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RESUMO

O presente estudo, realizado no dmbito do Relatério Final de Estagio do
Mestrado em Ensino de Inglés no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, visa perceber a
possibilidade de implementacdo de uma acdo pedagdgico-didatica centrada
no aluno, em contexto de ensino-aprendizagem de Inglés Lingua Estrangeira
(ILE) no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) em Portugal, considerando a nogdo de
inteligéncia multipla (Gardner, 1993) e de estilo de aprendizagem (Dunn &
Dunn, 1993).

O estudo assenta na conviccdo de que o aluno é a figura central do
processo de ensino-aprendizagem (Dewey, 1897; Vygotski, 1984), e de que
existem competéncias necessarias para a aprendizagem efetiva de linguas
estrangeiras, além do conhecimento de conteldos programaticos (Perrenoud,
1999).

O estudo empirico desenvolvido em Pratica de Ensino Supervisionada
insere-se num paradigma investigativo naturalista/interpretativo com
contornos de experiencialismo critico (Alarcdo, 2001b). Os dados foram
sujeitos a um tratamento quantitativo e qualitativo, bem como a andlise de
conteudo, obtidos através dos inquéritos por questionario, da entrevista por
“focus group”, das planificagdes das aulas, das notas de campo, dos relatdrios
de autoavaliacdo e heteroavaliacdo e dos resultados das aprendizagens dos
alunos.

Constataram-se algumas limitagdes relativamente ao desenvolvimento do
estudo, como a estrutura do questionario utilizado para conhecer os perfis
individuais dos alunos. Contudo, o estudo revela que o desenvolvimento de
competéncias é considerado importante na formacao dos alunos, podendo
depender da formacdo, atitudes e competéncias docentes. A abordagem
didatica centrada no aluno pode ndo sé potenciar a transformacdo do
professor, como também ser influenciada pelo contexto e comunidade

escolar.
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ABSTRACT

The present study, developed within the scope of the Final Internship
Report of Master studies in English Teaching in the 1%t Cycle of Primary
Education, aims at understanding the possibility of implementing a learner-
centred, pedagogical and didactic action, in the teaching and learning of
English as a Foreign Language in the 1%t Cycle of Primary Education in Portugal,
by considering the notion of multiple intelligence (Gardner, 1993) and
learning style (Dunn & Dunn, 1993).

The study is based on the standpoint that the learner is at the centre of the
teaching-learning process (Dewey, 1897; Vygotski, 1984), and there are
necessary competences to effective foreign language learning, besides a
content-based knowledge (Perrenoud, 1999).

The empirical study was developed in Supervised Teaching Practice and it is
part of a naturalistic/interpretivist research paradigm with similarities to
critical experientialism (Alarcdo, 2001b). The data were subjected to a
guantitative and qualitative analysis, as well as content analysis, by using
guestionnaire surveys, a focus group, lesson plans, field notes, self-evaluation
and hetero-evaluation reports, as well as pupils’ learning results.

There were some limitations regarding the development of the study, such
as the structure of the questionnaire survey used to know pupils’ individual
profiles. Nevertheless, the present study reveals that the development of
competences is considered as important in pupils’ education, and its
accomplishment may depend on teachers’ own education, attitudes and
competences. A learner-centred didactic approach can not only foster the
transformation of the teacher, but also be influenced by the school context

and community.
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INTRODUCAO

O presente estudo desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino de
Inglés no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, e da realizagdo do Relatdrio Final de
Estagio, explora a possibilidade de implementagao de um ensino centrado no
aluno, influenciado pela nogdo de inteligéncia multipla de Gardner (1993).

O pensamento exposto no presente estudo relaciona-se com a evolugdo da
concecao de Didatica (de uma concecdo tradicional para um alargamento do
conceito e do campo), com nogdes de escola e de ensino, bem como com
perspetivas de ensino focalizadas no aprendente, como por exemplo
“Communicative Approach” (Celce-Murcia, 1991), “Total Physical Response”
ou “Natural Way” (Calvo, 2007, p. 191). Além da valorizacdo do papel do
aluno, os contextos de acdo dos profissionais de educacdo também sdo
considerados, bem como o contexto do mundo contemporaneo, marcados
por incerteza, imprevisibilidade e dinamismo (cf. Alarcdo & Canha, 2013;
Canha, 2013; Sa-Chaves, 2017).

O interesse pela tematica surgiu durante o percurso de formacdo no
ambito do referido ciclo de estudos, relacionado, especificamente, com as
Unidades Curriculares (UCs) de Didatica das Linguas, Didatica do Inglés no 1.2
Ciclo do Ensino Basico e Psicologia da Educac¢do. Através do contacto com as
referidas Ucs, foi possivel explorar tematicas relacionadas com o ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras, assim como refletir sobre politicas
educativas para a aprendizagem de linguas, por exemplo.

A motivagdao para desevolver o presente estudo tornou-se evidente nas
UCs de Investigacdo na Pratica Profissional e de Pratica de Ensino
Supervisionada, dada a curiosidade e as questdes que surgiram sobre o tema.
Através do contacto com a realidade de ensino, tive a oportunidade de refletir
sobre estratégias com a finalidade de tornar as praticas pedagdgicas mais
focadas no aprendente, encarando o aluno ndo sé enquanto parte de um

coletivo “turma”, mas também como “individuo”, uma unidade singular.



Assim sendo, o presente relatdrio esta organizado em duas partes. Na
primeira parte encontra-se o enquadramento tedrico e concetual, resultante
da andlise e da revisdo criticas de literatura cientifica relevante para o tépico
de estudo. Esta parte inicia-se com a evolu¢ao do pensamento cientifico em
educacdo, abordando a questdo da transformacdo do pensamento em
Didatica, bem como nogdes de escola e ensino, sendo o segundo capitulo
centrado em perspetivas de ensino em Didatica das Linguas Estrangeiras,
relacionadas com o papel atribuido a figura do professor e do aluno.

No terceiro capitulo s3ao abordados principios orientadores para a
aprendizagem de linguas estrangeiras em contexto europeu, sendo o quarto
capitulo destinado as politicas educativas nacionais para o ensino e a
aprendizagem de Inglés no 1.2 CEB. No quinto capitulo sdo distinguidos os
conceitos de inteligéncias multiplas e de estilos de aprendizagem,
considerando a possibilidade de uma abordagem didatica centrada no aluno
com base nos referidos conceitos. O sexto capitulo centra-se na formacao e
nas competéncias de professores para o desempenho da docéncia,
relacionando-as com a possibilidade de ensino com enfoque no aprendente.

Na segunda parte deste relatério encontra-se o enquadramento
metodoldgico, sendo o primeiro capitulo referente ao desenho do estudo e a
sua contextualizagdo. Sao esclarecidas as opg¢des metodoldgicas, as questdes
de partida, os objetivos de intervencdao e de investigacdo, bem como as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados selecionados, tendo em conta
a natureza particular do relatério de estagio e a sua componente empirica.

O segundo capitulo centra-se na caraterizacdo do contexto de intervencao,
relacionando-o com o tépico do presente estudo. O terceiro capitulo refere-se
ao tratamento e a andlise de dados obtidos, de acordo com as técnicas e os
instrumentos de recolha de dados utilizados.

Por ultimo, procura-se identificar os constrangimentos e as conclusdes do
estudo, responder as questdes de investigacdo, propondo também

consideracdes finais e aspetos para reflexao e desenvolvimento futuro.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO E
CONCETUAL

A problematica do presente estudo procede de uma visao de escola que
considera o desenvolvimento de competéncias como parte integrante da
formacdo de individuos responsaveis e ativos, no seu percurso escolar e na
sociedade, entendendo que o processo de ensino/aprendizagem (E/A) devera
ser focalizado no aprendente.

Assim sendo, é estudada a possibilidade de implementacdo de uma
abordagem didatica centrada no aluno, em contexto de E/A de ILE no 1.2 CEB
em Portugal, ancorada em dois conceitos tedricos, relevantes para a matriz
concetual do estudo, designadamente inteligéncias multiplas (Gardner, 1993)
e estilos de aprendizagem (Dunn & Dunn, 1993).

Deste modo, a problemdtica enunciada é explorada no enquadramento
tedrico que se segue, tendo em considera¢cdo a matriz concetual constituida
pelo desenvolvimento de competéncias nos alunos em ambito escolar, o

ensino centrado no aluno e os conceitos tedricos indicados.



1.0 PAPEL DOS PARADIGMAS EM EDUCACAO:
PARA UMA ABORDAGEM DIDATICA CENTRADA
NO ALUNO

Situando a temadtica do presente relatério no tempo e no espaco
contemporaneos, pretendo realizar neste capitulo uma breve e sucinta
abordagem relativa a evolugdo paradigmadtica em educacao.

Com base nisto, e partindo de um ensino e de uma escola caraterizados
como tradicionais, tenciono caminhar em direcdo as perspetivas atuais da
educacdo, fazendo referéncia a algumas tendéncias recentes no ensino e na
aprendizagem de linguas estrangeiras, em particular.

Deste modo, pretendo fundamentar a conce¢dao de uma abordagem
didatica centrada no aluno, de acordo com uma visdo de escola e de ensino

que integra competéncias, além de conteludos, na formacgdo de alunos.

11.A Evolucado do Pensamento Cientifico em
Educacao

Antes de mais, paradigma pode ser entendido como um modelo, um
padrdo ou uma lente através da qual o individuo vé o mundo e faz a leitura de
uma realidade (Behrens & Oliari, 2007; Guba & Lincoln 1994, p. 107).

Embora seja o ser humano o construtor da lente, a sua mudanca é “um
processo dificil, lento e a adesdao ao novo modelo nao pode ser forgada, pois
implica na mudanca e até na ruptura de idéias, conceitos e antigos valores”
(Behrens & Oliari, 2007, p. 55), considerando ainda que “os individuos
conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos culturamente
neles” (Morin, 2000, p. 25).



Mesmo assim, parece-me inevitdvel que mudancas paradigmaticas
ocorram, uma vez que “estdo diretamente relacionadas com o olhar e a
vivéncia do observador” (Behrens e Oliari, 2007, p. 55). A medida que a
humanidade vai evoluindo, de forma continua e dindmica, também o saber
cientifico vai sendo construido, “no cruzamento inter-subjetivo de leituras da
realidade, (...)” (Canha, 2001, p. 20). Deste modo, as percecdes dos individuos
sobre o mundo podem ir-se modificando, sendo as lentes ajustadas ou
alteradas (cf. Assman, 1998; Behrens & Oliari, 2007); como ¢é possivel
considerar que, a medida que o pensamento e a ciéncia evoluem, também a
humanidade se desenvolve.

Por exemplo, o positivismo constituiu-se como uma corrente tedrica
influente na esfera educacional, influenciando o pensamento em educacao
nos séculos XIX e XX e uma nocdo de escola tecnicista (Iskandar & Leal, 2002),
valorizando somente “o que é real, verdadeiro, inquestionavel, aquilo que se
fundamenta na experiéncia. (...) a busca do que é pratico, util, objetivo e
claro” (ibidem, p. 2). Contudo, através do progresso da Ciéncia e da
demonstragdao de que incerteza, imprevisibilidade e impossibilidade sao
aspetos que também podem condicionar ou influenciar o trabalho cientifico, a
racionalidade positivista comecou a ser questionada (Canha, 2001, p. 19).

Relativamente a perspetivas atuais da educacdo (Alarcdao, 2001a; Behrens
& Oliari, 2007; Gadotti, 2000; S4-Chaves, 2001), palavras como “necessidade”,
“possibilidade” ou “mudanca” podem ser encontradas com alguma frequéncia
em trabalhos cientificos, de acordo com Gadotti (2000). Continuando a ser
relevantes no tempo e espago contemporaneos, parece-me que podem
prenunciar alteracdes ao nivel da mudanca de paradigmas e da transformacao
de praticas, considerando o seguinte:

Nogbes de globalidade, complexidade, mutag¢do, contextualizagdo, interactividade,
articulacdo sistémica, enquadradora e estruturante, preparagdo para o incerto, bem como as
nogdes centrais de sujeito, de didlogo e de conhecimento podem encontrar-se na base das
tendéncias actuais nos paradigmas de formacao e de investigacdo, e também no desempenho

das profissdes (Alarcao, 2001a, pp. 15-16).



A ocorréncia de inUmeras mudancas a nivel social, econdmico, cultural e
politico na Europa e no mundo atuais podem constituir objeto de reflexao
para educadores e professores, podendo indiciar outras perspetivas no ramo
da educagdo (Gadotti, 2000). Para o autor supracitado, acontecimentos
sucedidos nas ultimas décadas do século XX e a entrada num novo milénio
proporcionaram momentos de reflexdao sobre saberes praticos e tedricos.
Dada a viragem de século, também Sa-Chaves (2001, p.83) reflete sobre
“Novos ou Velhos Paradigmas?”, considerando que as sociedades sempre
foram do conhecimento, da informacdo, da comunica¢do, ainda que nao
tenham sido sempre informadas e conscientes disso (S4-Chaves, 2001, p. 83-
84).

Paralelamente, embora acredite que competéncias como o pensamento
critico ou a resolucdo de problemas sejam validas para uma faixa temporal
maior do que a do século XXI, entendo a importancia que lhes é atribuida na
preparacao e formacdo de individuos para o presente século, sabendo que
“Globalizacdao, mobilidade, avancos cientificos e tecnoldgicos, provisoriedade
do conhecimento, mudanca sistematica e continua sdo marcas indeléveis da
contemporaneidade” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 50).

Além disso, tendo em conta que a escola, em Portugal, faz parte do sistema
escolar portugués, e este, por sua vez, integra o “tecido social do pais”
(Tavares & Alarcdo, 2005, p. 134), considero que a escola e a sociedade nao
sdo, ou ndo deverao ser, realidades isoladas, distanciadas, uma vez que estao
em contacto uma com a outra e ambas se podem influenciar.

Contudo, penso que esta relacdo ndo é tdo linear quanto parece,
considerando a questdo da mudanca de paradigmas em educacdo, alteracbes
vividas em contexto social, bem como linhas tedricas que valorizam, por
exemplo, o reconhecimento da reflexividade na acdo da escola e do professor
(Alarcdo, 2001b; Rolddo, 2001), ou a aproximacdo entre investigadores e
professores para uma partilha, um didlogo entre a teoria e a pratica (cf.
Canha, 2001, 2013).



12.A Partilha entre Teoria e Pratica para a
Transformacao do Pensamento e da Acao em
Didatica

Para compreender a transformacdo do pensamento cientifico em Didatica,
parece-me ser pertinente referir, em primeiro lugar, a obra do autor checo
Jan Amds Komensky (Comenius) intitulada “Didatica Magna”.

Tendo sido publicada pela primeira vez na primeira metade do século XVIII,
a “Didatica Magna” é considerada como a obra fundadora ou o “grau zero do
pensamento pedagégico moderno” (Narodowski, 2001, p. 14). E com a obra
de Comenius que surge o conceito de Didatica enquanto “arte de ensinar tudo
a todos” (Mongao, 2011, p.3) e da mesma maneira (Sa-Chaves, 2017).

Associado a este pensamento encontra-se a ideia de que é possivel
erradicar o insucesso escolar, se se utilizar, em ensino, uma linguagem erudita
e metodologias ou sistemas de acdo padronizados — o que é contestado pela
experiéncia real (S4-Chaves, 2017). A autora supracitada explica que esse tipo
de ensino, bem como o pensamento utépico de Comenius — visando modelos
classicos e um conhecimento segmentado, espedacado, sem prestar atengao
ao grupo de aprendentes e aos contextos de acdo em causa — ndo eram
vidveis, dada a experiéncia pratica docente que os desmentia (ibidem).

Esta percecdo de ndo ser possivel ou exequivel ensinar tudo a todos da
mesma maneira parece-me fundamental para perceber o destaque que passa
a ser conferido a figura do aluno no processo de E/A. A transferéncia dos
holofotes sobre o professor para o aluno, do discurso do ensinar para o
discurso do aprender, aparenta tratar-se de um pequeno desvio
epistemoldgico, mas com implicagdes significativas para a modificacdo das
concec¢Ges em torno do conceito de Didatica, parafraseando Sa-Chaves (2017).
Acrescentaria que para a alteracdo de percecdes e de conce¢bes, bem como

para a construcdo de conhecimento em Didatica, é necessdrio haver uma



partilha entre teoria e pratica, convocando uma aproximacdo entre
investigadores e professores (Canha, 2001, pp. 46, 49).

Como catalisadores deste pensamento, julgo ser relevante mencionar os
contributos da Psicologia, assim como a obra de Shulman (1986) e Schon
(1983), no que diz respeito a consideracdo das carateristicas do aprendente
(S4-Chaves, 2017). Também penso que a questionac¢do da racionalidade e das
convicgdes positivistas encaminhou o pensamento cientifico em educagao
noutras direcdes (cf. Canha, 2001, p. 21), designadamente, no
reconhecimento das carateristicas dos aprendentes e dos contextos.

Por conseguinte, surge uma nova visdao, a partir da ciéncia social, que
valoriza a interpretacdo do mundo para a construcdo do saber cientifico
(ibidem). Os fendmenos e as varidveis analisadas nao podem ser separadas
das carateristicas dos contextos, os quais “se articulam, infinitamente, com
outras esferas de individualidade, num continuum® conducente a um
conhecimento simultaneamente local e holistico” (ibidem, p. 23). Numa
perspetiva ecolégica do desenvolvimento, por exemplo, é “importante
considerar as caracteristicas das pessoas, dos grupos e dos ambientes.”
(Alarcdo & Canha, 2013, p. 76).

A luz deste pensamento, existe um entrelacar de contextos no
microcosmos escola. Segundo a representacao das influéncias sistémicas no
microcosmos escola de Alarcdo e Canha (ibidem, p. 74), percebe-se que existe
uma influéncia intercontextual da escola com, por exemplo, a familia, os
sindicatos ou o Ministério da Educacdo (ME). Segundo os mesmos autores,
“Os contextos influenciam ndo apenas as pessoas, mas também as instituicdes
e os sistemas em que se enquadram as nossas atividades” (ibidem, p. 75).

No ambito da Didatica, penso que, a uma desvalorizacao dos contextos de

atuacgao e dos individuos que aprendem, pode estar presente uma nogao de

1 Uso de itdlico por Canha (2001, p. 23).



conhecimento definido como tradicional, estatico e inquestionavel. Denota-
se, portanto, uma visdao aplicacionista da Didatica enquanto “veiculo de
transposicdao para a pratica das teorias produzidas por outras ciéncias,
conferindo-lhe um estatuto préximo da técnica” (Canha, 2001, p. 34).
Contudo, é necessario abandonar a referida visdo aplicacionista e de
desenvolver uma Didatica intervencionista em Linguas (Alarcdo, 2010; Canha,
2001; Sa-Chaves, 2017; Vieira, 2011), “centrada na reflexdo indagadora sobre
os problemas reais observados em sala de aula” (Alarcado, 2010, p. 66), sendo
o nucleo da agdo didatica a interagdo entre professor e alunos (ibidem).
Assim, penso que, tanto para a transformac¢ao do pensamento e a melhoria
das praticas em aulas de lingua estrangeira, como para a concretizacdo de
uma abordagem didatica centrada no aluno, apoiada em conceitos tedricos, é

"

indispensavel haver uma partilha entre a teoria e a pratica docente, “um
didlogo criativo (...) entre o terreno e o conhecimento cientifico” (Canha,

2001, p. 36).

1.3.Nocdes de Escola e de Ensino

Em consonancia com o pensamento que tenho vindo a expor, entendo ser
possivel e importante particularizar as no¢des de ensino e de escola no que
concerne o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras.

Segundo Ledo (1999), Zohrabi, Torabi e Baybourdiani (2012), é possivel
distinguir tipos de escola e de ensino consoante as abordagens de ensino que
vao surgindo ao longo dos anos e os paradigmas predominantes em dados
periodos de tempo (Ledo, 1999), atribuindo propdsitos, objetivos e papéis
diferentes para o professor e o aluno. Por isso, pretendo abordar uma escola
de cariz mais tradicional e uma escola influenciada por paradigmas
contemporaneos, com o intuito de estudar possiveis relacdes com a dicotomia

“ensino centrado no professor — ensino centrado no aluno”.



Segundo Mizukami (1986, apud Ledo, 1999, p. 190), “na escola tradicional
o conhecimento humano possui um carater cumulativo, que deve ser
adquirido pela transmissao dos conhecimentos a ser realizada na instituigdo
escolar”. Neste tipo de escola, o ensino visa “transmitir os conhecimentos,
isto é, os conteudos a serem ensinados por esse paradigma seriam
previamente compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo cultural
da humanidade” (Ledo, 1999, p. 191).

Neste cendrio, o individuo que aprende possui uma postura de passividade,
de mero recetor de conteudos, destacando-se a figura do professor (Canha,
2001). Encontra-se, assim, um ensino mais focalizado no docente, ou seja,
uma didatica tradicional, distinta do “pensamento didactico que nasceu da
Escola Nova, conferindo ao aluno o papel de protagonista do processo de
ensino e aprendizagem” (Canha, 2001, p. 26).

Devido a criticas apontadas a escola tradicional, sobre um ensino ancorado
essencialmente no método expositivo — o qual “privilegia o papel do professor
como o transmissor de conhecimentos e o ponto fundamental desse processo
serd o produto da aprendizagem” (Ledo, 1999, pp. 193-194) —, foi e tem sido
possivel conceber, propor e explorar outras perspetivas e métodos de ensino,
segundo Ledo (1999). Por exemplo, pode ser encontrada um afastamento das
perspetivas e metodologias no ensino de Inglés a adultos centradas no
professor, designadamente “structure-based approaches (such as grammar-
translation and audio-lingual)” (Peyton, More & Young, 2010, p. 2).

Também penso ser possivel relacionar a evolugao das diferentes nogdes de
ensino e de escola com a prépria redefinicio do campo de estudo e a
reconfiguracdo das praticas de investigacdo em DLE (Canha, 2001; Sa-Chaves,
2017), um movimento que, segundo Canha (2001, pp. 42, 47), revela uma
aproximacdo a experiéncia educativa. Parece-me, assim, que a importancia
exponencial da aprendizagem de LE, do aluno e dos contextos de acao,
considerada para a abordagem didatica defendida no presente estudo,
pressupde uma nocdo de escola e de ensino diferente da relacionada com a

concecao tradicional de Didatica, abordada anteriormente.
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».PERSPETIVAS DE ENSINO EM DIDATICA DAS
LINGUAS ESTRANGEIRAS

No presente capitulo sdo abordadas perspetivas de ensino em DLE,
agrupadas consoante a focalizagdo do ensino, no professor ou no aluno.
Posteriormente, sdo tracadas algumas linhas de comparacdo entre os dois
tipos de ensino, de modo a justificar o destaque conferido ao aprendente, no

presente estudo.

2.1.Perspetivas de Ensino Centrado no Professor

Antes de mais, de acordo com a racionalidade positivista e, também, com
as perspetivas de ensino centrado no professor consideradas neste
subcapitulo, é possivel encontrar um profissional de educagdo cujo papel é
descrito por Canha (2001, p. 37) como de “um executor de procedimentos
«correctos», fundamentados num saber cientifico objectivo e irrefutavel”.

Segundo Zohrabi et al. (2012, p. 20), sendo o professor a figura
predominante do processo de E/A, “the main focus is getting the learners to
perform well on state-mandated tests rather than catering to students’
needs”. Lynch (2010) considera este tipo de ensino limitativo para o
aprendente, sendo a avaliacdo baseada apenas no desempenho em exames
ou testes, podendo conduzir a uma crescente pressao sentida por alunos,
familiares e/ou professores para o alcance de resultados de exceléncia nas
provas de avaliacdo (Zohrabi et al., 2012).

