escola para alunos com necessidades educativas especiais,
ao abrigo do Decreto-lei n.° 3/ 2008, de 7 de janeiro?2. Esta colaboracdo permitiu-nos
aprender mais sobre as possibilidades que a escola tem no que concerne estratégias
educativas que garantam a aprendizagem e o0 sucesso dos alunos. Este exame que
ajudamos a elaborar constituiu um momento de reflexdo e de aprendizagem sobre como
é possivel adaptar estratégias, recursos, conteudos, processos, procedimentos e
instrumentos de avaliagdo que vdo ao encontro das necessidades dos alunos, como é
apanagio da escola inclusiva. No Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, podemos ler,
precisamente, que «Nos ultimos anos, principalmente apds a Declaracdo de Salamanca
(1994), tem vindo a afirmar -se a nogdo de escola inclusiva, capaz de acolher e reter, no
seu seio, grupos de criancas e jovens tradicionalmente excluidos. (...) A educagéo
inclusiva visa a equidade educativa, sendo que por esta se entende a garantia de igualdade,
quer no acesso quer nos resultados.»

No ano letivo seguinte, 2010-2011, apresentou-se-nos, pela primeira vez, a experiéncia
de substituir um colega na Escola Basica de Santa Clara, em Evora, dando continuidade
ao trabalho que um outro professor de Portugués havia iniciado antes de mim na turma
de 6.° e 9. ano do Programa Integrado de Educacéo e Formacdo e na turma B do 7.°
ano. Por este motivo, procuramos, nas primeiras aulas, fazer uso de estratégias que
favorecessem a proximidade pedagogica com os alunos, permitindo, assim, que estes
pudessem usufruir de um ensino continuo, numa tentativa de diminuir o impacto que,
inevitavelmente, tem a mudanca de professor ja& com o ano letivo a decorrer. Assim,
observamos as atitudes e comportamentos dos alunos, com o intuito de conhecer melhor
0S seus interesses, objetivos e expetativas, tentando tornar as aulas o mais motivadoras
e dindmicas possivel. Adicionalmente, e no sentido de promover a constru¢ao do nosso

conhecimento profissional, assumimos a responsabilidade de reunir rapidamente com o

22 Este Decreto-Lei «define os apoios especializados a prestar na educacdo pré -escolar e nos ensinos basico
e secundario dos sectores pablico, particular e cooperativo, visando a cria¢do de condi¢des para a adequagio
do processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes significativas ao
nivel da actividade e da participag¢do num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes funcionais
e estruturais, de carécter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social»
(Artigo 1°, do Capitulo I, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro).
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elemento responsdvel pela Equipa Movel Multidisciplinar e com o Técnico de
Intervencdo Local (TIL), no sentido de melhor nos inteirarmos acerca do programa e
especificidades da medida PIEF?, de fazer um ponto de situacdo do trabalho realizado
até a data pelo nosso antecessor, de conhecermos documentos que ilustrassem as
exigéncias do professor de turmas PIEF e de nos inteirarmos sobre o perfil de cada um
dos alunos integrados na turma.

Note-se que, apesar de ndo sermos defensores da realizacdo de reunides preparatdrias
no arranque dos anos letivos que incidam sobre aspetos do percurso pessoal e académico
dos alunos, por acharmos que estas informagdes podem predispor-nos para assumir que
os alunos vao comportar-se de determinada forma, nestas circunstancias, porém, e
estando estes alunos integrados nesta medida por terem um passado de abandono
escolar, parece-nos pertinente conhecer alguns aspetos de situacdes anteriores, mas
apenas para evitar cometer erros do passado que possam afastar novamente estes alunos
da escola. Estévao e Alvares (2013) abordam as limitagdes que surgem no campo das
possibilidades dos jovens que abandonam o sistema educativo sem terem atingido um
determinado patamar académico, acentuando que «0 abandono escolar inibe a
participacdo plena na vida da comunidade tanto diretamente — pelos défices de
competéncias de interpretacdo, expressao, organizacao de discurso, critica, etc. — como
indiretamente, através dos efeitos da autoimagem da precaridade e dos baixos salarios
numa sociedade em que trabalho e consumo sdo elementos identitarios centrais.»
Podendo a origem do abandono escolar estar relacionado com «fatores de natureza
individual, de origem familiar e social e outros relacionados com o meio envolvente,
com o sistema educativo» (ibidem) ou mesmo com motivos econémicos, aquilo que
sabemos como certo é que 0 processo se inicia na escola e a mesma tem um papel ativo
na sua prevencdo ou solucdo. Desta forma, quisemos saber quais as estratégias que
haviam sido implementadas anteriormente e que tivessem produzidos resultados bons -
para que por eles nos pudéssemos orientar - ou menos satisfatérios — no sentido de nédo
repetirmos 0s mesmos erros e conduzirmos 0s nossos alunos a nossa situacdo de
insatisfacdo e abandono. Se é nossa convicgdo que todos os alunos tém capacidade para
atingir um determinado nivel de escolaridade, entdo temos de agir em conformidade,

temos de ser parte da solugdo e ndo do problema - «é preciso ensinar, qualificar e

23 Opta-se por PIEF para designar o Programa Integrado de Educacio e Formagao.
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arranjar solugdes e alternativas para que todos atinjam um determinado patamar de
qualificagdo» (Estévio e Alvares, 2013, p. 8).

