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Tendo em conta uma pedagogia critica emancipatéria
(Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007) enriquecida por
enfoques multisensoriais (Arslan, 2009), pretende-se, com
este relatério, dar conta de praticas verdadeiramente
interdisciplinares e baseadas numa filosofia de projeto, em
que os aprendentes de linguas estrangeiras do Ensino Basico
se embrenham com tarefas de indole plurilingue e

pluricultural.

Neste estudo, pretendemos, por um lado, analisar a realidade
educativa dum agrupamento no que concerne o seu contexto
socioeducativo e projetos em curso, como o projeto Ensino
Precoce Bilingue (da algada do Ministério da Educagéo) e
Pluri+RED (por nds potenciado) e, por outro lado, evidenciar
uma mostra de possiveis boas praticas didatico-pedagadgicas,
com vista a um trabalho sistematico e pré-ativo com a lingua
enquanto objeto manipulavel e potenciador de cidadaos
verdadeiramente conscientes da realidade circundante desde
uma idade considerada precoce.

Concluimos que estas praticas favorecem aprendizagens
eficazes e felizes, fomentando o desenvolvimento das
competéncias comunicativa intercultural e plurilingue e duma
consciéncia cultural critica (Byram, Gribkova & Starkey, 2002)
dos nossos alunos.
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INTRODUCAO

No ambito deste relatério de reflexdo pessoal sobre as praticas pedagodgico-
didaticas levadas a cabo no ambito das unidades -curriculares Pratica
Pedagogica I, Préatica Pedagogica Il e Pratica Pedagdgica Ill, procuramos
evidenciar praticas que traduzam aprendizagens verdadeiramente significativas
para os alunos e que provoquem o desenvolvimento da sua consciéncia

cultural critica (Byram et al, 2002).

A escolha desta tematica baseou-se, sobretudo, no facto de acreditarmos que
0 processo de ensino-aprendizagem de linguas devera assentar em praticas
emancipatérias dos aprendentes ao nivel pluricultural e plurilingue (Andrade &
Araujo e S4a, 2003). De facto, cremos num processo de ensino interdisciplinar
que se traduza na criagado de projetos de e pelos alunos e na resolugao de

situagdes-problema com que estes se deparam.

Procurando evidenciar mostras de praticas multisensoriais (Arslan, 2009) que
colocam desafios aos alunos, de forma a provocar maravilhamento mas
também estranheza e questionamento (Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007),
pretendemos que este relatorio mostre as opgdes e caminhos tomados em prol
dum unico objetivo: a formagéo de futuros cidadédos conscientes do mundo que

os rodeia, capazes de intervir nele e de se autoformar ao longo da sua vida.

Este relatorio esta organizado em 5 grandes partes. Num primeiro momento,
centraremos a nossa atengao na caraterizacado do centro educativo e suas
escolas, onde realizamos a pratica pedagogica. Num segundo capitulo,
delimitaremos o nosso quadro concetual tedrico, que serviu de sustentacido as
praticas que analisaremos no capitulo 3. No que concerne o capitulo 4,
analisaremos uma unidade didatica de forma mais detalhada, a luz de novas
tendéncias em didatica das linguas. Por ultimo, faremos o balanco final, tendo
em conta aspetos aperfeicoaveis, positivos e implicacdes futuras para a nossa

pratica e outros estudos desta natureza.



1. OS CONTRASTES DA COMUNIDADE NASONI: ENTRE A
DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL E A EXIGENCIA DE
ATUACOES BASEADAS NA DIFERENCA

O Agrupamento de Escolas em que realizamos a nossa pratica pedagogica &
composto pela Escola Basica Nicolau Nasoni, escola sede, e pelas escolas
Escola Basica de Montebello, Escola Basica de Monte Aventino e Escola
Basica das Antas .

A sede deste agrupamento abriu ha mais de quinze anos, promovendo desde
cedo a filosofia de uma escola de projeto, numa perspetiva de sociedade
inclusiva. Centra-se nas necessidades e anseios dos alunos e procura
desenvolver motivacdo e empenhamento de toda a comunidade educativa,
através duma gestao flexivel do curriculo, validando e apropriando praticas
com base numa metodologia de investigagao-agao.

Como podemos verificar através do Projeto Educativo do Agrupamento,
acredita-se que a escola tem a obrigagdo de responder as necessidades de
todos os alunos. Para tal, sdo encontrados e fomentados processos de ensino-
aprendizagem que propiciem aos alunos projetos curriculares adequados as
suas capacidades, necessidades e perspetivas de futuro.

Por outro lado, a filosofia de escola de projeto, promotora de uma sociedade
inclusiva, esta alargada a todas as Escolas do Agrupamento. Tendo em
atengdo o préprio contexto socioecondmico, as assimetrias sociais s&o
respeitadas e os mais capazes sao estimulados.

Tendo em conta as acentuadas assimetrias sociais e econdmicas sentidas na
comunidade escolar, a escola procura propiciar aos alunos respostas e
experiéncias proprias de escolas que, estando atentas ao mundo glocal,
(re)pensam praticas em prol da formagao de cidadaos ativos, sabedores e
empreendedores.

E o caso do Projecto Ensino Bilingue Precoce (EBP) em que a nossa escola
€ uma das pioneiras. Segundo as linhas gerais do projeto, os professores tém
que lecionar a area de Estudo do Meio através do Inglés como Lingua
Estrangeira. Sabemos que o EBP apresenta mais-valias significativas ao nivel
da aprendizagem, pois permite, por um lado, reequacionar a abordagem do

ensino da lingua inglesa nas escolas publicas. E, por outro lado, através deste



método, promove-se a aprendizagem da lingua materna, o desenvolvimento do
pensamento critico e, ainda, a competéncia (inter)cultural critica dos
aprendentes (cf. Bain, 1974).

Um outro projeto que nasceu duma necessidade sentida pelos alunos e pais,
dada a quantidade de projetos europeus Comenius em curso, foi o Pluri+RED,
por nés criado, para estimular a aprendizagem de linguas e culturas. De facto,
sabemos que o fendmeno da glocalizagéo, que se tem feito sentir a uma larga
escala na sociedade, traz consigo consequéncias sociais, politicas,
econdmicas e culturais, exigindo um grande esfor¢go de toda a comunidade
para uma adaptacdo as novas exigéncias e encarando as linguas como um
instrumento fundamental para que cada comunidade se consiga expressar a Si
propria e se faga entender, seja na sua lingua materna seja noutras linguas

que funcionem como linguas francas.

Festividades

Artes/
Expressbes

Educacdo
Especial

Ciéncias
Humanas &
Tecnologias

Linguas &
Culturas

Figura 1: Areas e atividades desenvolvidas no ambito do
projeto Pluri+RED



De facto, o Pluri+RED tem como principal objetivo a implementagdo de um
plurilinguismo funcional no Ensino Basico (1°, 2° e 3° Ciclos). Através deste
projeto, os alunos tém a possibilidade de desenvolver as suas competéncias
plurilingue e competéncia comunicativa intercultural, participando em atividades
integradoras de outras areas disciplinares. No figura 1, percebemos as
dindmicas que criamos com este projeto: a) sensibilizagdo a linguas
estrangeiras e suas culturas, através de sessdes de trabalho no ambito do
alemao, mandarim, francés, espanhol e neerlandés; b) abordagem plurilingue
no seio escolar, desde a etiquetagem dos espagos escolares em seis linguas
diferentes até ao uso recorrente da Lingua Gestual Portuguesa e de outras
linguas como o alemdo e francés, de forma alternativa e/ou integrada nas
praticas pedagdgicas; c) oficinas ludicas de trabalho real com as linguas e suas
culturas, recorrendo-se a arte plastica, musica, danga e gastronomia, como
potenciadoras de praticas multisensoriais promotoras dum gosto pelas

aprendizagem de linguas numa perspetiva mais funcional.

Tendo em conta a analise presente na tabela 1, debrugaremos a nossa atencao
em cada um dos subcontextos em que interagimos e nos quais as praticas

foram levadas a cabo, tentando fazer uma analise comparativa.

Como podemos verificar através da tabela 1, as turmas apresentam mais ou
menos 0 mesmo numero de alunos, o que é revelador da existéncia de alguns
alunos com necessidades educativas especiais, que contribuiram forcosamente
para a redugdo do numero de alunos por turma e exigiram respostas
diversificadas e adequadas ao seu nivel de desenvolvimento. Também
rapidamente constatamos que grande parte dos alunos reside na cidade do
Porto, existindo, no entanto, um conjunto de alunos que residem em concelhos

adjacentes.

Na nossa opinido, outro dos aspetos considerados importantes e cruciais para
se perceber que tipo de ambiente familiar os alunos tém €& o proprio
conhecimento das habilitacdes literarias dos pais, uma vez que pode ser outro
indicador para o tipo de apoio e acompanhamento académico que os alunos
poderdo ter em casa, nomeadamente da parte de quem é o Encarregado de

Educacao. Na verdade, o numero de alunos cujos pais sao titulares de um nivel
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de escolaridade superior € muito residual, destacando-se neste contexto a
turma 4°A. E de salientar ainda que existem alguns Encarregados de Educagao
desempregados e outros que tém trabalhos precarios, como podemos verificar
através da tabela 1 (dados recolhidos dos Projetos Curriculares de Turma).
Também ha alguns Encarregados de Educagao que tém profissées que exigem
uma auséncia prolongada da sua pessoa do contexto familiar, como é o caso

da profissdo de camionista e feirante.

Tabela 1: Analise comparativa das turmas em que realizamos a

intervengao
Turma 1°B Turma 4°A Turma 7°B
Categoria
Escola Basica Montebello Escola Basica Monte Aventino Escola Basica Nicolau Nasoni

MEIEIDES 24 alunos 21 alunos 22 alunos
alunos
Sexo Masculino: 13 Masculino: 11 Masculino: 13

Feminino: 11 Feminino: 10 Feminino: 9
_Varlagao ge Entre os 5 e os 8 anos Entre 0s 9 e 12 anos Entre os 11 e os 15 anos
idades

Porto: 88% - ano Porto: 85%
LT Maia: 4% Porto: 90% Gondomar: 5%

residéncia dos
alunos

Rio Tinto: 4%
Valongo: 4%

Ermesinde: 5%
Gondomar: 5%

Maia: 5%
Valongo: 5%

Habilitacoes
dos
Encarregados
de Educacao

1° CEB: 17%
2° CEB: 29%
3°CEB: 17%
Secundario: 13%
Licenciatura: 25%

2° CEB: 19%

3° CEB: 14%
Secundario: 24%
Licenciatura: 19%
Mestrado: 19%
Doutoramento: 5%

1° CEB: 18%
2° CEB: 27%
3° CEB: 27%
Secundario: 14%
Licenciatura: 14%

Profissoes dos
Encarregados
de Educacao

Assistente Operacional: 4%
Feirante: 8%

Cozinheiro: 21%
Desempregado: 17%
Economista:4%

Empregado de limpeza: 13%
Empregado de loja: 21%
Enfermeiro: 4%
Nutricionista: 4%
Reformado: 4%

Assistente Operacional: 5%
Feirante: 10%

Cozinheiro: 5%
Desempregado: 10%
Economista: 5%
Empregado de limpeza: 5%
Empregado de escritorio: 19%
Farmacéutico: 5%

Oficial de Justi¢a: 5%
Professor: 5%

Terapeuta: 5%

Camionista: 17%

Feirante: 17%
Desempregado: 20%
Economista: 5%

Empregado de loja: 15%
Empregado de limpeza: 5%
Empregado de escritério: 8%
Operério fabril: 8%
Professor: 5%

Area
disciplinar
favorita dos
alunos

Lingua Portuguesa: 17%
Matematica: 20%
Estudo do Meio: 63%

Lingua Portuguesa: 43%
Matematica: 47%
Estudo do Meio: 10%

Inglés: 15%

Espanhol: 40%
Historia: 5%

Educagéo Fisica: 25%
Ciéncias Naturais: 15%
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No que concerne as areas disciplinares favoritas dos alunos, no caso do 1°
CEB, nota-se alguma discrepancia. Na turma 1°B a area disciplinar favorita dos
alunos é o Estudo do Meio, o que acaba por facilitar a nossa intervengao, dado
0 nosso enquadramento nas abordagens proprias do projeto EBP. Por sua vez,
compreendemos pela analise da tabela que a turma 4°A que os alunos
preferem as areas disciplinares de Lingua Portuguesa e de Matematica em
detrimento da area de Estudo do Meio. Quanto a turma 7°B, as disciplinas
favoritas dos alunos sdao Educacao Fisica, Espanhol, Ciéncias Naturais e

Fisico-Quimica.

Tendo em conta esta sucinta analise comparativa, reveladora dum contexto e
subcontextos claramente heterogéneos ao nivel sociocultural e econdémico,
importa referir que preparamos e contribuimos com praticas pedagdgicas
diversificadas, procurando contribuir com respostas que “cheguem” a todos os
alunos, numa perspetiva inclusiva. De facto, ha que passar “da
heterogeneidade como problema a heterogeneidade como recurso” (Barroso,
1999:89), trabalhando competéncias através duma abordagem multisensorial e
tendo em vista a criacdo de cidadaos que continuem a contribuir para a sua

comunidade na e fora da escola.
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2. CALEIDOSCOPIO TEC’)RICO-CONCETUAL': NOVAS
ABORDAGENS E METODOLOGIAS DA DIDATICA DO
PLURILINGUISMO

No que concerne a fundamentagado cientifico-pedagogica e a mobilizagcdo de
conhecimentos tedricos, sempre procurei sustentar as minhas opc¢oes
didaticas, tendo em conta autores de referéncia na didatica das linguas

estrangeiras.

Assim sendo, utilizei as seguintes abordagens didaticas na minha atuagao
pedagodgica: a) uma perspetiva pedagdgica critica intercultural; b) uma
abordagem plurilingue e pluricultural, na promog¢ao de aprendizagens de outras
linguas estrangeiras através da lingua-alvo; c) um processo de ensino-
aprendizagem interdisciplinar; d) um enfoque conectivista e na aprendizagem
pré-ativa de linguas, através do recurso a dispositivos didaticos multisensoriais

numa era glocal.

Posto isto, importa analisar as linhas de abordagem tedricas que segui nas
minhas intervengdes didaticas, nos diferentes niveis de ensino e em diferentes

contextos de atuagéo pedagogica.

2.1. Por uma abordagem interdisciplinar e uma filosofia de projeto

Trabalhando numa escola em que impera no discurso a existéncia duma
articulagao interdisciplinar, torna-se imperativo analisar e (quase) escrutinar
este conceito para entender como se deve aplicar uma abordagem

interdisciplinar de forma correta.

De facto, apés uma analise da literatura facilmente percebemos que o conceito
de interdisciplinaridade é verdadeiramente complexo e muitas das vezes
confundido com transdisciplinaridade ou pluridisciplinaridade. Na verdade,
estes trés conceitos ndo existem por oposicdo e devem ser pensados num
continuum (ver figura 2), que se assume desde a coordenagao de conteudos, a
sua articulagdo e ainda a uma fusdo de saberes de diferente natureza (cf.
Pombo, 2004:99).