Para Souza, Iglesias e Pazin-Filho (2014, p. 285), os métodos de ensino
considerados tradicionais tém como foco o docente, envolvendo “processos

de aprendizagem tradicionais e de recepg¢dao, em que os conteldos sdo
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entregues ao aluno em sua forma final e acabada”. De modo a perceber
melhor que perspetivas de ensino podem ser consideradas como tradicionais
ou ndo, destaca-se, em seguida, a sintese elaborada por Celce-Murcia (1991).
A autora realga nove abordagens para o ensino de lingua estrangeira
utilizadas durante o século XX, nomeadamente: “Grammar-Translation
Approach”, “Direct Approach”, “Reading Approach”, “Audiolingualism”,
“Situational Approach”, “Cognitive Approach”, “Affective-Humanistic
Approach”, “Comprehension-Based Approach” e “Communicative Approach”
(idem). Visto que as ultimas cinco abordagens, respetivamente, surgiram
como reac¢do as inadequagdes ou incongruéncias encontradas nas abordagens
anteriores, considera-se que “Grammar-Translation Approach”, “Direct
Approach”, “Reading Approach” e “Audiolingualism” consistirdo nas
abordagens que refletem perspetivas de ensino mais tradicionais e, por

conseguinte, em que a figura do professor prevalece (idem).

2.2.Perspetivas de Ensino Centrado no Aluno

Segundo Nunan (1990), a nog¢do de ensino centrado no aluno tem origem
na perspetiva comunicativista da aprendizagem, a qual pode ser relacionada
com a mudanca de enfoque no professor para o aluno (Calvo, 2007, p. 191).
De acordo com o autor supracitado, também existem métodos que poderao
ter influenciado um ensino focalizado no aprendente, como por exemplo,
“Total Physical Response”, “Silent Way”, “Natural Approach”, bem como
contributos da psicologia cognitiva e da psicologia humanista (ibidem).

Para Zohrabi et al. (2012), o ensino centrado no aluno partilha linhas
tedricas com a perspetiva construtivista do conhecimento, sendo o aluno o
centro do processo de E/A. A luz deste pensamento, o aluno é considerado
como arquiteto da sua aprendizagem e do conhecimento (Tavares & Alarcao,

2005; Zohrabi et al., 2012), que vai desenhando o seu percurso de forma ativa
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e responsavel (Calvo, 2007). Assim, é renunciada a nocdo de “passive
«vessel»” (Zohrabi et al., p. 20) de aluno, “distanciando-se de um
posicionamento de mero receptor e reprodutor transmitido pelo professor”
(Canha, 2001, p. 44). Por conseguinte, rejeita-se a ideia de professor como
executor de “normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua
propria comunidade profissional” (Alarcéo, 2005, p. 176).

Além disso, um ensino com enfoque no aluno pode desafiar um curriculo
escolar que considere o conhecimento como algo imobilizado e finito,
organizado por compartimentos sem aparente relagcdo entre si (cf. Alonso,
2005). Partilho, portanto, a visdo de Murray e Moore (2012), de que os
aprendentes ndao devem ser considerados como armazéns nos quais se
replicam e se empilham paletes de informacdo, acumuladas de forma passiva
e linear, mas individuos com capacidades varias. Penso que os alunos podem
aprender de variadas maneiras, segundo estilos pessoais de aprendizagem
(Dunn & Dunn, 1993; Marsh, 2000), na expectativa de desenvolverem um
conjunto diversificado de capacidades (Farnan, 2009; Gardner, 1993).

“Ao pensar como os seres humanos aprendem, também se questiona
como devem os professores ensinar” (Tavares & Alarcdo, 2005, p. 117). Por
isso, acredito, igualmente, que os docentes poderdo adaptar o seu modo de
atuacdo ao contexto de E/A no qual realizam a sua pratica, bem como aos
grupos de aprendentes com os quais trabalham, modificando, se necessario, a
sua forma de ensinar (Barnes, 2006; Murray & Moore, 2012).

Dado que “é em funcdo do educando que o ensino e a escola devem ser
concebidos” (Tavares e Alarcdo, 2005, p. 136), penso que o ensino centrado
no aluno pode constituir uma possibilidade interessante e proficua para o
processo de E/A. Assim sendo, parece-me ser possivel fazer um balango sobre
os dois tipos de perspetivas presentes neste capitulo:

Teacher-centered approaches have been described as emphasizing a passive transfer of
knowledge from teacher to student, while student-centered approaches seek to engage
students actively in learning in ways that are appropriate for and relevant to them in their

lives outside the classroom (Peyton et al., 2010, p. 2).
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3. ALGUNS PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA A
APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM
CONTEXTO EUROPEU

Antes de mais, entendo ser pertinente considerar o cendrio descrito em
seguida, o qual continua a ser relevante para a realidade atual, no que
concerne a aprendizagem de LEs em contexto europeu:

All European educational systems are attaching increasing importance to the learning of
foreign languages, since there is a dire need to educate multilingual and multicultural citizens
in a context where the linguistic consequences of globalization are more and more evident
(Lasagabaster, 2008, p. 30).

Como tal, decidi considerar o Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as linguas (QECR) (Conselho da Europa, 2001) nesta analise. Trata-se de um
documento de referéncia partilhado por diferentes na¢des europeias para a
aprendizagem de linguas, numa Europa marcada pela mobilidade de pessoas,
de bens e de informacdo, pela globalizacdo e pelo contacto entre povos e
linguas distintas (cf. Canha, 2001, 2013; Canha & Alarcdo, 2013, p. 50;
Lasagabaster, 2008; Marsh, 2000, pp. 9-10).

O documento referido propde questdes para reflexdo e andlise do E/A
destinadas a individuos envolvidos na sua organizagao, como professores e
educadores, de modo a que estes profissionais possam considerar na sua
pratica “necessidades, motivacGes, caracteristicas e recursos dos
aprendentes” (CE, 2001, p. 12).

A titulo de exemplo, eis algumas questdes: Qual a finalidade da
aprendizagem da LE?; O que precisam os alunos de fazer para serem capazes
de usar a lingua com a vista a(s) finalidade(s) prevista(s)?; De quanto tempo
dispdem os alunos para a aprendizagem da LE?; Qual é a sua idade, nivel de
educacdo e em que meio social vivem?; “Que saberes, capacidades e

experiéncia possuem os professores?” e “Que acesso tém a manuais, obras de
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referéncia (dicionarios, gramaticas, etc.), suportes audiovisuais e
informdaticos?” (ibidem, p. 12). Quanto as duas ultimas questdes, penso ser
importante referir que, embora considere o aluno como figura central do
processo de E/A, acredito veementemente que a preparagdo e formacgdo para
a pratica docente é relevante para esse mesmo processo.

Além disso, entendo ser relevante destacar a competéncia plurilingue e
pluricultural, por estar relacionada com as competéncias gerais e especificas
para a aprendizagem de linguas estrangeiras em Portugal, definidas pelo ME
em 2001. Apesar do documento para a orientagdo do curriculo de 2001 ter
sido revogado em 2011, como explico posteriormente no presente estudo,
partilho a ideia de que existem competéncias necessdrias a aprendizagem de
LE e ao desenvolvimento global do individuo. Deste modo, importa referir em
gue termos é formulada a referida competéncia, de acordo com o QECR:

A competéncia plurilingue e pluricultural- é a capacidade para utilizar as linguas para
comunicar na interacgdo cultural, na qual o individuo, na sua qualidade de actor social, possui
proficiéncia em varias linguas, em diferentes niveis, bem como experiéncia de vdrias culturas.
Considera-se que ndo se trata da sobreposi¢do ou da justaposicdo de competéncias distintas,
mas sim de uma competéncia complexa ou até compdsita a qual o utilizador pode recorrer.
(CE, 2001, p. 231).

Também entendo ser relevante mencionar que a no¢dao de competéncia
plurilingue e pluricultural esta intrinsicamente relacionada com o contexto
europeu e global, tendo em conta “a sustentabilidade das relagdes humanas
num mundo marcado pela permeabilidade das fronteiras geopoliticas e pela
consequente multiplicacdo dos contactos entre povos (...)” (Canha, 2013, p.
188). Estas sdo varidveis importantes a considerar em educac¢do, bem como

na Didatica das Linguas, como refiro no primeiro capitulo do presente estudo.

2 0 uso de itdlico e negrito é feito pelo autor citado.
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Além disso, uma vez que “ser capaz de compreender relacdes entre
diferentes linguas contribui para um maior dominio de cada uma delas, a CP3
afigura-se como relevante também para a aprendizagem das linguas
curriculares” (Canha, 2013, p. 190). Atendendo ao facto de o Inglés ser uma
lingua curricular no 1.2 CEB, entendo ser importante que neste ciclo de
ensino, como nos seguintes, se promova um desenvolvimento da
competéncia plurilingue e pluricultural.

Para concluir o presente subcapitulo, parece-me oportuno referir que o
QECR também aborda principios de desenvolvimento curricular, sendo o
oitavo capitulo do respetivo documento inteiramente dedicado a essa
dimensdo, no contexto de desenvolvimento da competéncia plurilingue e
pluricultural:. “O capitulo merece ainda uma leitura atenta por parte daqueles
gue, tendo que elaborar os curriculos para varias linguas, estudam as vdrias
possibilidades de melhor distribuir os recursos entre as diversas categorias de
aprendentes” (CE, 2001, p. 15).

Assim sendo, a andlise que se segue centra-se nas politicas e reformas
educativas no contexto portugués, relacionadas com o ensino e aprendizagem
de ILE no 1.2 CEB.

3 A competéncia plurilingue é abreviada como CP por Canha (2001).
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20 ENSINO E A APRENDIZAGEM DE INGLES
COMO LINGUA ESTRANGEIRA NO 1.2 CEB

O presente capitulo concerne politicas e reformas ao nivel da educa¢do em
Portugal, resultantes de transformag¢des na regulagdao do sistema educativo
portugués. Para tal, procedeu-se a uma analise de documentos, Decretos-Lei,
Despachos e Pareceres relevantes, relativamente ao caleidoscépio do ensino
e da aprendizagem de LE, incidindo no Inglés como disciplina obrigatdria no
1.2 CEB.

41.Um Olhar sobre as Politicas e Reformas
Educativas em Portugal (1986 — presente)

De acordo com o artigo n.2 1 da Lei n.2 46/86 (1986, p. 3067), por sistema
educativo entende-se “o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente acg¢ao formativa
orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizacdo da sociedade”.

Para esta analise, considerei o referencial inicial dos anos 80 do século XX,
remetendo para um momento de evidente reforma educativa, “uma mudanca
estratégica nos diversos pontos criticos do sistema educativo, constituindo o
curriculo um dos aspectos mais debatidos” (Pacheco, 2007, p. 82).

Refiro-me, portanto, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.2
46/86 de 14 de outubro, resultante de “um desejo de estabilidade e
configuracdo do sistema educativo, que fora primeiramente tentada com a
reforma de Veiga Simdo de 1971 a 1973” (Pacheco, 2007, p. 82), espelhando

17



uma necessidade “sentida e inadidvel (...) de um quadro regulador” (Pires,
1996, p. 10).

Uma das partes integrantes do sistema educativo portugués é o ensino
basico, “universal, obrigatério e gratuito”, com uma duragdo fixada em nove
anos (Lei n.2 46/86, 1986). Pires (1987, p. 48) afirma ser “objetivo essencial do
ensino basico assegurar uma formagdo geral comum a todos os portugueses
(7.2 — a)?”, segundo a LBSE, sendo o 1.2 CEB caraterizado por um ensino
“globalizante, da responsabilidade de um professor Unico, que pode ser
coadjuvado em areas especializadas” (Lei n.2 46/86, p. 3070).

Através do cumprimento de um curriculo ou programa homogéneo,
pretende-se concretizar o ensino e a aprendizagem de um grupo de
educandos heterdogeneo (cf. CNE, 2009; ME, 2001, p. 39; Sa-Chaves, 2017,
Tavares & Alarcdo, 2005). Perrenoud (2000, p. 57) questiona a gestdo da
heterogeneidade no ambito da turma, baseada na tentativa de
homogeneizagao por parte do sistema escolar, ao agrupar alunos com a
mesma idade, por exemplo. A homogeneidade resultante é muito relativa
para o autor, sendo importante considerar niveis de desenvolvimento e tipos
de socializacdo diferentes para individuos distintos (Perrenoud, 2000, p. 57).

Em 1989 é realizada uma reestruturacdo curricular ao sistema educativo,
contemplando a permissao de iniciagdo de uma LE nas escolas do 1.2 CEB, “na
sua realizagdo oral e num contexto ludico”, “de acordo com os recursos
disponiveis” (Decreto-Lei n.2 286/89, p. 3639), sendo reservado o comeco da
aprendizagem de uma LE curricular ao 2.2 ciclo (ibidem, p. 3639).

Avancando no tempo, a reforma educativa ocorrida em 2001, por meio do
Decreto-Lei n.2 6/2001 de 18 de janeiro, da conta do ensino de LE enquanto
Atividade de Enriquecimento Curricular (AEC). No mesmo ano, é definido o

“Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais” (ME, 2001),

4 Uso de itdlico pelo autor citado.
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contemplando um conjunto de competéncias para a aprendizagem de linguas

estrangeiras no 1.2 CEB. Na tabela 2 encontram-se as competéncias gerais.

Tabela 2 — Competéncias gerais para a aprendizagem de linguas estrangeiras

no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (ME, 2001, pp. 43-44)

e Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para
compreender a realidade e para abordar situagées e problemas do
guotidiano.

e Usar adequadamente linguagens das diferentes dreas do saber
cultural, cientifico e tecnoldgico para se expressar.

e Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar
adequadamente e para estruturar pensamento préprio.

e Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em
situacdes do quotidiano e para apropriacao de informacao.

e Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados.

e Pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para a transformar em
conhecimento.

e Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada
de decisdes.

e Realizar actividades de forma auténoma, responsdvel e criativa.

e Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns.

e Relacionar harmoniosamente o corpo com o espa¢o, numa perspectiva

pessoal e interpessoal promotora da salde e da qualidade de vida.

Considero que o documento revela a necessidade de desenvolvimento de
uma série de atitudes e competéncias para aprender uma LE, ndo sendo
suficiente saber conteudos (cf. Mendes, Silveira & Brum, 2002, p. 5). Também
sdo definidas competéncias especificas (tabela 3), pertencentes a quarta
competéncia geral, “para comunicar adequadamente em situacbes do

quotidiano e para a apropriacao de informacdao” (ME, 2001, pp. 43-46).
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Tabela 3 — Competéncias especificas para a aprendizagem de linguas

estrangeiras no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (ME, 2001, pp. 45-46)

e Sensibilizagao a diversidade linguistica e cultural.

e Competéncia global de comunicagdo, integradora das varias
linguagens — verbal, visual, auditiva, corporal — e competéncias gerais
individuais a nivel cognitivo, socioafectivo e psicomotor.

e Dinamica interactiva a nivel do agir e do comunicar.

e Uso de lingua a privilegiar em fase de iniciac3do:

- A audicdo e a reproducdo de rimas, can¢ées, poemas, ...);

- A participagcdo em didlogos simples relacionados com a vida do
dia-a-dia;

- A compreensdo dos acontecimentos principais de uma histéria
transmitida em registo dudio ou audiovisual;

- A participacdo em jogos de expressao dramatica;

- A compreensao de instrucoes simples;

- A compreensdo/resposta a mensagens escritas (bilhete, convite,
postal, fax, correio electrénico, ...);

- A compreensao dos elementos principais de um cartaz, de um
anuncio, de uma embalagem e/ou de um aviso.

e Desempenhos e capacidades essenciais:

- A discriminacdo e imitacdo de sons, entoagbes e ritmos em
realizagGes linguisticas consideradas pertinentes;

- O reconhecimento de diferentes tipos de enunciado;

- A memorizagao apoiada em suportes visuais, auditivos e gestuais;

- Areproducdo de enunciados curtos em situagées de comunicacao.

Tendo em vista a “promocdao de uma relagdo afectiva com a lingua

estrangeira” (ME, 2001, p. 41), a meu ver, as competéncias essenciais para a
aprendizagem de LEs coadunam com as orienta¢des para o seu ensino e

aprendizagem em contexto europeu (cf. CE, 2001). Além disso, os eixos de
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apoio ao desenvolvimento de competéncias para a aprendizagem de LEs,
presentes no documento do ME (2001, pp. 43-46), podem, por exemplo:
estimular a reflexdao sobre a pratica educativa; contribuir para perspetivar
caminhos para a resolu¢cdo de problemas; descortinar questées as quais
(ainda) ndo existem respostas; favorecer a no¢do de “ensino globalizante” da
Lei de Bases (Lei n.2 46/86, p. 3070), considerando a aprendizagem de
conteudos, por si so, insuficiente (Mendes et al., 2002, p. 5); e, incentivar o
desenvolvimento de investigacdo sobre, para e na pratica profissional pelo
professor.

Contudo, entendo ser importante referir que, em 2011, o documento
oficial de orientacdo do curriculo de 2001 foi revogado, determinando, assim,
o abandono de um E/A centrado no desenvolvimento de competéncias.
Destacam-se, assim, os processos baseados na transmissdo e aquisicdo de
conhecimento, no cumprimento de objetivos “claros, precisos e mensuraveis”
(Despacho n.2 17169/2011, p. 50080), exemplo ilustrativo da racionalidade
positivista, bem como das nog¢des de escola e de ensino tecnicistas (cf.
Iskandar & Leal, 2002), abordadas em capitulos anteriores.

Em 2013, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) respondia positivamente
a possibilidade de estudo de ILE no 1.2 CEB (Parecer n.2 2/2014, p. 2776-
2777), sendo insatisfatdria a existéncia de apenas AECs, devido a “niveis de
eficacia muito variados, obrigando a que o contacto com o Inglés no 5.2 ano
de escolaridade se efetue sempre em registo de iniciacdao” (ibidem, p. 2776).

Por isso, em 2014 entrou em vigor o Decreto-Lei n.2 176/2014 que visava a
introducdo do ensino de ILE obrigatdria e curricular a partir do 3.2 ano de
escolaridade. Deste modo, foi estipulada a execucao das seguintes medidas: a
frequéncia obrigatdria da disciplina, com uma carga hordria minima de duas
horas semanais; a criacdo de um novo grupo de recrutamento; a definicdo de
MCs para o Inglés no 1.2 CEB e, consequentemente, a adaptacao das MCs dos
2.2 e 3.2 Ciclos, dado o sentido de sequencialidade subjacente, respeitando o
QECR; e, a definicdo de possibilidades de qualificacdo profissional e de

formacdo para a docéncia no grupo de recrutamento 120 (ME, 2014, p. 6065).
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a2.Algumas Consideracbes sobre as Atuais
Politicas para o Ensino de Inglés no 1.2 CEB

Apesar da intencionalidade explicita da uniformizacdo do ensino de Inglés
para todos, em todo o pais, no 1.2 CEB (ME, 2014, p. 6065), parece-me
relevante considerar o pensamento sob o qual foram criadas as MCs de Inglés
para o respetivo ciclo (Bravo et al., 2015).

A meu ver, a introducdo de MCs para o ensino de Inglés resulta de um
pensamento ilustrado no Despacho n.2 17169/2011, que se assemelha a
corretente tedrica positivista, cujas principais carateristicas sdo indicadas no
inicio do presente estudo. De acordo com o documento oficial, a orientagao
do curriculo de 2001 para o desenvolvimento de competéncias apresentava
uma série de falhas, sendo considerado de pouca utilidade e, também, um
condicionalismo a avaliacdo formativa e sumativa. Assim, penso que a matriz
concetual sob a qual as MCs se baseiam ndo sé é inversa a defendida no
presente estudo, atendendo a problemdtica explorada, como esta associada a
nocdes de escola e de ensino em que predominam a transmissdo e aquisicao
de conhecimentos. Neste ambito, existem também implicagGes para o papel
do professor e do aluno, principais intervenientes da acao didatica, como a
funcao de técnico e executor por parte do docente, e a obtencao e replicagdo
passiva de conteudos por parte do aluno (cf. Alarcdo, 2005; Canha, 2001).

Além disso, partilho o pensamento de que se poderia reformular as MCs,
devido aos seus aspectos menos conseguidos (cf. Cardoso, Martins & Silva,
2016; Direcao da APPI, 2014; Martins & Cardoso, 2015). A titulo de exemplo,
parece-me que o dominio intercultural, apesar de estar efetivamente
contemplado nas MCs, ndo se encontra significativamente representado. Este
dominio poderia estar em maior consonancia com as linhas orientadoras
propostas pelo ME (2001), no ambito das competéncias gerais e especificas
para a aprendizagem da LE, com o objetivo maximo de desenvolvimento da

competéncia plurilingue e pluricultural (CE, 2001), por exemplo. Segundo
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Martins e Cardoso (2015, p. 150), as MCs consistem num “recurso parco”,
sendo da responsabilidade de cada professor pensar sobre elas criticamente e
de complementar a sua atuagdo pedagdgica-didatica de forma sustentada,
ainda que respeitando as MCs.

Além disso, nas MCs (Bravo et al., 2015) é possivel verificar a auséncia de
qualquer referéncia relativa a avaliacdo e a autoavaliacdo, ou as dimensdes
atitudinal, avaliativa e de competéncia plurilingue e pluricultural (cf. CE, 2001;
ME, 2001). J4 o “Programa de Generaliza¢do do Ensino de Inglés no 1.2 Ciclo
do Ensino Basico” (Bento, Coelho, Joseph & Mourdo, 2005) contemplava
propostas de orientagdo curricular, bem como sugestdes de instrumentos de
avaliagdo, para além das finalidades do ensino de ILE no 1.2 CEB (ibidem).

Enquanto que o documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico —
Competéncias Essenciais” (ME, 2001) espelha a preocupacao vivida no século
XXI, na educagdo nacional e europeia, para o desenvolvimento de
competéncias essenciais para a aprendizagem de LEs, a revoga¢do do mesmo
em 2011 favorece uma perspetiva positivista, a meu ver, assim como uma
nocao de escola e de ensino tecnicistas e aplicacionistas. Também me parece
ser possivel encontrar aspetos semelhantes entre os principios da corrente
positivista, referidos no inicio da primeira parte do presente estudo, com o
pensamento ilustrado no Despacho n.2 17169/2011, dado o favorecimento do
cumprimento de objetivos de uma natureza especifica e a inutilidade das
competéncias na educa¢ao, mencionados no subcapitulo anterior.

Embora a concegdao das MCs tenha sido sustentada no QECR (CE, 2001),
verifica-se a auséncia de um “capital de competéncias” (ME, 2001, p. 40), cujo
dominio culmine na competéncia plurilingue e pluricultural, integrando
conhecimentos, capacidades e atitudes, e compreendendo “aspectos nao
meramente cognitivos mas também de natureza metacognitiva, afectiva e
social” (ibidem, p. 39). Assim, parece-me oportuno afirmar que a matriz
concetual do presente estudo estd mais relacionada com o pensamento
subjacente a orientacdo do curriculo publicada em 2001, do que com o

pensamento explicitado no Despacho n.2 17169/2011.
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s.POSSIBILIDADE E DESAFIO DE UMA
ABORDAGEM DIDATICA CENTRADA NO ALUNO

No presente capitulo pretendo explorar a possibilidade de uma abordagem
didatica centrada no aluno, com base em conceitos da 4rea da Psicologia,
refletindo sobre as suas possiveis implicacdes para o campo didatico. Denoto
gue a mesma abordagem pode consistir num desafio na sua concretizacao, de
acordo com o que foi possivel apurar através da leitura e andlise de literatura
cientifica sobre o tépico de estudo.