Quando, mais tarde, nos foi atribuida a turma de Percurso Curricular Alternativo (PCA)
de 5.° ano, com a disciplina de Lingua Portuguesa (na sequéncia da reforma de um
colega e de ndo termos, até entdo, horario completo), manifestou-se 0 mesmo interesse
em melhor conhecer 0s nossos alunos e o trabalho até entdo desenvolvido pelo nosso
colega. Desta forma, antes de o professor anterior terminar o seu vinculo com a escola,
achamos prudente acompanha-lo a ultima aula que lecionou a esta turma, de modo a
conhecermos um pouco o0s alunos e dar-nos a conhecer igualmente, bem como fazer um
ponto da situacédo relativamente aquilo que havia sido trabalhado até entéo.

E fundamental nesta profissdo comprometermo-nos com a promogéo da aprendizagem
e do desenvolvimento pessoal dos alunos e, nesse sentido, asseguramos a participagéo
dos nossos alunos em sessdes de esclarecimento do seu interesse, atividades
desenvolvidas dentro do espaco escolar e visitas de estudo sobre temas de crucial
importancia para a educagéo civica e o crescimento cultural dos alunos, do qual damos
como exemplo a ida ao Teatro Garcia de Resende com a turma PIEF ver a dramatizagéo
da peca “Falar Verdade a Mentir”, a participacdo no Concurso de Ortografia inter-
turmas e a participacdo no Concurso de Leitura. Estes momentos permitem que 0s
alunos estejam juntos e, mais, que aprendam juntos em espacos diferentes das quatro
paredes da sala de aula. Advogamos, portanto, que qualquer estratégia organizadora da
aprendizagem, qualquer recurso, material ou humano ou qualquer metodologia € valida,
desde que provada a sua eficacia no favorecimento da aprendizagem do aluno - tal como
ja haviamos referido no ponto 1, do capitulo Il, quando mencionamos Mira e Mira
(2002) na sua defesa de uma “metodologia eclética” centrada no aluno e no seu
desenvolvimento integral. No Open File on Inclusive Education (UNESCO, 2001) pode
ainda ler-se: «The curriculum has to be underpinned by a model of learning which is
itself inclusive. It needs to accommodate a range of learning styles and to emphasise
skills and knowledge which are relevant to students» (p. 93).

No ano letivo 2011-2012, voltamos a ficar colocados nesta escola, num horéario do grupo
de Portugués, no inicio do ano letivo, e soubemos imediatamente que seria um horario
temporario, pois tratava-se de uma substituicdo por licenca de maternidade. A situacao
invertera-se e neste ano seriamos nOs que seriamos substituidos a meio do ano letivo.
Era igualmente importante realizarmos um bom trabalho e assegurarmos que a transi¢ao

seria tranquila para os alunos. Neste ano, implementamos pela primeira vez o Novo
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Programa de Portugués para o Ensino Bé&sico e, para melhor nos inteirarmos sobre as
especificidades do mesmo, assistimos e participamos nas sessoes de disseminacdo do
Programa levadas a cabo pela propria escola, sob a orientagdo da Coordenadora do
Departamento de Linguas e responsavel pelas sessdes. Sobre a importancia destas
sessOes para 0 nosso crescimento profissional debrugar-nos-emos mais adiante neste
Relatdrio.

No ano letivo seguinte surge uma nova experiéncia no nosso percurso profissional, desta
vez como formadores no Centro de Emprego e Formagdo Profissional de Evora. Esta
coloca-nos em contacto direto com uma vertente pedagdgica que desconheciamos. Os
objetivos séo diferentes, os documentos orientadores séo igualmente diferenciados dos
que se utilizam no ensino e as estratégias e formas de avaliar nada tém em comum com
aqueles que descrevemos neste relatorio. Nesta instituicio fomos formadores de
Cultura, Lingua e Comunicacéo e de duas linguas estrangeiras: Espanhol e Inglés.

Esta experiéncia prolongou-se até setembro de 2015, altura em que ficamos colocados
no Agrupamento de Escolas de Gréandola.

Consideramos que todo este percurso nos foi indiscutivelmente benéfico em termos do
grau de adaptabilidade com que progressivamente nos veio a dotar, nomeadamente no
que concerne a nossa capacidade de adaptar metodologias e estratégias a alunos
provenientes de contextos socioeducativos diferentes, com diferentes expetativas,
interesses e experiéncias. Este trajeto educou-nos de forma a saber tirar partido mais
eficazmente de todas as experiéncias individuais, transformando-as em contributos que
tornam as aulas mais enriquecedoras. Acreditamos que a nossa capacidade de rever a
adaptar aquilo que inicialmente tinhamos planificado para uma determinada aula advém
deste percurso téo diversificado. E isto é uma forma de atuar a qual pretendemos dar
continuidade, a semelhanca do que temos feito até aqui, pois defendemos, tal como
Costa e Balca, que o professor profissionalizado de Espanhol como lingua estrangeira
devera fortalecer «as competéncias necessarias para o desenvolvimento profissional do
futuro docente, desenvolvendo e aplicando competéncias de investigacédo e de reflexao
permanente sobre, e para a ac¢do educativa» (2012, p. 53).

E também visivel que este caminho levou-nos, ao longo dos anos, a trabalhar em
contextos mais rurais e outros mais urbanos, com alunos com forte base de formacéo
socioldgica e outros com uma mais débil, tendo-nos também estes aspetos tornado mais
ageis no ajustamento do processo de ensino-aprendizagem aos diferentes contextos,

encontrando estratégias que respondam com eficacia aos desafios diarios.
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S&o novos alunos, com novas realidades, que conduzem a que o professor-reflexivo
repense a sua atuagdo, inove, crie, dinamize, sempre no sentido, como referimos
anteriormente, de promover a aprendizagem e o desenvolvimento integral do aluno.
Sobre esta diversidade e a exigéncia profissional que dela advém para o trabalho do
docente Novoa (2009, p. 212) aponta o0 seguinte:

«Las dificultades suscitadas por los nuevos alumnos (por aquellos que no quieren
aprender, por aquellos que traen consigo nuevas realidades sociales y culturales
para dentro de la escuela) llaman la atencién para la dimension humana y
relacional de la ensefianza, para ese cuerpo a cuerpo diario al que los profesores
estan obligados.