13
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Figura 2: Continuum da disciplinaridade (Pombo, 2004:99)

De acordo com Paviani (2004:17), a abordagem interdisciplinar implica uma
integracdo de saberes e a colaboracdo de sujeitos na reconstrugdo dos
mesmos, sendo o resultado duma tensdo entre os movimentos de
sistematizacao e organizacdo de saberes e a producdo de novos. De facto,
como percecionam Gallo (2000:17) e Mattedi & Theis (2002:78), revela-se uma
abordagem que tem consciéncia da necessidade de interrelacdo, de maneira
direta e explicita, entre as diferentes areas disciplinares, tentanto superar um
processo de ensino-apendizagem secular baseado num espartiihamento e

desarticulacido de saberes.

Nao obstante, a abordagem interdisciplinar ndo pode ser concebida com a
simples construcdo de um processo de ensino-aprendizagem colaborativo
entre professores, ou seja, funcionar como simples “ustaposicdes de
conteudos, pois a interdisciplinaridade exige procedimentos detalhados e
coerentes que atingem a estrutura Iégica dos programas e curriculos e envolve

um didlogo permanente e sistematico de saberes” (Cruz, 2011:33).

Segundo Paviani (2004:45), a abordagem interdisciplinar pressupde a
existéncia duma situagao-problema que emerge de contextos de interagdo dos
alunos e a sua resolugao, a partir duma integragdo de saberes e de métodos
de trabalho, préprios da filosofia de projeto:

“A sistematizacao que (...) ignora as interagdes de disciplinas acaba sendo

um simples resumo (...) Sistematizar €& integrar conhecimentos de

diferentes disciplinas em funcdo de uma finalidade cientifica ou didatica.

N&o basta justapor dados e informacdes. E preciso um fio condutor que lhe
forneca coeréncia (...).” (Paviani, 2004:45).
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A interdisciplinaridade faz-se verificar em intervencbes educativas que
impliquem uma sistematizacdo, reorganizacdo e aplicacdo de saberes num
contexto. Por si s0, este tipo de atividades sao interdisciplinares, na medida em
que se traduzem numa agregacao holistica de saberes de diferentes indoles,
de forma desenvolver novas hipoteses de resolucao de situagdes-problema até
a sua efetiva verificagdo e validagao. Posto isto, implica que nds, docentes,
ensinemos os alunos a aceder a diferentes fontes de saber, a delimitar
situagbes-problema, a escrutina-las, aplicando saberes que entretanto
adquiriram de forma a solucionar problemas com que se deparam. SO assim
conseguiremos formar futuros cidaddos preparados para a vida ativa (cf.
Rotschild, 1998:20).

Isto implica que um dado professor, ao intervir, devera dominar e mobilizar
saberes de outras areas disciplinares e nao disciplinares, uma vez que o
proprio processo de ensino-aprendizagem preconizado nos dias de hoje o
exige, dada o desinteresse, desmotivagéo e indisciplina vividos no seio escolar
(Cruz, 2011:39). Nesta perspetiva, devera ser dada ao aprendente a
possibilidade de negociar o estudo de determinados conteudos emergentes de
situacdes-problema vividas na sociedade glocal em que vivem, mas em
constante articulagdo com o estudo de conteudos que o programa de curriculo
nacional exige. Em tom provocatoério, podera dizer-se que ha que contemplar o

estudo de situagdes-problema e n&o de disciplinas (Popper, 1972:95-97).

Acredito, pois, que ha que desenvolver nos nossos aprendentes o gosto pela
pesquisa e busca de informagcdo, numa abordagem que implique uma
cocolaboragdo, conegociagdo e coconstru¢cdo de novos saberes em
permanéncia. E esta abordagem que tive em conta na elaboracdo das
unidades didaticas que coloquei em pratica com os meus alunos em situacao

de pratica pedagogica.

Segundo o autor Clyne et al. (1995:85-96), devemos seguir alguns principios
na concegao de praticas interdisciplinares, os quais procurei que me guiassem
na construgdo dum processo de ensino-aprendizagem o mais significativo
possivel para os nossos alunos: a) a criagdo dum processo de ensino-

aprendizagem que se debate sobre situagbes-problema da sociedade em que
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os alunos se movem; b) o estranhamento pelo contacto com realidades
culturais diferentes da sua e o0 concomitante questionamento comparativo
entre a sua e as outras realidades, como maneiras de despoletar analises
criticas por parte dos alunos, levando-os a procurar solugcdes de forma
cocolaborativa e negociada; c) a formagcdo de redes de conexdes e de
disseminagdo de projetos como forma de partilhar novos saberes criticos,
duma forma pro-ativa e empreendedora, propias do mercado de trabalho dos

dias de hoje.

Clyne et al. (1995) defende aqui uma metodologia de trabalho de projeto, que
concebe uma escola ativa em que os alunos, futuros cidadaos, entram, de
forma estruturada, em contacto com situacbes-problema e aprendem em
grupo, coexperimentando e conegociando saberes. De acordo com Kirkpatrick
(1994:320), mentor da metodologia de projeto, a interdisciplinaridade implica
que os alunos entendam o projeto como uma proposta de agao aliciante e
motivadora para levar a cabo na sociedade, com vista a resolu¢do de um dado
problema. Segundo o autor, pressupde quatro passos: 1) decidir o propésito do
projeto e o seu enquadramento no curriculo do aluno; 2) realizar um plano de
trabalho para levar a cabo pelo aluno; 3) executar o plano de trabalho proposto;

4) avaliar o trabalho entretanto realizado.

No entanto, como Torres (1994:204) alerta,

‘es necesario asumir que no siempre los estudiantes van a proponer
proyectos de interés, educativamente valiosos. Pueden existir propuestas
en las que lo mas importante que se genere sea diversion y placer, pero
que resulten triviales desde un punto de vista educativo. Un buen proyecto
curricular tiene que resultar placentero y educativo a la vez; tiene que
facilitar una cierta continuidad en los aprendizajes, a la vez que hacerlos
compatibles con los requisitos de relevancia (...)".

Ha pois que levar os aprendentes a desenvolver competéncias necessarias a
uma aprendizagem ao longo da sua vida. Tendo em conta que o objetivo
maximo da aula de lingua estrangeira é que os alunos comuniquem e que se
preparem para a comunicagado a ocorrer em sociedade, importa aqui
chamarmos outro conceito tedrico particularmente importante no nosso estudo:

o enfoque por tarefas. Trata-se de um método que surge na década de 90 nos

16



paises anglo-saxonicos, como uma evolugdo do método dos enfoques
comunicativos (Candlin, 1990; Nunan, 1989; Zanon, 1990).

O enfoque por tarefas é a proposta duma abordagem de aprendizagem de
linguas estrangeiras, cujas unidades consistem em atividades de uso da
linguas e n&o de estruturas sintaticas (como se fazia no método audiolingual)
ou em nogoes e fungdes (como se fazia nos métodos de indole mais funcional).
Como refere Nunan (1989:10), é
"(. .. ) una unidad de trabajo en el aula que implique a los aprendices en la
comprension, manipulacion, produccion e interacciéon en la L2 mientras su

atencion se halla concentrada prioritariamente en el significado mas que en

la forma".

De facto, o seu objetivo € desenvolver a aprendizagem através do uso real da
lingua em sala de aula e ndo apenas mediante a manipulagdo de unidades

sintaticas ou funcionais.

No entanto, ha que perceber a propria definigdo de tarefa segundo este
método. Este conceito encontra-se entre a tarefa final (a que representa a
globalidade da tarefa) e as tarefas possibilitadoras da tarefa final (os passos
necessarios ao desenvolvimento da tarefa final). Assim sendo, uma tarefa: a) é
uma iniciativa para a aprendizagem; b) consiste no desenvolvimento de
atividades de uso da lingua que sejam representativas das que se encontram
fora da sala de aula; c) é desenhada tendo em conta uma estrutura, um
objetivo, conteudos e um produto final (cujo resultado final devera ser avaliado
como um processo de trabalho); d) implica o desenvolvimento de valores
educativos como a autonomia, a criatividade, a responsabilidade e a propria
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem; e) possui uma estrutura
pedagogica adequada, estando aberta no seu desenvolvimento e resultados a
uma possivel adaptabilidade a intengcbes pessoais dos alunos e requerendo

uma atengao especial ao conteudo em detrimento da forma (Fernandez, 2001).

Segundo Zanon (1999), podemos classificar as tarefas em trés tipos:
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O r o tarefas de comunicagdo
p « tarefas formais (desenvolvimento linguistico)

o tarefas de indole sociocultural

O b] e thO s tarefas de aprendizagem (desenvolvimento de estratégias cognitivas)

por

esimples
« complexas (incluem vérios subprocessos)

estrutura

por grau de [

« possibilitadoras

aut O n O mi a « derivadas (construidas a partir da avaliagio)

Figura 3: Diagrama com a classificagao de tarefas (Zanon, 1999)

Assim sendo, ha que ter em conta varias estratégias no desenho duma tarefa,

como podemos observar pelo esquema que se segue:

Anilise de Especificacs
necessidades e Sl b
Escolha duma de objetivos

tarefa final (por

competéncias)

Determinacio
de contetdos
linguisticos

interesse/
sele¢do dum
tema

Avaliagdo

comunicativas e
possibilitadoras

Figura 4: Esquema sobre as estratégias a ter em conta no desenho duma
tarefa

Este tipo de abordagem, como podemos observar pelos esquemas graficos
anteriores, facilmente se coaduna com o método de projeto e a abordagem
interdisciplinar a que atras nos referimos e que tivemos em conta na nossa
pratica pedagogica. De facto, podemos facilmente concluir que: a) a

programacao do curriculo ndo parte duma lista prévia de conteudos; b) os
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alunos sao os responsaveis pela tomada de decisbes, nomeadamente pela
selecao de temas, objetivos e sua avaliagao; c) todas as atividades ou tarefas
possibilitadoras justificam-se na relagédo com a obtencdo de um resultado final,
traduzido num projeto; d) a concecao deste projeto devera resultar duma
programacao de atividades que denotam uma dada coeréncia interna e com
um cariz interdisciplinar; e) as tarefas devem incluir as necessidades do
aprendente, permitindo que este atue de acordo com a sua personalidade, mas
em cocolaboracdo com os seus companheiros, no que concerne a busca,

selecéo, tratamento e negociagao de informagao.

Posto isto, podemos dizer que este tipo de metodologias implica uma alteragao
no modo de atuacdo dos professores, mas sobretudo dos alunos na sala de
aula de linguas estrangeiras. Referimo-nos aqui a uma pedagogia para a
autonomia, sobre a qual nos propomos debrugar no subcapitulo seguinte, entre

outros conceitos relacionados com a mesma.

2.2. Caminhos para a construgcdo duma (hiper)pedagogia para a autonomia

No subcapitulo anterior focamos a nossa atengdo numa metodologia de
trabalho de natureza interdisciplinar, que coloca o aluno como responsavel
pelas suas proprias decisbes quanto a elaboragdo de um projeto e
subprocessos a ele inerentes.

Neste sentido, o professor assumira o papel de “facilitator of
learning” (Littlewood, 1992), contribuindo para a criagcdo de um ambiente de
ensino-aprendizagem estimulante e desafiante, orientando os sujeitos
aprendentes no processo de descoberta do que os rodeia, funcionando como
um agente de transformacdo e nao de reprodugao (Jiménez Raya et al.,
2007:6). Neste enquadramento, a aprendizagem é vista como um processo
continuo, funcionando como uma experiéncia através da qual os professores

conhecem o que os alunos conseguem fazer e o que podem vir a fazer.

Como ja aqui referimos, o aluno é coresponsavel neste processo, pois €
necessario que este planifique, monitorize e avalie a sua aprendizagem (cf.
Lamb, 2006), ou seja, permitir-lhes que: a) identifiquem as suas motivagdes,
aspiracoes e necessidades; b) construam objetivos e metas de aprendizagem;
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c) escolham tépicos de aprendizagem baseados na realidade circundante; d)
selecionem métodos de trabalho; e) criem produtos finais baseados num
percurso formativo autorregulado; f) e, ainda, se autoavaliem, de acordo com o
que era expectavel. Referimo-nos aqui a uma pedagogia para a autonomia do
aluno no processo de ensino-aprendizagem, que pressupde que o professor
esteja “atento a dificil passagem ou caminhada da heteronomia para a
autonomia”, testemunhando o direito de comparar, de escolher, de romper, de

decidir e estimular a assungéo deste direito por parte dos educandos (Freire,
2007:79-80).

Como refere Vieira (2006:WEB), uma pedagogia para a autonomia implica um
processo de ensino-aprendizagem em que “educadores e educandos se
embrenham nos problemas e dilemas das situacbes em que ensinam e
aprendem, comprometendo-se (...) a lutar por uma educagao que seja cada vez

mais justa e democrética. (...) .

Defendemos aqui uma pedagogia para a autonomia por oposicdo a uma
pedagogia da dependéncia. Neste contexto, verificamos que o professor tera
gue se assumir como um orientador que é capaz de desafiar o aluno na busca
de saberes e na sua (re)construgdo e de promover a responsabilizagao dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

A pedagogia para a autonomia € uma perspetiva emancipatoria do processo de
ensino-aprendizagem de linguas, que perceciona o0s aprendentes e
professores como:

“critical (rather than passive) consumers and creative producers of

knowledge, co-managers of teaching and learning processes, and partners
in pedagogical negociation” (Jiménez Raya et al., 2007).

Ndo devemos esquecer que 0s nossos alunos trazem para o processo de
ensino-aprendizagem o seu “internal syllabus” (Jiménez Raya et al., 2007), que
podera influenciar a consecugdo de um dado projeto. Posto isto, como
podemos observar na tabela 2, ha o dever de criar situagdes e materiais
significativos para os alunos, que respeitem o0s seus saberes socialmente

construidos na comunidade de que fazem parte (Freire, 2007:30).
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Tabela 2: Papéis do aluno e professor na pedagogia para a autonomia
(Vieira, 2004)

Papéis do aluno

Papéis do professor

1. Reflexao

Reflexao sobre o contetido e o processo de
aprendizagem da lingua
Consciencializagao linguistica

Relativa a dimensbes formais, pragmaticas e
socioculturais da lingua
Consciencializagao processual

Relativa a processos de aprendizagem da
lingua: sentido de auto-controlo, atitudes,

representacoes, crengas, preferéncias e estilos,

finalidades e prioridades, estratégias
(cognitivas, metacognitivas, socio-afectivas),
tarefas (enfoque, finalidade, pressupostos,
requisitos), processo didactico (objetivos,
atividades, materiais, avaliagao, papéis...)