A titulo de exemplo, Tudor (1992) descreve problemas de implementagdo
de um ensino focalizado no aluno, num ambiente de trabalho em que ndo ha
uma cultura que vise a individualidade do aprendente, acreditando também
que tal abordagem ndo deve ser forcada ou imposta aos alunos. Neste
cenario, o processo de implementacdo, aos olhos do respetivo autor, poderd
ser mais demorado e requerer maior orientagcdo por parte do professor
(Tudor, 1992, p. 32).

A luz deste pensamento, sdo enumerados seguidamente fatores que
possam influenciar um tipo de ensino com enfoque no aluno, segundo Tudor
(1992), por mim considerados no desenvolvimento do presente estudo.
Contudo, a esta selecdo poderiam ser acrescentados outros aspetos ainda,
sendo possiveis impedidores ou catalisadores do referido tipo de ensino — por
exemplo, os de cariz mais cultural, segundo o autor, como as perce¢des dos
aprendentes sobre a aprendizagem de LE ou os papéis atribuidos ao professor
e ao aluno (Tudor, 1992, p. 37).

No ambito da implementacdo, caso prevaleca a figura do professor no E/A
ou ndo exista uma cultura priviligiando a individualidade do aluno e o seu
poder de decisdo, na instituicdo escolar, sera possivel encontrar dificuldades

de concretizacdo do ensino com enfoque no aluno (ibidem, p. 32).
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Também a maturidade dos alunos é um fator considerado pelo autor
supracitado, podendo influenciar a negocia¢cdo de objetivos de aprendizagem
entre professor e alunos, bem como entre alunos (ibidem, p. 35). A luz deste
pensamento, é possivel perceber que, com alunos de um nivel de maturidade
baixo, mais dificil se tornard a concretizacdo da negociacao referida, bem
como da abordagem didatica pretendida.

Além disso, o conhecimento e as competéncias docentes constituem um
fator influenciador para Tudor (ibidem, p. 40), sublinhando competéncias
especificas, competéncias educativas e qualidades pessoais. Relativamente as
competéncias especificas, o autor menciona: a familiaridade com
procedimentos de andlise das necessidades dos alunos, com o intuito de
tornar os aprendentes conscientes das suas dificuldades de aprendizagem; a
capacidade de planeamento; o conhecimento de uma diversidade de
metddos, técnicas e materiais para gerir as necessidades educativas e
preferéncias dos alunos, de modo flexivel (ibidem).

Quanto as competéncias educaticas, o autor refere a capacidade de
adaptar a atuacdo pedagdgico-didatica as carateristicas dos aprendentes, com
base num conhecimento de varidveis culturais, psicolégicas e cognitivas
(ibidem).

Quanto as qualidades pessoais do profissional de educa¢do, o autor
menciona a resiliéncia e a atitude de abertura para uma articulagdo horizontal
e vertical no ensino (ibidem).

Por estes motivos, no que concerne o referencial tedrico relativo ao ensino
centrado no aluno, irei considerar, principalmente, a atuagdo pedagdgica-
didatica, o contexto de PES e do E/A de Inglés no 1.2 CEB, as carateristicas do

grupo de aprendentes e o conhecimento e competéncias docentes.
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salnteligéncias  Mdltiplas e Estilos de
Aprendizagem — Desembaracando Conceitos e
Significados

A andlise que se segue consiste em desembaracar conceitos e significados,
no que concerne as inteligéncias multiplas e os estilos de aprendizagem,
segundo a perce¢do de que existem varias competéncias entendidas como
importantes para o desenvolvimento dos individuos (cf. Carmo, 2014;
Gardner, 1993), e de que ndo é possivel ensinar tudo a todos da mesma
maneira (Sa-Chaves, 2017; Tavares & Alarcdo, 2005).

Primeiramente, procedeu-se a uma revisao de literatura, na tentativa de
realizagdo de um mapeamento do campo, de modo a estudar e realizar uma
leitura critica acerca de aspetos como as “escolas” e os autores de referéncia,
a tradicdo de investigacdo ja existente sobre o tema selecionado e a teia de
temas relacionados importantes, segundo, por exemplo, as orientacdes para a
revisdo de literatura propostas por Cardoso, Alarcdo e Celorico (2010, pp. 15,
28). Neste ambito, voltou-se a questionar a releviancia do tema de
investigacdo para a area da educac¢dao, dadas as multiplas definicdes e a
variedade de estudos sobre inteligéncia, bem como a sua possivel relagao
com estilos de aprendizagem.

Para Ken Robinson (2010), a perspetiva iluminista de inteligéncia — em que
a capacidade de pensamento dedutivo, a razdo e um conhecimento
denominado como “cldssico” imperam. Para Robinson (2010), esta perspetiva
tem influenciado a educagdao — mais concretamente, a educac¢ao publica e o
entendimento acerca do que é ou n3o é académico, de quem é ou nao é
inteligente. Segundo o autor, esta perspetiva contribui para uma divisao entre
académico e ndo-académico, inteligente e ndo-inteligente, podendo resultar
na exclusdo de individuos que, embora possuam capacidades e carateristicas
singulares ou excecionais, ndo sdo considerados como inteligentes ou

capazes. Isto poderd ser devido ao facto de ndo corresponderem a visao
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academicista do que é ser-se inteligente, aos olhos do modelo de inteligéncia
mencionado por Robinson (2010).

Nesta linha de pensamento, Carmo (2014) refere que o facto de diversos
curricula escolares sobrevalorizarem as competéncias linguistica e légico-
matematica, em detrimento de outras, pode construir outro tipo de cenario.
Para o autor, outras consequéncias possiveis sdo o aumento do insucesso dos
alunos e do abandono escolar, bem como a auséncia de outras experiéncias
de aprendizagem essenciais a vida dos aprendentes, igualmente relevantes
para os que ja sdo competentes a nivel linguistico e l6gico-matematico (idem).
Também Machado (2011) alerta para o carater multiplo de inteligéncia, a qual
ndo se limita aos componentes linguisticos e légico-matematicos, para este
autor.

Contudo, de acordo com um ensino centrado no aluno, pretende-se que os
aprendentes: experienciem um leque de situag¢bes e de atividades variado,
participando ndo sé em experiéncias baseadas nas suas competéncias mais
desenvolvidas, mas também em situacdes que possam colmatar as suas
necessidades e dreas de maior fraqueza (Levy, 2008). Por isso, considero ser
importante destacar, também, o papel da escola no desenvolvimento do
aluno: “la tarea concreta de la escuela consiste en hacer todos los esfuerzos
para encaminar al nifo por esta direccion, para desarrollar lo que le falta”
(Vygotski, 1984, pp. 113-114).

No que diz respeito aos professores e educadores, o ensino centrado no
individuo pode proporcionar uma perspetiva mais equitativa do ensino,
segundo Coll e Onrubia (2004). Além disso, esta perspetiva pode auxiliar na
constru¢ao de um melhor entendimento sobre diferentes formas de ensinar e
de aprender: “A insisténcia num Unico processo de aprendizagem ignora que
as pessoas tém diversas formas de aceder ao conhecimento, empobrece a
aprendizagem e exclui delas diversas pessoas que poderiam aprender de
forma diferente” (Carmo, 2014, p. 52).

Tendo em conta estas possibilidades, considero que o trabalho realizado

pelo psicdlogo Howard Gardner (1993) possa ser pertinente no dmbito do
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ensino centrado no aprendente. Este autor preconizou a teoria das
inteligéncias multiplas, fundada numa visdao pluralista de inteligéncia, em
oposi¢do a um paradigma da inteligéncia Unica e unidimensional, evidenciada
em testes psicométricos. De acordo com o autor, uma vez que a vida requer o
desenvolvimento de varios tipos de inteligéncia por parte dos individuos,
tendo cada um deles potenciais biopsicoldgicos distintos, todos eles possuem
um conjunto de habilidades e capacidades mentais diferentes, que Gardner
classifica como “inteligéncias” (Jordan et al., 2008). Para o autor, a inteligéncia
ndo é mais do que a capacidade de resolver problemas ou de criar produtos
que sejam valorizados num dado cendrio cultural (ibidem).

Deste modo, penso que um modelo de ensino influenciado pelas ideias
basilares da teoria de Gardner pode ser positivo, visto que considera um
leque de competéncias a desenvolver nos alunos que podem ser relevantes
para a sua vida e para a sua formacgao (Carmo, 2014). Segundo Haley (2004),
embora haja competéncias mais dominantes em determinados alunos do que
em outros, todas as inteligéncias sdo importantes. Além disso, a no¢do de que
existem diferentes perfis individuais dos aprendentes, ndo havendo dois
individuos exatamente iguais, pode conferir um carater mais humanizador ao
ensino e a aprendizagem.

No entanto, uma das controvérsias relacionadas com a teoria de Gardner
(1993), assinalada e debatida por autores como Denig (2004), tem que ver
com a utilizacdo dos termos “multiple intelligences” (inteligéncias multiplas) e
“learning styles” (estilos de aprendizagem). Podem estes termos ser
considerados sindnimos, ou sdo distintos um do outro?

Segundo Denig (2004), embora quase todo o professor ja tenha contactado
com os termos “multiple intelligences” e “learning styles”, ndo se sabe ao
certo se, por exemplo, profissionais da educacdo seriam capazes de
apresentar uma definicdo ou descricdo, ainda que breve, para cada um dos
conceitos (idem).

De acordo com Denig (2004), ha autores que defendem a existéncia de um

processo de E/A que corresponda a métodos ou formas de aprendizagem que
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sejam da preferéncia dos aprendentes, como Nelson (1998), “who proposed
that people who are smart in an intelligence learn best through methods
associated with that intelligence” (Denig, 2004). Outros autores que partilham
uma opinido semelhante sao Rita e Kenneth Dunn (1993), os quais entendem
qgue a forma de aprendizagem que o aprendente prefere podera consistir num
estilo de aprendizagem, recomendando que “students will learn best when
they are taught and when they learn in a manner consistent with their
primary and secondary learning styles” (Denig, 2004, p. 107).

Contudo, se o professor ou educador confiar apenas na forma ou estilo em
que o aluno pretende ser ensinado, parece-me provavel que nem o professor,
nem o aprendente estejam a desempenhar um bom trabalho, pois mais
relevante do que conceder ao aluno aquilo que ele deseja serd a superacao de
desafios e o envolvimento do aprendente em experiéncias de aprendizagem
diferentes, de modo a que este possa contactar com uma variedade de
situacdes (Lightbown & Spada, 1993).

Apesar de ndo existir um corpora de trabalhos de investigacdo sélido e
extenso relativo a teoria proposta por Gardner (1993), “there is much popular
support for the concept of multiple intelligences” (Denig, 2004, p. 99).
Segundo o autor supracitado, a referida teoria possui pontes fortes, podendo,
nomeadamente:

e contribuir para uma reforma educativa, no que diz respeito a
reavaliacao de disciplinas, ao papel das artes e outras areas do saber
situadas, tradicionalmente, na periferia do curriculo;

e pressupor um enfoque no individuo e uma preocupacdo por um
desenvolvimento da pessoa na sua globalidade;

e promover o crescimento e desenvolvimento do potencial individual de
cada ser humano;

e desafiar os educadores/professores, no sentido da procura de formas
gue possibilitem a aprendizagem de um dado tema ou contetdo para

determinado aluno ou grupo de alunos (ibidem, pp. 99-100).
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Além disso, para o autor supracitado, as inteligéncias multiplas e os estilos
de aprendizagem poderdo funcionar como duas dimensdes complementares.
Assim sendo, surge a questdo de como se poderia complementar as
inteligéncias multiplas e os estilos de aprendizagem, em contextos de E/A, de
modo a alcancar um conjunto de objetivos e contributos subjacente que,
segundo diversos autores, ambas as teorias apresentam — como a noc¢ao de
gue nao é possivel ensinar tudo a todos da mesma maneira.

Autores como Lynn Waterhouse (2006) discordam da teoria de Gardner
(1993), apontando como um dos pontos fracos dessa teoria a falta de
evidéncia empirica e de validacdo. Outros autores que ndo apoiam ou
defendem a teoria das inteligéncias multiplas propdem uma abordagem
multisensorial, baseada no principio de proporcionar aprendizagens ricas e
variadas (Lightbown & Spada, 1993), tendo em conta os cinco sentidos (olfato,
visdo, tato, audicdo e paladar), acrescentando que quantos mais sentidos
forem envolvidos nas experiéncias de aprendizagem, maior probabilidade
haverd de o aprendente recordar essas experiéncias no futuro.

Nesta perspetiva, o uso dos sentidos em praticas pedagdgicas pode ser
entendido como uma forma de complementar no¢ées provenientes das duas
teorias e quadros concetuais existentes, proporcionando, possivelmente,
meios ou caminhos que se aproximem da forma de aprendizagem de
preferéncia individual (estilos de aprendizagem), como também auxiliar a
promocao de diferentes competéncias (inteligéncias multiplas).

Portanto, a problematica do estudo, proveniente de uma visdo de escola
gue integra o desenvolvimento de competéncias na formacdao dos alunos,
consiste na possibilidade de implementacdo de uma abordagem didatica
centrada no aluno, sustentada por um entendimento dos conceitos tedricos

explorados no presente subcapitulo.
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s.A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO
DE INGLES NO 1.2 CEB

Tendo em vista um ensino centrado no individuo, entendo ser pertinente
abordar o planeamento e a gestdao de uma atuagdo que vise o
desenvolvimento de competéncias nos alunos. Por isso, parece-me ser
necessario sistematizar que competéncias poderdo ser consideradas como
relevantes nos professores e que formacdo existe, ou deverd existir, para
preparar futuros profissionais de educacao.

Uma vez que, no presente estudo, foram referidas competéncias
especificas, educativas e qualidades pessoais do professor, consideradas
também como importantes para o ensino centrado no aluno, de acordo com

Tudor (1992, p. 32, 35, 40), ndo voltarei a aborda-las neste capitulo.

6.1.Que Competéncias?

Se sdo abordadas competéncias do aluno para o século XXI, é possivel falar
de competéncias do século XXI para os docentes? Esta questdo pode ser
considerada como impertinente, se se assumir um ponto de vista em que as
competéncias a ser desenvolvidas pelo professor e pelo aluno sdo relevantes
para uma janela de tempo muito maior do que a do século XXI, ou seja, sem a
obrigatoriedade de as enclausurar apenas ao século atual — a semelhanca do
raciocinio ancorado em Sa-Chaves (2001), ja referido no presente estudo.

Contudo, até as questdes que possam ser julgadas mais desconcertantes
podem conduzir a respostas pertinentes (Alarcdo, 2018). Entendo que possam
existir competéncias entendidas como necessdrias e especificas para o

docente do novo milénio e do século XXI, considerando um quadro social que
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se pinta com novos desafios, exigéncias e individuos de diversos contextos
culturais e socio-econdmicos (Alarcdo, 2001a; Alarcdo & Canha, 2013), como
também a mudanca de paradigmas (Alarcao, 2001b; Rold3o, 2001).

Segundo Leite e Fernandes (2010, p. 200), os professores poderdo realizar
um melhor trabalho no que diz respeito a inovacdes e a uma mudanca de
paradigma “se possuirem e mobilizarem um conjunto de competéncias e
capacidades, nomeadamente a de problematizar e refletir colectivamente
sobre os quotidianos escolares (...)”. Dado o reconhecimento da ideia de
professor reflexivo defendida por Schon (1983), Lidke (2001, p. 80) entende
que “O componente da reflexdao passou a ser considerado imprescindivel para
o trabalho e para a formagao de um bom professor, (...)".

A partir de Canha (2013), também considero a colaboracdo como
competéncia indispensavel na formacdo e na pratica docentes, remetendo
para a confian¢a no outro, a valorizagcdo dos seus saberes e experiéncias, e a
humildade quanto ao préprio conhecimento e experiéncia (Alarcdo & Canha,
2013). Em suma, trata-se de “uma atitude de abertura face ao outro e a
possibilidade de autotransformacgao” (ibidem, p. 48).

Uma vez que entendo que nem a aprendizagem devera ser concentrada na
aquisicdo e replicacdo de conteldos, mecanica e passiva, nhem 0 ensino
devera consistir na transmissao e debitacdo de conteldos (Tavares & Alarcao,
2005), partilho a visdo de Noévoa (1992) relativamente a formacdo de
professores. Segundo o autor, a formac¢ao deve ser mais do que um espacgo
para a aquisicdo de técnicas e conhecimentos, mas sim um lugar em que 0s
docentes possam socializar e se configurar profissionalmente.

Resultante deste pensamento, surgem as seguintes questdes: Se os
docentes ndao possuirem formacdao, conhecimento e competéncias para
fomentar um tipo de trabalho com os seus alunos direcionado para o
desenvolvimento de competéncias, como se poderda expectar que os
aprendentes sejam preparados nesse sentido? Como se pode prever que os
aprendentes desenvolvam determinadas competéncias, se os docentes se

sentirem descomprometidos em relagcdo a isso, visto que as MCs para o
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ensino de Inglés ndo contemplam esse aspeto, e o documento de orientacao
do curriculo revogado em 2011 desvaloriza o papel das competéncias no
Ensino Basico, em fungdo da “aquisicdo de informacdo, do desenvolvimento

de automatismos e da memorizacdo” (Despacho n.2 17169/2011, p. 50080)?

62.Que Formacao?

Em consonancia com o pensamento que tenho vindo a expor, parece-me
que a formacdo de professores deve proporcionar dinamicas de trabalho que
promovam o conjunto de atitudes e competéncias abordado no subcapitulo
anterior (Fontana e Favero, 2013; Leite & Fernandes, 2010). Assim sendo, a
formacdo deve ser sustentada e desenvolvida com base em “saberes tedricos
e com recurso a formacbes especificas, mas integrando-as em processos
organizados e geridos colaborativamente, no quadro da prdpria pratica
curricular” (Roldao, 1999, p. 50).

Tal como ndo é possivel ensinar tudo a todos da mesma maneira (Sa-
Chaves, 2017), Rodriguez Lopez (1995, p. 38) adverte que dificilmente se pode
preparar todos os futuros docentes para resolver todas as situagbes que
encontrarem, devido ao dinamismo, a instabilidade, a incerteza e a
imprevisibilidade dos contextos (Sa-Chaves, 2017). Por isso, a reflexdo, a
investigacao e a colaboragdo surgem como elementos-chave da formacao e
da pratica docentes.

Atentendo, por exemplo, a minha experiéncia enquanto estudante e ao
plano do curso do Mestrado em Ensino de Inglés no 1.2 CEB na instituicdo de
ensino superior frequentada, penso que UCs como Investigacdo na Pratica
Profissional, Pratica de Ensino Supervisionada (PES) e Semindrio de
Acompanhamento a Pratica de Ensino (SAPE), assim como as dinamicas de

trabalho que tiveram lugar em cada uma delas, conferiram oportunidades de
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problematizacdo, reflexdo e questionamento, como retratei no balanco
reflexivo do percurso realizado no ambito da UC de SAPE:

(...) sinto que fui construindo um pensamento mais “sélido” e critico sobre diversas
tematicas relacionadas com a Didatica do Inglés como Lingua Estrangeira (...). Segundo o que
pude experienciar pela partilha de ideias no SAPE, entre os colegas e o docente da disciplina,
bem como na PES, parece-me que o mais importante é colocar questdes com um olhar critico,
perguntando-me a mim mesma o que é que tenciono que os alunos aprendam e como vou
possibilitar a participa¢do e a aprendizagem de todos (...) (Szczurek, 2018, pp. 2-3).

A investigacdo também foi ganhando predominancia no meu percurso
académico, sendo entendida da seguinte maneira: “um instrumento de
trabalho essencial para o professor, porque é através dele que consegue
conhecer melhor a realidade da sua aula de lingua estrangeira e agir sobre
ela” (Ludke, 1998, p. 79, apud Canha, 2001, p. 50).

Como tal, penso que o “eu” professor e o “eu” investigador ndo deverao
constituir duas realidades dicotémicas e distintas, embora perdure a percecao
de que o professor e o investigador tradicional, o académico, integram
comunidades diferentes (Canha, 2013, p. 42), com papéis, campos de acdo e
funcdes distintas (ibidem, p. 39). A este respeito, penso que o trabalho do
docente ndo deve ser apenas estudado pelo académico, mas também pelo
proprio professor (Stenhouse, 1978), como professor-investigador.

Neste ambito, considero a formacao inicial de professores como um bom
ponto de partida para a investigacdao feita sobre e no terreno. A pratica
constitui, portanto, um laboratério de experiéncias, no qual a teoria é
interpretada, testada, afinada, ajustada ou criticada, contribuindo para
eventuais e melhores anadlises e entendimentos acerca da experiéncia
educativa, fazendo também emergir, possivelmente, novos caminhos de
investigacdo (cf. Canha, 2001; Lunenberg, Ponte & Van de Ven, 2007, p. 18).

Apesar disso, ha fatores que podem restringir a realizacao de investigacao
por parte de professores, ou a aceitacio da mesma pela comunidade
cientifica, segundo Zeichner e Noffke (2001, pp. 298-299), como a falta de

preparacdao ou de formacdo dos professores para o desenvolvimento de

34



investigacdo, o que pode resultar na auséncia de aceitacdo desse trabalho ou
de correspondéncia a determinadas exigéncias, critérios, modelos ou padrdes
de qualidade ou exceléncia (Zeichner & Noffke, 2001, p. 298). Outras criticas
estao relacionadas com a impossibilidade de generalizagdo a partir de estudos
de menor escala, assim como com a realidade da profissdo docente, a qual
pode dificultar o desenvolvimento de investigacdo dada a escassez de tempo,
e/ou desviar a atencdo do professor da sua tarefa principal, o trabalho de sala
de aula com os alunos (ibidem, p. 299).

N3o obstante, considero que o professor deverd ser um professor-
investigador e, como tal, a formacgdo disponibilizada para a prdtica docente
deverd conferir oportunidades de desenvolvimento a esse nivel: “O
professor/investigador necessita, assim, de uma formagdo que o habilite a
descobrir as suas prdprias teorias e as suas proprias praticas, isto é, que lhe
permita enfrentar e resolver os problemas que se |he colocam no seu
quotidiano profissional” (cf. Atienza, 1993, p. 221, apud Canha, 2001, p. 50).

Assim, podera se afirmar que o conjunto de atitudes e competéncias
abordado, bem como a formacdo docente, sdo fundamentais para uma
atuacdo adequada do profissional de educacdo no contexto em que intervém,
bem como para o seu desenvolvimento profissional. “Caminhamos, pois, no
sentido da diluicdo das fronteiras que tém vindo a dividir a actuacao de
investigadores e professores, (...)” (Canha, 2001, p. 55).

Tendo em conta a tematica central do presente estudo, percebe-se que a
concretizacdo de uma abordagem diddatica centrada no aluno pode depender

das préprias competéncias e formacdo docentes.
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Tendo o presente trabalho uma componente empirica, na segunda parte é
tracado o desenho do estudo e respetiva contextualizacdo, sendo
apresentada a metodologia de investigacdo utilizada. De acordo com o
mencionado em capitulos anteriores, pretende-se estudar possibilidades de
uma abordagem didatica centrada no aluno, no contexto de intervencao da
PES e no ambito do E/A de ILE no 1.2 CEB.

Posteriormente, sdo enunciadas as questdes de investigacdo, bem como os
objetivos de investigacdo e de intervencdo, seguidos das técnicas e
instrumentos de recolha de evidéncias empiricas. Depois de descrever o
contexto de intervencdo da PES, relacionando-o com a tematica central do
estudo, concentro-me no tratamento e na analise dos dados obtidos, tendo
ndao s6 em consideracdo os instrumentos de investigacdo utilizados, mas

também a matriz concetual e o enquadramento tedrico.
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1. DESENHO DO ESTUDO E SUA
CONTEXTUALIZACAO

Antes de mais, julguei ser util e relevante conhecer as opgoes
metodoldgicas consideradas por outros investigadores que desenvolveram ou
tém desenvolvido atividade cientifica no ambito do ensino centrado no aluno,
convocando as carateristicas dos aprendentes para o processo de E/A.