Por lo tanto, esta relacion (la calidad de esta relacion) exige que los profesores
sean personas enteras. No se trata de regresar a una vision romantica del
profesorado (a conceptos vocacionales o misionarios). Pero si se trata de
reconocer que los componentes técnicos y cientificos, aunque necesarios, no lo
son todo en el ser profesor. Y que es fundamental reforzar la persona-profesor y

el profesor-persona.»

Esta competéncia que temos vindo a desenvolver ao longo dos anos tem sido
complementada com a realizacao de acdes de formacédo que, de forma mais organizada,
nos preparam para determinados desafios que o desenvolvimento tecnologico, as
mudancas na sociedade e o préprio contexto educativo nos vao colocando.

E um facto que a atualizacdo do conhecimento e, consequentemente, a formacéo
continua estdo legislados®. No entanto, faz também parte do perfil profissional do
«professor-reflexivo» a necessidade de saber sempre mais, de evoluir e de se atualizar.
E, se estes dois motivos ndo fossem suficientes, isto €, a legislacdo e o perfil do docente,
entdo as proprias mudancas que ocorrem ao nivel dos programas, das terminologias
linguisticas, dos estudos pedagogicos e didaticos e a propria forma como o acesso a
carreira docente esta atualmente definido exigir-nos-iam que fizéssemos essa formacéo

continua.

24 Veja-se 0 Artigo 15°, do Capitulo I, do professor-reflexivo da Carreira Docente, no qual se pode ler
que “A formacdo continua destina-se a assegurar a actualizacdo, o aperfeicoamento, a reconversdo e o
apoio a actividade profissional do pessoal docente, visando ainda objectivos de desenvolvimento da
carreira e de mobilidade...”.
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Foi tudo isto, e por todos os motivos que menciondmos, que recorremos a acoes de
formacdo que nos garantissem a preparacao necessaria para corresponder as expetativas
dos nossos alunos.

Assim, no ano letivo de 2010-2011, assistimos e participAmos nas sessdes de
formacdo/disseminacgdo sobre o «Novo Programa de Portugués para o Ensino Basico»,
desenvolvidas na Escola Bésica de Santa Clara, em Evora. Esta formacdo foi
absolutamente imprescindivel na forma como nos preparou para a nova abordagem a
considerar no ensino do Portugués e que tivemos oportunidade de colocar em pratica
nesse mesmo ano letivo. Esta formagdo foi particularmente importante, uma vez que
éramos docentes de Portugués, com turmas do 7.° ano de escolaridade atribuidas, sendo
que os alunos, como ja referimos no ponto 3, do capitulo I, deste Relatério, sentiram
alguma dificuldade em abandonar a terminologia gramatical adotada no ciclo anterior.
Por este motivo, foi muito benéfico para nds aprender mais sobre novos instrumentos
de trabalho que pudessem auxiliar os alunos na consolidagdo dos novos conteudos
gramaticais. Foi este 0 maior beneficio que retiramos desta agdo de formacéo.

Em 2013, através do Centro de Formacao Profissional de Evora, tivemos oportunidade
de realizar uma formacdo em «Gestdo de Conflitos no Processo Formativo», também
bastante produtivo no que concerne as ferramentas que dai foi possivel obter para gerir
situacBes mais sensiveis em contexto de sala de aula. A licdo de maior destaque que
daqui retiramos foi a de que a melhor abordagem para a resolucdo de um conflito € a
sua prevencédo. Tal como referimos anteriormente, e como refere Picado (2009), a forma
como o professor reage perante uma situacdo mais instavel com um aluno podera
conduzir a outra mais grave ou elimina-la antes mesmo que esta se agudize. Ja em 2014,
e atraves da mesma instituicdo, realizamos uma formacdo sobre «Avaliacdo das
Aprendizagens», através da qual foi possivel fazer uma atualizacdo da terminologia e
das possibilidades existentes no decorrer do processo avaliativo. Finalmente, em 2015,
e no mesmo local anteriormente mencionado, concretizdmos uma formacéo sobre
«Animacao de Grupos», a qual nos dotou de mais recursos no que a jogos didaticos diz
respeito, em particular na area de jogos sociais da linguagem, tal como sugerido no
QECR (Capitulo 4, 4.3.4 — Usos ladicos da lingua).

A nossa escolha de realizar estas acdes prendeu-se com o facto de acreditarmos que «A
formacdo continua de professores s6 é compreensivel a luz da sua relacdo com a
profissdo docente» (Pardal e Martins, 2005, p.113) e todas estas formag6es foram, como

facilmente se verifica, muito enriquecedoras para o nosso desenvolvimento enquanto
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profissionais de educagdo, uma vez que nos capacitaram de instrumentos didaticos e
pedagogicos que todos os dias podemos colocar em préatica durante as sessdes de
trabalho com os nossos alunos, bem como de maiores conhecimentos socioldgicos e
psicoldgicos bastante Uteis na pratica diaria e no contacto com os jovens. Para além
disso, estas formagdes constituiram-se como momentos de questionamento quanto a
determinadas praticas que adotdvamos e como validacdo ou atualizagdo de outras. A
mais-valia da formacdo continua estd também nisto mesmo: além de ser uma
oportunidade para nos inteirarmos de novas abordagens, estratégias e metodologias,
funciona também como um momento para ver «sistematizada a riqueza da experiéncia
profissional e pessoal dos docentes. Este facto contribuird, segundo cremos, para fazer
repercutir o processo de formacdo no plano didactico-pedagdgico e para revigorar o

professor nos planos profissional e pessoal» (Pardal e Martins, 2005, p.113).
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Conclusao