2. Experimentagéao

Experimentagéo de estratégias de
aprendizagem da lingua

Descobrir e experimentar estratégias na aula
Usar estratégias fora da aula

Explorar recursos/situagdes (pedagdgicos/nao-
pedagdgicos)

3. Regulagdo

Regulacao de experiéncias de aprendizagem
da lingua

Regular/ avaliar atitudes, representacgdes,
crengas

Regular/ avaliar conhecimento e capacidade
estratégicos

Avaliar resultados e progressos da
aprendizagem

Identificar problemas e necessidades de
aprendizagem

Definir objectivos de aprendizagem

Fazer planos de aprendizagem

Avaliar o processo didactico e o seu contexto
4. Negociacao

Co-construgdo de experiéncias de
aprendizagem da lingua

Trabalhar em colaboragédo com os pares
Trabalhar em colaboragédo com o professor
Tomar iniciativas, realizar escolhas, tomar
decisdes

Compreender a educagao em linguas e o seu
papel no curriculo

Compreender a teoria e a pratica de uma
pedagogia para a autonomia no ensino de
linguas

Conceber o ensino de linguas como uma
actividade indagatoéria e exploratéria

Desafiar rotinas, convengdes, tradigbes (ser
subversivo/a se necessario)

Partilhar teorias e praticas pedagdgicas com os
pares

Encorajar os alunos a assumir posigées criticas
face a valores e praticas sociais e educativos,
envolvendo-os na procura de solugdes
adequadas (embora nao necessariamente
ideais)

Partilhar teorias pedagdgicas,
responsabilidades e decisées com os alunos
Reconhecer e aceitar que os alunos podem
nao pensar como o/a professor/a e que nem
sempre é facil, ou até desejavel, chegar a uma
Unica conclusao ou ponto de vista

Articular a dimenséao pessoal da aprendizagem
com a natureza social e interativa da cultura da
sala de aula

Promover a comunicagao, onde todos tém o
direito de se expressar e de contribuir para a
co-construcao de sentidos

Recolher informagao dos/sobre os alunos de
modo a compreender os seus processos de
aprendizagem e a sua evolugéo (por ex.,
através do dialogo, observagéo, questionarios,
entrevistas, listas de verificagéo, etc.)

Analisar a informacéo recolhida com o objectivo
de melhorar as praticas de ensino e de
aprendizagem

Encontrar formas de integrar a competéncia de
aprendizagem dos alunos na sua avaliagao
global (por ex., através da auto-avaliagéo)

(..)

Todo o processo de ensino-aprendizagem devera ser encarado como um
processo enquadrado culturalmente, mas também de (re)construgcéo cultural
(Cruz, 2011:83). Falamos aqui duma pedagogia intercultural que implica um
processo interativo, cuja transformacao cultural acontece na coconstrugédo e
partilha de saberes e na intercompreenséao.
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Segundo Abdallah-Pretceille (2005), s6 se conhece o Outro e sua cultura
através dialogo cultural entre culturas. Neste dialogo, o sujeito aprendente nao

perde a sua identidade mas assume uma postura de valorizagao reciproca das
outras culturas com que contata.

H4, pois, que treinar o aluno na aula de lingua entrangeira para este encontro
intercultural, o mais cedo possivel, entendo-o como uma oportunidade de
enriquecimento mutuo pela diversidade. Isto implica que fomentemos praticas
de aprendizagem colaborativa, preparando-os para as exigéncias dum mundo
em permanente mudanga, devido a globalizagdo econdémica e tecnoldgica e

mobilizacao fisica e virtual dos cidadaos.

Com a implementacdo do Plano Tecnolégico da Educagdo desde 2007,
podemos crer que estamos a preparar cidadaos pro-ativos tanto num plano
fisico como digital. No entanto, este desenvolvimento devera ser mais que um
apetrechamento de recursos tecnolégicos da escolas, ou seja, ha que repensar
0 processo de ensino-aprendizagem no sentido do desenvolvimento de
praticas baseadas numa hiperpedagogia critica. De acordo com Costa
(2007:279:281), mentor deste plano em Portugal, ha que promover “o
desenvolvimento de alunos intelectualmente activos, alunos construtores de
curriculo, alunos que reflectem sobre o que estao a aprender, que descobrem

solugdes para problemas reais, que trabalham autonomamente (...).”

Como podemos observar pela figura 5, devemos desenvolver praticas que
privilegiem uma pedagogia critica, que encara o curriculo como algo
conegociado e coconstruido com o aluno, selecionando estratégias
estimulantes, experimentais e desafiadoras que sejam significativas para os
alunos e que, acima de tudo, aproveitem a literacia eletrénica dos aprendentes,
pois estes ja usam algumas ferramentas Web 2.0 “de forma efetiva,
competente, em atividades que lhes interessam, n&o necessariamente

induzidas pela escola e trabalho escolar (...) (Costa, 2007:279:281).

Esta pedagogia critica € revolucionaria pelo compromisso com o ato de ensinar
a ler o mundo de forma critica e a transformar as relacbes educativas
convencionais dominantes (cf. Allman, 2001). No entanto, ha que nao confinar
os aprendentes apenas a esfera de interagao oferecida pelo mundo fisico/
presencial e dar-lhes a oportunidade de (re)criar saberes na esfera do virtual,
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nos blogs, wikis e outras redes sociais, na era do conectivismo (Siemens, 2004,
Downes, 2007).

Novas formas ¢ novos lugares para aprender
Aprendizagem relevante, excitante, profunda

Aluno investigador, produtor

Aprender em comunidade
Aprender a aprender
Ambiente de aprendizagem estimulante
Aprendizagem v
ALUNO
Banalizagdo das tecnologias [ Novos contetidos
s Caducidade dos conhecimentos
. A . 1T O Acesso as fontes

TECNOLOGIA ' CURRICULO cesso as fonies
« H > Mateniais auténticos

Tecnologia do aluno | . < Forga das imagens

= © Digital H Contenudo . 4 “
Aprender com tecnologia H Curriculo construido
v
Implicagdo cognitiva, pensamento

critico, abstracao

Figura 5: A triade Aluno-Tecnologia-Curriculo (Costa, 2007)

Falamos aqui duma hiperpedagogia critica na linha de Dwight & Garrison
(2003) que acredita na criagdo de cidaddos bricoleurs' que se tornam
verdadeiros aprendentes pronetarios? (Rosnay, 2006) através da Web 2.0 e
suas ferramentas. De forma estimular a partilha e o questionamento de saberes
entre os nossos alunos, ha que desenvolver atividades que déem
oportunidades de treino aos aprendentes para que estes consigam ter éxito em
verdadeiros encontros interculturais. Segundo Cruz (2011), dever-se-a
desenvolver praticas de foro interdisciplinar, pois por si s6 encerram em si a
exigéncia do questionamento de situagdes-problema e um dialogo com vista a
sua resolugao.

Dado que encaramos a aprendizagem de linguas como um compromisso para
a cidadania, importa visitarmos aqui outros conceitos que assumem particular
importancia neste contexto pois centra-se na natureza intercultural duma
situacdo comunicativa coconstruida em grupo: o da Competéncia Comunicativa
Intercultural e Competéncia Plurilingue. Analisaremos estes conceitos no

préximo subcapitulo.

' Os autores referem-se a cidaddos que sao capazes de analisar cirurgicamente a
sociedade de que fazem parte e de intervir sobre ela, melhorando-a.

2 Este conceito refere-se a um novo tipo de utilizadores de Internet que sdo capazes
de usar ferramentas Web 2.0, nomeadamente as redes sociais, para produzir, partilhar
e difundir as suas ideias e opinides.
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2.3. Das Competéncias Plurilingue e Comunicativa Intercultural ao
desenvolvimento duma Consciéncia Cultural Critica

No subcapitulo anterior vimos que se deve equacionar o0 processo de ensino-
aprendizagem de linguas como uma oportunidade de experimentagdo e
simulagdo de encontros interculturais presenciais ou virtuais. Por si so, a aula
de lingua estrangeira € uma situagdo comunicativa, pois a comunicagéao € “o
meio, o contexto, a finalidade e o objeto de aprendizagem” (Cruz, 2011:53).

De facto, desde sempre a didatica das linguas se preocupou com o
desenvolvimento duma competéncia comunicativa, tida como “knowledge of
sentences, not only as grammatical, but also as appropriate” (Hymes,
1972:277). Esta competéncia de agao social complexa, que implica a
mobilizacdo das componentes linguistica, discursiva, referencial, pragmatica,
sociocultural, estratégica e social, € uma competéncia em construgdo que se
vai consolidando no proprio terreno de interagao (cf. Andrade & Araujo e S3,
2003).

Na ultima década, esta competéncia tem sido abordada numa perspetiva
intercultural, num sentido mais formativo e de compromisso com uma cidadania
ativa (Cruz, Araujo e Sa & Moreira, 2009) e de “mediagao entre contextos que
utilizam normalmente diferentes linguas” (Andrade & Araujo e Sa, 2003:493).,
recorrendo-se de outra competéncia que “opera em situagcdes de contacto de
linguas ou culturas, incentivando o sujeito a gerir as multiplas possibilidades,
mas também barreiras e conflitos (linguisticos, culturais, identitarios, cognitivos,
afetivos) que nelas ocorrem” (idem).

Referimo-nos aqui a Competéncia Plurilingue, que é carateristica de cada
sujeito em interacdo, revelando-se como dinamica, heterogénea, composita e
desequilibrada e facilitando a (re)negociagao de saberes linguistico-culturais de
forma sistematica (Andrade & Araujo e S4a, 2003). Esta competéncia plural
permite a criagdo de um terceiro espago que Kramsch (1996) apelida de “third
culture in its own right”, pela intersecdo dos contextos discursivos da(s)
lingua(s) materna(s) e lingua(s) alvo, facilitando a intercompreenséo entre os
sujeitos.

E uma competéncia que depende de quatro grandes dimensdes que estdo
interrelacionadas (ver figura 6). De facto, a dimensao de gestdo da dimensao
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socioafetiva diz respeito a mobilizagdo de motivacdes, anseios, atitudes e
vontades do sujeito em interagdo com o Outro. Por sua vez, a dimenséao
referente a gestdo de repertérios de aprendizagem compreende a gestdo de
estratégias e recursos de autorregulacdo cognitiva, semelhantes aos que
analisamos no subcapitulo anterior. Ja a dimens&o da gestao dos repertorios
linguistico-comunicativas implica a capacidade individual do sujeito de gerir as
diferentes linguas e culturas a elas inerentes, tendo em conta as suas fungoes,
estatutos e papéis no encontro intercultural, no qual mobiliza também a
dimensao de gestao da interagao.

—_—
. 4 P
Gestio da \ Gestdo dos
dimensio socio- | repertérios
afectiva 2 ) ling@istico-
. comuricativos
FERE - COMPETENCIA : . N
< PLURILINGUE ¥ o
Gestdo dos i y
repertorios de i, Gestdo da
aprendizagem interacgdo
‘—

Figura 6: Dimens6es da Competéncia Plurilingue
(Andrade & Araujo e Sa, 2003)

A competéncia plurilingue esta, desta forma, intimamente relacionada com a
competéncia comunicativa intercultural, pois ambas dizem respeito a
capacidade de utilizar as linguas para comunicar no encontro intercultural.
Segundo Byram, Gribkova & Starkey (2002:9-10), a Competéncia Comunicativa
Intercultural refere-se a capacidade de coconstruir saberes e partilha-los com o
Outro.

A propésito dos resultados dos projetos JALING e EVLANG, ambos
relacionados com a promog¢ao da descoberta da diversidade de linguas e suas
culturas no 1° Ciclo do Ensino Basico, Candelier (2001) acrescenta que a
Competéncia Comunicativa Intercultural ndo é mais do que: a) a consciéncia
que os sujeitos tém das linguas e a sua capacidade de interpretar e relacionar
saberes linguistico-comunicativos (skills of interpreting and relating) e de gerir
capacidades de descoberta e interacdo no encontro intercultural (skills of
discovery and interaction); b) a prépria mobilizacdo de atitudes favoraveis e
positivas relativas a diversidade e plurilinguismo do encontro intercultural e a
propria disponibilidade para a troca de saberes e experiéncias nesse mesmo
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encontro (attitudes); c) o proprio conhecimento linguistico-cultural que se tem
(knowledge) no que concerne saberes relacionados com a cultura da(s)
lingua(s) alvo e o conhecimento dos proprios processos de interagdo e a sua
adequacao a um dado contexto.

Quanto maior for o treino destas competéncias em interagcdo no seio da sala de
aulas de linguas melhor estardo os nossos alunos, enquanto futuros cidadaos,
preparados para os encontros interculturais e as exigéncias que estes

acarretam.

Contudo, para além duma consciéncia e conhecimento da existéncia de
culturas diferentes da sua, ha que fomentar o desenvolvimento duma
consciéncia cultural critica desde cedo que, segundo Phipps & Guilherme
(2004), implica outros conceitos como “reflexao”, “diferenca”, “conflito”,

“dialogo”, “apoderamento”, “agéo” e “esperanga”:

Figura 7: Consciéncia Cultural Critica: conceitos associados (Phipps &
Guilherme, 2004)

No que diz respeito ao primeiro conceito, “reflexao”, implica que os alunos
analisem criticamente os saberes com que contatem, estando relacionado com
a agao, pois implica que estes passem a agir de acordo com a nova reflexdo
critica. Por sua vez, “diferenga” diz respeito a diferenga cultural, prépria do
encontro intercultural. Particularmente interessante € o conceito de “dialogo”
que existe no “nexus between critical reflection and critical action” (Phipps &
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Guilherme, 2004:4), ou seja, € no didlogo que se da a passagem para agao
mais refletida e pensada. O apoderamento da voz por parte dos aprendentes é
necessario para o desenvolvimento duma pedagogia critica baseada na
resposabilidade e autonomia (Giroux, 1997), preparando-os para uma futura
profissdo e uma cidadania critica e ativa baseada na esperanca de € possivel
melhorar a sociedade de que se faz parte, resolvendo situacdes-problema.

2.4. A multisensorialidade e a aprendizagem: o papel do som,imagem,
sabor, tato e cheiro na aprendizagem de linguas estrangeiras

Todos nés sabemos que 0s nossos alunos, futuros cidadaos, pertencem a uma
geracdo com necessidades multisensoriais. Como tal, torna-se necessario
incluir nas praticas letivas estratégias que usem e estimulem o uso dos cinco

sentidos.

De facto, ao experimentar o mundo que nos rodeia exploramos as nossas
capacidades multisensoriais. Ao tentarmos identificar se um determinado carro
que apitou e que esta em movimento € dum amigo, estamos a usar e a

processar tarefas que envolvem dois sentidos: o visual e o auditivo.