Através da revisdo de literatura, foi possivel estudar e analisar criticamente
textos de teor cientifico, relevantes para a tematica do presente trabalho,
considerando as criticas apontadas a teoria de Gardner (1993) -
nomeadamente, a falta de dados empiricos, segundo Waterhouse (2006) —,
para além dos defensores das suas ideias, como Armstrong (2009). Deste
modo, também é possivel dar a conhecer ao leitor os pilares sobre os quais o
presente trabalho e o pensamento do investigador foram construidos (Canha,
2001, p. 39; Cardoso et al., 2010, p. 25).

O topico de estudo tem sido investigado através de metodologias variadas,
com recurso, por exemplo, a métodos experimentais e técnicas como a
utilizacdo de grupos de controlo, de pré e pds-testes (Bas & Beyhan, 2010),
inquéritos por questionario e entrevistas (Chen, 2005), bem como a realizagao
de estudos de caso (Stancuna & Craciun, 2011).

Assim sendo, entendo ser relevante referir, seguidamente, em que
paradigma investigativo esta enquadrado o estudo empirico, no que concerne

a metodologia descrita.
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1.1.Metodologia do Estudo

Dada a minha inten¢dao de desenvolver uma investigagdao ao servico da
pedagogia, penso que o presente estudo se aproxima de um paradigma
naturalista (interpretativo), em oposicdo a um paradigma racionalista
(positivista). Como tal, foram considerados os seguintes atributos criteriais
sugeridos por Guba e Lincoln (1988, apud Vieira, 2014, p. 39): a natureza da
realidade educativa, multipla e holistica; a relacdo de interacdo entre
investigador e objeto de estudo ou sujeitos; o conhecimento dependente do
contexto de intervencao; a “inferéncia de padrdes plausiveis de influéncia” e o
“compromisso com valores” (ibidem).

Relativamente ao paradigma naturalista (interpretativo) de investigacao,
penso ser possivel encontrar linhas de semelhanga com o paradigma
designado por Alarcao (2001b) de “experiencialismo critico”, dada a procura
de definicdo de uma metodologia que fosse flexivel e adaptdvel, que me
permitisse perceber a realidade do contexto de intervenc¢ao, agindo conforme
as exigéncias, as necessidades e a imprevisibilidade do mesmo (Goncalves &
Alarcdo, 2004). Por conseguinte, penso que o estudo empirico apresenta
contornos de experiencialismo critico, o qual visa “acentuar a mediacdo do
fator humano na investigacao, a existéncia de redes de interagao entre partes
e todo, entre forma, funcao e substancia, consciente e inconsciente, material
e imaterial, particular e universal” (Alarcdo, 2001b, 141).

Assim sendo, a metodologia do presente trabalho insere-se numa
perspetiva qualitativa da investigacdo, dada a procura de conhecimento
acerca das percecGes de alunos, de docentes e da prdpria professora
estagidria sobre aspetos relacionados com o tépico de estudo. Como tal,
recorri a um conjunto de representacdes da realidade, sob a forma de
observacdo e entrevista, por exemplo (Bryman, 1988; Creswell, 2009; Denzin
& Lincoln, 2000; Winter, 2000), com o intuito de estudar “things in their
natural settings, attempting to make sense of, or to interpret, phenomena in

terms of the meanings people bring to them” (Denzin & Lincoln, 2000, p. 3).
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12.Questdoes de Investigacao, Objetivos de
Intervencao e Objetivos de Investigacao

Considerando que a escola e o ensino deverdo ser orientados para o aluno,
sendo o aprendente a figura central do processo de E/A (Tavares & Alarcio,
2005), procuro tentar responder as seguintes questoes:

1. E possivel implementar uma abordagem didatica centrada no aluno,
em contexto de PES, no ambito do ensino de Inglés no 1.2 CEB em
Portugal?

2. A abordagem didatica referida pode contribuir positivamente para a
aprendizagem da ILE?

3. Como rentabilizar o conhecimento dos perfis individuais dos alunos no

ensino e na aprendizagem de Inglés enquanto LE curricular?

Considerando as questdes de investigacdo apresentadas, defini dois
objetivos de intervencdo e dois objetivos de investigacdo para o
desenvolvimento do estudo, respetivamente:

1. Adaptar as praticas pedagogicas e o modo de atuacdo, de acordo com
um ensino centrado no aluno e um conhecimento individualizado dos
aprendentes.

2. Proporcionar oportunidades de participagdao e desenvolvimento dos
alunos, refletindo sobre praticas de sucesso e espacos de melhoria
futura.

3. Analisar a intervencdo desenvolvida em contexto de PES, tendo em
conta a abordagem didatica centrada no aluno para o ensino de ILE no
1.2 CEB.

4. Estudar possibilidades de implementacdo da referida abordagem

didatica na PES, no ambito do ensino de ILE no 1.2 CEB.
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No subcapitulo seguinte sdo referidas as técnicas e os instrumentos de
recolha de dados selecionados para alcangar os objetivos propostos, bem

como responder as questdes de investigacao.

1.3.Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Para o presente estudo optei pela utilizacdo de técnicas e instrumentos de
recolha de dados que auxiliassem o desenvolvimento da investigacdo
qualitativa, bem como o alcance dos objetivos propostos e a tentativa de
resposta as questdes de partida mencionadas anteriormente. Refiro-me,
portanto, ao inquérito por questionario, a entrevista por “focus group”, aos
planos de aula, as notas de campo, aos relatérios de autoavaliacdo e
heteroavaliacdo e aos resultados das aprendizagens dos alunos.

Em primeiro lugar, o inquérito por questionario pode ser entendido como a
realizagdo de um conjunto de questdes a um grupo de inquiridos, visando
conhecer comportamentos, valores, opinides, condicdes e modos de vida,
percecoes e preferéncias (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 188). Este
instrumento também é utilizado quando hd necessidade de interrogar um
grande numero de pessoas, havendo a possibilidade de “quantificar uma
multiplicidade de dados e de proceder, por conseguinte, a numerosas analises
de correlacdo” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 189).

Pretendendo aferir as perce¢des dos alunos e da professora estagidria no
ambito das variantes de inteligéncia, de modo a obter um conhecimento
individualizado, foram utilizados dois questionarios de resposta fechada
baseados em Armstrong (2009), visto que o autor mencionado ndo s6 tem
desenvolvido varios estudos acerca da obra de Gardner (1993), como também
a tem orientado e moldado para a educacdo e o ensino. Sendo o modelo de
questionario original, proposto por Armstrong (2009), direcionado a adultos e

escrito em inglés, entendi que se poderia manter a mesma estrutura e o
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mesmo texto para a professora estagiaria (Anexo 1). Contudo, pareceu-me ser
necessdrio alterar e adaptar o mesmo modelo ao grupo de alunos, dado
tratarem-se de criangas. Por isso, tive em consideragdao fatores como a
simplificacdo do texto, a lingua materna dos aprendentes — o portugués —, e a
extensdo do questionario (Anexo 2).

Também se recorreu ao “focus group”, entendido como “entrevista
centrada” ou “focused interview” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 193),
visando conhecer percec¢des de docentes do 1.2 CEB — professores titulares de
turma e professores de ILE —, cuja prdtica docente teve lugar no mesmo
contexto educativo da PES, procurando saber que tipo de trabalho é realizado
com os alunos, no ambito do ensino com enfoque no aprendente e no
desenvolvimento de competéncias. Através da discussao e da interagao em
grupo, pretendeu-se explorar os conhecimentos dos individuos sobre o tema
central do estudo e partilhar experiéncias (Quivy & Campenhoudt, 1992, p.
193), contribuindo assim para um melhor entendimento sobre como as
pessoas pensam, o que pensam e porqué (Kitzinger, 1995).

Para tal, foi necessario ter em atencdo o campo de a¢do dos entrevistados,
a sua disponibilidade para participacdo na entrevista, assim como os possiveis
conhecimentos e experiéncias que ja poderiam ter e que viriam,
eventualmente, a contribuir para a constru¢cdao de conhecimento e a cria¢ao
de dados (Rabiee, 2004). Considerei também maximizar a interacdo entre o
grupo na designada entrevista, “conducted in a relaxed fashion” (Kitzinger,
1994, p. 102), em que o investigador também participa, coloca questdes e
rejeita uma postura passiva.

Também recorri a planos de aula, para melhor compreender o que se
pretendeu realizar no contexto de intervencdo, e complementar o
cumprimento dos objetivos propostos para o presente estudo. Além disso,
foram utilizadas notas de campo, com o intuito de fornecer um entendimento
mais pormenorizado e contextualizado do trabalho de aula realizado, segundo
os olhares de um dos elementos do nucleo de estagio e da Orientadora

Cooperante (OC). Sendo a observacdo de aulas uma das componente da PES,
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convoquei, desta maneira, a dimensdao horizontal da supervisdo que tem
como intervenientes o formando e os pares pedagégicos (Alarcdo & Canha,
2013, p. 53). Dada a importancia da interagdo na promoc¢do do
desenvolvimento (ibidem, p. 80), parece-me oportuno referir os conceitos de
heterossupervisao e autossupervisdo, na situacdo de formacdo de grupo em
que me encontrei.

Enquanto que com as planificacGes se pode aceder ao meu pensamento
durante a PES, a organiza¢do e fundamentacdo do trabalho relativo as aulas,
com as designadas notas de campo é possivel conhecer outras percecdes
sobre a minha pratica educativa, entendendo que a convergéncia de olhares
possa contribuir para o desenvolvimento do estudo. Por motivos
semelhantes, foram utilizados os relatérios de autoavaliacdo e
heteroavaliagdo relativamente a minha pratica educativa.

Além disso, foram recolhidos alguns exemplos dos resultados das
aprendizagens da turma, ao nivel da avaliagdo formal a disciplina de ILE —
disponibilizada pela OC e docente de Inglés da turma do 4.2 ano —, assim
como evidéncias da realizacdo de atividades requeridas aos alunos em
diferentes aulas de ILE, durante a PES.

No que concerne a avaliacdo formal, foi possivel reunir os resultados
obtidos pela turma ao nivel de um teste diagndstico realizado no inicio do ano
letivo de 2017, dois momentos de avaliagdo que tiveram lugar no primeiro
periodo e um momento de avaliagdo ocorrido no segundo periodo.

O teste diagndstico e o primeiro momento de avaliagdo da turma
(composto por teste escrito, teste de oralidade e de audi¢do), no primeiro
periodo, podem dar conhecimento sobre o desempenho dos alunos antes da
realizacdo da PES. Em contrapartida, os outros momentos de avaliagao
estiveram relacionados com a PES, na qual estive presente. Esses momentos
consistem, especificamente, na primeira questdo-aula, realizada em
dezembro de 2017, e na segunda questdo-aula, realizada em fevereiro de
2018.
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. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE
INTERVENCAO

O contexto de intervengao pertence a uma escola publica, cooperante com
o estabelecimento de ensino superior de frequéncia do ciclo de estudos de
Mestrado, na qual foi foram desenvolvidas “atividades de iniciacdo a pratica
profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada”, segundo o previsto
no artigo n.2 22 do Decreto-Lei n.2 79/2014 (2014, p. 2824).

Embora a PES tenha tido lugar em duas escolas pertencentes a um mesmo
agrupamento situado no concelho de Matosinhos, no distrito do Porto, sera
caraterizado o contexto no qual foi realizado um trabalho mais relacionado
com o presente estudo, com uma turma do 4.2 ano. A PES foi desenvolvida
sob a orientacdo de uma professora, a docente de Inglés da turma do 4.2 ano
e supervisora cooperante, e de um supervisor da instituicdo de ensino
superior.

Considerando a informacdo presente no Projeto Educativo (PE), assim
como no Projeto Educativo Municipal (PEM), é possivel perceber que o nivel
de desemprego no municipio ao qual a escola pertence aumentou ao longo
dos anos 2011 a 2013. A instituicdo escolar, na qual se desenvolveu a PES,
integra uma d4rea muito urbanizada, de um meio socioecondmico
desfavorecido, onde bairros sociais, cooperativas habitacionais e outras areas
residenciais coexistem (Camara Municipal de Matosinhos, 2013). De acordo
com dados encontrados no PE, duas instituicdes de ensino basico — em que se
inclui a da PES — apresentam uma taxa de alunos subsidiados que ultrapassa
0s 45%".

5> Por razdes de conservacdo do anonimato, é omitida a fonte do PE da escola.
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Relativamente ao PE, em particular, de acordo com a legislacdo vigente,
presente no Decreto-Lei n.2 137/2012 (2012, p. 3351), o documento
“consagra a orientagdo educativa do Agrupamento, (...) no qual se explicitam
principios, valores, as metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento
de escolas se propde cumprir a sua funcdo educativa”. Para Machado e
Formosinho (2013, p. 37), o PE é designado como “O principal instrumento da
autonomia das escolas (...) no qual cada escola configura o seu programa
educativo através da explicitacdo dos principios, valores, metas e estratégias
segundo as quais a escola se propde cumprir a sua fun¢ao educativa.”

O PE do estabelecimento de ensino basico em questdo resulta “dos
Projetos Educativos das escolas agrupadas e do Projeto de Intervencdo da
Diretora”®, estando em consonancia com a visdo, a missdo e os valores do

respetivo agrupamento (figura 1).
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Figura 1 - Visdo, Missao e Valores do Agrupamento
Além disso, o PE da instituicdo de ensino bdsico em questdo ndo sé esta
relacionado com o quadro de referéncia para avaliacdo externa das escolas,

como também esta de acordo com os principios estipulados pelo PEM de

® Por razdes de conservacdo do anonimato, é omitida a fonte do PE da escola.
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Matosinhos, que assume como 'vetores determinantes (...) o sucesso
educativo, a igualdade de oportunidades e a equidade educativa" (CMM,
2013). Adicionalmente, as interven¢Ges recomendaveis patentes no Projeto
advém, também, das delineadas pelo Ministério da Educac¢ao e da Ciéncia, tais
como “Criar uma cultura de rigor e avaliacdo em todos os niveis de ensino”,
“Aumentar o sucesso escolar e a qualidade da educacdo” e “Apostar na
exceléncia para reforcar a ciéncia” (Governo da Republica Portuguesa, 2018).

Assim, o objetivo do PE do respetivo agrupamento é fazer com que:

(...) a identidade do Agrupamento possa emergir num contexto de pluralismo e de
afirmagdo de autonomia e evolua no sentido de eleger as singularidades identitdrias que
caraterizam os contextos especificos e indissocidveis de cada escola para produzir as
transmutagOes necessarias a nivel organizacional, numa légica de integracdo de valéncias
mdltiplas.”

Atendendo ao pensamento exposto, entendo ser pertinente referir a
intencdo de desenvolver o presente estudo ndo sé com base no meu interesse
pela tematica selecionada, mas também considerando o contexto de
intervencdo da PES, bem como o PE, a visdo, a missdo e os valores do
agrupamento em que a escola se insere.

Relacionando o estudo desenvolvido com o contexto de intervencao,
penso que ao procurar implementar um ensino centrado no aluno, tentei
corresponder a visao da Direcdao do Agrupamento, sobretudo relativamente
aos seguintes aspetos: “Ser pluralista e inclusivo de forma a viabilizar
oportunidades diferenciadas de formacdo em consonancia com as ambicdes
dos alunos e do mundo de trabalho” e “Pautar-se por uma dinamica escolar
capaz de promover o sucesso individual dos alunos ao longo do percurso

educativo”®.

7 Por razbes de conservacdo do anonimato, é omitida a fonte do PE da escola.

8 Por razdes de conservacdo do anonimato, é omitida a fonte do PE da escola.
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Dada a necessidade de educacdo para os valores, penso que ao tentar
orientar o planeamento das praticas e a minha atuagdo para o aluno, procurei
concretizar uma visdo mais humanista de ensino, em que o aluno nao é
apenas entendido como um numero entre muitos, mas sim como um
individuo Unico, com um papel ativo na sua aprendizagem e no seu percurso
educativo, com conhecimentos, histdrias, experiéncias e carateristicas
proprias (cf. Tavares & Alarcdo, 2005).

A este respeito, segundo um elemento do nudcleo de estagio, demonstrei
“consciéncia do papel da Escola no desenvolvimento integral dos cidaddos e
na sua plena inclusdo e vivéncia da cidadania, demostrando respeito por
todos e pelos seus valores culturais, e sensibilizando os mais novos para essa
mesma vivéncia” (Magalhaes, 2018, p. 11).

Além disso, apesar de existirem diretivas que possam regular e uniformizar
o ensino da ILE nas escolas do 1.2 CEB do pais, penso que os professores
deverao ser capazes de atuar nas escolas ndo s6 com base nessas orientagdes,
mas também de acordo com a “escola vivida cotidianamente, dimensionada
em seu projeto politico-pedagdgico-curricular” (Brzezinski, 2001, p. 65). Por
isso, entendo ser relevante conhecer também o PE, possibilitando, assim, ao
docente conhecer o contexto educativo, adaptando e gerindo o seu tempo
mediante as situa¢des do quotidiano escolar.

Finda a caraterizacao do contexto de intervengao, segue-se o tratamento e

a analise dos dados recolhidos.
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5. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

Os dados obtidos foram sujeitos a um tratamento quantitativo e
qualitativo, bem como a uma andlise de conteldo, tendo em consideracdo o
qguadro tedrico-concetual do presente estudo e textos de teor cientifico. De
modo a organizar a analise que se segue, decidi estruturar a sua apresentacao

mediante as técnicas e os instrumentos de recolha de dados utilizados.

3.1.0 Inquérito por Questionario

Tendo sido possivel recolher apenas dados relativos a cinco educandos de
uma turma de 18 alunos, os resultados obtidos através do questionario foram
sujeitos a um tratamento quantitativo e qualitativo. Num primeiro momento,
teve lugar uma leitura global que permitiu adquirir uma base sustentada
sobre as percegdes dos alunos acerca de si mesmos, na sua generalidade,
através da seriacdo dos resultados as questdes de resposta fechada.

Num segundo momento, teve lugar uma leitura individualizada dos dados,
permitindo um conhecimento personalizado acerca dos alunos, sendo
possivel contemplar no presente estudo apenas os dados de cinco alunos,
como referido anteriormente. As finalidades da recolha de dados sob a forma
de questionario consistiram em construir um referencial orientador incluido
nas planificacdes das aulas, o “mind-map” sobre as inteligéncias multiplas
(Anexo 3), bem como procurar formas de ajustar o meu modo de atuacado as
carateristicas do grupo e a realidade da turma, considerando os
conhecimentos prévios da turma e o seu historial, partilhados pela OC.

Como se pode observar pelos dados sob a forma de grafico (Anexo 4),

excetuando um aluno, todos os inquiridos apresentam uma inteligéncia
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interpessoal mais dominante do que a intrapessoal, de acordo com as suas
respostas a aspetos como a dificuldade em permanecer sentado(a) e a sua
preferéncia em realizar atividades em grupo ou em resolver um problema
com a ajuda de alguém.

Outro dado que se destaca é o de que todo o universo de alunos apresenta
dificuldades ao nivel da inteligéncia légico-matemdtica — uns aprendentes
mais do que outros (Anexo 4). Além disso, é possivel verificar que a
inteligénca espacial ou visual tem uma forte presenga no conjunto de
aprendentes (Anexo 4).

Com base nestes dados, colocou-se a questdao sobre como organizar e
planear o trabalho de aula. Tendo em conta o enquadramento tedrico e
concetual do presente estudo, bem como os diversos autores que tém
abordado a tematica, interroguei-me sobre se deveria dar prioridade as
competéncias/inteligéncias mais desenvolvidas nos alunos — com a principal
finalidade de motivar e cativar o interesse dos aprendentes para o trabalho de
aula, esperando que aprendessem mais e melhor dessa maneira — ou, se
deveria focar a minha atencdo em competéncias/inteligéncias menos
desenvolvidas.

Ao transformar o meu dilema em problema, deparei-me com a
necessidade de encontrar uma solucdo (Alarcdo, 2018). Por motivos
relacionados com a inclusao e a participagdo de todos os alunos nas dinamicas
de trabalho de aula, bem como com a diversificacao das praticas pedagdgicas,
entendi que deveria procurar incluir ou abordar toda a esfera das
inteligéncias, na medida do possivel.

Como pude observar pelas decisdes tomadas no planeamento de aulas,
bem como no trabalho realizado em aula, efetivamente, ndo sé houve
momentos em que, a meu ver, se conseguiu realizar alguma promogao de
determinada(s) inteligéncia(s), como também houve competéncias que nem
sempre promovidas em certas aulas, por motivos relacionados com o proprio

planeamento da aula, gestdo de espaco, tempo ou recursos disponiveis.
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Quanto ao inquérito por questiondrio realizado sobre mim, seguindo o
proposto por Armstrong (2009), posso referir, primeiramente, que das oito
inteligéncias abordadas se destacam as linguistica, musical e intrapessoal
como dominantes (Anexo 5). Tal como no questionario destinado aos alunos
da turma do 4.2 ano, foi possivel encontrar informacdes adicionais para além
das respostas fechadas ou pré-codificadas sugeridas por Armstrong (2009)
para cada inteligéncia (Anexo 5).

No que diz respeito a este questionario, gostaria de correlacionar dois
dados em particular, relativos as inteligéncias musical, bem como as
intrapessoal e interpessoal. A meu ver, estes dados sobressairam durante o
seu tratamento, pois foi-me possivel cruza-los com outros a partir dos planos
de aula, explicitados posteriormente neste estudo.

Em primeiro lugar, embora possa ser encontrada uma predominancia da
inteligéncia musical, através do questionario baseado nas minhas percec¢ées
(Anexo 5), penso que esta competéncia ndao foi verdadeiramente
desenvolvida em aula com os alunos. Podera ter sido promovida na atividade
de Inglés inserida no projeto intercultural da escola, um pensamento
explorado posteriormente, no subcapitulo relativo aos resultados das
aprendizagens dos alunos.

Relativamente ao dado sobre a minha perce¢ao acerca de uma inteligéncia
intrapessoal mais predominante do que a interpessoal (Anexo 5), parece-me
ser possivel relaciona-la com a minha postura no comecgo da PES. Enquanto
gue se pode considerar que, no inicio, apresentava uma postura talvez mais
individualista e rigida, também entendo ser relevante mencionar que, no
decurso da PES, essa postura foi-se modificando, como abordo no subcapitulo
destinado a andlise dos relatérios de autoavaliacdo e heteroavaliagao.

Deste modo, parece-me ser possivel relacionar as minhas competéncias e
atitudes com a concretizacdo de uma abordagem diddtica centrada no aluno.
Como explorado na primeira parte deste estudo, as competéncias especificas,
as competéncias educativas, e as qualidades pessoais do docente podem

influenciar a concretizacdo da abordagem didatica indicada (cf. Tudor, 1992).
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3.2.0 “Focus Group”

O tratamento de dados recolhidos através do “focus group” ocorreu em
trés momentos. Num primeiro momento, teve lugar a reunido e o cruzamento
das notas sobre a sessdo do “focus group”, obtidas por mim, por um elemento
do nucleo de estagio e pela OC. Num segundo momento, procedeu-se a uma
leitura global para a organizacdo dos dados sob a forma de ata, respeitando a
ordem de trabalhos (Anexo 6). Num terceiro momento, realizou-se uma
leitura pormenorizada relativamente aos dados mais relevantes para o
desenvolvimento do presente estudo.