A reflexdo que aqui, por agora, encerramos, e que se detalha ao longo dos cinco capitulos
anteriores, leva-nos a concluir que a atividade docente tem vindo a sofrer uma
complexificacdo ao longo dos anos, ndo s6 pelas constantes mudancas nas politicas
educativas, mas também pela propria evolucdo social e tecnoldgica. Estas mudancas,
sucessivas e rapidas, imprimem no “professor reflexivo” uma necessidade de atualizagdo
de conhecimentos e competéncias em diversas areas, para além do conhecimento sempre
atualizado dos conteudos e da legislacdo que se lhe impdem.
“E preciso reconhecer que os professores ndo possuem apenas saberes, mas
também competéncias profissionais que ndo se reduzem ao dominio dos
contetidos a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a evolugdo exige que todos
0s professores possuam competéncias antes reservadas aos inovadores ou aqueles
que precisavam lidar com publicos dificeis” (Perrenoud, 2001).
Além de nos darem uma perspetiva sobre o que envolve o ensino do Espanhol enquanto
lingua estrangeira, este Relatorio permite-nos compreender melhor o papel e o perfil do
professor nos dias de hoje. A aplicacdo de conhecimentos ao nivel de areas como a
Psicologia, a Sociologia, a Pedagogia e também a Linguistica sdo parte da atividade diaria
de um docente que se depara com individuos provenientes de realidades socioeconomicas
distintas e com objetivos académicos e de vida diversificados. E para que 0s jovens sintam
a sua aprendizagem e se apropriem dela de modo ativo e pessoal, € necessario que a

sintam como sua e que lhe atribuam um significado individual. Assim, consideramos que

“O professor de hoje, a escola de hoje, ndo podem aceitar ser meros transmissores
de um saber a reproduzir; tém de encontrar-se na sua missdo facilitadora de uma
descoberta pessoal do saber, tém de ser capazes de criar condi¢fes para que 0S
alunos, cada aluno, queira e possa assumir o grau de autonomia e decisdo que uma
aprendizagem de sentido autodirigido lIhe imp&e como via de acesso a uma
educacdo que, dado o seu caracter permanente, nao se pode confinar ao espaco
circunscrito pela educacao formal escolarizada” (Alarcdo em Andrade e Aradjo e
S4a, 1992, p. 8).
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A diferenciacdo pedagdgica é algo que se impde neste contexto, é algo que o professor,
preocupado com o sucesso das aprendizagens dos seus alunos ndo descura, mas é também
algo que os seus alunos Ihe exigem e a qual ele tem de saber dar resposta.

Para dar resposta a combinacdo entre estes fatores, isto €, as caracteristicas
diferenciadoras de cada aluno e as alteracGes de estrutura do sistema educativo, seja em
termos legislativos seja em termos de ado¢do de novas estratégias, atividades, recursos e
materiais, € imperativo que o professor se mantenha atualizado e invista na sua formagéo
continua, dispondo-se para aprender com os outros e refletindo sobre a sua pratica. Mas,
mais do que isso, e mais do que a sua formacdo inicial o professor devera dispor-se a
realizar formacdo especializada que, respondendo de forma pré-ativa e dindmica a todos
os desafios que menciondmos anteriormente, coloque o aluno verdadeiramente no centro
do processo de ensino- aprendizagem.

Acreditamos que a dimensao de “professor-reflexivo” é a que melhor define o perfil do
professor de hoje e que é esta sua capacidade de refletir que lhe permite ser permeavel a
mudanca, de a acompanhar, ndo se assustando nem se sentindo melindrado com os
desafios que a mesma impde. SO através da humildade de questionar o que faz, podera o
professor melhorar e agir de acordo com o importantissimo papel social e educativo que

tem na atualidade.
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Apéndice n.° 1 — Grelha de observacéo da participacdo em sala de aula

Observacdo da participacdo em sala de aula n2 Data: Ano: Turma:
. Gere
Discute
: , , . adequad
Intervém | Intervém | Intervém | Exprime- | Apresenta de forma
or regulare | de modo | secom novas G correta amente
NOME | . p . & - . posigoes . otempo | TOTAL
iniciativa | ordenad | fundame | corregdo ideias/ . as ideias
. . pessoais das suas
prépria amente ntado e clareza | perspetivas dosseus | .
interven
colegas ~
¢Oes

NS — Ndo Satisfaz; S — Satisfaz; SB — Satisfaz Bastante; SP — Satisfaz Plenamente
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Apéndice n.° 2 — Ficha de Observacéo das Atitudes e dos Valores

ATITUDES

E VALORES

SOCIAIS

ATITUDE
PERANTE A

DISCIPLINA
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Apéndice n.° 3 - Registo de informaces — primeira aula

76




Apéndice n.° 4 — Autoavaliagdo de trabalhos de grupo

Ficha de Autoavaliagdao de trabalho de grupo

Tema:

Identificagdo do Grupo:

N2 Nome: Ano:
Ne Nome: Turma:
Ne_______ Nome: Data:

Ne Nome:

Itens Registo da Avaliagao

Como decorreu o nosso trabalho de grupo?

Trabalhamos bem.

Podiamos ter trabalhado mais.

Ndo trabalhdmos o necessario.

Todos participaram no trabalho de grupo?

Sim

N3o

Como foi 0 nosso comportamento?

Respeitdmos os colegas de turma?

O nosso comportamento foi bom.

Podiamos ter sido melhores.

O nosso comportamento foi fraco.

Mantivemos a sala arrumada?