Nestas tarefas préprias do dia a dia, fomos treinados e habituados para o
processamento de sinais multisensoriais. O uso de processamento de
informagdo unisensorial € tido como algo artificial, pois ndo estamos a usar
todo o potencial percetivo de que somos detentores. E 0o que normalmente
acontece num ensino com praticas tradicionais. Como refere Shams & Seitz
(2008:WEB):

“Studies of learning, and in particular perceptual learning, have focused on
learning of stimuli consisting of a single sensory modality. However, our
experience in the world involves constant multisensory stimulation. For
instance, visual and auditory information are integrated in performing many
tasks that involve localizing and tracking moving objects. Therefore, it is
likely that the human brain has evolved to develop, learn and operate
optimally in multisensory environments. We suggest that training protocols
that employ unisensory stimulus regimes do not engage multisensory
learning mechanisms and, therefore, might not be optimal for learning.
However, multisensory-training protocols can better approximate natural
settings and are more effective for learning.”
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De facto, sabemos que a aprendizagem pode ser uma tarefa dificil, mesmo
apesar de termos sido treinados para aprender. Aprendemos desde cedo
quando alguém nos |é uma histéria ou quando tentamos memorizar. Também
aprendemos através da televisdo e de exemplos ou mesmo experimentando
algo. No entanto, a medida que a sociedade evolui ao nivel tecnoldgico e as
criangcas e 0s jovens sao expostos a grandes quantidades de informacao de
diferentes fontes, a educacao tera que traduzir e espelhar novas formas de

aprendizagem de natureza, também ela, multisensorial.

Como facilmente adivinhamos a aprendizagem multisensorial oferece ao aluno
a possibilidade de interiorizar algo através da experiéncia. Ao ler como se faz
um bolo de laranja ndo é tao produtivo como efetivamente conceber um. Ao
fazer um bolo, a crianga aprende quais os ingredientes que fazem parte da
receita, tocando neles e cheirando-os. Aprende também a mexer o bolo, quanto
tempo demora a cozer e ainda o seu cheiro assim que estiver pronto. Por

ultimo, também aprende ao que sabe.
Segundo Arslan (2009:WEB),

“Every lesson should include a hands-on experience. If the lesson is about

fractions, let the children play with plastic pies with slices to understand. If

the lesson is on writing, play games that allow students to identify better

writing techniques. Use the computer and online resources to take learning

to a new level where they can see and hear and interact. Consider the

potential of touch screens in education, where a child can easily slide

objects back and forth on the screen and learn in the process.”
Nos dias que correm as estratégias de aprendizagem multisensoriais sao
sobretudo usadas na Educacao Especial de forma recorrente, mas deveriam
ser também usadas no ensino regular fomentando uma aprendizagem
multimodal. A aprendizagem multisensorial transforma os sentidos em canais
de percecao que ativam as conexdes cerebrais. Olhando para tras no tempo,
vemos as raizes da aprendizagem multimodal em abordagens como o Total
Physical Response (cf. Richards & Rodgers, 1986:87) ou a Taxonomia de
Bloom (cf. Anderson & Sosniak, 1994), um psicélogo que descobriu trés
dominios importante para a aprendizagem: o cognitivo, o afetivo e o

psicomotor.
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Contudo, é com a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1993:60-61)
que a abordagem multisensorial ganha a sua maior expressédo. Garcia
(2010:22-24) prop6s no seu estudo intitulado “Multisensory learning applied to
TEFL in secondary education” um conjunto de estratégias que permitem
fomentar aprendizagens multisensoriais e, acima de tudo, estar adequadas a
todos os alunos, duma forma inclusiva. Na figura que se segue apresentamos

essas estratégias:

competéncia linguistica

e narracio de contos
 brainstorming
s escrita dum diario

competéncia légico-matematica

« exercicios de classificacdo/categorizacao

competéncia visuo-espacial

e visualizacdo de videos
« uso de cores para categorizar

competéncia corporal e quinésica

s roleplays
¢ charadas
s experiéncias tateis

competéncia musical

« criagio de melodias e treino de ritmos
«uso de cangdes

competéncia interpessoal

« trabalhos de indole colaborativa

competéncia intrapessoal

«tomada de decisoes
« estabelecimento de metas e objetivos

competéncia naturalista

« exercicios de descri¢io de ambientes urbanos ou rurais
s exercicios de criacdo de interagbes em ambientes
urbanos ou rurais

Figura 8: Estratégias de aprendizagem multisensoriais (Garcia, 2010)

Como sabemos, o Curriculo Nacional do Ensino Basico® (Ministério da
Educacao, 2001) aponta para o desenvolvimento de competéncias essenciais
através de modelos de intervengcdo didatica, baseados numa pedagogia
intercultural, que seja participada, interativa e significativa para os contextos de

interacao dos nossos alunos.

3 Este documento foi, entretanto, revogado com o Despacho n.° 17169/2011. D.R. n.°
245, Série Il de 2011-12-23.

29


http://dre.pt/pdf2sdip/2011/12/245000000/5008050080.pdf
http://dre.pt/pdf2sdip/2011/12/245000000/5008050080.pdf
http://dre.pt/pdf2sdip/2011/12/245000000/5008050080.pdf
http://dre.pt/pdf2sdip/2011/12/245000000/5008050080.pdf

De facto, as abordagens, metodologias e recursos a ter em conta devem
basear-se nas realidades sociais que vivemos neste mundo glocal (Cruz,
2011), onde fervilha uma comunidade avida de conhecer o Outro e sua cultura.
Assim sendo, a aprendizagem duma lingua estrangeira esta longe de ser
apenas o processo de conhecimento e aquisicio de uma competéncia
linguistica. Devera antes ser um territorio de intervengdo comunicativa, de
didlogo intercultural, de maximizagdo das multiplas competéncias dos nossos
alunos, na perspetiva de Garcia (2010) e duma relagéao afetiva com a lingua
(Marques, 2004).

Posto isto, conforme preconizado pelo Conselho da Europa (2001), na aula de
lingua estrangeira, dever-se-do criar situagbes de interagcdo, recegcédo e
producgao recursos diversificados, no que concerne uma diversidade de tipos de
textos e o uso duma linguagem hipermédia, sempre que possivel. Neste
relatério, procuraremos evidenciar o uso de diferentes recursos, cuja

sistematizagado encontramos no seguinte esquema:
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Figura 9: Constelagao de recursos hipermédia utilizados

Acompanhando a preparagado cientifico-pedagdgica, sobre a qual nos
debrugamos neste capitulo, procuramos manifestar rigor cientifico no que
concerne um dominio das linguas inglesa e espanhola e suas culturas,
tentando alargar os horizontes culturais dos aprendentes, ao dar-lhes a
hipétese de conhecer culturas e subculturas distintas da sua. Tentamos
maravilhar e motivar os alunos para a aprendizagem destas linguas, através

duma exploracgao diversificada dos recursos culturalmente ricos.
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3. ALGUNS CAMINHOS TRACADOS E PERCORRIDOS NA
(TENTATIVA DE) IMPLEMENTACAO DUMA PEDAGOGIA
CRITICA NO 1°, 2° E 3° CICLOS DO ENSINO BASICO

Tendo em conta estratégias pro-ativas e nao esquecendo conteudos
culturalmente ricos, estas multiabordagens foram sendo implementadas
através do recurso a materiais atuais, reais e ligados aos contextos
significativos dos nossos alunos, nos 1° e 3° Ciclos do Ensino Basico. Neste
capitulo, debrugcaremos a nossa atengdo em algumas praticas de ensino-
aprendizagem reveladoras da implementagcdo duma pedagogia critica,

plurilingue e multisensorial.

3.1. As prdticas multisensoriais e a aprendizagem de linguas estrangeiras no
1° Ciclo do Ensino Bésico

Em articulagdo com as areas disciplinares de Estudo do Meio, Educagao
Plastica, Musica, Lingua Portuguesa e Tecnologias da Informagdo e
Comunicacgao, os alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico tiveram oportunidade de:
a) compreender contos em outras linguas, pertencentes ao espolio cultural das
linguas-alvo, desenvolvendo o gosto pela descoberta das experiéncias que os
picturebooks poderado oferecer (Mourdo, 2003); b) mobilizar palavras ou
expressdes na lingua-alvo, por via da oralidade (no caso do 1° ano de
escolaridade) e por via da escrita e oralidade (no caso do 4° ano de
escolaridade); c) experimentar jogos fisicos ou interativos digitais pertencentes
ao mundo tecnolégico das culturas das linguas-alvo; d) dangar ao ritmo de
cangdes estimulantes e significativas, acompanhando-as de coreografias ou
Lingua Gestual Portuguesa (lingua importante no contexto educativo do
Agrupamento de escolas Nicolau Nasoni); e) deslindar problemas sobre
situagdes-problema com que se deparam no dia a dia (cf. Tierney, Readance &
Dishner, 1990; Underhill, 2000); f) manipular objetos préprios da cultura alvo ou
ilustrativos; g) realizar projetos que desenvolvessem a sua motricidade fina; h)
interpretar pequenos videos ilustrativos de aspetos culturais das linguas-alvo; i)
estimular a sua competéncia plurilingue e competéncia comunicativa
intercultural, para a criagao de praticas de intercompreensao felizes (Andrade &

Araujo e Sa, 2003); j) avaliar as suas proprias aprendizagens de forma pratica,
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confrontando-os com aquilo que efetivamente se revelou significativo para eles
de acordo com os objetivos iniciais e conhecimentos prévios que estes tém,

através de estratégias como o “Thumbs Up, Thumbs Down”, entre outras.

No que concerne as intervengdes no ambito do Inglés, no 1° Ciclo do Ensino
Basico, enquadradas no projecto EBP do agrupamento, optei pela elaboragao
duma unidade didatica que, por um lado, se revelasse significativa em termos
de recursos para os alunos, mas que, por outro lado, desse seguimento ou
articulasse com conteudos ja trabalhados ou a trabalhar pela docente titular.
Posto isto, a minha opg¢do recaiu no uso do desenho animado “Dora, The
Explorer”, como elemento motivador e elemento de ligagdo entre os conteudos
a abordar. Através de materiais atrativos e significativos, propus-me trabalhar
0s seguintes temas: a) frutas, cores, numeros; b) operagdes de calculo (adicdo
e subtracdo); c) contrarios/anténimos; d) a cidade, seus edificios e itinerarios;
e) a analise dos picturebooks “Dora loves Boots” e “Dora’s Opposites Book in

English and Spanish”; f) a criagdo dum fantoche da Dora num saco de papel.

Destas intervengdes realgo como momentos significativos, para os meus
alunos do primeiro ano do 1° CEB, as praticas de indole multisensorial, que
provocaram a curiosidade, a criatividade e a comunicagao em sala de aula. De
facto, no que concerne a primeira sessao, os alunos tiveram oportunidade de
conhecer a Dora e 0os seus amigos. Para marcar a transigdo para uma aula de
inglés, pedi que os alunos indicassem a password de entrada (“mango”) na
sala de aula (combinada previamente com os mesmos). Posteriormente, os
alunos cantaram a “Hello Song” com a coreografia em Lingua Gestual
Portuguesa. Depois de a cantarem duas vezes, comecei a sessao com a
apresentagao do fantoche da Dora, da sua mochila, mapa, amigo Boots e
inimigo Swiper. Através do uso do fantoche e numa segunda fase de
flashcards, os alunos teriam que repetir as palavras com os nomes de cada

uma das personagens.

Depois de me ter certificado que eles tinham interiorizado os nomes das
personagens, realizei a transigdo para o momento do conto, com o recurso a
criacdo duma paisagem sonora. Através do uso de sons da natureza
constantes duma apresentacdo Keynote, alguns alunos simularam ser uma
arvore, alguns o vento e ainda outros passaros (com o gesto em Lingua
Gestual Portuguesa). Foi uma atividade de transigao muito interessante pois os

32



alunos foram cumprindo as instru¢gdes dadas de forma muito criativa e
motivadora. Por fim, surgiu no ecra um pocgo e coloquei o meu chapéu de
contador de histéria (uma flor) para marcar definitivamente a transi¢cdo para a
“hora do conto”. Simulando o som de um balde a subir no pogo (cric, crac, cric,
crac), conseguimos retirar a histéria do fundo do poco...
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Figura 10: O uso do chapéu de contador de
histérias e Dora, The Explorer, como dispositivos didaticos

O picturebook foi usado de forma interativa através do recurso a uma
apresentacao Keynote, cheia de cores e muito viva. Ao longo da apresentacéo
do conto, os alunos teriam que desempenhar algumas tarefas como carregar
em itens, como a mochila ou mapa, ou ainda repetir palavras. Através destes
recursos consegui verificar se os alunos estariam a compreender a histéria.
Foi, mais uma vez, um momento muito enriquecedor, ja que a medida que iam
aparecendo algumas das personagens, que os alunos conheceram
anteriormente, estes dangavam ao ritmo de algumas cangdes, como por
exemplo: “Backpack, Backpack”, “I'm the Map” ou “Swiper, no Swiping”.
Segundo Marques (2004:WEB), “a cangao faz parte do universo de referéncia
dos alunos”, e como tal, “levar um sucesso discografico para a sala de aula ou
escolher uma musica que corresponde as preferéncias musicais dos discentes,
faz com que a aprendizagem se transforme em prazer”. Por outro lado, como
acrescenta esta autora, uma outra vantagem da cangdo é que permite
introduzir a interculturalidade na sala de aula, ao estabelecer a ligagao entre a
lingua e a sua cultura.

Depois da apresentagao do conto, o professor mostrou o cesto com frutas que
a Dora teria levado para o piquenique, que teria realizado com Boots, conforme
podemos observar pela imagem que se segue:
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Figura 11: Alunos a manipular e a cheirar a fruta

Os alunos foram assim preparados para a atividade que viriam a realizar de
seguida: o blindfold game. Foram chamados trés alunos para experimentar as
frutas com uma venda, para tentarem adivinhar de que fruta se tratava e o seu
nome. Foi uma atividade também muito dindmica e aliciante para os alunos,
pois explorou outros sentidos dos alunos, normalmente esquecidos no seio

escolar.

Figura 12: Aluna a desenhar as frutas que gosta e que nao gosta

Num terceiro momento da aula, os alunos tiveram oportunidade de indicar
quais seriam as frutas de que gostavam e as de que n&o gostavam,
desenhando-as numa folha preparada com a integracéo da estratégia “Thumbs
Up/Thumbs Down” (ver figura 12). Foi uma atividade que correu bem, pois os
alunos tiveram que verbalizar quais as frutas de que gostavam e as que néao
gostavam em inglés. Também foi apresentado o projeto que teriam que realizar
em casa com a ajuda dos pais. Considero que aqui deveria ter explicado com
mais pormenor a atividade a realizar, pois, ainda que uma minoria, nem todos

os alunos a compreenderam, tendo sido necessario explica-la de novo no final.
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Posteriormente, foi trabalhada a area do calculo matematico. Para marcar a
transicdo, os alunos tiveram que realizar uma ficha muito simples, em que
teriam que contar o numero de frutas presentes no cesto de piquenique. Os
alunos que fossem terminando a atividade receberiam um autocolante para
validar que fizeram a atividade com sucesso. Sinto que os alunos adoram ser
premiados e gratificados pela realizagao de atividades semelhantes a estas,

para poderem mostrar em casa o seu éxito.

Let's go! When
you are ready
click

and the stolen fruit!

How many apples do you have left?
Swiper took 2 of Dora’ s apples!