III

Partindo do referencial “conteddos — competéncias”, o grupo entrevistado
foi capaz de mencionar a presenca de um trabalho orientado para o
desenvolvimento de competéncias, na instituicao de ensino basico (Anexo 6).
Quanto ao planeamento e gestdo da atuacdo pedagdgico-didatica para esse
fim, abordou-se o caso do trabalho de grupo como forma de desenvolvimento
da autonomia nos alunos e de aprendizagem do cumprimento de limites de
tempo e de objetivos estabelecidos. Durante as tarefas que envolvem este
tipo de interacao, foi possivel saber que o professor assume uma postura de
orientador e supervisor, que monitoriza o conjunto de alunos, segundo os
entrevistados (Anexo 6).

Quanto a um conhecimento individualizado sobre os alunos, foi possivel
saber que, aos olhos de uma professora de 1.2 CEB, tracos carateristicos e
predominantes no coletivo turma, como a dificuldade em permanecer
sentado(a) ou quieto(a), especificamente, tém que ver com a falta de regras
de comportamento e de maturidade nos alunos, para além das suas
carateristicas fisicas e cognitivas (Anexo 6).

No que diz respeito a este dado, é possivel refletir sobre o questiondrio
com base nos gostos, nas carateristicas e capacidades dos aprendentes. Uma
vez que os alunos se tratam de criangas, que se encontram em fase de
desenvolvimento fisico e cognitivo, que vdo aprendendo regras e rotinas,

ganhando maturidade ao longo do tempo, pode se afirmar que as variantes
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analisadas, relacionadas com as inteligéncias multiplas, sdo mutaveis e podem
ser desenvolvidas noutros momentos das suas vidas. Portanto, pode se
considerar que o professor deve ter em conta que mudangas ao nivel da
personalidade e das capacidades fisicas, cognitivas e psicomotoras continuam
a ocorrer, independentemente do conhecimento que o docente ja possa ter
acerca de determinado aprendente ou perfil individual.

Quanto a questdo sobre pensar no aluno de modo individual ou coletivo,
foi possivel saber através do testemunho de uma professora de 1.2 CEB, em
particular, que o aluno é considerado de ambas as maneiras (Anexo 6). E
possivel perceber que o aluno é entendido na sua dimensao individual quando
este demonstra dificuldades de aprendizagem, fundamentalmente, sendo
usualmente considerado enquanto parte de um coletivo “turma”. Este aspeto
foi confirmado pela maior parte dos participantes na sessdo de “focus group”,
(Anexo 6).

Além disso, grande parte do tempo dos docentes — “oitenta por cento”
(Anexo 6) — é dedicado aos alunos que apresentem mais dificuldades,
podendo haver assim maior proximidade com eles do que com outros
aprendentes, considerados “bons” ou “muito bons”. Com base nesta
percecdo, parece-me que, no contexto em causa, a individualidade do aluno
tem lugar em situagdes de dificuldade, sobretudo, requerendo que o
professor preste mais atencdo aos aprendentes que se deparam com
problemas ou obstaculos na realizagdo de tarefas. Assim sendo, partilho a
visdo de uma professora de 1.2 CEB presente no “focus group”, no que diz
respeito ao seguinte: centrar demasiado a atencdo do professor nos “maus”
alunos pode ser considerado como um aspeto negativo, uma vez que pode
excluir os bons ou os melhores alunos, os quais, a meu ver, também merecem
a atencdo do docente. Consequentemente, este cendrio pode contribuir para
a eventual desmotivacdo e desinteresse por parte dos “bons” ou “muito
bons” alunos nas experiéncias de aprendizagem.

Baseado neste conhecimento, é-me possivel perceber que optar por uma

abordagem didatica centrada no aluno no contexto de ensino em questdo
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pode ser uma tarefa complexa, devido ao pensamento e ao modo de atuacao
do grupo docente da escola, o qual zela pela individualidade dos alunos em
momentos de “crise” ou de adversidade, sobretudo. Parece-me, também,
tratar-se de uma tarefa complexa do ponto de vista do aluno, uma vez que o
mesmo pode ndo estar acostumado a diferentes abordagens de ensino e de
aprendizagem (Tudor, 1992).

Além disso, de acordo com Gob e Taib (2006), “young learners” necessitam
de mais orientacdo por parte do professor, no que diz respeito as exigéncias e
objetivos das tarefas ou atividades. Como tal, a possibilidade de negociacao
dos objetivos de aprendizagem e a capacidade de perce¢ao dos alunos acerca
das suas necessidades educativas pode estar comprometida, dadas as
carateristicas das criangas e o seu nivel de maturidade (cf. Tudor, 1992).

A luz deste pensamento, questiono-me se serd possivel ou ndo olhar o
aluno como individuo num outro tipo de cendrio, sem o ter que relacionar,
obrigatoriamente, com a superac¢dao de dificuldades de aprendizagem. Com
base na minha experiéncia individual de PES, parece-me que a intervenc¢do no
projeto intercultural da escola, por exemplo, poderia conferir outras
oportunidades para considerar a dimensao individual do aluno.

A titulo de exemplo, a minha participacdo e a de alunos com os quais
contactei durante a PES na atividade de Inglés inserida no projeto
intercultural possibilitou, a meu ver, uma boa oportunidade de promocao do
desenvolvimento de competéncias aos niveis musical, cinestésico e
interpessoal. Este parece-me ser um aspeto relevante a considerar,
atendendo, por exemplo, aos ajustes feitos a planificacdo, entendidos como
necessarios no decurso de determinadas aulas, e ao meu préprio perfil no
inicio da PES. Dado que nem sempre houve tempo e espacgo suficientes para
promover as designadas competéncias em contexto de sala de aula — apesar
de haver um planeamento detalhado e organizado das aulas —, parece-me que
este trabalho ndo necessita ser restrito a sala de aula.

De acordo com os dados obtidos, parece-me mais clara a necessidade de

(re)conhecer os contextos de acdo, assim como os multiplos olhares dos
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docentes, para a realizacdo de uma abordagem didatica centrada no aluno.
Deste modo, é possivel entender que, além das carateristicas individuais dos
aprendentes, também o ambiente e o contexto escolares, bem como as
percecdes, conhecimentos e experiéncias de outros docentes, podem

influenciar a implementacdo da abordagem didatica pretendida.

3.3.0s Planos de Aula

Relativamente aos planos de aula, realizou-se uma leitura detalhada sobre
a justificacdo tedrica e os procedimentos em aula. Procedeu-se a uma analise
de conteldo segundo o referecial tedrico sobre o ensino centrado no aluno,
as categorias e as subcategorias apresentadas na tabela 3, com base nos

fatores discutidos por Tudor (1992) abordados na parte | do presente estudo.

Tabela 3 — Referencial tedrico, categorias e subcategorias

Referencial tedrico: Ensino centrado no aluno

Categorias Subcategorias

Atuacado pedagdgico-didatica Adequacao do discurso do professor;
Adequacdo da planificagdo as situacdes de E/A;
Promogcdao da participagdo dos alunos,
respeitando a sua individualidade.

Contexto da PES e do E/A de Conhecimento e gestdo das politicas

Inglés no 1.2 CEB educativas; Realidade da turma e perfis
individuais; Conhecimentos prévios.

Carateristicas do grupo de Carateristicas dos “young learners” e nivel de

alunos maturidade.

Conhecimento e competéncias Competéncias  especificas, competéncias

do professor educativas e qualidades pessoais.
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No que concerne a atuacdo pedagdgico-didatica, considerei a adequacao
do discurso do professor e das instrugdes em sala de aula como um fator de
relevancia para privilegiar o aluno no E/A e responder as suas necessidades
educativas (cf. Goldberg, 2008, apud Peyton et al., 2010, p.3), o que se tornou
objeto de reflexdo das planificacdoes das 112 e 122 aulas de regéncia, de 12 e
16 de janeiro de 2018, respetivamente (Anexos 7 e 8).

Dado que no contexto de intervencdo os aprendentes sdo criangas (cf.
Tavares e Alarcdo, 2005, p. 101), “young learners”, houve necessidade de
repensar o meu discurso, no sentido de o simplificar, de o adaptar ao grupo
de alunos, e de dosear o recurso a lingua materna (L1) e a segunda lingua,
neste caso, inglés (L2):

“«0 que posso alterar no meu discurso para dar as instrucbes em Inglés
mais frequentemente, sem recorrer tdo imediamente ao Portugués?» {(...):
acreditar, primeiramente, que os alunos sdo capazes de entender o que é dito
na L2 (..); tornar as instru¢bes mais simples, claras e “sintetizadas”,
acompanhadas, por exemplo, de gestos e/ou imagens, seguidas também de
uma demonstra¢do/exemplificagdo para assegurar que 0s alunos
compreenderam o que lhes foi pedido” (Anexos 7 e 8).

A meu ver, também houve preocupacdo em adequar a planificacdo as
situacOes de E/A, através, por exemplo, da antecipacdo ou previsio de
eventuais problemas que surgissem na pratica educativa, assim como
possiveis op¢cdes de resolucdao de problemas, como se pode observar nos
procedimentos de aula de diferentes planificacdes (ver Anexos 7, 8 e 9).

No ambito de um ensino centrado no aluno, também se considerou a
promocdo da participacdo dos alunos, um aspeto incluido recorrentemente
em planificagc@es, relativamente aos meus objetivos pessoais para cada aula,
como é possivel observar em diferentes planos (ver Anexos 7, 8 e 9).

Além disso, através da andlise dos planos, pode se constatar uma
consideracdo pelas politicas educativas e pelo contexto da PES na planificacdo
e organizacdo da pratica educativa. A titulo de exemplo, é contemplada na

justificacdo teodrica do plano da nona aula de regéncia uma reflexdo acerca
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das MCs (Bravo et al., 2015), como também a importancia de uma postura de
reflexiva e indagadora por parte dos docentes (ver Anexo 9, pp. 6-7). No que
diz respeito a realidade da turma, foram considerados os conhecimentos
prévios do grupo de alunos em questdo em diferentes planos de aula (ver
Anexos 8 e 9), bem como aspetos considerados relevantes ou interessantes
para determinados alunos como a inclusdo de histérias, excertos de filmes e
outras linguas estrangeiras (ver Anexo 8 e 10, pp. 3-5), com base nos dados
obtidos por questionario.

Assim sendo, entendo ser pertinente cruzar o meu olhar com o de um
elemento do nucleo do estdgio, a propdsito dos aspetos que tém vindo a ser
assinalados:

Ao longo da PES mostrou grandes progressos na sua atuagdo pedagdgico-didatica ao nivel
da criatividade e capacidade de adequagdo a realidade das turmas, tendo em conta a
diversificacdo de estratégias e dinamicas de grupo, antecipacdo de possiveis problemas e
solugbes para os mesmos. Foi sua preocupacdo produzir instrugdes cada vez mais simples e
curtas, de modo a facilitar a compreensdo das mesmas por todos os alunos e adaptando-se ao
nivel do desenvolvimento do publico-alvo. Adotou uma postura coerente com a situagdo de
interacdo pedagodgica, combinando eficazmente as dimensdes verbal e ndo-verbal da
comunicagdo. (Magalh3es, 2018, p. 10)

Também entendo ser pertinente remeter para o facto de as justificacdes
tedricas presentes nas planificagdes estarem relacionadas com a
implementacdao de uma abordagem diddatica focalizada no aprendente,
articulando saberes pedagdgico-didaticos e da area da Psicologia. Apesar de
ser prestada atencdo a teoria das inteligéncias multiplas (Gardner, 1993) —
atendendo as diferentes competéncias que o individuo é capaz de
desenvolver segundo Gardner e a inclusao de um “mind-map” de inteligéncias
(ver Anexo 3) —, também se verifica uma preocupacao por pensar e desenhar
caminhos ou maneiras possiveis de aprender, numa perspetiva mais associada
a possiveis estilos de aprendizagem, considerando uma abordagem
multisensorial e procurando proporcionar experiéncias de aprendizagem

variadas (ver Anexos 8 e 10).
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3.4.As Notas de Campo

No que concerne as notas de campo reunidas, procedi a uma leitura e
andlise com base nos parametros incluidos no referencial para o ensino
centrado no aluno (tabela 3), apresentado no subcapitulo anterior. As notas
de campo recolhidas foram solicitadas a um elemento do nucleo de estagio
com base na sua observacdo livre, bem como a supervisora e orientadora
cooperante (OC) (Anexos 11 e 12).

Em primeiro lugar, visto que o registo de um elemento do nucleo de
estagio se inicia com consideragdes respetivas a planificacdo de aulas, decidi
incluir a analise dessas observacGes no subcapitulo anterior, relativo a
planificagdo. Partindo das consideragdes da colega acerca da aula de 16 de
janeiro de 2018, na sua globalidade, verifica-se que o seu registo contemplou
aspetos relacionados com a minha atuacdo pedagdgico-didatica, como a
gestdo de tempo, o reajuste da planificacdo da respetiva aula, bem como com
a procura de realizacdo de uma gestdao adequada da turma e dos recursos
disponibilizados na sala de aula (Anexo 11).

Além disso, o registo da observacao da colega remete para a adequacdo do
discurso e as atitudes da professora estagiaria (Anexo 11):

“Nota-se um maior cuidado nas instrugbes: linguagem mais simplificada e
recurso a outro aluno para exemplificar.”

“O facto de retirar os alunos do seu local habitual revela-se bastante
positivo e motivador.”

“(...) revelando uma maior autonomia, comparativamente a outras aulas.”

Também penso ser relevante referir aspetos relacionados com o
comportamento e o feedback demonstrado pelos alunos, ilustrados nos
seguintes excertos:

“Apesar do ruido de fundo, os alunos demonstraram grande satisfacéo”.

“(...) foi visivel uma grande motivagdo por parte de um grande grupo de
alunos em participar e a vontade enorme que a atividade continuasse.”
(Anexo 11)
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No que diz respeito a esta aula, também foi possivel recolher notas cedidas
pela OC, a qual refere que a professora estagiaria se encontrava muito mais
descontraida. Segundo a mesma, ndo sé a professora revelou gosto pela aula,
mas também os alunos se mostraram interessados (Anexo 12).

Com base no pensamento de Tudor (1992), entendo ser possivel remeter
para condicdes que também podem ser facilitadoras ou inibidoras da
aprendizagem de LE, por exemplo, fatores do foro psicolégico como a
motivacdo, comportamentos ou atitudes (de abertura ou de reserva para com
o outro), a influéncia e a articulacdo de outros contextos com o da sala de
aula, ou a disposi¢cdo dos individuos para a aprendizagem (cf. Tudor, 1992).
Visto que, de acordo com o registo da colega do grupo de estagio e da OC, se
denota uma demonstracdo de motivacdo e interesse dos aprendentes nas
atividades e nas intera¢des sucedidas nas aulas em questdo, podera haver,
por exemplo, uma relacdo com os perfis individuais dos alunos e,

eventualmente, com a promocdo do desenvolvimento de certas inteligéncias.

3.5.0s Relatdrios de Autoavaliacao e Heteroavaliacao

Os relatérios de autoavaliacdo e heteroavaliacdo tiveram como base o
referencial apresentado na UC de SAPE, de modo a auxiliar o exercicio de
reflexdo e avaliacdo. Sendo objeto de uma analise de perce¢des, pretendo,
através de uma leitura atenta destes relatérios (Anexos 13 e 14), relacionar a
minha atuacdo pedagodgico-didatica com o desenvolvimento do presente
estudo.

Apesar de me basear, inicialmente, na teoria de Gardner (1993) para o
desenvolvimento de um ensino centrado no aluno, através da leitura, reflexao
e revisao de textos de teor cientifico relacionados com a tematica, bem como

a inclusdo do “mind-map” anteriormente referido (Anexo 3), penso que esta
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ultima estratégia possa ter prescrito ou espartilhado a minha planificacdo e,
quicd, a minha atuacdo em alguns momentos, devido a criagdo de uma
necessidade de cumprir minuciosamente o plano de aula:

Embora, no inicio da PES, entendesse que seria necessdrio cumprir com todos os
procedimentos de aula estipulados no plano, essa perspetiva foi-se alterando, na medida em
que, na observacdo e supervisdo das minhas aulas, pude perceber que o plano deveria servir
como um instrumento “pratico”, de auxilio a atuagdo do professor, (...). (Anexo 13, p. 4)

Ainda assim, um dos elementos do nucleo de estagio afirma, relativamente
a PES e ao desenvolvimento do presente estudo, que:

A medida que foi sentindo mais confianca, procurou integrar nas suas planificagdes
elementos do estudo que se encontra a realizar no ambito das inteligéncias multiplas,
mostrando um bom dominio sobre o tema e gosto pelo estudo. (Anexo 14, p. 10)

Com base nestas percecdes, penso que talvez pudessem ter sido trilhadas
outras op¢des de modo a incluir e desenvolver com maior rigor competéncias
como as inteligéncias multiplas, uma vez que considero o seu
desenvolvimento como um aspeto dificil de mesurar e avaliar. Por exemplo,
poderia ter optado por concentrar o meu estudo em apenas uma variante de
inteligéncia a ser desenvolvida nos alunos em contexto de PES.

Para este entendimento, considero ter sido essencial a minha crescente
participacdo e interesse na comunidade escolar de realiza¢dao da PES, além do
contexto de sala de aula, como observa um elemento do grupo de estagio
(Anexo 14). Também julgo ter vindo a demonstrar mais confiancga, abertura e
flexibilidade ndo sé no ambito do trabalho de sala de aula, mas também ao
nivel de projetos e iniciativas da instituicdo escolar e ao nivel dos
relacionamentos interpessoais (com os elementos do nucleo de estdgio, os
docentes da escola e os funcionarios, para além dos préprios alunos), como
sublinha um elemento do nuicleo de estagio:

Consciente do seu papel no seio da comunidade escolar, procurou apoiar, participar e
colaborar, de forma motivada, nas iniciativas e projetos de intervengdo na escola e na

comunidade (...). Dinamizou atividades de pesquisa na biblioteca da escola, incentivando os
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alunos para a autoaprendizagem, assim como apoiando e monitorizando o processo de
pesquisa, (...) (Anexo 14, p. 11).

Assim sendo, entendo ser possivel inferir que, quicd, poderia ter
desenvolvido uma abordagem diddtica e planificagdes distintas se os planos
de aula tivessem sido sempre utilizados como ferramenta de apoio ao servico
do docente, e se houvesse a percecdo, desde o inicio da PES, de que o
desenvolvimento do estudo e o ensino centrado no aluno poderiam ser

realizado noutro(s) contexto(s) da PES que ndo apenas o de sala de aula.

3.6.Exemplos de Resultados de Aprendizagens dos
Alunos

Os dados recolhidos acerca dos resultados das aprendizagens dos alunos
foram sujeitos a um tratamento quantitativo e a um tratamento qualitativo.

Os dados relativos a momentos de avaliagdo formal, no ambito da
disciplina de Inglés, foram concedidos pela OC, apds o seu tratamento
guantitativo para a atribuicdo de classificacdes finais a disciplina de ILE. Por
outro lado, os dados relativos ao desempenho dos alunos em atividades
realizadas em contexto de E/A, na sala de aula, foram tratados de modo
qualitativo, sendo primeiro realizada uma leitura global e depois uma leitura
individualizada. A analise que se seguiu esteve de acordo com as caraterisitcas
da atividade, os dominios e MCs associados, seguida pela abordagem do
desempenho dos alunos, com base nos dados recolhidos e na meméria da
professora estagiaria.

Os resultados apresentados no anexo 15 s3o relativos ao primeiro
momento de avaliagdo sumativa, o qual ocorreu antes da lecionagao das aulas
de PES. Essa ocasido consistiu na realizacdo de um teste escrito — abrangendo

os dominios de compreensdo escrita, gramatica e vocabulario e de expressado
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escrita —, um teste de oralidade e um teste de audicdo, correspondendo aos
dominios de expressdo oral e de compreensao oral, respetivamente.

No que diz respeito a esse primeiro momento de avaliagcdo, é possivel
observar que aproximadamente metade da turma apresenta resultados
considerados como insuficientes ao nivel do teste escrito, contemplando,
portanto, os dominios da expressdo escrita e da compreensdo escrita,
gramdtica e vocabuldrio (Anexo 15). Enquanto que os aprendentes
demonstraram maior dificuldade no dmbito dos dominios mencionados, os
resultados ao nivel da compreensdo oral e da expressao oral revelaram ser, na
globalidade, mais positivos, havendo varias classificagdes assinaladas com
“bom” ou “muito bom” (Anexo 15).

No anexo 16 é possivel encontrar as classificagdes dos alunos nas
diferentes ocasiGes de avaliacdo formal e escrita, desde o inicio do ano letivo
até ao inicio do segundo periodo, em fevereiro de 2018. Os resultados foram
agrupados sob a forma apresentada (Anexo 16), pois tanto a primeira como a
segunda questao-aula consistiram apenas em provas de avaliagdo escrita.

Em termos de progressao, é possivel observar uma melhoria consideravel
de trés alunos, no que diz respeito a sua evolucdo do teste escrito até a
segunda questdo-aula, em fevereiro de 2018 (Anexo 16). Também se verifica
que no teste escrito houve oito classificagdes inferiores a 50%, enquanto que
na primeira e na segunda questdes-aula as classificagdes negativas
diminuiram relativamente ao teste, havendo trés classificacdes negativas na
primeira questdo de aula e cinco na seguinte (Anexo 16).

Além disso, é possivel observar que as classificacdes consideradas como
boas e muito boas duplicaram em fevereiro de 2018, apds a conclusdo da PES,
comparando uma vez mais os resultados do teste escrito e os da segunda
questdo-aula (Anexo 16).

Ao nivel dos resultados das aprendizagens dos alunos obtidos durantes as
aulas, sdo apresentados alguns exemplos relativos a duas atividades que
tiveram lugar a cinco de janeiro de 2018 (Anexo 17). Dado que a justificacdo e

os procedimentos utilizados para cada uma sdo explanados na planificacdo
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designada (Anexo 9), apresento apenas a referéncia ao tipo de atividade, aos
dominios de aprendizagem, as MCs e a(s) inteligéncia(s) multipla(s) (tabela 4).
Tabela 4 — Categorias da atividade inicial da aula de 05-01-2018

Tipo de Dominios de Metas Curriculares Inteligéncias

Atividade Aprendizagem

Individual; = Audigdo; Entender instru¢des dadas diretamente Musical
Grupo. Dominio para completar pequenas tarefas;

intercultural; Entender frases sobre temas estudados;

Producdo oral. Identificar comidas e bebidas.

Com base na minha memodria e experiéncia relativamente a aula referida,
grande parte da turma revelou ter compreendido o enredo da histdria,
respondendo as questdes colocadas oralmente, apds a leitura da histéria.
Penso que a turma, na globalidade, mostrou ser capaz de identificar os itens
lexicais (Anexo 17), apresentados sob forma escrita, escutando a leitura da
historia pela professora. Também me é possivel inferir que na corre¢do da
tarefa, houve cerca de dois a trés alunos que revelaram ter o exercicio
incompleto, pois ndo rodearam todos os itens lexicais necessarios, sendo a
restante turma capaz de cumprir com a tarefa nos limites de tempo
estipulados.

Embora este exercicio tenha sido associado a um trabalho da inteligéncia
musical, ndo teve lugar, na realidade, nenhum momento relativo a promogao
dessa competéncia durante a respetiva aula. Numa analise retrospetiva, é
possivel afirmar que essa associacdo foi realizada para cumprir com todas as
areas de inteligéncia que pretendia desenvolver nos alunos, segundo o “mind-
map” do plano, e por haver uma relagdo com o uso especifico e explicito do
sentido da audicdo para a realizacdo bem-sucedida da designada tarefa.