Sim

Nao

Quem ndo arrumou?

Os elementos do grupo tiveram tarefas? Sim Nao
Foram cumpridas?
Sim Nao
Data: O Grupo: A Professora
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Apéndice n.° 5 — Sugestéo de atividade

Nombre: Ne° Clase :
Fecha: / / Profesora:
IDENTIFICACION
1. Fijate en este [==
documento DocUMENTO NACIONAL DE IDENTIDAD N°25.053.792-L
nacional de
identidad y Juan Garcla Ferndndez
Nombre Apellidos
contesta a las
preguntas espatiol 30-11- 7N
Nacionalidad  Fecha de nacimiento
siguientes.
Malaga Mslaga
Lugar de nacimiento Pravincia
José y Adela
Nombre del padre y de la madre ¢
calle Cieneros, n° 80, 1°, Malaga e
Direccién Firma
1 ;Cémo se llama? -
2 ;De dénde es? -
3 ;Cual es su nacionalidad? —
4 ;Cual es su fecha de nacimiento? e
s ;Dénde vive? —
6 ;Cual es su direccion? - -
7 ;Cémo se llaman sus padres? = :
8 ;Puedes decir el nombre y primer apellido del padre y de la madre de Juan?
9 ;Cuéntos afos tiene Juan en la actualidad? .
10 ;Sabes por qué los espafioles tienen dos apellidos?
2,  Ahorarellena este | DocumeNTO NACIONAL DE IDENTIDAD N

documento con tus
datos personales.

Nombre Apellidos

Nacionalidad Fecha de nacimiento

Lugar de nacimiento Provincia

Nombre del padre y de la macdre
Firma

Direccién
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Apéndice n.° 6 — Registo de faltas de material

Registo de Faltas de Material

Ano:

Turma:

Nome

Data

10

11

12

13

14

15

16

17

18
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Apéndice n.° 7 — Ficha de avaliacdo da oralidade

Ficha de Avaliacdo da Oralidade N2 Data: Ano: Turma:
i LUE LAREZ _
N PRONUNCIA AL 0 L CORRECAO TOTAL
o NOME 20% VOCABULARI EFICACIA DO FORMAL 25% 100%
° 025% DISCURSO 30% ° °

NS — Ndo Satisfaz; S — Satisfaz; SB — Satisfaz Bastante; SP — Satisfaz Plenamente
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Apéndice n.° 8 — Registo de T.P.C.

Ano: ___ Turma: _____ T P C

Ne Nome/Data




ANEXOS



Anexo n.° 1 — Ficha de trabalho

Fecha: /[ Evaluacion: Profesora:

Nombre: N.° Clase :

Pronombres personales Tu / Usted

1. Relaciona los pronombres con sus correspondientes formas verbales.

Nosotros/as hablo Ellos/as os llamais
El hablas Yo se llama
Yo habla Vosotros/as se llaman
Ellos/as hablamos El/Ella me llamo
TG hablais Nosotros/as te llamas
Vosotros/as hablan Ta nos llamamos

2. Sefiala la opcidn correcta.

Tratamiento Tratamiento
formal informal
a. — ¢Eres colombiana?
b. - ¢Sois amigos?
c. — ¢Esusted el sefior Blanco?
d. - ¢Tienes Facebook?
e. — Sefior Rubio ¢ vive en Espafia?
f. — ¢Son ustedes peruanos?
g. — ¢Tiene su carné de identidad?
3. Completa con td, vosotros/as, usted, ustedes.
a. -— eres muy simpatica.
b. - tiene una casa
grande. c. — es la amiga de
Pedro. d. — ¢ Vive aqui?
e.—¢ tenéis coche?
f. — ¢ Tienen mi nimero de movil?
g.—¢ vivis en Malaga?
h.—¢ tienes quince afnos?
i.—¢ estudidis en este instituto?
j—=¢ trabajan los fines de semana?
kK.—¢ se llama Juan Garcia?
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Anexo n.° 2 — Critérios especificos da disciplina de Espanhol — 7.° ano

LEXICO E GRAMATICA

15%

PONDERAGCAO
DomiN | DISCIPLINA DOMINIOS DE REFERENCIA (%)
To) OU AREA Por
A CURRICULAR (tendo em conta as metas curriculares) | Pardmetr
o ToTAL
AVALIA DISCIPLINAR
R
REALIZA AS ATIVIDADES DE FORMA
AUTONOMA 5%

- COOPERA COM OS PARES NAS

w 5%

7 ATIVIDADES

&

b CUMPRE O REGULAMENTO INTERNO 504

7, (]

L DO AGRUPAMENTO

o N

i INGLES/

s FRANCES/ COMPREENSAO ORAL 15% 100%

g ESPANHOL

< 3o CicLo

: 7°ANOE 8¢ PRODUGAO ESCRITA 20%

w ANOS

o0

<

7]

PRODUGAO ORAL/ INTERAGAO ORAL

20%
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Anexo n.° 3 - Planificagdo anual de Espanhol — 7.° ano

I. PLANIFICAO ANUAL — ESPANHOL - 72 ANO

COMPETENCIAS / OBJETIVOS

Objetivos gerais
= Adquirir as competéncias bdsicas de comunicacao na lingua espanhola:

— Compreender textos orais e escritos, de natureza versificada e de acessibilidade adequada
ao seu desenvolvimento linguistico, psicoldgico e social.

— Produzir, oralmente e por escrito, enunciados de complexidade adequada ao seu
desenvolvimento linguistico, psicoldgico e social.

= Utilizar estratégias que permitam responder as suas necessidades de comunicagdo, no caso
em que os seus conhecimentos linguisticos e/ou seu uso da lingua sejam deficientes.