[ X X XX N X &

Figura 13: Alguns diapositivos ilustrativos do jogo “Dora and the Stolen
Fruit”

Com o jogo interativo digital “Dora and the Stolen Fruit”, os alunos facilmente
perceberam que o Swiper estaria a roubar fruta a Dora e, como tal, seria
necessario ajudar a Dora a (re)contar a fruta que levaria para o piquenique. Ao
mesmo tempo que ia surgindo a personagem Swiper, que marcava O
aparecimento duma nova situacdo-problema, os alunos teriam que dancar a
musica “Swiper, No Swiping”, repetindo as palavras. Foi um momento ludico e
de aprendizagem, ao mesmo tempo.

Por fim, e para terminarmos duma forma enriquecedora e trabalhado a area
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motora, os alunos dangaram ao ritmo da cancado “We Did It” (ver figura 14),
aprendendo a expressdo e o que fazer quando recebem instrucées como:
Stretch your arms! Jump! Twist!. Antes de dar a aula por terminada, fez-se a
revisdo de alguns dos conteudos abordados ao longo da aula, nomeadamente
os nomes das frutas, fazendo com que os alunos indicassem, recorrendo a
estratégia “Thumbs Up, Thumbs Down”, se as frases que este ia referindo

estariam corretas ou ndo.

Figura 14: Alunos a dancgar e a cantar “We Did It”

No que concerne a segunda sessao, realgo o uso da atividade de motivagao
despoletada mais uma vez pela descoberta do que se encontrava no interior da
mochila da Dora. La encontraram um outro picturebook e um CD-ROM. O
mistério instaurou-se e deu-se o mote para o tema da aula com o jogo, que
estes encontraram no CD-ROM. Este jogo marca uma deslocag¢ao da Dora do
campo (local onde vive) para a cidade. No percurso, a Dora tem que realizar
algumas tarefas: contar patos, contar balées, escolher cores de acordo com um
dado cdédigo e ainda descobrir itens. Foi uma forma muito ludica de iniciar a
aula.

Uma vez chegada a cidade, a Dora para num dos semaforos com a mae.
Pegando no conceito de semaforo e “stop/go”, comegou-se a trabalhar os
contrarios com a ajuda da cangdo “The Opposites Song”, ao som da qual
tiveram oportunidade de dangar de acordo com uma coreografia e repetindo
algumas das palavras. Deu-se o mote para o estudo do livro “Dora’s Opposites
Book in English and Spanish”. Os alunos aprenderam os conceitos com
flashcards (paginas do livro) e com a exemplificagdo motora de cada um dos
conceitos.
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Figura 15: Alunos a jogar “Dora’s Big City Adventure”

Também no que se refere a intervengédo em Espanhol num 4° ano do 1° CEB,
evidencio aqui como boa pratica uma aula em que foram trabalhados
conteudos como a reciclagem, numa abordagem multisensorial e cultural.
Fazendo a ponte com a sessao anterior, sobre animais ibéricos em vias de
extincdo e na qual se realizou a mostra do video “El Lince Perdido” e tiveram
oportunidade de jogar “Cuenta Atras 2000” (juego de la oca), apresentei aos
alunos novos estimulos visuais e sonoros. Concordamos com Gargallo &
Gargallo (2005:6-7), quando referem que o uso de video na aula de Espanhol
como lingua estrangeira

“‘permite observar el uso del lenguaje en situaciones reales de

comunicacion (...) Porque aprender una lengua es también descubrir los

valores culturales de la sociedad que la habla, acercarse a otras formas de

vida y reconocer el valor de las proprias”.

Nesta segunda aula, continuamos a insistir no uso de materiais auténticos e
multimédia. Através de tiras de banda desenhada com os membros da banda
Los Colorados (banda musical do Panama constituida por animais em perigo
de extingdo) introduziu-se o tema da reciclagem. Foi uma maneira muito
interessante de comecar a aula, pois os alunos conheceram mais duas
espécies em perigo de extingdo e lembraram-se de outra que aprenderam
anteriormente: el aguila. Selecionamos este tipo de texto, pois € um texto
cultural e motivador para os alunos que pode ser definido como

“una historia narrada por medio de dibujos y textos interrelacionados, que

representan una serie progresiva de momentos significativos de la misma,
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segun la seleccién hecha por un narrador. Cada momento, expresado por
medio de una ilustracion, recibe el nombre genérico de vifieta. Los textos,
que pueden existir o no segun las necesidades narrativas, permiten
significar todo aquello que los protagonistas de la accion sienten, piensan o
verbalizan.” (Martin, 2006:15).
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Figura 16: A banda “Los Colorados” (banda desenhada e video da
cangao)
Um dos momentos fortes da aula foi o trabalho que se fez com um dos
sucessos da banda através da visualizacdo do video de musica “Reducir,
reutilizar y reciclar”, que ensina aos alunos as regras dos trés erres. Fez-se a
pré-audicdo e a poés-audicdo. Os alunos participaram de uma forma muito
intensiva nas atividades, sobretudo na danga com a coreografia em Lingua
Gestual Portuguesa, muito importante para os alunos surdos da turma e para o
trabalho da competéncia plurilingue com os restantes (Cruz & Cruz, 2006),

desde uma idade precoce. Todos aprenderam os gestos muito rapidamente.

Outro momento muito interessante e forte em aprendizagem foi a leitura do

conto “La Ciudad de Arusabnarg”.

Figura 17: Didatizagao do conto “La Ciudad de Arusabnarg”
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O estudo deste conto da cidade com a lingua “séver” fez-se com a ajuda de um
guido de leitura, como os que os alunos ja estdo habituados a preencher em
Lingua Portuguesa, e com atividades muito interativas. Através do uso dum
escadote, de contentores amarelo, verde e azul, e de um grande saco de lixo
com objetos auténticos (com palavras em espanhol, como “leche desnatada,
galletas, etc.), os alunos ensinaram os habitantes da cidade a politica dos trés
erres ao colocar garrafas de vidro, pacotes, papel, latas e plastico nos seus

contentores correspondentes.

Depois de um outro momento ludico, o jogo digital, os alunos jogaram em
grupo e puseram em pratica aquilo que aprenderam anteriormente sobre a
reutilizagdo de materiais, pois criaram um portarretratos com material usado
(botdes, lagos, autocolantes, caixa de CD, CD usado, etc.). Ficaram tao
interessados com o seu projeto de prenda para o dia da mae, que ja o queriam
levar no mesmo dia.

Figura 18: Alunos a jogar “Separar para reciclar”

3.2. O desenvolvimento duma consciéncia cultural critica através duma
metodologia de projeto de natureza interdisciplinar, plurilingue e pluricultural
no 3° Ciclo do Ensino Bdsico

Neste subcapitulo serdo apresentadas algumas estratégias de ensino-
aprendizagem ilustrativas duma abordagem interdisciplinar e plurilingue.
Quanto ao primeiro exemplo de pratica debrugaremos a nossa atengdo na
atividade “;Quién eres tu?, que tem como tema aglutinador a tematica das
linguas e culturas, através da qual se colocou os aprendentes em contacto com

outras linguas e culturas, nomeadamente com: o alemdo, o mandarim, o
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japonés e inclusive o quechua ou mirandés, linguas minoritarias e com as quais
os alunos nao tém um contacto frequente. De acordo com Byram & Risager
(1999), o professor deve desenvolver as competéncias plurilingue e
intercultural, funcionando como um mediador intercultural responsavel pelo
treino destas competéncias que se caraterizam pela interse¢ao de dois ou mais
contextos discursivos relativos as linguas de interagéo, com o fim de fazer com
que seja possivel que os alunos sejam capazes de criar sentidos comuns com

o Outro e também de resolver conflitos linguistico-culturais (cf. Cruz, 2011).

Num primeiro momento, os alunos participaram em plenario no jogo digital

“¢ Quién es quién?”.

;Quién es
quién?

Es el nimero...

Figura 19: Jogo digital

Foi uma atividade muito dindmica, a partir da qual se fez a descrigao fisica de
alguns alunos de diferentes partes do mundo e, ao mesmo tempo, se foi dando
conteudos geograficos, histéricos, culturais e linguisticos, relacionados com
cada pais a que a cada individuo pertenceria. Como é referido por Fernandez
(2000:13),

‘este tipo de juegos, ademas de proponer la practica de determinadas
funciones, responde a los intereses de los aprendices, provocan
interaccion oral y escrita con laguna de informacién y ayudan a conocerse

y crear el clima necesario para la comunicacién.”

De seguida, e ainda na sequéncia desta atividade, os alunos tiveram
oportunidade de escutar diferentes jovens falantes de espanhol (de diferentes
variedades) a apresentarem-se e a indicar o seu nome, nacionalidades do pai e

mae, linguas que falam e ainda a existéncia ou ndo de animais de estimacao
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no seio escolar. Foi um exercicio que levou os aprendentes a perceberem que
a fronteira geogréafica ndo é sinénimo de fronteira linguistica e, ao mesmo

tempo, que mesmo dentro duma mesma lingua existem as suas variedades.

Figura 20: Texto sobre o Espanhol no mundo

No final de cada unidade, também procuramos fomentar uma autoavaliacédo por
parte dos aprendentes, fundamentada, através de fichas de trabalho
semelhantes a seguinte, que se encontra apropriada as atividades que

analisamos anteriormente:
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Figura 21: Exemplo duma ficha de autoavaliagao

Numa outra intervengao que aqui revisito, relacionada com a tematica da

escola, selecionei, como motor para a motivacdo dos alunos, os desenhos
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animados “Los Supersoénicos”, cujas personagens vivem no futuro, no ano de
2062. O tema da escola foi introduzido através da diferenca entre a escola no
futuro e a escola no presente. Através duma apresentacao digital e de um
excerto de um pequeno video, os aprendentes percecionaram que os filhos da
familia Sénico estudam em escolas diferentes, mas ambos estudam diferentes
linguas, numa perspetiva plurilingue. Este foi o mote para continuar a trabalhar
a competéncia plurilingue no processo de ensino-aprendizagem de Espanhol
como lingua estrangeira. Assim sendo, nesta sessdo trabalhamos os seguintes

conteudos, tendo em conta um enfoque comunicativo:

a)os espacgos escolares, tendo em conta um estudo comparativo e critico entre
a escola do nosso tempo e a escola no futuro. Os alunos desenvolveram um
trabalho de grupo, através do qual teriam que comparar a sua propria escola
a de Lucero Sonico, usando as estruturas “En nuestro colegio también hay” e

“En nuestro colegio tampoco hay...”;

b)as disciplinas escolares, através de um jogo digital que estimulou a
competéncia plurilingue dos aprendentes, uma vez que aprenderam a dizer o
nome de algumas areas disciplinares em cinco linguas diferentes (alemao,

espanhol, francés, inglés e gestual), na perspetiva de Maduefio (2010);
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Figura 22: Exemplo de diapositivos do jogo digital plurilingue

c)os horarios e materiais escolares, através da audicao de uma gravagao com
a qual o professor dita o horario e material necessario das disciplinas que
Lucero Sonico frequenta. Os aprendentes tiveram que preencher as
disciplinas em falta nesse horario, de acordo com as instru¢cées dadas pelo

professor.
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Esta aula terminou com a avaliacdo da compreensdo auditiva dos alunos
relativa a um episddio da série “Los Supersénicos” com o nome “La excursion
escolar”. Acreditamos que os videos sao uma das réplicas mais realistas da
comunicagao oral e proporcionam ao aluno um ponto de atencdo enquanto
estd a escutar as personagens, pois a informacgao visual vai complementando a
auditiva (Alderson & Clapham, 1995:215). Como Cassany (1994:117)

menciona,

“para utilizar didacticamente (...) el video es necesario planificar la
actividad como cualquier otra: definir los objetivos didacticos, la técnica o el
ejercicio que se utilizara, el tipo de texto, la tarea que debe llevar a cabo el

alumno y la evaluacion final”.

Littlewood (1998:63) refere ainda que frequentemente ouvimos dizer que a
compreensao oral “es una destreza pasiva, lo que resulta engafioso, ya que
requiere participacion activa del oyente. Para reconstruir el mensaje que el
hablante intenta transmitir, el oyente ha de aportar conocimientos de origen
tanto linglistico como no linglistico”. Uma vez que foram trabalhados os
conteudos anteriores de forma critica e detalhada, a atividade resultou muito
bem. Foram dadas instrucdes e exemplos claros de como preencher a ficha de
trabalho (Buck, 2001:119), que foi recolhida para correcéo no final da aula. De
facto, foram cumpridos os seguintes aspetos enunciados por Behiels
(2010:189-190) na preparagao desta atividade de compreensao auditiva: a) ha
que dar uma razao para a audi¢ao; b) ha que investir tempo na preparacao da
atividade; c) tem que ser uma atividade significativa para o aluno e adequada
ao seu nivel de idade; d) deve haver lugar para a antecipagao daquilo que se

vai ver, trabalhando-se o vocabulario necessario para a atividade.

Numa outra sessdo da pratica pedagodgica trabalhou-se a tematica “Mis
padres no me dejan salir...”, através do recurso a comics e trechos de texto
com opinides de jovens sobre as razdes que levariam o0s seus pais a nao os
deixar sair e o que eles poderiam fazer para os convencer do contrario. Fez-se
a compreensdo escrita destes através de exercicios muito simples como a
procura de informacdo no texto e a correspondéncia de informacédo. De

seguida, apresentaram-se as regras de uso do imperativo para dar conselhos,
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uma vez que um dos exercicios apresentados levava os alunos a contatar com
este tempo verbal. Preparamos uma apresentacdo das regras de uso do
imperativo com alguns exemplos, pretendendo-se que os alunos reagissem no

final a um texto auténtico retirado do “Yahoo! Respuestas” com o titulo “Por qué

mis padres no me dejan salir’ (http://es.answers.yahoo.com/question/index?
qid=20090215143053AANtXYx). Os alunos deram alguns conselhos a jovem,
aplicando o que tinham acabado de aprender. Tratou-se de uma tarefa também
ela quase auténtica, pois proporcionou aos alunos que estes levassem a cabo
fungdes reais da lingua como as do falante nativo num contexto natural (cf.
Willis, 1996; Long & Crookes, 1992), muito embora esta tarefa tenha sido

simplificada para ser usada em niveis inferiores (Guariento & Morley, 2011).

Num outro passo desta aula, os alunos debateram vicios proprios da sua idade,
como o vicio da televisao, dos videojogos e das redes sociais. Contataram pela
primeira vez com um questionario duma revista para verificar o quéo viciados
na televisdo sao e com um texto informativo sobre analise estatistica referente
a jovens viciados em videojogos em Espanha, cuja compreensdo escrita

realizaram sem qualquer dificuldade.

A ultima tarefa desta aula foi a analise do documentario préprio para jovens
que fala da tematica das redes sociais e da privacidade (http://

www.youtube.com/watch?v=_VAgyuNjnoY). Viram-no duas vezes e

trabalharam de seguida algum vocabulario relacionado com o mundo da “Red

Virtual”, como por exemplo: “sacar un video”, “subir un video”, “colgar una foto”,
“‘cambiar de palabra-clave”, “actualizar el antivirus”, etc. Compreenderam muito
bem o video e perceberam que a privacidade on-line é algo que depende em
primeiro lugar de eles proprios, tendo feito uma analise critica da sociedade

que os circunda e desenvolvido a sua competéncia eletronica (Yurén, 2000).