No entanto, penso ndo ter havido um trabalho verdadeiramente focalizado
na inteligéncia musical na respetiva aula, dada a auséncia de melodia, can¢ao
ou instrumentos musicais, por exemplo. A meu ver, deveria ter considerado a

possibilidade de flexibilizar e adaptar o “mind-map”, de forma a ndo classificar
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a respetiva atividade como oportunidade de desenvolvimento de inteligéncia
musical. Por outro lado, penso que o que poderd ter contribuido para uma
promocao do desenvolvimento da inteligéncia musical tera sido a participacao
de alguns alunos da turma, com a qual desenvolvi o meu estudo, na atividade
de ILE realizada no ambito da apresentacdo da primeira fase do projeto
multicultural da escola.

Com base nessa experiéncia, penso que o trabalho exterior a aula, e,
possivelmente, no ambito de projeto interdisciplinar podera complementar as
praticas pedagdgicas de sala de aula, bem como uma abordagem didatica
centrada no aluno. A meu ver, as aulas, por si s6, podem ndo fornecer o
tempo e espago necessarios, e/ou o professor pode ndo possuir as
capacidades ou os recursos adequados para concretizar esse trabalho, sem o
apoio de outros docentes.

Seguidamente, é referida outra atividade (tabela 5) que teve lugar na aula

de regéncia da mesma data (Anexo 9).

Tabela 5 — Categorias da atividade final da aula de 05-01-2018

Tipo de Dominios de Metas Curriculares Inteligéncias

Atividade  Aprendizagem

Individual;  Audigdo; Entender instrugdes dadas diretamente para Interpessoal
Grupo. Interagdo oral; completar pequenas tarefas;
Leitura; Entender frases sobre temas estudados;

Produgdo oral. Perguntar e responder sobre temas previamente
estudados;
Ler pequenas frases com vocabulario conhecido;

Exprimir agrado ou desagrado.

Como foi possivel apurar, certos grupos realizaram todas as partes da
tarefa, fornecendo respostas completas ou apenas os itens lexicais que
entenderam ser relevantes (Anexo 17). Também houve grupos de alunos que

ndo completaram a segunda parte da tarefa (Anexo 17), possivelmente devido
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a motivos como a falta de tempo, distracdo, desinteresse ou desconforto em
interagir com colegas de turma, por exemplo. Além disso, com base na minha
experiéncia de aula, é-me possivel inferir que alguns alunos conseguiram
cumprir o limite de tempo, enquanto que outros nao.

Considerando os dados obtidos por alunos em avaliacdo formal, bem como
em atividades realizadas em aula, parece-me que através dos dados relativos
a avaliacdo formal é possivel perceber uma melhoria dos resultados de
aprendizagem alcangados pelos alunos, em situa¢do de teste ou questao-aula.

No que diz respeito aos dados relativos ao desempenho dos alunos em
atividades desenvolvidas em aula, a tarefa de avaliagdo tornou-se mais
complexa, a meu ver, na medida em que ndo foi possivel recolher dados de
toda a turma sobre a mesma situacdo de aprendizagem, nem perceber de
forma clara se de facto existiu alguma evolucdo ou desenvolvimento por
partes dos aprendentes no ambito das inteligéncias/competéncias.

Numa analise retrospetiva, parece-me que teria sido necessario repensar,
desde cedo, ndo sé questdes relativas a flexibilidade dos planos de aula e da
adequacdo do discurso, abordadas anteriormente no presente estudo, mas
também formas de avaliar o desenvolvimento de competéncias.

Assim sendo, penso ser possivel estabelecer uma relacdo entre os
resultados dos alunos e a minha intervenc¢ao, fundamentada na abordagem
didatica centrada no aluno e nos conceitos tedricos indicados. Essa relacao
depende da necessidade da concecdao e realizacdo de uma avaliagdao de
competéncias, através de dispositivos adequados e de processos que
impliqguem a conjuncdo de varios olhares, numa perspetiva interpretativa.
Neste sentido, parece-me que os resultados de aprendizagem dos alunos,
obtidos tanto em contexto de avaliagdo formal como em situa¢des de sala de
aula, s3ao ainda insuficientes para uma avaliacdo coerente e efetiva de

competéncias.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com o presente estudo pretendi compreender possibilidades de
concretizagdao de uma abordagem diddatica centrada no aluno, influenciada
pela nogao de inteligéncia multipla e pelo conhecimento dos perfis individuais
dos alunos. Para orientar o desenvolvimento do estudo, foram definidas
questées de partida e objetivos. Os dados obtidos e o quadro tedrico-
concetual permitiram explorar a temdtica estudada, vislumbrar respostas as
guestdes de partida e tentar alcancar os objetivos propostos.

As primeiras duas questdes consistiam em saber se “E possivel
implementar uma abordagem didatica centrada no aluno, em contexto de
PES, no ambito do ensino de Inglés no 1.2 CEB em Portugal?”’, e se “A
abordagem diddtica referida pode contribuir positivamente para a
aprendizagem de ILE?”. Acredito que se possa concretizar esse tipo de
abordagem, havendo possibilidade de uma contribuicdo positiva para a
aprendizagem de ILE, considerando determinados aspetos e condi¢des: dos
docentes (como a formacdo, o conhecimento de especialidade, as suas
competéncias e atitudes); da instituicdo escolar (como o ambiente e as
politicas de trabalho; o contexto de ensino); dos aprendentes (como o seu
nivel de maturidade e os seus perfis individuais) (cf. Tudor, 1992).

No que concerne o docente, penso que a minha formagdo e o meu
conhecimento sobre o tépico de estudo me permitiram desenvolver um
trabalho relevante para o ensino centrado no aluno, tendo em conta aspetos
abordados no presente estudo sobre a minha atuacdo pedagdgico-didatica, o
conhecimento sobre politicas educativas e sobre o contexto da PES, por
exemplo. Penso que através do cumprimento de objetivos relativos a
adaptacdo das praticas e a participacdo dos alunos se conseguiu caminhar em
direcdo a um ensino em que o aprendente é a figura central, atendendo aos

planos de aula e a convergéncia de olhares.
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Visto que “Uma investigacdo com potencial transformador devera
promover a tranformagdo do professor investigador, dos participantes e dos
contextos exteriores ao contexto da investigacdo®” (Vieira, 2014, p. 250),
considero que o presente estudo revela efeitos transformadores
relativamente a pratica pedagégica, sobretudo, acerca do meu modo de
atuacdo. Foi possivel perceber uma evolucdo das minhas atitudes e
competéncias, nomeadamente de uma dimensdo intrapessoal para uma
dimensao interpessoal, com base no cruzamento de perce¢des a partir do
questionario, das notas de campo e dos relatérios de avaliagao.

Quanto a instituicdo escolar e aos aprendentes, destacam-se a auséncia de
uma cultura escolar de valorizacdo pela individualidade do aluno, bem como a
falta de maturidade de alunos e a falta de recursos manifestada por docentes,
como os principais fatores influenciadores da abordagem didatica pretendida,
segundo o enquadramento tedrico e os dados obtidos por “focus group”.
Embora se possa pensar que estes fatores tenham inviabilizado a abordagem
didatica ambicionada, a reflexdo, a investigacao e a consideragdo por aspetos
relacionados com o referencial tedrico sobre o ensino centrado no aluno, por
exemplo, influenciaram a resolucdo de problemas e a minha atuacao.

Quanto a segunda questdo, para saber “Como rentabilizar o conhecimento
dos perfis individuais dos alunos no ensino e na aprendizagem de Inglés
enquanto LE curricular?”, foram utilizados os planos de aula, os perfis
individuais de alunos e o referencial de inteligéncias, numa dindmica de
investigacao, acao e reflexao baseada num saber cientifico relativo a Didatica
e a Psicologia. Tendo em conta os conceitos tedricos que integram a matriz
concetual do presente estudo, um dos constrangimentos do estudo teve que
ver com o instrumento de recolha de dados utilizado para conhecer perfis

individuais, o qual poderia ter sido modificado ou substituido por outro, de

% Uso de itélico pela autora citada.
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modo a obter resultados mais matizados, que enriquecessem a pratica de
ensino e o desenvolvimento do estudo. Relativamente ao ensino direcionado
para o desenvolvimento de competéncias, componente também pertencente
a matriz concetual, verificou-se um outro constrangimento, que teve que ver
com a avaliacdo de inteligéncias e competéncias, dada a dificuldade por mim
encontrada em perceber como se avalia a presenca ou o dominio de uma
inteligéncia ou competéncia em contexto educativo.

Apesar dos constrangimentos mencionados e das dificuldades sentidas
durante o desenvolvimento do estudo, penso que o tépico de estudo é
relevante para o E/A de Inglés no 1.2 CEB. No que concerne o discurso ao nivel
das inteligéncias multiplas, particularmente, Sa-Chaves (2017) considera ser
um discurso necessario, mas que deve ser ancorado na investigacdo,
estudando questdes de fundo; caso contrario, torna-se num discurso
banalizado, ndo surtindo efeitos. Neste ambito, entendo ser oportuno referir,
também, a dimensdo profissional da Didatica, uma vez que considero ser um
fator importante para a divulgacdo do discurso a que se refere Sa-Chaves
(2017) e da investigacdo sobre e na pratica docente por professores.

Por ultimo, como foi possivel perceber através das percecdes dos
participantes no “focus group”, o desenvolvimento de competéncias é
considerado pelos docentes como importante. Apesar de terem sido poucos
os exemplos concedidos acerca do planeamento e da gestdao de um trabalho
orientado para o desenvolvimento de competéncias, denota-se uma
preocupacdo por um trabalho realizado a esse nivel, em educacdo, também
partilhada por diferentes autores (cf. Carmo, 2014; Denig, 2004; Gardner,
1993; Haley, 2004).

Assim sendo, considero que uma abordagem didatica centrada no aluno,
que favoreca o desenvolvimento de competéncias com base nos conceitos
tedricos referidos, englobando outros temas enquadradores — como a
avaliacdo de competéncias, a influéncia dos contextos, ou as prdprias
competéncias e formagdo docentes — seja relevante para o E/A de ILE no 1.2

CEB, podendo a temdtica continuar a ser desenvolvida futuramente.
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Multiple Intelligences Checklist for Students®

Nome do aluno: Ne.:
Inteligéncia Linguistica Sim Mais ou menos
Gosto de ler.

Gosto de escrever.
Gosto de ouvir historias.
Gosto de falar.

Consigo memorizar nomes, lugares
e/ou datas com facilidade.

Tenho interesse em Portugués e/ou
Inglés, por exemplo.

Outras capacidades relacionadas:

Inteligéncia Légico-Matematica Sim Mais ou menos

Gosto de jogar ou trabalhar com
ndimeros.

Gosto de resolver problemas,
enigmas ou puzzles.

Tenho interesse em Matemdtica e
Ciéncias.

Gosto de jogos de estratégia e de
pensamento légico (ex.: xadrez,

Sudoku, ...).

Consigo realizar calculo mental com
facilidade.

Outras capacidades relacionadas:

1 Armstrong, T. (2009). Multiple Intelligences in the Classroom. Alexandria, VA: ASCD.



Inteligéncia Espacial

Gosto de ver filmes, videos ou
documentarios.

Gosto de desenhar e/ou pintar.
Prefiro ler textos com ilustragdes.

Consigo ler mapas, tabelas ou
diagramas mais facilmente do que
texto em prosa ou em poesia, por
exemplo.

Outras capacidades relacionadas:

Inteligéncia Corporal-Cinestésica

Pratico desporto ou uma atividade
fisica regularmente.

Tenho dificuldade em permanecer
quieto(a) por longos periodos de
tempo.

Aprecio e/ou participo em atividades
que envolvam movimento (ex.:
danca).

Gosto de participar em atividades
gue envolvam o tato (ex.: pintar com
os dedos, trabalhar com plasticina,

).

Gosto de atividades de expressao
dramética.

Outras capacidades relacionadas:

Sim

Sim

Mais ou menos

Mais ou menos

Nao

Nao



Inteligéncia Musical Sim
Gosto de cantar.
Gosto de ouvir musica.

Toco (ou gostaria de tocar) um
instrumento musical.

Gosto de cantar canc¢des que aprendi
dentro ou fora da sala de aula.

Sou capaz de recordar melodias ou
ritmos musicais com facilidade.

Outras capacidades relacionadas:

Inteligéncia Interpessoal Sim

Prefiro participar em atividades ou
passatempos em grupo (ex.: futebol).

Gosto de conhecer outras pessoas.
Consigo trabalhar em equipa.

Quando tenho um problema, prefiro
pedir ajuda a alguém para resolvé-lo.

Outras capacidades relacionadas:

Mais ou menos

Mais ou menos

Nao



Inteligéncia Intrapessoal

Prefiro brincar e/ou trabalhar
sozinho(a).

Reconheco as minhas fraquezas e os
meus pontos fortes.

Gosto de pensar/refletir sobre a
minha vida.

Quando tenho um problema, prefiro
resolvé-lo sozinho(a).

Outras capacidades relacionadas:

Inteligéncia Naturalista

Gosto de estudar temas relacionados
com a Natureza (ex.: animais).

Tenho interesse em questdes como a
preservacao do Planeta, a
reciclagem, os direitos dos animais,
por exemplo.

Prefiro estar ao ar livre do que em
espacos fechados.

Gosto de visitar o jardim zooldgico, o
oceandrio e outros lugares em que

possa observar o mundo natural.

Outras capacidades relacionadas:

Sim

Mais ou menos

Mais ou menos

Nao

Nao
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An MI Inventory for Adults

Chack those slalemenls Mal aooly in sach imeligence calegory. Space fas baan provided af dhe end of
gach infelipence for your ko wiile addiional information naf specifcally refarred i i the imenfory fems,

Limguistic Intelligence
___ Books are very important fo me.
I can hear words in my head befiora | raad, speak. or write them down.
_ | pet miwe cet of istening 10 the radio or 3 spokan-ward racording than | do from television or films.
___ I emjoy word game= Bke Scrabble, Anagrams, or Passwaornd.
___ | enjoy entertaiming miyself or others with tongue twisters, nonsensa rhymes, or puns.
___ Other people somatimes have to stop and ask ma bo axplain tha meaning of the words | w=e in my
writing and spealing.
___ English, socid studies, and history were easiar for ma in school than math and scence.

__ L=aming bo speak or read another languaga (a.g., Franch, Spanish, Garman) has bsan ralatively
eazy for me.

— Ay convarsation inchides frequant referancas ba things that |'va read or haard.

___ ' written sometiing recently that | was particulardy prowd af or that earned ma recagnition from
athers.

Difer Linguistic Abilities:

Logical-Mathematical Intelligence
___ I can easily compute mumbers in my haad.
__ Math and’or scianca wera among my faworite subjects in school.
___ lenjoy playing gamas or soking brainleasers that require logical thinking.
_ llike to set up litte “what i axpanmants {for example, *What i | double the amount of watar |
g §0 mry rosebush each wesk™)
_ bty mind searches for patterns, reguiarities, or logical sequances in things.
___ I'm inter=stad in new developmeants in scienca.
___ I babeva that almost everything has a rational explanation.
I zomatimas think in clear, abstract, word ess, imageless concapls.




___ llike finding logical flaws in things thal people sy and do at home and work.

___ igal mora comforiable when samedhing has been measurad, categonizad, analynad,
or quankdfiad in soma way

Oiher Logical-Mathematical Abilities:

Spatial Inlefligence
___ lotten zaa clear visual images when | closs my epes.
__ I'm serzitive 1o color.
_ lirequently u=e a camara or camcorder io recond what | see anound ma.
___ I enjoy daoiny jigsaw purtes, mares, and othar visusl puzsles.
___ I have vivid dreams at night
__ I can genarally find my way arcund urdamiiar territon.
| fike to draw ar doodle.
___ Geomedry was easiar for ma than algebra in school.
___ | can comdortably imagine how something might appear § | wena lodked down on from dirsclly
ahova in & bird's-eya view.
___ I prefder looking ai reading materal that i heavily Bustrated.

Diher Spatial Abilities:

Bodily-Kinesthetic Intelligance
___lengags in at leasi one sport or physical activiy on a regular basi.
__ lfind it difficut {o =it =t for fong peviods of Gma.
___ lika working with my hands at concrade activities such &= sewing weaving. canving, carpaniny,
or modal building.

dcontinusd)
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An MI Inventory for Adults (continued)

___ My best ideas oftan come to me whan Fim out for 2 long wallk or a jog o when I'm engaging in
some othar kind of physical activiby.

___ lolten Bee o spend my frea tme cutdoors.

___ Iraquently u=e hand geshwes or other forms of body language when commrsing with someane.

___ Inead o bouch things in ordar fo learn more about them.

___ I enjoy daradevil amusemaent rides or similar thilling physical experiances.

_ Iwould describa myself as well coondinabad.

| m=exd b0 practics a new skill rather than simply reading about it or seeing a video that describas il

Other Bodily-Kinesthetic Abilities:

Musical Intelligence
___ lhave a pleazani singing volce.
__ I can tell when a musical note i off-key
___ Iirequently listen fo music on radio, recoeds, cassettes, or compact discs.
___ I play a musical instrumant.
___ Iy e would be poorer if there were no misic in it
___ I=omatimas catch myssif walleng down the streat with a elevizion jingis or other funs nunning
throwgh my mind.
___ I can aasily kesp lima o a piece of music with a simpla parcussion instrumant.
_ Inow the tunes fo many diffarent =ongs or musical piaces.
___ [ I'hear a musical sekaction anca o bwica, | am wswsily able fo sing & back fairly accurately.

___ loften makea tapping sounds or sing fitte melodies whila working, studhing, or leaming
somathing rew.

Other Musical Abilities:




Interparsonal intelligence

___ F'mthe sort of parsan that people come to for advica and counsel at work or inmy naighborhood.

___ I preder group sports ke badminton, vallayball, or softbad fo solo sports such a5 swimming and
jogging.

___When | have a probikam, I'm mora Bkaly fo seek aut another person for halp than attempt fo wark
it oot o ey oA

___ lhave at least three dosa riends.

___ I iavor social pastimes such 2= Monopaly or bridga ovar indssdual recreations such as video
games and solilaira.

I enjoy the chalienge of teaching anothér parson, or groups of paople, what | know how b dio.

___ lconsider mys=f a leader for athers have called me thad).

__ lipal comiorable in the midst of a crowd.

— like o get imobed in social activiies connected with my work, chuech, or communiby.

_ Iwoukd rather spend my evenings at a lvely parly than stay at home alona.

Other Interpersonal Abilities:

Intrapersonal Intelligance
__ Ireguisrly spand timea alone meditating. refiecting, or thinking about impoetant life questions.
___ I have attended counsaling sessions or personal growth saminars to kBam mona about mysall.
__lam abke o respond bo satbacke with resiliance.
___lhave a special hobiby or interast that | keep pretty much to mysalf.
___ I hawve some important poals for my life that | think about on a reguiar besis.
___ | v & realistic view of my strengths and weaknessas {bomea out by feedback from other sourcas),
__ Iwoukd prafer bo spend a weekend alone in a cabin in the woods rather tham st a fancy resort
with lots of people around.
_ lconsider mys=f to be strong walled or indapendant minded.
I =ep & parsonal diary or poumal bo record the events of my inrer ife.
— lam =elf-empioved o have at basst thought sanously aboul starting my own business.

Dther Intrapersonal Abilities:




2.1

An Ml Inventory for Adults (continued)

Maturalist Intelligence
_ Viika ta spand tims backpacking, hiking, or just walking in natura.

__ I'balong o some kind of woluntssr onganimabion ralsted fo nafure (g, Sierra Cluby, and Fm
concarmed about halping to save matura from further destruction.

_ Ithriw on hawing animals around the housa.
— F'm imeotved in a hobbey fhat imolves naturs in some way (8.0, bird wabching).
__ v anralled in courses ralafing fo nature at comsmunity canters or coleges (e.g., botany, 200i00y).

___ I'm guita good a1 tefling the differance babween differend kinds of trees, dogs, birds, or alher hypes
of fiora or fauna.

_ like ta raad books and magasines o wabch television shows or movies that feature nafura in
SOIME Way.

__ When on vacation, | prafer o po off to a nabural saiting {park, campground, hiking tral) rathar
tran bo a hatelresort or cibyfoultural location.

— l'owe towisit 2005, aquariums, or obher placas whena e natural world & studied.

___ Ihave a gardan ard engoy warking regularky in i

Other Naturalist Abilities:

consider getting help from the school's music teacher or a musically inclined
colleague. The theory of multiple intelligences has broad implications for
team teaching. In a school committed to developing students’ multiple intel-
ligences, the ideal teaching team or curriculum planning committee includes
expertise in all eight intelligences; that is, each member possesses a high
level of competence in a specific intelligence.

Ask students to help out. Students can often come up with strate-
gies and demonstrate expertise in areas where your own knowledge may



“Mind-map” das inteligéncias multiplas, a partir de Gardner (1993)

Inteligéncia Linguistica

Inteligéncia Logico-
Matematica

Inteligéncia Musical

Inteligéncia Interpessoal

Inteligéncia Intrapesﬁ/oal

Objetivo de
aprendizagem:

Inteligéncia Corporal-
Cinestesica

Inteligéncia Espacial/
Visual:

Inteligéncia Naturalista




Aluna: A
Numero: 1

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

= Mais ou Menos
m N3o

B Sim

Outras informagdes:

Inteligéncia Linguistica

Historias
Cartas

Inteligéncia Espacial

Inteligéncia Corporal-Cinestésica

Filmes de animais

Ballet e natacgdo




Aluna: B
Numero: 2

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

= Mais ou Menos
m N3o

B Sim

Outras informagdes:

Inteligéncia Linguistica

Livros com e sem desenhos

Inteligéncia Corporal-Cinestésica

Inteligéncia Musical

Inteligéncia Intrapessoal

Inteligéncia Naturalista

Tocar flauta

Pintar
Desenhar

Danca

Futebol




Aluno: C
Numero: 3

100% -+
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

= Mais ou Menos
m N3o

B Sim

Outras informagdes:

Inteligéncia Espacial

“Star Wars”
BD (Banda Desenhada)

Inteligéncia Corporal-Cinestésica
Inteligéncia Musical

Inteligéncia Interpessoal
Inteligéncia Intrapessoal

Inteligéncia Naturalista

Piscina
“Youtuber”
Ajudar os outros.
Brincar.

Pesquisar sobre animais.




Aluna: D
Numero: 4

100% -+
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

= Mais ou Menos
m N3o

B Sim

Outras informagdes:

Inteligéncia Logico-Matematica




Aluna: E
Numero: 5

100% -+
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

= Mais ou Menos
m N3o

B Sim

Outras informagoes:

Inteligéncia Linguistica

Gosta de ler revistas e histérias de princesas.
Gosta de ouvir histérias sobre a Histdria de
Portugal

Gosta de falar inglés e um bocado de
alemao.

Inteligéncia Espacial
Inteligéncia Corporal-Cinestésica

Inteligéncia Musical

Inteligéncia Interpessoal

Gosta de ver filmes da Barbie.
Pratica natacdo e educacdo fisica.

Gosta de ouvir todo o tipo de musica.
Toca flauta.

Gosta de conhecer pessoas estrangeiras.
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21
An Ml Inventory for Adults

Check those statements that apply in each intelligence category. Space has been provided at the end of
each intelligence for you to write additional information not specifically referred to in the inventory items.
Linguistic intell
_X_Books are very impartant to me.
_X I can hear words in my head before | read, speak, or write them down.
I get more out of listening to the radio or a spoken-word recording than | do from television or films.
__X I enjoy word games like Scrabble, Anagrams, or Password,
_X_1enjoy entertaining myself or others with tongue twisters, nonsense rhymes, or puns.
_X_ Other people sometimes have to stop and ask me to explain the meaning of the words | use in my
writing and speaking. !
_X English, social studies, and history were easier for me in school than math and science.
_X_Learning to speak or read another language (e.g., French, Spanish, German) has been relatively
easy for me.
_X_WOOnvevsationindudesfrewem references 1o things that 've read or heard.
_X_ I've written something recently that | was particularly proud of or that earmed me recognition from
others.