= Valorizar a lingua espanhola em relagao as demais linguas faladas no mundo e apreciar as
vantagens que proporciona o seu conhecimento.

= Conhecer a diversidade linguistica de Espanha e valorizar a sua riqueza idiomatica e cultural.

= Aprofundar o conhecimento da sua prépria realidade sociocultural através do confronto com
aspetos da cultura e da civilizagcdo dos povos de expressao espanhola.

= Desenvolver a capacidade de iniciativa, o poder de decisdo, o sentido de responsabilidade e da
autonomia.

= Progredir na construgdo da sua identidade pessoal e social, desenvolvendo o espirito critico, a
confianga em si préprio e nos outros e atitudes de sociabilidade, de tolerancia e de

cooperagao.
CONTEUDOS
Tematicos e culturais Comunicativos Gramaticais
12 PERIODO
Unidade O * Soletrar * Alfabeto
* Espanha « Comunicar no contexto da sala * Letras e sons do espanhol
de aula
* O espanhol
Unidade 1 * Cumprimentar, despedir-se * Pronomes pessoais
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* Identificacdo pessoal

* Apresentar-se
* Apresentar alguém

* Pedir / dar dados pessoais

* Numerais cardinais: 1-30

* Presente do indicativo:
llamarse, ser, tener

* Palavras interrogativas

Unidade 2

* Descricdo fisica e de

* Caracterizar fisicamente

* Caracterizar psicologicamente

* Adjetivos: género

* Determinantes artigos

caracter definidos
* Comparar
* Grau comparativo
Unidade 3 * Descrever a sala de aula * Nome e adjetivo: nimero
* Escola * Descrever a escola * Determinantes artigos
definidos
* Falar de rotinas escolares
* Presente do indicativo: verbos
Falar do horario regulares
* Apreciar
Unidade 4  Descrever rotinas diarias * Presente do indicativo: verbos

* Rotinas diarias

* Perguntar / dizer as horas

* Exprimir frequéncia

pronominais e de alternancia
vocalica

* Conjungdes y, pero

* Expressao de frequéncia

22 PERIODO

Unidade 5 * Falar da familia * Numerais cardinais: 30-100
* Familia * Falar de tarefas domésticas * Determinantes possessivos

* Exprimir a¢Ges habituais * Presente do indicativo: verbos

irregulares
* Pergunta/dizer datas
* Perifrase tener que

* Exprimir posse

* Exprimir obrigacao
Unidade 6 * Exprimir gostos * Presente do indicativo: gustar

* Atividades de ocupacgao
de tempos livres

* Exprimir continuidade

* Convidar / aceitar / recusar

* Estar + gerdndio
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*Fazer uma chamada

Unidade 7 * Pedir num restaurante * Muy / mucho

* Refei¢bes * Expressar quantidade / * Si, no, también, tampoco
intensidade

* Alimentos * Pretérito perfecto
* Relatar a¢des passadas

* Bebidas
* Exprimir acordo e desacordo

Unidade 8 * Falar de estados fisicos * Acentuacgado

* Corpo humano
* Cuidados de saude

* Sintomas / tratamentos

* Sugerir tratamentos

* Dar conselhos

* Imperativo afirmativo

32 PERIODO

Unidade 9
* Compras
* Lojas e produtos

* Roupa e moda

* Descrever pegas de roupa

+ Pedir /dar informacgdes numa
loja

* Perguntar / dizer o preco

* Determinantes
demonstrativos

* Numerais cardinais: 100-1000

* Pronomes pessoais forma de
complemento

* Apreciar
Unidade 10 * Descrever uma casa * Numerais ordinais
* Casa * Contar no passado * Pretérito indefinido
Unidade 11 * Falar de atividades de lazer * Ir a + infinitivo

* Locais de férias

* Falar do tempo meteoroldgico

+ Contraste pretérito perfecto /
pretérito indefinido

* Cidade * Fazer planos
* Expressao de lugar
* Paisagens * Perguntar / indicar direcoes
* Marcadores temporais
* Localizar no espaco
* Contar no passado
* Descrever uma cidade
Avaliacao
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1. Objetivos / conteudos a ter
em conta:

* No dominio cognitivo-
operatorio:

— Compreensdo oral e escrita

— Producgdo/interacdo oral e
escrita

* No dominio de atitudes e
valores:

— Participagao

— Responsabilidade
— Cooperagao
—Tolerancia

— Autonomia

2. Modalidades de
avaliacao

* Diagnéstica

* Continua e formativa
* Sumativa

* Autoavaliagdo

* Heteroavaliagao

3. Instrumentos de avaliagao

* Observacio direta / indireta
* Exercicios e trabalhos e casa

* Trabalhos individuais, em pares
e em grupos, em contexto da
sala de aula

* Fichas de avaliagdo formativa
* Fichas de avaliagdo sumativa

* Grelhas de observagao e
avalia¢do

* Grelhas de autoavaliagdo

Materiais / recursos

* Livro do aluno (Manual Club Prisma.PT, Edinumen)

* Caderno de atividades (Club Prisma.PT - Libro Ejercicios)

* Flashcards

+ Slides digitais
* Powerpoints

* Caderno diario

* Materiais auténticos e materiais elaborados

* Quadro
* Leitor de CD / CD audio

* Leitor de DVD

+ Computador / Internet
* Fichas de trabalho

* Documentos auténticos

+ Jogos pedagdgicos
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Anexo n.° 4 — Grelha de avaliacéo por periodo

Com. Escrita 15%

CE
T1
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Anexo n.° 5 — Teste de avaliagdo sumativa

COMPRENSION AUDITIVA

Mombre f Apellido: N Curso Clase

Fecha f / Evaluacion Profesor/a

COMPRENSION AUDITIVA

1. Escucha los dialogos e indica con una cruz (X) si las personas se tratan de tu o de usted.

Dislogo1 | Didlogo2 | Didlogo3 | Didlogo4

TU

USTED

2. Dos jovenes se presentan. Escucha lo que dicen y completa sus fichas.

Nombre: Jiang

Apellido:

Edad:

Nacionalidad:

Nombre: Chadwick

Apellido:

Edad:

Nacionalidad:
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Nombre [ Apellido: M Curso Clase

Fecha / f Evaluacion Profesorfa

Lee el siguiente texto.