Ainda no ambito do trabalho da consciéncia cultural critica dos aprendentes,
recordo aqui algumas estratégias com tematicas culturalmente ricas,
relacionadas com as vivéncia de uma menina, Nuria, que foi adotada e agora
vive em Barcelona, Espanha. Através do diario da Nuria e seu conteudo (CD,

mapa da “Isla Magica” fotografias, etc.), os alunos tiveram a oportunidade de
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trabalhar durante as trés sessdes o0s seguintes topicos: as rotinas diarias,
tarefas e atividades de lazer; o pequeno-almoco tipico espanhol e as tipicas
tapas espanholas (entre outras tradigbes espanholas); as cidades espanholas,
sua localizacdo e os seus monumentos ou atragdes; leitura critica do primeiro
capitulo de "Lunas Uno: En la Patagonia" (lectura graduada); a geografia,
histéria, gastronomia e artes de trés paises latino-americanos (Argentina,

Colombia e México).

Figura 23: O diario de Nuria, usado nas intervengoes, e seu conteudo

Tendo em conta uma abordagem baseada na comunicagdo, com vista a
aquisicdo de competéncias linguistica, pragmatica, intercultural e de
aprendizagem, os alunos analisaram criticamente as entradas do diario e
tiveram oportunidade de: a) conhecer o Documento Nacional de Identidade
espanhol; b) descrever a rotina diaria; c) reconhecer o pequeno-almogo com
‘chocolate caliente y churros”, tapas e sesta como tradi¢des espanholas; d)
atividades de lazer e tarefas domésticas de pessoas diferentes na vida de
Nuria; e) conhecer a cidade de Barcelona e os seus monumentos. Através
duma apresentacdo do Keynote, os alunos aprenderam a descrever rotinas

diarias, mobilizando os verbos reflexivos, com os quais ja tinham contatado.

O mistério do diario da Nuria foi um recurso-chave para manter a atencéo e a
motivagdo dos alunos para todos os detalhes. No final da aula alguns alunos
ainda perguntaram se na aula seguinte iriam descobrir algumas coisas mais
sobre a Nuria, 0 que manifesta o seu interesse pela personagem criada pelo

professor.
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Figura 24: Fichas sobre conteudos culturais

A tarefa que teriam que realizar depois dos conteudos abordados nesta aula
era um projeto de um “cartel” em que desenhassem, pintassem, recortassem

ou colassem itens que ilustrassem como seria a sua rotina diaria (figura 25).

Figura 25: Cartaz feito por uma aluna

Através do recurso ao estranhamento, pela descoberta de outros objetos

presentes no diario de Nuria (o mapa da “Isla Magica” e um CD com um projeto
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escolar), especulou-se sobre a sua finalidade e conteudo. Através de outra
entrada do diario de Nuria e uma apresentagdo em PowerPoint, que apresenta
o trajeto de uma viagem de estudo que ela e seus colegas realizardao, os
alunos conheceram Espanha, suas comunidades, suas cidades e seus

monumentos/ atragoes.

Figura 26: Mapa criado pelos alunos

Para avaliar a compreensdao do texto e da apresentacdo os alunos foram
delineando num mapa o percurso e completaram uma tabela com os locais e
atividades a realizar na referida visita. Também se realizou uma tarefa mais
pratica em que os alunos tiveram a oportunidade de cortar e colar imagens e

monumentos de algumas cidades da Espanha num mapa A3 (ver figura 26).

Uma outra pratica que gostariamos de ilustrar aqui é a didatizagdo do livro
lectura graduada, "Lunas Uno: En la Patagonia", para o qual os alunos foram
preparados em aulas anteriores. Depois de analisar um mapa que esta no livro
com todos os personagens do livro, futuros luneros, realizou-se a leitura do
primeiro capitulo do livro, com uma gravacgdo, através do qual os alunos
contataram com a pronuncia tipica argentina e aprenderam: as caracteristicas
de uma mensagem de e-mail, a localizagdo da Argentina e algumas de suas
cidades, ficando mesmo a conhecer alguns dos simbolos culturais da

Argentina.
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Figura 27: Ficha de trabalho sobre Buenos Aires e San Antonio de Areco

Depois de explicar como escrever um e-mail, através de uma apresentagao do
Keynote, que evidenciou a linguagem tipica de e-mails, os alunos tiveram a
oportunidade de escrever o seu préprio e-mail com uma apresentacédo e com
as suas razdes para serem futuros luneros e participar no acampamento da
Argentina. De seguida, visionaram-se dois videos sobre Buenos Aires e San
Antonio de Areco, com exercicios muito simples de relacdo de conteudos e de

verdadeiro/falso (ver figura 27).

A ultima tarefa da aula foi a realizacdo duma WebQuest. De acordo com Dias
(2010), as WebQuests favorecem o desenvolvimento das multiplas
inteligéncias (Gardener, 1985) que vimos no capitulo 2 e, ao mesmo tempo, as
dimensbes cognitiva, afetiva e motora da aprendizagem dos nossos
aprendentes. Os alunos foram convidados a fazer passeios virtuais na Internet

através de duas WebQuests sobre a Colombia (https:/sites.google.com/site/

diegoycolombia/) e México (https:/sites.google.com/site/claraymexico/) para
entender melhor os paises a que pertencem os dois futuros luneros: Clara e
Diego. Os alunos compreenderam que o encontro intercultural resultara melhor

se eles conhecerem melhor os costumes e culturas de seus pares.
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Segundo Dodge (2002), uma WebQuest é constituida por 5 a 6 elementos
estruturantes: 1) introdugdo, que desperta e mantém o interesse do aluno no
processo; 2) tarefa, que é o elemento mais importante para a motivagao dos
aprendentes e para a sua atribuicdo de fungdes na resolucdo de uma dada
situagao-problema; 3) processo, que os orienta através de subpassos,
fornecendo modelos, listas de paginas de Internet, orientagbes formais, etc.; 4)
recursos complementares da tarefa proposta, que servem para apoiar ainda
mais os aprendentes na “aventura”; 5) avaliagdo, que permite que os
aprendentes se consigam autoavaliar e posicionar dentro dos parametros
estipulados; 6) conclusédo, que normalmente € a fase de partilha da experiéncia

de aprendizagem.

De facto, estas ferramentas de aprendizagem on-line, que segundo Dodge
(2002) podem ser de diferentes tipos (de reconto, compilagédo, solugdo de
mistérios, jornalisticas, criativas, analiticas, etc.), contribuem claramente para o
uso da lingua estrangeira em situacdes virtuais (cf. Dias, 2010). Como refere
Dias (2010), as WebQuests oferecem oportunidades de (re)construgdo de
saberes através: a) duma visdo da aprendizagem como pratica social; b) do
desenvolvimento das multiplas inteligéncias; c) da leitura e produgao escrita
baseada na colaboragao entre pares; d) do desenvolvimento da competéncia
eletronica dos aprendentes; e) e, por ultimo, a criagdo de praticas
interdisciplinares pelo uso duma ferramenta favoravel ao desenvolvimento de

aprendizagens por conteudos.

Os alunos trabalharam com a WebQuest de forma auténoma e ativa. No
entanto, podemos dizer que alguns deram os primeiros passos para
desenvolver a sua autonomia na selecdo de informacgdes, busca e reviséo
escrita na Internet. A tarefa de analise critica de textos auténticos audiovisuais
para produzir uma apresentacdo em PowerPoint sobre os paises propostos foi

um sucesso, pois os alunos participaram muito ativamente no trabalho.

No capitulo seguinte, analisaremos de forma mais detalhada uma unidade
didatica baseada numa hiperpedagogia critica intercultural, procurando

evidenciar caminhos para um trabalho intercultural e multisensorial efetivo.
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4, “ANECDOTA§ DE UN VIAJE POR LATINOAMERICA”: UMA
UNIDADE DIDATICA BASEADA NUMA (HIPER)PEDAGOGIA
CRITICA INTERCULTURAL

Neste capitulo debrugcaremos a nossa atencdo numa unidade didatica, que
pretende evidenciar caminhos para um trabalho efetivo da competéncia cultural
critica de aprendentes do 3° Ciclo do Ensino Basico. Esta centra-se em
episddios de uma viagem que Nuria fez pela América Latina. Através do
contacto com materiais auténticos e significativos, os alunos trabalharam
durante as trés sessdes 0s seguintes topicos: os paises latino-americanos
(Peru, Colébmbia, Panama, Costa Rica e Nicaragua), sua cultura, geografia,
monumentos e gastronomia; a leitura critica do capitulo do livro "Lunas Dos: En
la Flor, Nicaragua" (lectura graduada); e a histéria dos povos pré-colombianos

através duma WebQuest.

Um dos objetivos da aula de Espanhol Lingua Estrangeira € permitir que os
alunos conhecam outras culturas de paises falantes de espanhol. Tendo em
conta um enfoque conectivista, baseado na perspetiva de Siemens (2004) e
Downes (2007) e na triade Tecnologia-Aluno-Curriculo de Costa (2007),
conceitos que analisamos no capitulo 2 deste relatorio, pretendiamos com esta
unidade desenvolver praticas com vista ao desenvolvimento de uma
(hiper)pedagogia critica que: a) seja propicia a uma participagao criativa de
producdo, reconstru¢cdo e transformacdo cultural por parte dos alunos; b)
favoreca o desejo de descobrir e as capacidades de compreender, analisar e
criticar dos nossos aprendentes; c) promova a busca, selegao e tratamento de
informacgao virtual de uma forma critica; d) permita a formacdo de conexdes
criticas e colaborativas entre os nossos alunos e outros sujeitos, favorecendo a
criacao de futuros cidadaos que intervém na comunidade fisica ou virtual de
que fazem parte, sempre que se revele necessario (Cruz, 2011); e) favorega a
analise de materiais ricos, diversificados e culturalmente significativos para os

alunos, como, por exemplo, os textos literarios.

A unidade que a seguir apresentaremos segue uma abordagem interdisciplinar

baseada numa perspetiva pedagdgica critica e intercultural na linha de Jiménez
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Raya, Lamb & Vieira, 2007), conforme podemos constatar pelo esquema

seguinte:

Lengua

0s paises

paises
latinoamericanos

Artes/
Tecnologfas

Cultura ;
Lunas Dos: en la
Flor, Nicaragua”

Anécdotas de
un viaje por
Latinoamérica

Ciencias Historia

Las tortugas

Formacién
Civica

Geografia

osa
geogrificos

amenazadas

Figura 28: Esquema sobre a abordagem interdisciplinar da unidade
“Anécdotas de un viaje por Latinoamérica”

Nesta unidade didatica trabalhou-se as quatro competéncias basicas da lingua
estrangeira, escutar, falar, ler e escrever, tendo em conta um enfoque baseado
na comunicagao, a partir do qual se tentou que os alunos desenvolvessem as
competéncias linguistica, intercultural, pragmatica e de aprendizagem. Como
podemos facilmente observar pela tabela 3, os conteudos concetuais
distribuem-se por trés dominios, a partir dos quais procuraremos evidenciar

aspetos que, a nosso ver, consideramos inovadores em didatica das linguas.
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Tabela 3: Planificagao da unidade didactica “Anécdotas de un viaje por
Latinoamérica”

Objetivos generales

Describir imagenes o escenas; Hablar del pasado; Comprender diferentes tipos de textos (audio, texto y video);
Fortalecer el respecto por la diversidad cultural; Conocer la cultura, historia y geografia de paises hispanohablantes;
Hablar de su propia cultura; Rellenar formularios sencillos; Escribir una postal; Desarrollar competencias de trabajo
en grupo; Participar activamente en una “WebQuest”.

Contenidos
Teéricos
Procedimentales Culturales Actitudinales
Comunicativos Lexicales Gramaticales
e Descripcion e Hablar del o] éxico eVerbos regulares e Paises eInterés y respeto
oral de imagenes; | pasado; relacionado con en el pretérito latinoamericanos, ante las
o] cctura eHablar de anéedotas de indefinido, su cultura, intervenciones de
comprensiva de acontecimientos | viaje; eVerbos irregulares | geografiay historia | los demds en el
textos de del pasado; o] as comidas; en el pretérito (Peru, Colombia, aulay en los
diferentes tipos, eHablar de ol medio indefinido; Nicaragua, trabajos de grupo
breves y sencillos, | anéedotas de ambiente oKl pretérito Panamdy Costa o individuales
con el finde viaje; e Paises perfecto (repaso) Rica) e Desarrollo de la
busqueda de eHablar dela hispanohablantes | e“Hay”y eGastronomia creatividad en las
informacion; ubicacion de eCartas y postales | “Estar” (repaso) peruana diversas
eComprension paises y ciudades | eFormularios o lixpresiones o]os pueblos manifestaciones y
oral y auditivade | latinoamericanas | eAccidentes coloquiales precolombinos representaciones
manifestaciones ; geogrificos o“Lunas Dos: En enla
comunicativas e Describir la Flor, comunicacion
bdsicas a través imdgenes de una Nicaragua” oral, escritay
de diversos manera mas lenguaje no verbal
recursos completa; e Aprecio a los
didacticos (video, | eldentificar valores sociales,
audio, ete); paises, ciudades lingiiisticos y
eLElaboracionde | y monumentos culturales, que
cjercicios para €n un mapa; nos aportan las
practicar la eRellenar lenguas.
escritayla formularios; e Autonomia en el
comprension e lscribir una proceso de
auditiva. postal. aprendizaje.
eRedaccion de
frasesy
elaboracion de
ejercicios de
correspondencia
parala
ampliacion de
vocabulario.
Recursos

Ordenador, Proyector, Pizarra, Tiza, Fichas de Trabajo, Fichas de Trabajo adaptadas, Presentaciones Keynote,
Materiales Auténticos (Fotografias/Videos de diferentes ciudades latinoamericanas, documentales, Libro de lectura
graduada “Lunas Dos: En la Flor, Nicaragua”, paginas de Internet sobre los pueblos originarios, etc.), Fichas de
Deberes (Proyectos), instrumentos musicales de Nicaragua (marimbas, maracas y palo de lluvia)

Tiempo

Tipos de agrupamiento

3 Sesiones: 90 minutos + 45 minutos + 90 minutos

Plenario, Tareas en parejas, Tareas en grupos de 4,

Presentaciones orales

Evaluacion

Oral y escrita; Continua; Autoevaluacion
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Na primeira aula, cujo enfoque era o Peru e o povo Inca, procurou-se criar uma
planificagdo que estimulasse os sentidos visual e auditivo dos alunos desde o
primeiro momento (cf. Arlsan, 2009). De facto, os alunos tém oportunidade de
manusear e explorar fotografias que encontram num envelope junto com uma
carta de Nuria, logo no inicio da aula. Através das fotografias que se seguem

introduz-se o topico da aula:

Figura 29: Conjunto de imagens usadas como recurso motivacional

Também sao feitas questées de forma a guiar os alunos na compreensao do

que observam: ;Ddénde esta Nuria?; ;Con quién?; ;Hay monumentos en las
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fotos?; ¢;Conocéis a las ofras personas de las fotos?; ;Qué animales son

estos?; ;Como son las chicas?; e, ainda, ¢ Y los chicos?.