Other Linguistic Abiites:
. So«aond»?{lm hawe been essential b Hee

Reagning. of olwen langrogen in mu Qife.
* T need to hawe o wiitken tecsrd of cnyting new
ok 2 Jootn, ofherwise 7. mouy feel lost

Logical-Mathematical intelligence
___lcan easily compute numbers in my head.
___Math and/or science were amang my favorite subjects in school.
_X lenjoy playing games or solving brainteasers that require logical thinking,
ke to set up little “what if* experiments (for example, “What if | double the amount of water |
give to my rosebush each week?")

X My mind searches for patterns, regularities, or logical sequences i things.
_2( I'm interested in new developments in science.

_X I believe that almost everything has a rational explanation.

_X I sometimes think in clear, abstract, wordless, imageless concepts.
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___ llike finding logical fiaws in things that people say and do at home and work.

_X 1feel more comfortable when something has been measured, categorized, analyzed,
or quantified in some way.

Other Logical-Mathematical Abilities:
* L feel more smo—gmﬁseﬂao\'o.rd-&ed&u‘%‘@m
2 rake when - bowe ‘weighed' fue oS
and eons °iQ nomatliing .
* 2 consider planning and prEuahion Yo be imporigpnt
£ alse wrdeastourd fhod Rmxemmala.ra Pres wren
chorces veed 4p be rrpde He e
Spuisl IeNotoe = JERTeY tt:pme,n b
Aloﬂmseedearvisuaﬁmageswhen | close my eyes.
_¥_I'm sensitive to color.
_X | frequently use a camera or camcorder to record what | see around me.
_X I enjoy doing figsaw puzzles, mazes, and other visual puzzles.
_X 1 have vivid dreams at night.
_X | can generally find my way around unfamiliar territory.
___ | like to draw or doadle.
_ Geometry was easier for me than algebra in school.

| can comfortably imagine how something might appear if it were looked down on from directly
above in a bird’s-eye view.
___ | prefer looking at reading material that is heavily llustrated.

Other Spatial Abilities:

T do ok conmder Yo e wewndodory, Wowi ;

: : 4 PRl
nakerial \/\mm\—a ilQM’tm:&ed) 'RO)%}/\ 3 rac“%mn
untobons can elp ose Weusize tue situokion
Cuen’r/mmma represented ©n a poge.. I fdnk
'}"\2‘3, aye rodar mportant o dhildren ord \dowgii&
P fox insfance .

_Xlengageinatleastonespon or physical activity on a regular basis.

___Ifind it difficult to sit still for long periods of time.

___ llike working with my hands at concrete activities such as sewing, weaving, carving, carpentry,
or model building.

(continued)
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2.1
An Ml Inventory for Adults (continued)

_X My best ideas often come to me when I'm out for a lang walk or a jog or when I'm engaging in
some other kind of physical activity.

| often like to spend my free time outdoors.

_El frequently use hand gestures or other forms of body language when conversing with someone.
___Ineed to touch things in order to learn more about them,

| enjoy daredevil amusement rides or similar thrilling physical experiences.

_ }would describe myself as well coordinated.

_K_ I need to practice a new skill rather than simply reading about it or seging a video that describes it.

Other Bodily-Kinesthetic Abilities:

Musical Intelligence
| have a pleasant singing voice.
_X ican tell when a musical note is off-key.
_X_ | frequently listen to music on radio, records, cassettes, or compact discs.
___ | play a musical instrument.
_2X My lite would be poorer if there were no music in it.

_X I'sometimes catch myself walking down the street with a tefevision jingle or other tune running
through my mind.

_X I can easily keep time to a piece of music with a simple percussion instrument.
_X tknow the tunes to many different songs or musical pieces.
_X If 1 hear a musical selection once or twice, | am usually able to sing it back fairy accurately,

_X_loften make tapping sounds or sing little melodies while working, studying, or learning
something new.

Other Musical Abilities:
T ZC eniey &\r\%i«‘a, buk I do vt Leel ather comBrable
5\ﬂa«r\% " PLLJQ\.(C, o Pec@lc wrom J & st Raow
Vety we. F do ot Krow i £ have o paasant
Sirgang, Voice , edther .
°IM®9\Q¢3M%0&nWMWW
T wos

UJ\%-M\-. :
+ T poeler siing inytramants, M J%aueum‘res ane
\’b\& violin. cund '\'{,§ ‘aru:\m %
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Interpersonal intelligence
_X_I'm the sort of person that people come to for advice and counsel at work or in my neighborhoad.
____ tprefer group sports like badminton, volleyball, or softball to solo sports such as swimming and
jogging.
___When | have a problem, I'm more likely to seek out another person for help than attempt to work
it out on my own,
_X I have at least three close friends.

I favor social pastimes such as Monopoly or bridge over individual recreations such as video
games and solitaire.

Xi enjoy the challenge of teaching another person, or groups of people, what | know how to do.
___ consider myself 3 leader {or others have called me that).

___ | feel comfortable in the midst of a crowd.

_Zl like to get involved in social activities connected with my work, church, or community.

___ I would rather spend my evenings at a lively party than stay at home alone.

Other Interpersonal Abilities:

o ooy Lt qGroup sports (suak axbodw(\{\iﬁn, \A\%)Hnﬂﬁ
ard ekt ) ord iAo spacts (suda a3 Jog909) |

+ When T hae o fproblem, (r\p*;&w%u«\céw
3 can o e it on m-a own WP I ot su.ccenvﬂu.o,

m&dﬁm&:‘ womrecie’ s help.

_.)1 | regularly spend time alone meditating, reflecting, or thinking about important life questions.

___I'have attended counseling sessions or personal growth seminars to leam more about myself.

_X_lam able to respond to setbacks with resilience.

_X_ 1 have a special hobby or interest that I keep pretty much to myself.

_X I'have some important goals for my life that | think about on a regular basis.

_X I'have a realistic view of my strengths and weaknesses (oome out by feedback from other sources),

_X_1would prefer to spend a weekend alone in a cabin in the woods rather than at a fancy resort
with fots of people around.

____ | consider myself to be strong willed or independent minded.

_& | keep a personal diary or journal to record the events of my inner life.

___ I am self-employed or have at least thought seriously about starting rmy own business.

Other Intrapersonal Abilities:

o In situabons olren 3 Gind myslp wua%i'm% ot fading
cuihcism, T 11y to deal wits thak and secrchh Qor WS
“‘O 'an\\’J(DVe. 5

o Curcenty, T do nok keep a Purral bud F wsed fo
for sevem yeoss.

continued)
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2.1
An Mi Inventory for Adults (continued)

Naturalist Intelligence
_X | like to spend time backpacking, hiking, or just walking in nature.
____Ibelong to some kind of volunteer organization related to nature (e.g., Sierra Club), and I'm
concerned about helping to save nature from further destruction.
I thrive on having animals around the house.
__I'minvolved in a hobby that involves nature in some way (e.0., bird watching).
__I've enrolied in courses relating to nature at community centers or colleges (e.g., botany, zoology).

___I'm quite good at telling the difference between different kinds of trees, dogs, birds, or other types
of flora or fauna.

_X 1ike to read books and magazines or watch television shows or movies that feature nature in
some wiay.

__2(_ When on vacation, | prefer to go off to a natural setting (park, campground, hiking traif) rather
than to a hotel/resort or city/cultural location.

_X 1love to visit zoos, aquariums, or other places where the natural world is studied.
___I'have a garden and enjoy working regularly in &t.

Other Naturalist Abilities:

+ L enipy both vafural seMings and cudhumg ploces
bcc&ed n Whan oveos, sudu as museums, castes
oC vrorkek squares, (b e

o I QiMe mpwg, as well as \A;Klnca_ N prountaindus
Se-Hinas.

consider getting help from the school’s music teacher or a musically inclined
colleague. The theory of multiple intelligences has broad implications for
team teaching. In a school committed to developing students’ multiple intel-
ligences, the ideal teaching team or curriculum planning committee includes
expertise in all eight intelligences; that is, each member possesses a high
level of competence in a specific intelligence.

Ask students to help out. Students can often come up with strate-
gies and demonstrate expertise in areas where your own knowledge may



Mestrado em Ensino de Inglés no 1.2 Ciclo do Ensino Basico
Notas sobre o “focus group”

Ano letivo 2017/2018

A sessdo de “focus group” teve lugar no dia 29 de maio de 2018, na instituicdo escolar onde as
estudantes do segundo ano do Mestrado em Ensino de Inglés no 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
Angela Ribeiro Magalh3es e Viviana Maria Martins Szczurek, realizaram a sua Pratica de Ensino
Supervisionada, de outubro de 2017 a janeiro de 2018. O “focus group” foi organizado pelas
estudantes, e contou com a presenca de nove docentes da escola. O grupo de entrevistados

incluiu professores titulares de turma, professores de Inglés e a coordenadora de escola. --------

Apds uma breve introducdo sobre os objetivos do sessdao, fazendo referéncia ao trabalho de
investigacdo de cada mestranda e ao interesse comum em conhecer as perce¢des dos docentes
acerca da existéncia, ou ndo, de um trabalho direcionado para o desenvolvimento de
competéncias nos alunos na escola, a sessdo prosseguiu com base na seguinte ordem de

trabalhos:

Ponto um: conhecimento acerca da existéncia de um tipo de trabalho orientado para o

desenvolvimento de competéncias, prestando ateng¢do ao aluno;

Ponto dois: metodologias utilizadas para a realizacdo de um trabalho orientado para o

desenvolvimento de competéncias, incluindo as vantagens e desvantagens encontradas. --------

Relativamente ao ponto um, os participantes foram questionados se, para além do trabalho
realizado sobre os conteldos programaticos, se ha espago para o trabalho de competéncias nos
alunos, partindo do referencial “contelddos - competéncias”. A esta questdo, acrescentamos

ainda o nosso interesse em conhecer de que forma os docentes realizavam esse trabalho na

instituicao escolar.

Uma docente do 1.2 CEB respondeu afirmativamente a esta questdao, mencionando que, para
além dos contetdos, também ha lugar para o trabalho de competéncias com os alunos na escola

em causa, e que esse trabalho ocorre transversalmente, sempre que ha oportunidade. -----------

Ao ser questionada sobre como planeia e como gere esse trabalho, a docente deu o exemplo do

trabalho de grupo, o qual, segundo a mesma, visa o desenvolvimento da autonomia nos alunos.



A docente referiu ainda que durante o trabalho de grupo a professora orienta e supervisiona o
gue os aprendentes se encontram a fazer. Também foi mencionado que o trabalho de grupo
fornece oportunidades para ensinar os alunos a cumprir e a respeitar prazos, limites de tempo

e objetivos. A criatividade e a responsabilidade também sdo tratadas em sala de aula,

diariamente.

Outra professora referiu que, para si, o “saber ser” e o “saber estar” sdo as principais
competéncias trabalhadas com os alunos. Para essa professora, todo o trabalho do professor é
educar e preparar para o futuro, tendo como obijetivo final, posteriormente, o “saber fazer”.
Além disso, o ensinar a cumprir regras é visto como um aspeto muito importante para os

docentes.

No que diz respeito ao cumprimento das regras de sala de aula, foi brevemente referida a
recolha de dados realizada por uma mestranda acerca das carateristicas e capacidades dos
alunos de uma dada turma do 4.2 ano, com o exemplo da dificuldade percecionada pela maioria
dos alunos em permanecerem quietos ou no mesmo lugar por longos periodos de tempo. Com
base neste conhecimento, questionou-se se este comportamento sera devido as carateristicas

fisicas e cognitivas dos aprendentes, e/ou ao incumprimento de regras de sala de aula. ----------

Uma docente do 1.2 CEB respondeu a questdo referindo que esse tipo de comportamento se
deve, essencialmente, a falta de regras por parte dos alunos, dentro ou fora de sala de aula. Por
outro lado, também foi mencionado que a esta atitude também podem estar associadas as

carateristicas fisicas e cognitivas dos alunos, bem como a sua falta de maturidade, dado o facto

de se tratarem de criangas.

Contudo, outra docente do 1.2 CEB afirmou que esta dificuldade percecionada pelos alunos em
permanecerem sentados ou quietos pode ser colmatada através de tipos de trabalho e de

dindmicas como, por exemplo, o trabalho de grupo — algo que, segundo a docente, os alunos

apreciam bastante.

Além disso, o uso do computador e de tecnologias pode dinamizar o trabalho realizado com os
alunos e proporcionar diferentes praticas de ensino e de aprendizagem — n3do sé se trata de algo
que os alunos apreciam, mas também os professores estao dispostos a utiliza-los. No entanto,
a docente mencionou a existéncia de fatores condicionantes a este tipo de trabalho,

nomeadamente a falta de condi¢cdes e de material na escola, como a auséncia de quadro

interativo.



Posteriormente, os professores foram questionados se pensam nos alunos de modo individual
ou coletivo. Uma professora afirmou que pensa nos alunos de ambas as maneiras. A turma é
entendida como um todo, mas a individualidade também é importante, sobretudo na superacao
de dificuldades, segunda a mesma. A docente explicou que tende a pensar sobre os alunos de
forma individual quando encontra aprendentes com muitas dificuldades, prestando mais

atencdo a esses individuos. A docente referiu que pensa nos bons alunos de um modo coletivo,

usualmente.

Contudo, a professora mencionou que centrar demasiado a aten¢do nos maus alunos estd
presente na globalidade dos professores, questionando o grupo presente na sessdo se tal
acontece ou ndo na realidade diaria. Na sua maioria, o grupo confirmou a afirmacao feita pela
professora. No entanto, a mesma docente fez questdo de salientar que esta atitude é negativa,

uma vez que coloca os bons alunos de parte — sdo “esquecidos”.

Outra professora referiu que “oitenta por cento do tempo” é dedicado aos alunos que
apresentam mais dificuldades, e que curriculos extensos também podem nao permitir que os
professores atuem de outra maneira. Também foi mencionado que existe mais proximidade
com os alunos com mais dificuldades, atendendo ao seguinte exemplo dado por uma professora:
em sala de aula, as instrugGes sdo dadas pelo professor a turma, e depois o professor da apoio

individualizado aqueles alunos que demonstram mais dificuldades, uma vez que se assume que

os bons alunos ndo precisam de apoio ou de orientacdo.

Relativamente ao ponto dois, retomou-se a questdo do trabalho de grupo possibilitar um
trabalho de competéncias, entendida pelos docentes como uma vantagem para a realizacdo do
projeto intercultural da escola. Outras vantagens destacadas foram o respeito pelo outro e a

dindmica de grupo. Por outro lado, ter projetos a mais para o tempo letivo disponivel e a

extensdo do curriculo podem ser entendidas como desvantagens.

No que diz respeito aos principais desafios encontrados no projeto especifico da escola,
denominado “Brincar com as raizes”, mencionou-se: a atencdo dada a inclusdo de diferentes
etnias, preocupacdo com o comportamento dos alunos e das minorias, a aceitacdo das
comunidades perante o projeto e a obtengao de um melhor conhecimento acerca das pessoas.

Promover o trabalho em equipa e superar as adversidades foi um desafio especifico para o grupo

docente.

Relativamente a questdo do comportamento e das atitudes dos alunos, uma professora
mencionou que a escola tem tentado resolver os problemas encontrados através do contacto

com a familia, antes de comunicar as situacdes problematicas a entidades superiores. ------------
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1. Introducéo

O presente plano esta relacionado com a décima segunda aula de regéncia da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) na Escola Basica

de Padrao da Légua, com a turma G do 4.° ano.

Nos planos de aula elaborados anteriormente foi possivel realizar exercicios de reflexdo sobre diversas questdes relativas a pratica de
ensino de Inglés no 1° ciclo do Ensino Bésico, tais como a organizacao e planificacdo de atividades adequadas para “young learners”, estratégias
e metodologias de ensino-aprendizagem estudadas (“learning by doing”, “multisensorial learning”, ...), o alcance de diferentes dominios de
aprendizagem, a relagdo entre o tipo de trabalho realizado em aula com valores e missdo do Projeto Educativo do Agrupamento, sele¢do ou

elaboracé@o de materiais e instumentos utilizados em aula, que também foram tidos em consideracgdo para a presente planificacao.

Para a décima primeira regéncia procurou-se ainda refletir na adequacgdo do discurso do professor durante a aula, de modo a que 0s
alunos pudessem produzir oralmente e/ou por escrito respostas desejadas ou expectaveis, e que o professor ndo sentisse muita necessidade
de recorrer a lingua materna (L1) “to convey meaning”, pois isto poderia levar a que os alunos recorressem também mais rapidamente a L1,

quicd, sem tentar usar, primeiro, a L2.

Portanto, para responder a questao “O que posso alterar no meu discurso para dar as instru¢cdes em Inglés com mais frequéncia, sem
recorrer tdo imediamente ao Portugués?”, foi necessario pensar no seguinte: acreditar, em primeiro lugar, que os alunos sdo capazes de entender
o que é dito na L2 (podem ndo entender toda uma frase ou conjunto de frases, mas o essencial - como “palavras-chave” - pode ser compreensivel
pela turma); tornar as instru¢cdes mais simples, claras e “sintetizadas”, acompanhadas, por exemplo, de gestos e imagens, seguidas também de

uma demonstracdo/exemplificacdo para ter a certeza de que os alunos compreendem o que lhes é pedido.
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2. Plano
2.1 Sumario

Lesson number 26 (twenty-six)

Friday, 12" January 2018

It's winter.

It's (weather) and (temperature).
Summary:

Likes and dislikes.

2.2 Perfil de turma

A turma é constituida por 18 alunos. De acordo com as Metas Curriculares (Bravo et. al, 2015), os alunos encontram-se no nivel A1, no
gue diz respeito a sua aprendizagem na lingua estrangeira (Inglés). Existe uma aluna com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nesta

turma. Normalmente, encontram-se 16 alunos nas aulas, uma vez que ha dois alunos que faltam de modo recorrente.

Além disso, de acordo com o que foi possivel averiguar até ao momento, a lingua materna (L1) de todos os alunos é o Portugués. Quanto
aos comportamentos e atitudes, a postura dos alunos nas aulas tem sido variada — alguns demonstram um comportamento exemplar e adequado
(por exemplo, antes da sua participacéo/intervencao oral, colocam o dedo no ar), enquanto que outros costumam conversar mais com os colegas
de carteira sobre assuntos ndo-relacionados com a aula (como por exemplo, situacdes que ocorreram no dia anterior, na escola, no recreio ou
noutro contexto). Quanto aos seus conhecimentos e capacidades relacionadas com a disciplina de Inglés, pode-se considerar que a turma é,

também, heterogénea neste aspeto.
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2.3 Conhecimentos prévios

Os alunos ja estéo familiarizados com vocabulario usado na sala de aula de Inglés (“classroom language”), o qual foi, inclusive, avaliado
no primeiro teste escrito. Os alunos sédo capazes de dar informacéo sobre eles mesmos, de forma oral e escrita, relativamente ao nome, apelido,
idade, pais, nacionalidade e preferéncias (por exemplo, “My favourite colour is green”), bem como: cumprimentar, despedir-se, identificar os

nameros até 30, os meses do ano, os dias da semana, as estacdes do ano e as cores (Bravo et. al 2015).

De modo geral, a turma nao so é capaz de identificar os estados do tempo (por exemplo, “It's sunny” ou “It’s rainy and cold”), mas também

os lugares da escola, como “canteen”, “library” ou “classroom”, através da préatica escrita e oral.

Os alunos também ja sdo capazes de identificar, por escrito e oralmente, as atividades escolares e as atividades de recreio em Inglés,
assim com 0s numeros ordinais, de 1.° a 12.° e os artigos “a”, “an” e “the”. A turma também devera reconhecer grande parte do vocabulario

relacionado com “Fruit and Vegetables”, “Healthy Food” e “Snacks” e preferéncias pessoais, que tem sido abordado e revisto nas Ultimas aulas.

2.4 Conteudos e metas curriculares (Bravo et. al, 2015; Silva et. al, 2016)

Contelidos Metas Curriculares
Léxico L4:

Personal Pronouns (I / He / She): 4.1 Entender instru¢cbes dadas diretamente para completar pequenas

tarefas.

Colours (green, orange, yellow, red, brown);
4.2 Entender frases sobre os temas estudados.
R4:

2.1 Identificar vocabulario acompanhado por imagens.

Numbers (one to twenty);
Fruit (apples, oranges, pears, bananas, grapes, pineapples,

tomatoes); . ]
2.2. Ler pequenas frases com vocabulario conhecido.

Vegetables (carrots, lettuce, potatoes, lettuce, peas, beans); spa:
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Snacks (juice, tea, cake, biscuits, pizza, sandwich,

hamburguer, crisps);

Estruturas frasicas
Likes and dislikes:
“I like ... but | don'’t like ...”;
“He likes / doesn’t like ...”;

“She likes / doesn’t like ...”.

Personal Preferences:
?” “Yes, | do. / No, | don’t.”
“What's your favourite food?” “My favourite food is .

“Do you like

“What'’s your favourite snack?” “My favourite snack is .

Asking about the price:
- “How much is it? It's pounds / euros.”
(Inter)Cultural
(Re)Conhecer pegas de fruta e vegetais em Inglés e outros
alimentos considerados - Competéncias a) e b);
Expressar-se quanto a comida ou bebida que Ihe agrada ou
desagrada - Competéncias a) e b);

Expressar-se quanto a comida ou bebida que agrada ou

desagrada a um colega de turma > Competéncias a) e

4.1 Exprimir agrado ou desagrado.

4.3 Falar sobre os temas trabalhados.

ID4:

4.3 Participar em jogos e pequenas dramatizagdes.

5.2 Identificar comidas e bebidas.

LG4:

5.2 Identificar numerais ordinais nas datas.

6.3 Identificar vocabulario relacionado com comidas e bebidas / “food
is great”

- Alimentacao saudavel (“fruit”, “milk”);

- “Snacks” (“sandwiches”, “juice”).

7.1 Reconhecer e utilizar estruturas dadas, de forma implicita, no 3.°
ano.

7.2 Usar “lexical chunks” ou frases que contenham:

- Articles: a/ an / the.

- Nouns in the singular and in the plural -s/ -es.

- Connectors: and, but, or.

W4

4.3 Escrever sobre as preferéncias:

- utilizando a primeira pessoa do singular (‘I like pizza / | don't like fish
/ I love cats”).

- utilizando a terceira pessoa do singular, no género feminino ou
masculino, com frases afirmativas ou negativas (“He likes fish.” / “He

doesn’t like potatoes.” / “She likes pizza.” / “She doesn't like crisps”).
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2.5 Objetivos de aula e objetivos pessoais
Objetivos de aula
Objetivo principal

Até ao final da aula, os alunos terdo tido oportunidade de se expressar oralmente e por escrito com referéncia a “likes and dislikes” na

terceira pessoa do plural.

Outros Objetivos
Rever o vocabulério relacionado com “snacks”;
Reconhecer e identificar alimentos através da observacdo de imagens e da audi¢céo — revisdo de “snacks”;
Usar pronomes pessoais (“I” / “He” / “She”);
Usar “I like” / “I don’t like”, em relacé@o a alimentos e bebidas;
Expressar-se quanto as suas preferéncias (“My favourite food is...”; “My favourite snack is...”);
Formar frases complexas, oralmente e por escrito, com a utilizacdo de “but” — por exemplo, “I like pears but | don’t like grapes”;
Questionar e responder acerca do preco de um produto (“How much is it? It's ...”).