Pablo - jHola! ;Qué tal?

Kristen — jHola!

Pable - Soy Pablo. jEres nueva aqui?
Kristen — Si. Es mi primer dia en este colegio.
Pablo - ;Cdmo te llamas?

Kristen — Kristen.

Pablo - ;De dénde eres?

Kristen — Soy alemana, de Dusseldorf. JY ta?
Pable - ;De ddnde crees gue soy?

Kristen — Eres muy moreno, tienes los ojos muy oscuros... eres sudamericano.
JMerdad?

Pable - Muy bien... soy peruano.

Kristen — ;Cuantos afios tienes?

Pablo -Tengo 18 afios. Y tu?

Kristen — jAhora adivina ti!

Pable - Con esos ojos azules... la piel blanquita... creo que tienes 15 o 16.
Kristen — Muchas gracias, pero tengo 18 afios como ta.

Pable - jQué bien! jAddnde vas ahora?

Kristen - Voy a ver el colegio.

Pable - Ven conmigo. Te lo ensefio. Estudio aqui desde los 12 afios.
Kristen — Gracias. Eres muy simpatica.

Pablo - Si, con las chicas guapas y simpaticas como tu.

Lee de nuevo el texto y di si las siguientes afirmaciones son verdaderas (V) o falsas (F).

a. Pablo y Kristen ya se conician. v[] F[]
b. Kristen es italiana. V] F[]
c. Pablo es de Sudamérica. V] FL
d. Pablo y Kristen tienen la misma edad. v ] F[]
e. Pablo le va a mostrar el colegio a Kristen. v ] F[]
f. Pablo estudia en otro colegio. V] FL
g. Pablo es muy amable. v ] F[]
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Escribe las frases adecuadas.

a. El Sr. Zurita y el Sr. Ventura se saludan. Ahora se despiden.

b. Juan y Ana se saludan. Ahora se despiden.

Escribe las nacionalidades de las siguientes personas.

a. Soy John, soy de Inglaterra, soy

b. Soy Pierre, soy de Francia, soy

¢. Soy Maria, soy de Espafia, soy

d. Soy Adriana, soy de Brasil, soy
e. Soy Wolfgang, soy de Alemania, soy

f. Soy Yan, soy de China, soy

g. Soy Peter, soy de Estados Unidosg, Soy

Completa la tabla.

1 8 16
2 9 18
3 10 22
4 14 27

Completa los espacios con los verbos en presente de indicativo.

a. — ;Como (llarmarse, )7

- (llamarse) Carlos.
b. - ;De dénde (ser, )7

- (ser) de Ecuador.

c. — ;Cuantos afios (tener, ta)7?

- (tener) diez afios.

d. - ;Como (llamarse) usted?

- (llamarse) Mario.

e -4 (ser, vosotras) de Madrid?
- Mo, (ser) de Barcelona.

f. -4 (tenar) ustedes facebook?
- S (tener) facebook.
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£ Ta o usted? ;Cdédmo hablas con las siguientes personas? Elige la opcidn correcta.

a. Atu amigo.

1. [ | Hola, jqué tal? 2. [ ] Buenos dias, ;como esta usted?
b. A un policia.
1. [ ] ¢Eres policia? 2. [ ] 4Es usted policia?

c. A una persona mayor gue no conoces.
1. [ ] ;Cémo te llamas? 2. [ ]:Cémo se llama?

d. A un compafiero de clase.
1. [] ;De dénde eres? 2. [] ¢De dénde es?

e. A un profesor.
1. [] ¢Cuantos afios tienes? 2. ] jCuantos afios tiene?

f. En un restaurante.
1. [] ¢Cémo estas? 2. [ ] Buenas tardes.

Vas a participar en este encuentro. Escribe un texto presentandote. Saluda, di tu nombre, tu
edad, tu nacionalidad, donde vives, cual es tu nimero de movil, tu correo eletrdnico...

Encuentro de
jovenes

jVen! jParticipal

Escribenos y
preséntate.

93



Anexo n.° 6 — Matriz do teste e transcricao de textos orais

1-MATRIZ DO TESTE

Objethvos Contendos Estrutura Cotagles Critéros de classiicagio
Compraender um Texcto relacionado 1. Azsinalar a opgao 4x2p=_8p Resposta cormeta: 2 pontos
texto oral. £om o terna da cormeta. Resposta incorreta: 0 pontos
unidacie 2 Escreverpalavrasa | 6x2p=12p Resposta cormeta: 2 pontos
partir da audigio. Resposta incorreta: 0 pontos
20p
Objetivos Contendos Estrutura Cotagias Critérios da classificagdo
Compreender um Texcto relacionado 1. Digtinguir frases ver- | 7x 2p=14p Resposta correta: 2 pontos
tencto escrito. com otema da dadeiras de falsas. Resposta incorreta: 0 pontos
unidade
Aplicar oz itens prag- | Cumprimentar/ 2. Ezcraver frases. Bx2p=16p Resposta correta: 2 pontos
m;iﬁu::ns_, In_axicajs ] despedir-se Resposta incorreta: 0 pontos
gramaticals tratados. Macionalidades 3. Ezcrever palavras. Tx2p=14p Resposta correta: 2 pontos
Resposta incorreta: 0 pontos
Mumerais cardinais | 4. Completar um 12x1p=12p Resposta correta: 1 ponto
quadra. Resposta incorreta: 0 pontos
Presente do indica- | 5. Completar frases. 12x15p=18p | Respostacorreta: 1,5 pontos
tivo: llamarse, ser, Resposta incorreta: 0 pontos
tener
T/ usted 6. Assinalar a opgao Bxlp=6p Resposta correta: 1 ponto
correta. Resposta incorreta: 0 pontos
Produzir um enun- Termna: 7. Ezcrever um texto 20p 16 = 20 pontos — Texto organizado & simples, respeitando as
ciado escrito com Identificagio curto. indicagfes dadas; ermos de ortografia e de estrutura irrelevantes.