De seguida, num outro momento, trabalha-se a compreenséo escrita do texto

da carta de Nuria:

31 de marzo de 2012

Hueridos amigos, )

Gracias por el emio del diario. Lo habia perdido hace algein tierpo en Salamanca. Sé gue habéis leido i
diario en vuestras clases de Esparol... No hay problema... Estoy muy conterta... la verdad es gue he
ganado el concurso de lunas - Asociacién Internaciondl... Yo y Diego... 205 acorddis de Diego? Os
escribimos desde Peri... Os voy a contar todo Sobre nuestra aventura...

&5 curioso, pero agui la altura es impresionante. Antes de abandonar Chile, en Arica, un chico nos
aconsejd Comar chicle con hojas de coca. Decia gue evitaba el mareo. £s gue estibamos a casi 3000
metros de altura. Os emio wna foto con unté de coca gue hemos bebido en Arica.

Cuando //egamos a 4rs?ar'/9a, después de diez horas en autobits, lo primero gue Aicimos fue tomar d/jo en
wun bar. Pero no pudimos porgue teniamos pesos chilenos y no soles. Asi gue cambiamos el dinero. Esta
ciudad es preciosa. Florencia (la monitora lunerd) dice gute e5 la Sequnda ciudad de Perd, despuds de Lima.
Esteimos un rado en la Plaza de Armas, una de las mds bonitas del pa's, antes de buscar la pensidn. Agui
estd la foto. Sacamos Ffotos de los volcanes gue rodeaban la ciudad. € paisgje del valle con los dos
volcanes era espectacular, sobre todo al entardecer. Todas las construcciones del casco witiguo son de
wuna piedra blanca de los volcanes, por eso, Se la conoce como la Ciudad blanca.

Javier (e/ otro monitor ltnero) en estos dias se puso wun poco enfermo, asi gue tuvimos gue guedarnos
mds tiempo agui. Creo gue tuvo el mal de altura, con vémitos, mareos y dolor de cabeza. |Pobre Javier!
Mirad la foto de é/. No pudo ver nada de la ciudad. Bueno, Florencia y yo fuimos al comento de Swita
Cadalina, gue liene mds de 400 apos. Mirad la foto...

Despuds nos dirigmos a Ayacucho. Agui vimos la famosa catedral de Ayacucho. |Qué pena gue no era
Semana Santa! Porgue apui se vive a lo grande y es la mds impordante de Perci. iSabéis gue apui Se han
encontrado los restos humanos mds antiguos de Sudamérica? €n esta ciudad las Farlias viven de la cria
de llamas. Y, ademds, la llama es el Simbolo de este pais. Mirad, agui estdn dos llamas. 4fm‘ me compré un
poncho y wun preciso tapiz. Cuando llegamos a/ pueblo Prequntamos a wnos campesinos por wun hostal.
Nos guedamos Sorprendidos porgue no los entendiamos. 1¥fablaban otra lenqual Despuds nos djjeron gue
hablaban guechua. Es gue agui en Perd hablan guechua y amara.

Tras algunas horas de vigje, lleqamos a Cuzco. iSabéis gue Cuzco significa ombligo del mundo? Después
de verla, Javier y yo pensamos gue es la maravilla de Perdi. Os emvio lambién una #otografia de Cuzco. Me
/levé otra gran impresidn de la ciudad, con su catedral, iglesia y edificios colonales. Impresiona mucho la
huurldad de set gerte y su amabilidad.

Descansamos todo el dia porgue a/ dia siguiente nos esperaba una maravilla, una de las grandes maravillas
de/ mundo.

Un beso,

Nuria

Figura 30: Carta de Nuria
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A carta é lida pelo professor e por alguns alunos. A medida que a leitura é feita,
vao-se tirando algumas duvidas relacionadas com palavras mais dificeis,
questionando os alunos para ver se 0os mesmos estdo a acompanhar o
conteudo do texto. Também é distribuida uma ficha de trabalho para se avaliar
se os alunos compreenderam a carta na sua globalidade. Esta ficha tem
diferentes tipos de exercicios, seguindo a tipologia de Colomer & Camps
(1991): exercicios de ordenacédo de imagens, exercicios de verdadeiro/falso,
exercicios de ligagao de texto a imagens e, ainda, um exercicio para desenhar

o trajeto seguido por Nuria na sua viagem pelo Peru:

s s o bos Estvemos on Arvguepm,. by sogunde oudod de Pert,
A, hay duspets de Lma. Posames un rafo en la Maas de
cdodes que estin Arman, wna de ks mds Bontan del pal.

Figura 31: Trés exercicios da ficha de trabalho

Como podemos facilmente observar, s&o exercicios que estimulam o
desenvolvimento da consciéncia cultural critica (cf. Byram & Risager, 1999;
Abdallah-Pretceille, 2005) dos nossos alunos, que continua na proposta de
exercicio seguinte (figura 32), para ser realizado em grupos de quatro alunos e
implicar a mobilizagdo da competéncia auditiva dos aprendentes. Como
Cassany (1994:536) refere, “hay que educar los alumnos como consumidores y

como personas para que adquieran capacidad de critica y de autonomia (...).”
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0 amiges decidares hacer wne crcariin of Vol Segrede y Seger
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Figura 32: Ficha de trabalho sobre Machu Pichuu e aspetos culturais do
Peru

Depois deste trabalho de grupo, os aprendentes centram a sua atengdo num
outro tipo de texto: um documentario sobre os Incas. A tarefa a realizar é
resolver um questionario com apenas cinco questdes, em que os aprendentes

tém que escolher a opg¢ao mais acertada para completar uma dada frase:

1 Ve ol vidne g Marte b recemandade sbre loe Dwas en FauTube ODesprete slige b apgue
e

1 Bt bs o

LR L

» dpmermos

o o Vele Bageie

1 Low promars raws nncener o hger donde fade by rene
Biperan

o sl

 Awavigs O

d Gem D

1 Las samputan wihawe e w e e
o et b e L

B el ™

o g vy gt

4 L38O SDAGEIN 94 HE04 Jusnos &

o o gmen O

W heow o ovt o Son S O

o o o o o e By 0 S o et T

Figura 33: Ficha de trabalho sobre a cultura Inca
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Posteriormente, a aula é interrompida por uma assistente operacional para
entregar um postal que tinha acabado de chegar na escola, por forma a

contribuir para a veracidade das experiéncias que Nuria estaria a viver no Peru:

<

. ¢ "y R or é , J
e Lo . Yo Anin da / - i - .
.
TR [ s o Yoy i gt em ey F - & l'.'
_ 5
fim de Sa ‘i sty dvert Nnles de Swber
2 »

Mea

Agrupamento de Escolas Nicolau Nasoni

Prodesor Mano Cruz

Rua de Samo Antdnwo de Contumi
‘m Se ;a,. 4350285 Porto
Nasria ‘ PORTUGAL

Figura 34: Postal criado pelo professor

Depois de se ter tirado copias do postal e de se ter distribuido as mesmas, o
professor pede que os alunos fixem a sua atencdo no conteudo, por um lado,
e, por outro lado, no tipo de verbos que encontram, sublinhando-os. E
trabalhado o conteudo do Pretérito Indefinido através duma apresentacao
Keynote, explorando-se diferentes aspetos: marcadores temporais, regras de
uso, diferengas entre o Pretérito Indefinido e o Pretérito Perfecto (ja trabalhado
anteriormente). Depois da realizagdo de alguns exercicios de descoberta de
regras e outros mais simples de escrita de algumas frases, segundo a tipologia
de Giovannini et al. (1996:83-84), os alunos s&o convidados a escrever o0 seu
proprio postal, contando como foram as suas férias da Pascoa no Porto. Para
tal, o professor distribui um postal alusivo ao Porto/Portugal, para que os
alunos criem o seu préprio postal a ser enviado a Nuria, que o recebera assim

que chegar a Barcelona.
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Ribeira Bilhete Postal
Porto

Portugal

—‘\(:Qd Aami % \
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il ~ i NU‘V\C\ Dorén

Cotove en U \\\LQ, en ()x(,\

0-\ - .‘: \ :
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guﬂ’«(@-?‘- 2 Goe pes 1(6 08044

tondoieln 2olle con ems \
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Oo bees, &_590?\@
éﬁ}ﬁ? Portugal

Figura 35: Exemplo dum postal criado por uma aluna

Também na aula seguinte se iniciou com um dispositivo didatico que provou
algum tipo de estranhamento (cf. Phipps & Guilherme, 2004) nos alunos: uma

capa do jornal “Costa Rica”, em que surge Nuria e uma das suas amigas

COSTA RICA FGrencia

r- F‘ﬂf" gy ——

et

- — .
Proatus tirve ﬁ4
" I —

luneras, Florencia.

Peos a las
urnas hoy

Pos Flov (encia) desafortunada

Figura 36: Capa do jornal “Costa Rica”

Ainda de forma a estimular a motivagao dos alunos para a sessao, os alunos
tém que tentar adivinhar a que pais correspondem as imagens da seguinte

ficha de trabalho, especulando o que teria acontecido aos amigos luneros:
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Fahe & Tosdam 4

R N e L L e

Figura 37:

Ficha de trabalho

Depois da realizagéo deste exercicio de especulagdo em grupos de dois, faz-se

a audicado do dialogo entre os amigos, que recordam os episodios caricatos

pelos quais passaram durante a viagem por Colombia, Panama e Costa Rica.

2. Ahora lee el didlogo entre los chicos.

Nuria

Javiar

Florencia

Javiar

Florencia

Nuria

Diego

Nuria

Florencia

Javiar

Nuria

Florencia

& Qué haces, Javier?

Puss aqul, wendo a5 dotos del iap, Mrad,
chicos, 8l vemes antas del vajs a Panama, Fiate
Flrenca, estabas pakda, estahas blanca

Es qua tena qua metsme &n un awon, 2Como iba
8 estar? Paro &l Snal tomé o ek, jo no?

Claro, como que no hatia ova mansra de cruzar de
Colombia a Panama S querss saqur atravesar el

Tapon de Danén, pues 0 coges & avin, o coges 8l
anon

2, j3... bwano, 3l finy & cabo, estaban ustedes mas
BEUSIA00S QU3 O

Puss, claro, &5 que habia unas turbuencias, jQué
mado pasames!

Inchsso saltaron las mascarnilas da oxgeno.. Al
princpk |a azafata nos djo que era nomal... Ya
astahamos c3s en Panama

iyl Aca estoy con @ amigo de mis padres, Faco!
Q08 casualdad jQus chico &5 o munda! Nos
h@o un descuento en al hotel!

Mrad. ;Como 58 lamaba a5% restaurante de
comida tipica?

EJ domingo Paco nos Sewd a cenar an Las Tinajas
Nuria y Ciogo batlsron 1o I noche

Q08 mal 1o pasamos cuando Florencs empezt 3
ponarse rofal 2 \Verdad?

iSI' jQué homort ;Qus sust! No i los ingradentes
dela salsa. que tanla nuecss. ., Al firal terminames
|a noche &n & hospial

Figura 38:

"

Javiar

Nuria

Florencia

Javiar
Nuria

Florencia

Diego

Javiar

Nuria
Javiar

iLo magor da 1030 8sto &5 que 13 0Ina nos s
grats, que con todo el problema & camarero nos
ivatd!

Qs malo eres!

Asl soy yo, fiate que hasta tango una cudad con mi
nombra en Costa Rica

SL jyano me acordaba’ Fue haos trés dlas,
iQus Indd! Sallr en el diano!

Puss claro, por mi, porque ma lamo lgual que la
dudad... jQué pasada!

43, 3, ya qusieras 1. Es porque estamos
hackndo un viaje por Latnoaménca, Nos hickron el
articule porqus hatlé con un penodsta qus estaba
an &l bar donds paramos por 5 lemanta

Sl pero tambiédn les qustd mucho que sa lamara
Fleenca

¥a somos amosos. Y Henes mas fotns?

Sl pero 513 85 de ayer, de cuando 1eames 3
Cuesada, otra bonia cudad de Costa Rica Ayer
h@o mucho visnto. Tambin lowid mucho. Cue por
850 estamos todos constipadas. jQué o hzo?

Dialogo
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Para realizar a compreensédo do dialogo, tendo em conta uma tipologia de

exercicios de Behiels (2010), realizou-se em grupo o seguinte exercicio:

Dunpesis e Mar ol M complete aaTe Gundre ebre (ade wna G0 lus andidetes e v e

Tes oniumatres o fod de s b
Peto) | rore2 | retod | retod | roses |
Pais
LCuindo?
LDonde?
0w e | (Owbpand | (Ouimto | (Oviin lon e
P - hotel? - cove e A aae o4
pant - denat ota o [V
?
L0ué paso?
L e
B LS NCMYON uh RO
D
. -
A Les Nesaven wn desrsemin
o Vovmson probievas oo o
e
[ domings Il Ponoms S orots |
| Colombia B viernes i Punami |
=
=l ==,
[ _hotel |
e B =
|_cyer I viernes JINece ) #o)
| Flerencia [l st B Quesade

Figura 39: Exercicio de compreensao do dialogo

E de salientar ainda que os alunos aprenderam algumas expressdes de cariz
coloquial através de sons alusivos a cada uma das situagdes vividas pelas
personagens do dialogo. Como tal, tiveram que ligar expressdes como jQué
pasada!, jQué horror!, jQué friol, jQué miedo! e jQué casualidad!, a medida
que iam escutando os diferentes sons e fazendo a correspondéncia as

respetivas imagens constantes da ficha da figura 37.