coesdo e coeréncia.

9-15 pontos — Texto simples, respeitando as indicagies dadas;
alguns emos de ortografia e de estrutura que réo prejudicam a
clareza do tedo.

1= 8 pontos — Texto muito elementar, ndo respeitaindo na totali-
dade as informagdes fomecidas; ermos frequentes de ortografia e
morfossintaxe, prejudicando por vezes a clareza do texto.

0 pontos — nio obedece ao tema proposto; revela defici®ncias
graves a nivel de estrutura e ortografia.

EXAMEN 1 TEXTOS ORALES —Transcripcién

Didlogo 2
— Hola, Fernando. ;Como estas?

- Hola, Elena. jMe alegro de verte! ;Qué
tal?

- Bien, gracias.

Dialogo 3

— Ana, jeres de aquil?
— Mo, soy venezolana.
— Ah, ya me parecia que no eras espafiola.

Didlogo 4
— Por favor, jliene teléfono fijo?
— Mo, solo teléfono mavil.

— Muy bien, gracias. ;Y usted?

1. Dialogo 1 2. Texto 1
— Buenos dias, sefiora Gonzéalez. ;Como jHola!, jqué tal?
esta’? Soy Jiang Li.

Mi espariol no es muy bueno porgue soy
china. Vivo en Shangai.

Tengo 12 afios. Me encanta Esparia.

Texto 2

jHola! Me llamo Chadwick Daughtry. D — A
-U-G-H-T-R-Y.

Tengo 13 afios y soy de Maontreal, en
Canada. Me gusta estar aqul porgue no
hace tanto frio.




Anexo n.° 7 — Resolucdo do teste de avaliagdo sumativa

EXAMEN 1

CLAVES

COMPRENSION AUDITIVA

1.

Dialogo 1 - Usted,;
Dialogo 2 - Tu;
Dialogo 3 - T,
Dialogo 4 — Usted.

2.

a. Apellido — Li;
Edad — 12 afios;
Macionalidad — china.

b. Apellido — Daughtry;
Edad - 13 afios;
Macionalidad — canadiense.

=
my

AT =T T T =
= 0 = = = 7

PN @

. Buenos dias, 5r. Zurital jCémo esta usted?
iBuenos dias, Sr. Ventural ;Qué tal esta? /
Bien, ;v usted?

iHasta luego!f jHasta pronto!

b. jHola Ana! ; Cémo estas?/ jHola Juan! Bien
Ly ta?
iHasta mafianal/ jHasta luego!

3

a. inglés;
b. francés;
c. espafola,
d. brasilefia;
e, aleman;

f. chino;

g. estadounidense.

4.

1 —uno;

2 —dos;

3 —treg;

4 — cuatro;

8 — ocho;

9 — nueve;
10 — diez;
14 — catorce;
16 — dieciséis;
18 — dieciocho;
22 — veintidds;

27 — veintisiete.

5.

a. te llamas/ Me llamo
b. eres/ Soy

c. tienes/ Tengo

d. se llama/ Me llamo
e. Sois/ somos

f. Tienen/ tenamos

- ® a0 oTp o
A R L R
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Anexo n.° 8 — Grelha de correcéo do teste sumativo
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Anexo n.° 9 — Ficha de autoavaliacao de final de periodo

@ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE GRANDOLA g GOVERNG DE ‘ N
y s Ficha de autoavaliacio — Espanhol (Basico) 72 Ano '@ FORTUGAL | rwes
Nome: Ne: Turma: Professora:
12p 2ep 3ep
Peso %
Dominios Classificagdo % Classificagdo % Classificagdo %
15%
Compreensao escrita (x0,15)
0,
Interagdo escrita/ Producgdo 20%
escrita (x 0,20)
15%
G ati
ramatica (x0,15)
15%
Compreensao do Oral (x 0,15)
20%
Interagdo Oral /Produgéo Oral (x 0,20)
Saber ser:
Realizo as tarefas nos prazo] ss» ([ 1 1 1 7
acordados e com grande autonomia; (x 0,05)
‘Coopero ativamente nas atividades | % | | ! 1 1 |
da sala de aula; (x 0,05)
‘Cumpro as regras estabelecidasno | <% | 1 ! 1 |
regulamento interno e estimulo os
meus pares a fazé-lo. (x 0,05)
Proposta de avaliagao:

Reflex3o pessoal do aluno acerca do trabalho desenvolvido no 12 periodo tendo em conta: Saber/Saber Fazer/Saber Ser

Data: / / Assinatura:
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Reflexdo pessoal do aluno acerca do trabalho desenvolvido no 22 periodo tendo em conta: Saber/Saber Fazer/Saber Ser

Data: / / Assinatura:

Reflexdo pessoal do aluno acerca do trabalho desenvolvido no 32 periodo tendo em conta: Saber/Saber Fazer/Saber Ser

Data: / / Assinatura:
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