No final desta sessdo os alunos teriam ainda outra tarefa para realizar: a
criagdo dum cartaz com um mapa da Ameérica Latina, colocando o nome dos
paises, das respetivas capitais e ainda fotografias de monumentos tipicos, que
tivessem aprendido e de outros que descobrissem, na linha de atividades
sugeridas pelo Conselho da Europa (2001). Apresentamos, de seguida, um

exemplo de um dos trabalhos:
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Figura 40: Exemplo de um dos “carteles”

Na ultima planificagdo desta unidade didatica, os alunos sdo convidados a
visitar a Nicaragua através dum documentario e da leitura do livro “Lunas Dos:
En la Flor, Patagonia". De facto, como atividade motivacional, os alunos
especulam através duma imagem com um autocarro no meio da selva, em que
lugar estara a Nuria. De seguida, o professor pede que os alunos resolvam um

breve questionario para descobrir onde esta Nuria e 0s seus amigos:

(Qwt soher de Monrapen? Conterte o s pregeier Desputs compraeha o repeestes o

1. Nooregee e1td e 3 Nceregee bmite con
o Lawvsandrca & Buttends v Posand
b Sedendrcn b Honduran y Coote Bice
« Alves € Core R y emale

T Lo capited de Ncarapus e’
. S e

b Tegucgolpa

Figura 41: Exercicio sobre cultural geral relacionado com a Nicaragua

61



Depois o professor refere que vao aprender ainda mais sobre a Nicaragua,
presenteando-os com um documentario sobre a Nicaragua. A medida que o
vao visualizando, vao completando o seguinte texto com as palavras que

encontram na caixa:

Ahora v o documentel sobre Nicorogea y compiefe b freses con les polobras Que
weriras en el cuadre

o Usman a Ncorogua o Serre de i

b. Pers hay atrea hesorss neturcles verdaders: refugies pore ol avre y
neturclera coma o
¢ S« fomess rio 3¢ fama

d Ex Ncorogua Sombien 1¢ produce

« Loa ployes son vimbolas de E» ¢l mar del Care

hoy capon y ithan odn por exglorer

f. Les cwdoder de Y congarver b marcle
ertre ol pesado indigena v of de lon congurtodores cipaficles

9 Leos extodoumdentas mferfaron o Ncarogea en
18%

A L Bon natrumertos muticoler Spcar de

Ncaregue

LI ¥ — dul Pac¥ica o Carde, lon Mctecs y corman dul

cantro y los fruton de lon lages y rios represanton ko cacma de Nicaragea

Figura 42: Exercicio sobre o documentario

Também se da oportunidade aos alunos de experimentarem instrumentos
musicais tipicos da Nicaragua, como as marimbas, o pau de chuva ou as

maracas:

& ’
-
‘ .

Figura 43: Instrumentos musicais tipicos da Nicaragua

Num outro momento da aula, realiza-se a compreensao escrita de um dos
capitulos de “Lunas Dos: En La Flor, Nicaragua”, livro de Flavia Puppo, no qual
participa a Nuria, enquanto personagem. O uso duma lectura graduada foi
propositado, uma vez que ha inumeras vantagens no seu uso como indica
Salkjelsvik (2005:3):

“La facil lectura de estos libros crea en el estudiante un sentimiento de
realizacién que les inspira a seguir leyendo. (...) Ademas (...) las lecturas
graduadas ofrecen un tipo de texto con el que se puede trabajar de manera
muy controlada desde un punto de vista linguistico (...).”
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Mais uma vez, os alunos conhecem as aventuras de Nuria noutro pais, durante
o acampamento anual dos luneros. Este excerto esta relacionado com a
reserva natural de tartarugas e, como tal, é tema deste capitulo a prote¢ao do
meio-ambiente. Para auxiliar a leitura do capitulo, fazem-se diferentes pausas
para realizar questdes aos alunos, de forma a compreender se estes estdo a
acompanhar: ;Cémo es el pueblo de San Juan del Sur? (Pausa 1), ;Qué han
pedido para comer?, ;Quién es el nuevo monitor lunero?, ;Qué significa “dar
un codazo”?, ;Qué hace Victor? (Pausa 2), ;Dénde van a dormir los luneros?,
;Qué animales hay en la reserva?, Hay un problema con los huevos de
tortuga, ¢cual es?, ;Cuales son las tareas de los luneros en la reserva? (Pausa
3), ¢Cuanto pesan las tortugas?, ;Qué estrategia han encontrado para luchar
contra las personas que comen los huevos? (Pausa 4), ¢Qué significa “no tire
basura”?, ;Qué cosas han recogido de la playa?, Florencia esta enamorada...
¢De quién? (Pausa 5), ;Como saben las tortugas doénde esta la playa?, ;Qué
comen?, ¢;Hasta cuantos afios pueden vivir?, Hubo un problema en el

campamento, ¢cual?.

No final da leitura do capitulo é realizado um exercicio de verdadeiro e falso e,
mais uma vez, trabalhado o conteudo do Pretérito Indefinido através do recurso

a um jogo digital em Keynote:

QB clopesadeelion _____ (wajr) sl Pategenia

CORRECTO

Figura 44: Exemplo de diapositivos do jogo digital

Na segunda parte da aula, os alunos participam numa WebQuest sobre os
povos pré-colombianos, sendo convidados a participar no concurso de Lunas.

Mais uma vez, é apresentada a dindmica e organizagcao da WebQuest:
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Figura 45: WebQuest

Durante esta atividade, enquadrada claramente numa abordagem baseada
num enfoque por tarefas (cf. Zanén, 1999), os alunos passaram pelas etapas
préprias duma WebQuest (Dodge, 2002), trabalhando colaborativamente, tendo
desenvolvido a sua competéncia de aprendizagem e a pedagogia para a
autonomia, conforme verificamos na figura 46. Esta folha evidencia um bom
trabalho cognitivo, de esbogo, esquematizagdo e projecdo do trabalho a ser

realizado:

Figura 46: Esbo¢o do trabalho dum grupo de alunos
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Com esta atividade, procurar-se-a trabalhar as competéncias de pesquisa e

selegao de informagao na Internet.

Figura 47: Alunos a apresentar os seus trabalhos

Todos os alunos terminaram o seu projeto, embora uns tenham feito caminhos
mais criticos e pro-ativos que outros. llustramos o tipo de trabalhos realizados
com um exemplo revelador do percurso realizado pelo aluno no
desenvolvimento das suas competéncias linguistica, visuo-espacial, ldgico-

matematica e intrapessoal, na linha de Garcia (2010):

3 Sociedad
Cuaderno de Bitacora

MAYA

Los Mayas vivian en aldeas

y se organizaban en varias Vestian trajes como estos:
ciudades-estado.

* Los luneros Ester y Marcio

Trajes

Economia ;Sabias que?

ar La agricultura era la actividad principal de los Mayas:

- La selva tropical fue el principal tipo de ecosistema en
que los mayas vivieron y del cual obtuvieron su
alimento.

Las semillas del cacao,
utilizadas como monedas »
por los Mayas

Ester y Mircio

Los Mayas eran expertos en calculo y matematicas. En
los nimeros, el punto tenfa un valor numérico de 1y la
raya de 5.
°
—

e = 000 ®
= === L L J —— ESaa
10

16

Ester y Marcio

Figura 48: Exemplo duma apresentacao criada pelos alunos
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E de salientar que os alunos sabiam em que parametros estariam a ser
avaliados, como é proprio da WebQuest. No sitio da WebQuest, poderiam
consultar uma tabela que os ajuda a percecionar e a autoavaliar o trabalho que

estariam a realizar, na linha de Vieira (2006):

Tabela 4: Grelha de autoavaliacao referente ao produto da WebQuest

Snoose Buero Bemplar

Apanenda

Cremos que através deste conjunto de aulas conseguiu-se trabalhar a partir
duma abordagem pedagdgica critica e intercultural (Jiménez Raya, Lamb &
Vieira, 2007) e conectivista (Downes, 2006; Siemens, 2004), potenciadora de

praticas culturalmente ricas e significativas para os alunos.

Fagamos agora um balango final do trabalho desenvolvido no ambito das
praticas pedagogicas, no que concerne 0s aspetos positivos, aspetos

aperfeicoaveis e aspiragoes futuras.
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CONSIDEBAQéES FINAIS: ALGUMAS INQUIETUDES E
IMPLICACOES PARA O TRABALHO FUTURO

Tendo em conta a minha experiéncia prévia, tanto de lecionagado de linguas
estrangeiras como de outras areas disciplinares como Tecnologias da
Informacao e Comunicagcao e Educacao Especial, confesso que iniciei a minha
pratica pedagogica com a consciéncia que esta seria uma etapa interessante
na minha vida pessoal, encarando-a como uma oportunidade: a oportunidade
de poder realizar praticas pedagogico-didaticas em que realmente acredito,
tendo em conta o percurso investigativo que tenho vindo a realizar ao longo de

toda a minha carreira profissional.

De fato, as praticas desenvolvidas revelaram-se ricas, quer pelos saberes
coconstruidos com a minha colega de estagio, professora cooperante e
supervisoras, quer pelas aprendizagens realizadas por e com os aprendentes.
Como vimos no primeiro capitulo deste relatério, estes alunos estao integrados
numa turma que, por sua vez, pertence a uma escola. Contudo, ha que ter em
conta que “uma turma nao é s6 o conjunto de criangas seleccionadas, com o0s
nomes agrupados no principio do ano (...), mas sim um grupo com uma
identidade propria construida com a contribuicdo de todos” (Sanches Ferreira &
Santos, 2000:29).

O agrupamento de escolas em que realizamos a nossa pratica pedagodgica
apresenta assimetrias sociais e econémicas, que implicam respostas também
elas diferentes e diversificadas, tentando criar-se praticas verdadeiramente
inclusivas. Enquanto ndo tivermos uma escola utépica, “‘com turmas menos
numerosas, com uma organizagcdo mais flexivel das classes e dos graus, com
um sistema de avaliagdo mais individualizado, com uma divisdo do trabalho
entre as equipes pedagogicas, com programas menos rigidos, com objectivos
mais claros” (Perrenoud, 2001:37-38), ha que identificar as dificuldades dos
aprendentes, trabalhar com eles de forma a supera-las e fomentar as
competéncias que ja detém, promovendo uma gestédo eficaz do processo de

ensino-aprendizagem.
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Neste contexto, surgiu a abordagem critica, plurilingue e multisensorial
preconizada neste relatorio. Debrugamo-nos sobre esta abordagem, seus
enfoques e conceitos associados no capitulo 2 deste relatério. Assim sendo,
podemos referir que interessava-nos, em primeiro lugar, compreender o
conceito de interdisciplinaridade enquanto abordagem que pressupde uma
relacdo sistematica entre saberes com vista a resolugcdo duma situacéo-
problema semelhante as vividas no dia a dia (cf. Paviani, 2004), tendo em

conta uma metodologia de projeto motivadora, empreendedora e pro-ativa.

Em segundo lugar, reparamos que esta metodologia esta relacionada com o
enfoque por tarefas, pela concretizacdo de praticas que estimulam e
desenvolvem a autonomia, criatividade, responsabilidade e cocolaboracédo dos
aprendentes, que se embrenham nas atividades representativas de situacoes-
problema a deslindar na sociedade de que fazem parte (cf. Fernandez, 2001).
Referimo-nos aqui a uma pedagogia emancipatéria, por oposicdo a uma
pedagogia da dependéncia (cf. Vieira, 2004). Segundo esta pedagogia, os
alunos aprendem a autoregular as suas experiéncias de aprendizagem, pois

definem objetivos, tragam planos de trabalho e avaliam o seu desempenho.

Assim sendo, verificamos que, através de estratégias desafiantes, os
aprendentes sido capazes de dar 0s primeiros passOs nhecessarios ao
desenvolvimento das suas Competéncia Comunicativa Intercultural,
Competéncia Plurilingue e Consciéncia Cultural Critica (cf. Andrade & Araujo e
Sa, 2003; Byram et al., 2002; Phipps & Guilherme, 2004), numa sociedade em
que a linguagem multimédia/ hipermédia impera com o uso das ferramentas
Web 2.0. Ha, pois, que passar dum ensino unisensorial a um ensino
multisensorial, movido pelas experiéncias oferecidas pelos cinco sentidos (cf.
Arslan, 2009).

Conforme também verificamos nos capitulos 3 e 4, os alunos tiveram
oportunidade de contatar com outras formas de ver o mundo duma forma
interdisciplinar, através de estratégias e materiais multimédia que estimularam
o desenvolvimento de diferentes tipos de competéncias, tendo em conta a
perspetiva de Garcia (2010). Conscientes de que cada aula €& um

acontecimento (cf. Geraldi, 2000), tentamos provocar nos nossos alunos um
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sentimento que oscila entre o maravilhamento e a estranheza e, concomitante,

questionamento perante as linguas e suas culturas.

Tendo realizado uma analise retrospetiva referente a expetativas para com a
pratica pedagdgica e um resumo da literatura que serviu de base as nossas
intervengdes, cabe-me neste ultimo ponto fazer uma apreciacdo global do
trabalho desenvolvido, tendo em conta aspetos positivos, aspetos

aperfeicoaveis e perspetivas futuras de atuagéo pedagogica.
No que se refere a aspetos positivos, gostaria de realgar os seguintes itens:

a) a abordagem plurilingue, pluricultural e marcadamente interdisciplinar das
intervengdes pedagodgico-didaticas, que esbogaram possiveis caminhos a
tomar para o desenvolvimento de algumas dimensbdes das competéncia

plurilingue e competéncia comunicativa intercultural dos aprendentes;

b) a selecao criteriosa de materiais auténticos e capacidade de criagcdo de
materiais didaticos para o seu uso em praticas pro-ativas, significativas e

multisensoriais por parte dos aprendentes;

c) a tentativa de desenvolvimento duma competéncia ou literacia eletrénica dos

aprendentes desde uma idade considerada precoce;

d) a criagdo e implementacdo de um projeto de agdo para a promogao do
plurilinguismo no seio escolar, que partiu duma necessidade sentida no

agrupamento.

Ja no que concerne aspetos aperfeicoaveis e algumas inquietudes
sentidas gostaria de referir que ha ainda um largo caminho a percorrer no que
concerne o estudo de praticas baseadas numa (hiper)pedagogia critica. De
facto, consideramos que este estudo tedrico-pratico apresenta as seguintes

limitacdes:

a) as praticas implementadas e posteriormente analisadas estao ligadas a um
contexto proprio, marcadamente diverso ao nivel sociocultural, pelo que a
aplicabilidade destas a outros tipos de realidades podera resultar de forma

diferente;
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b) os aprendentes nao desenvolveram todas as dimensbes da sua
competéncia plurilingue e competéncia comunicativa intercultural, pois tal
nao é possivel num curto espaco de tempo. Contudo, foram dados passos
essenciais para o desenvolvimento de algumas das dimensdes destas
competéncias, nomeadamente ao nivel da dimensao socioafetiva para com
as linguas e culturas, da gestdo da propria aprendizagem e ainda o

conhecimento de alguns aspetos linguistico-culturais;

c) também nao formamos cidadaos plenamente conscientes do mundo que os
rodeia, mas procuramos dotar-lhes de ferramentas de autoformagéo e gosto
pela busca de saberes e tomadas de decisdo, competéncias proprias de

futuros cidadaos interventivos quer fisica quer virtualmente.

Num futuro préximo procurarei continuar a promover o projeto Pluri+Red, no
que concerne o desenvolvimento de praticas plurilingues e pluriculturais, que
trabalhem outro tipo de competéncias e sentidos. Creio num ensino baseado
numa abordagem interativa, hipermédia, multisensorial e, sobretudo, baseado
na alegria de aprender dos nossos alunos. Como refere Freire (2007), “a
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo
da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da

boniteza e da alegria.”

“B—PAN—RE, fRIET K, BALUE, MRIZT—%TF

“Se vires uma pessoa a beira de um rio com fome, néo lhe dés um peixe.
Da-lhe uma cana e ensina-o a pescar.”

Confucio
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