Objetivos pessoais

Criar um ambiente de sala de aula positivo e acolhedor que incentive os alunos a aprender;

Possibilitar a participacdo de toda a turma ou do maior nimero de alunos possivel;

Adequar o discurso de aula e as instrucées em inglés, tendo em conta o publico-alvo e de forma a que os alunos possam também
produzir e interagir na L2;

Possibilitar momentos de producéo oral e escrita aos alunos, relativos a tematica da alimentagéo;

Contribuir para o crescimento de interesse dos alunos pela aprendizagem de lingua(s) estrangeira(s).

7|Page



2.6 Competéncias (Comisséo Europeia, 2007; Martyniuk, 2006)

a) Comunicacdo em linguas estrangeiras - L2 (Comissao b) Competéncias sociais, civicas, interpessoais e intrapessoais
Europeia, 2007; Martyniuk, 2006); (Comisséao Europeia, 2007; Martyniuk, 2006).

2.7 Recursos, tipos de trabalho / interacéo e avaliacao

Recursos
“Flashcards” com imagens de alimentos e bebidas referentes

e Quadro branco
e Marcadores para o quadro branco a “Fruit and Vegetables”, “Healthy Food” e “Snacks”

o Student’'s Book “Start — 4.° ano — Inglés” (pagina 32, exercicio 1; » Price information (for further practice);
CD1, “Start — 4.° ano — Inglés”, Track 30

pagina 34, exercicio 1);
e Computador portatil

Tipos de trabalho / interacao

Whole class (WC) Individual work (Ind.) Group work (GW)

Avaliacéao

Por observacéao direta:
- Comportamento
- Participacdo
- Interesse demonstrado

Correccdao oral e/ou escrita
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2.5 Plano de quadro

Lesson number 26 (twenty-six)
Friday, 12" January 2018
It's winter.

It's (weather) and
(temperature).

Summary:

Likes and dislikes.

He likes bread.
(ele)

She likes bread.

(ela)

0
<y

He doesn’t like oranges.

She doesn't like oranges.

Correction of exercises
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2.6 Procedimentos em aula

Time
(min.)

5 -

10’

15’

Stage and
stage aim
Warm-up

e Greeting
pupils;

e Asking
pupils how
they are
feeling;

e Writing the

summary.

Language

presentation
and  further
oral
(with the

question

practice

How much is
it?)

Interaction

T-WC
Ind.

T - Pupils

Ind.

Ind.

Pupil(s) - T

Procedures

Pupils and T greet each other.
The summary is written on the board for

pupils to copy it to their notebooks.

Before T hands in the small tags, pupils
can answer orally to How are you? — it is
also an opportunity for other pupils to

remember possible answers.

After pupils
complete the How are you? tag in the

writing the summary,

section Beginning of the lesson.

T tells pupils to open their St's Book on
page 32.

T says to pupils they will be doing the
listening exercise, no.1 (CD 1, Track 30)
on page 32.

The class listen and fill in the gaps.
Pupils are asked to read their answers

and the whole class corrects the exercise

Possible problems and Evaluation
solutions
Direct
observation

Problem 1: The computer
or the CD player might not
play the track.

Solution 1: T reads the

dialogue expressively.

Problem 2: Some pupils

may find difficulties in

Comments
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together. Visual support of the words will listening to all the missing Spoken and
be provided on the board. words at first try, or may written
not have enough time to correction
write the words as they

listen to the recording.

Solution 2: T reads one or
two more times, so that all
the class or most pupils are
able to complete the

exercise.

T—-GW(1) Choral and Individual drills
GW(1)-T  The class is divided into two groups.

One group plays the shop assistant and
T-GW(2) the other plays Ryan.
GW(2)—-T T drills each line of the dialogue and the

pupils drill together (one group at a time).

T-WC Pupils are given feedback.
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T - Pupils

T — Pupils

Pupil -

Pupil

T — Pupil(s)

T asks some pupils to come to the front
of the class. These pupils receive a

flashcard with the picture of a snack.

The pupils who remain seated are given
a piece of paper with information
regarding the price in pounds of several
food items and drinks, which relate to the
topic of Snacks on page 33 from the St's
Book.

This way, T can control the oral
interaction among the class in a better
way and correct what pupils might say, if

necessary.

Giving instructions

T tells the class that a pupil with a
flashcard with show the picture of a snack
to the rest of the classmates. He or she
must ask How much is it? and choose a

colleague to answer.

The colleague chosen answers the
guestion according to the information on
his/her piece of paper.

The class is given feedback by T.

Problem 3: Pupils may
choose their best friends to
answer the question or
might want to pick a
colleague who has been

previously chosen.

Solution 3: In case this
happens, T will ask that
particular pupil to choose
again, preferably someone
who has not been given a
chance to participate yet.

T can suggest someone, if

necessary.
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10

Revision of
lexis and
grammar
Snacks

Do you like it?

What colour is
it?

T-WC

Ind.

GW-T

T places flashcards on the floor.
The class is divided into two groups.
One group at a time stands up and come

to the front of the class.

Giving instructions

Pupils are told to look at the cards for a
few seconds. The snacks are visible to
the WC.

T says — If you know the word for a snack,

turn the card around.

Pupils turn the cards around.

T says — Now, let’s shuffle the cards. Like
this. (T exemplifies)

Pupils participate. Then one group at a
time choose a picture. Before they turn it
around, T asks:

What do you think it is? (while pointing to
the head)

Group — Pizza. Cake. Juice.

T asks the group to decide on a final
answer. Then one of the pupils is asked
to turn the card around.

If they guess the snack correctly, they get
another try. If not, then it's the other

team’s turn.

Problem 1: Pupils may get
too competitive during the

activity.

Solution 1: T will ask
pupils to calm down. T will
add that This is just a

game. Don’t worry.

Problem 2: Pupils may be
pronouncing one or more

words incorrectly.

Solution 2: If a mistake is
happening rather
frequently  during the
activity, T say the word
correctly and the whole
class repeats it afterwards.
Then some individual drills
can take place, if

necessary.

Direct

observation

Error

correction

Feedback
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5’

Eliciting

language

T — Pupil
Pupil = T
T-WC

T asks pupils (a boy and a girl at random)
what food they like.

Once the pupils respond, T repeats their
answer using the third person. For
example:

T — He likes grapes. She likes fish.

T writes the examples given by the pupils
on the word. T asks the class to pay
attention to the words He and She.

Some pupils may indicate that He refers

to ele in L1 and She means ela.

Next, T writes sentences, using the third
person, in the negative form.

T draws a happy face and a sad face to
correspond to the affirmative and

negative forms of the sentences.
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10’ Practice

Ind.

Pupils

Pupils

Giving instructions

Pupils are asked to open their St's Book

on page 34 to do exercise 1.

They are asked to complete the exercise
with the words missing. The words refer

to the images next to the blank spaces.

The class do the exercise.
T will be monitoring in case anyone has

doubts or questions to clarify/ask.

Correction of the exercise

Pupils are asked to read the text with the

added words.

The correction is written on the board for
the rest of the class to check the spelling.
T gives feedback:

Very good! Thank you.

Correct.

Great job!

Problem 1: Some pupils
may take too long writing
and completing the

exercise.

Solution 1: T wil be
monitoring and checking
whether or not the class is
task. If

having

doing  the
somebody is
difficulties, T can hint the
answer by giving the pupil
the first letter of the word.

Problem 2. Some pupils
may say that they do not
remember how to write

certain words.

Solution 2: T will point out
that the class can check
the vocabulary on the
previous pages from the
St's Book to check the

spelling, for instance.

Direct

observation

Error

correction

Feedback
(ex.: positive

reinforcement)
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10’

Finishing
the lesson

up T-WC
Ind.
Pupil - WC

Pupils are asked to write down the their
answer to How are you? in the section
named End of the lesson.

T collects the tags.

The class may order their material and

play Silence Game.
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Price information

Further practice

- How much is it?

oy
dap

€

- Its pounds (£). Pound {(£) Euro (€)
Pizza — 10 £ Biscuits — 4 £ Hamburger — 7 £ Tea—2 £
Crisps — 5 £ Sandwich — 3 £ Chocolate cake — 6 £ | Orange juice — 6 €
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LESSON 3
C13144;42.5144.2,44
-SP4 4 ;

53164

Warm-up activities
« Classroom routine: Password,
Class Calendar poster, lesson

and date.

« Play the Fruit and veggies
song and the students pass
the deck of flashcards round
the dassroom. When the
music stops, the student who
is holding the deck tums.
over the top flashcard and
say he/she likes or dislikes
it (/like. . ./l don'tlike.....).
Remove this card then start
the music again and students
continue to pass the cards,

Language presentation

= Students listen to the
dialogue and fillin the gaps
to complete the sentences
(exercise 1, (D1 track 30),

X
oy

« Drill each line of the dialogue
and the students repeat
chorally and individually.

« Divide the students into
pairs. Give them time to
practise the dialogue and go
round the dass, intervening
where necessary. Students
an swap roles and do the
dialogue again.

Arts and Crafts

~ Students make a mask {see
the Resources file).

Practice

« Reorganise the tables and
chairs to resemble a shop,
then students do the roleplay
(erercise 2).

Activity Book, p. 20, exercise 1

« Students write the dialogue,

ien order.
Ending the lesson
~Classroom routine: Password.

» Students sing the Fruit and
veggies song (CD1 track 26).

A\ 4

0 % Listen.Then fill in the gaps. 9 o

Shop assistant: a) ! Can | help you?

Ryan: Hello! Yes, I'd like b) ,bread and c) please
Shop assistant: Here you u}'e.

Ryan: How much is it?

Shop assistant: It’s d) pounds.

Ryan: Ok, here you are.

Shop assistant: Thank you! e) !

Ryan: Goodbye!

cheese beans Hello Goodbye eight

Yes, I'd like

Hello. Can | cheese, please

help you?

2 L}[Jmh{ user

© Silva, J., Costa, V. & Leslie, C. (2016). Start! — 4.0 Ano - Inglés. Pp. 32. Edi¢gbes Gailivro.
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LIKES AND DISLIKES

0 Read and fill in the gaps. [[J q#

LESSON 5

([31447;42-R421-5P4

41;43-WA31;32:43-104

43;53-1645.2;63;7.1;72

Warm-up activities

« Classroom routine: Password,
Class Calendar poster, lesson
and date.

» Use snacks flashcards and
play Repeat ifit’s true.

Language presentation

« Elicit the structures He/She
likes..... and He/She doesn't
like....

= Students read about Daisy
and Lily's preferences and fill
In the gaps with food and

inks vocabutary (exercise 1).

Key fulce: ¢) pi

Grammar time
« Explain the meaning and

use of the connectors and/ A
orusiog the camples Ryan likes apples.

Lz He doesn't like carrots.

Daisy likes a) and

-~

b) | -She doesn’t like
9 @Gpord__ .";?-,;).
Lily doesn’t like e) - She likes f) &.
and g)

Grammar time

« Students look at the
examples, listen and repeat
the sentences.

Practice e Look and write. ® g4

al t aracters’ il > >
VR oMk
o |

= w L

:leu:dliflhi (cxlrme 1):
VK wEmly
i

Activity Book, p. 22, exercise 1

» Students trace, find and
‘write sentences with the
information.

Activity Book, p. 22, exercise 2

+ Students order and write.

Activity Book — Extra Practice

(Worksheet 3, exercise 2)

« Students write sentences

destribing pictures.

Playtime

«Students play Who's who? .
Ending the lesson Play Who is who?
+ Classroom routine: Password. S
« Students sing the Fruif and \~/
veggies song {1 track 26).

=, \

il W B[]
dlass in order to make a clock. 4 3 ‘ ,“
K ® | & .

John j | Brenda J ‘ Sarah k Rick

D Y [ 9 e
) [ © 2
=,

-7
pY

’3—4\ U‘MIL“L— %@(,‘Jt,

© Silva, J., Costa, V. & Leslie, C. (2016). Start! — 4.0 Ano - Inglés. Pp. 34. Edi¢cdes Galilivro.
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Inteligéncia Linguistica

Team challenge related to the
topic of snacks;

Written exercises (St’s Book,
page 32, ex.1 and page 34, ex.1).

Mapa das inteligéncias multiplas (Student’s Book, 4th grade, Unit 3)

Inteligéncia Logico-

Matematica

Remembering the snacks shown
on the flashcards

Inteligéncia Interpessoal

Team challenge related to the topic
of snacks — working in groups.

Inteligéncia Intrapes’s/oal

Objetivo de
aprendizagem:

Individual written exercises from
the St’s Book (regarding the
price of food items and drinks, as
well as likes and dislikes).

Inteligéncia Corporal-

Cinestésica

Team challenge;
Finishing up the lesson with a
game the class is familiar with
(Silence Game).

Inteligéncia Musical

Listening for specific
information

Inteligéncia Espacial/

Use of flashcards and pictures.

Inteligéncia Naturalista

Revising the names of different

food

people can eat or drink.

items and drinks that
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Lesson Plan

Introducing Meals

ES POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO

Nome: Viviana Maria Martins Szczurek
Mestrado: Ensino de Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico
Orientador Supervisor: Professor Doutor Bernardo Canha

Orientador Cooperante: Doutora Paula Miranda

Escola: EB1 Padrdo da Légua
Turma: 4.° G, 18 alunos
Unidade: 1 aula (60’ min.)
Regéncia: 12 (16/01/2018)
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1. Introducéo

O presente plano esta relacionado com a décima segunda aula de regéncia da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) na Escola Basica

de Padrao da Légua, com a turma G do 4.° ano.

Nos planos de aula elaborados anteriormente foi possivel realizar exercicios de reflexdo sobre diversas questdes relativas a pratica de
ensino de Inglés no 1° ciclo do Ensino Basico, que também foram tidas em consideracdo para esta aula. Essas questdes tiveram que ver com,
por exemplo, a organizagéo e planificacdo de atividades adequadas para “young learners”, estratégias e metodologias de ensino-aprendizagem
estudadas (“learning by doing”, “multisensorial learning”, ...), o alcance de diferentes dominios de aprendizagem contemplados para o ensino de
Inglés nos 3.° e 4.° anos de escolaridade, a relacdo entre o tipo de trabalho realizado em aula com os valores e a missédo do Projeto Educativo

do Agrupamento, a selecé@o e/ou a elaboragéo de materiais e instumentos utilizados em aula.

Para a décima segunda regéncia, tal como para a décima primeira, procurou-se ainda refletir na adequagéo do discurso do professor
durante a aula, de modo a que os alunos pudessem produzir oralmente e/ou por escrito respostas desejadas ou expectaveis, e o professor nao
sentisse muita necessidade de recorrer a lingua materna (L1) “to convey meaning”, pois isto poderia levar a que os alunos recorressem também

mais rapidamente a L1, quica sem tentar usar, primeiro, a L2.

Portanto, para responder a questdo “O que posso alterar no meu discurso para dar as instru¢gdes em Inglés mais frequentemente, sem
recorrer tdo imediamente ao Portugués?”, foi necessario refletir no seguinte: acreditar, primeiramente, que os alunos sdo capazes de entender
0 que é dito na L2 (podem nao entender toda uma frase ou um conjunto de frases, mas sim o essencial - como “palavras-chave” - pode ser
compreensivel pela turma); tornar as instrucdes mais simples, claras e “sintetizadas”, acompanhadas, por exemplo, de gestos e/ou imagens,

seguidas também de uma demonstracdo/exemplificacdo para assgurar que os alunos compreenderam o que lhes foi pedido.
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Por dltimo, também foi tida em consideragdo a questao da planificagdo servir como instrumento de apoio a organizacao, preparacao e
realizacdo da aula, para que nédo exista uma preocupacao tao grande por parte do professor em cumprir estritamente um dado plano e haja, sim,
oportunidade e liberdade para o professor se adaptar as diferentes dinamicas que podem ocorrer durante a aula.

2. Plano
2.1 Sumario

Lesson number 27 (twenty-seven)

Tuesday, 16" January 2018

It's winter.

It's (weather) and (temperature).
Summary:

Likes and dislikes — revision.

Meals.

2.2 Perfil de turma

A turma é constituida por 18 alunos. De acordo com as Metas Curriculares (Bravo et. al, 2015), os alunos encontram-se no nivel Al, no
gue diz respeito a sua aprendizagem na lingua estrangeira (Inglés). Existe uma aluna com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nesta

turma. Normalmente, encontram-se 16 alunos nas aulas, uma vez que ha dois alunos que faltam de modo recorrente.
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Além disso, de acordo com o que foi possivel averiguar até ao momento, a lingua materna (L1) de todos os alunos é o Portugués. Quanto
aos comportamentos e atitudes, a postura dos alunos nas aulas tem sido variada — alguns demonstram um comportamento exemplar e adequado
(por exemplo, antes da sua participacéo/intervencao oral, colocam o dedo no ar), enquanto que outros costumam conversar mais com os colegas
de carteira sobre assuntos ndo-relacionados com a aula (como por exemplo, situacdes que ocorreram no dia anterior, na escola, no recreio ou
noutro contexto). Quanto aos seus conhecimentos e capacidades relacionadas com a disciplina de Inglés, pode-se considerar que a turma é,

também, heterogénea neste aspeto.

2.3 Conhecimentos prévios

Os alunos ja estao familiarizados com vocabulario usado na sala de aula de Inglés (“classroom language”), o qual foi, inclusive, avaliado
no primeiro teste escrito. Os alunos sédo capazes de dar informacéo sobre eles mesmos, de forma oral e escrita, relativamente ao nome, apelido,
idade, pais, nacionalidade e preferéncias (por exemplo, “My favourite colour is green”), bem como: cumprimentar, despedir-se, identificar os

nameros até 30, 0s meses do ano, os dias da semana, as esta¢des do ano e as cores (Bravo, et. al 2015).

De modo geral, a turma ndo so é capaz de identificar os estados do tempo (por exemplo, “It's sunny” ou “It's rainy and cold”), mas também

os lugares da escola, como “canteen”, “library” ou “classroom”, através da pratica escrita e oral.

Os alunos também ja sdo capazes de identificar, por escrito e oralmente, as atividades escolares e as atividades de recreio em Inglés,

assim com 0s numeros ordinais, de 1.° a 12.° e os artigos “a”, “an” e “the”. A turma também devera reconhecer grande parte do vocabulario

relacionado com “Fruit and Vegetables”, “Healthy Food” e “Snacks” e preferéncias pessoais, que tem sido abordado e revisto nas Ultimas aulas.
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2.4 Conteudos e metas curriculares (Bravo et. al, 2015; Silva et. al, 2016)

Conteudos

Léxico
Personal Pronouns (I / He / She);
Colours (green, orange, yellow, red, brown);
Numbers (one to twenty);
Fruit (apples, oranges, pears, bananas, grapes, pineapples,
tomatoes);
Vegetables (carrots, lettuce, potatoes, lettuce, peas, beans) +
soup;
Snacks (juice, tea, cake, biscuits, pizza, sandwich, hamburger,
crisps);
Meals (breakfast, morning snack, lunch, afternoon snack,
dinner, supper);
Parts of the day (in the morning, in the afternoon, in the evening,

at night).

Estruturas frasicas
Likes and dislikes:
- “llike ... but | don't like ...”
“He likes / doesn't like ...”

-  “She likes / doesn’t like ...”

Metas Curriculares
L4:

4.1 Entender instru¢cbes dadas diretamente para completar pequenas
tarefas.

4.2 Entender frases sobre os temas estudados.

R4:

2.1 Identificar vocabulario acompanhado por imagens.

2.2. Ler pequenas frases com vocabulario conhecido.

SP4:

4.1 Exprimir agrado ou desagrado.

4.3 Falar sobre os temas trabalhados.

1D4.

4.3 Participar em jogos e pequenas dramatizagdes.

5.2 Identificar comidas e bebidas.

LG4:

5.2 Identificar numerais ordinais nas datas.

6.1 Identificar vocabulario relacionado com o espaco escolar (“at
school”)

LT

- Atividades na escola (“singing”, “running”);

- Atividades no recreio (“playing football”, “playing tag”);

6.3 Identificar vocabulario relacionado com comidas e bebidas / “food
is great”

- Alimentacao saudavel (“fruit”, “milk”);
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Personal Preferences:
?” “Yes, | do. / No, | don'’t.”
- “What’s your favourite food?” “My favourite food is .

- “Doyou like

- “What's your favourite snack?” “My favourite snack is .
- “What does she/he like? She/He likes
- “What doesn’t she/he like? She/He doesn't like

School activities and playground activities (reading, listening to

music, playing on a swing, rollerblading)

Age (“How old is she? She is ten years old.”)

Asking about the price:
“‘How much is it? It’s pounds / euros.”
(Inter)Cultural
(Re)Conhecer pegas de fruta e vegetais em Inglés e outros
alimentos considerados - Competéncias a) e b);
Expressar-se quanto a comida ou bebida que Ihe agrada ou
desagrada - Competéncias a) e b);
Expressar-se quanto a comida ou bebida que agrada ou

desagrada a um colega de turma > Competéncias a) e

- “Snacks” (“sandwiches”, “juice”).

7.1 Reconhecer e utilizar estruturas dadas, de forma implicita, no 3.°
ano.

7.2 Usar “lexical chunks” ou frases que contenham:

- Articles: a/ an / the.

- Nouns in the singular and in the plural -s/ -es.

- Connectors: and, but, or.

W4

4.3 Escrever sobre as preferéncias:

- utilizando a primeira pessoa do singular (“I like pizza / | don't like fish
/I love cats”).

- utilizando a terceira pessoa do singular, no género feminino ou
masculino, com frases afirmativas ou negativas (“He likes fish.” / “He

doesn'’t like potatoes.” / “She likes pizza.” / “She doesn’t like crisps”).
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2.5 Objetivos de aula e objetivos pessoais

Objetivos de aula

Até ao final da aula, os alunos teréo tido oportunidade de conhecer as refei¢cdes diarias em Inglés, tendo também alguma prética escrita
e oral;

Rever o vocabulério e estruturas frasicas relacionadas com a alimentacdo, os numeros cardinais e ordinais, “school activities” e

“playground activities”;

Reconhecer e identificar alimentos e bebidas através da observacdo de imagens, video e audicao;

Usar pronomes pessoais (“I” / “He” / “She”);

Usar “I like” / “I don’t like”, em relacé@o a alimentos e bebidas;

Formar frases complexas, oralmente e por escrito, com a utilizagdo de “but”, “and” e/ou “or” — por exemplo, “I like pears but | don’t like
grapes”;

Identificar alimentos ou bebidas, através de cheiro/paladar/tato, expressando-se em Inglés oralmente (“It's an apple” / “It's (pear) juice”).

Objetivos pessoais

Criar um ambiente de sala de aula positivo e acolhedor que incentive os alunos a aprender;
Possibilitar a participacdo de toda a turma ou do maior numero de alunos possivel;

Adequar o discurso de aula e as instrugfes em inglés, tendo em conta o publico-alvo e de forma a que os alunos possam também
produzir e interagir na L2;

Possibilitar momentos de producéo oral e escrita aos alunos, relativos a tematica da alimentagéo;

Contribuir para o crescimento de interesse dos alunos pela aprendizagem de lingua(s) estrangeira(s).
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2.6 Competéncias (Comisséo Europeia, 2007; Martyniuk, 2006)

a) Comunicagdo em linguas estrangeiras - L2 (Comissdo
Europeia, 2007; Martyniuk, 2006);

2.7 Recursos, tipos de trabalho / interacao e avaliacao

Recursos

e Quadro branco
e Marcadores para o quadro branco

AN

e Student’s Book “Start — 4.° ano — Inglés” (pagina 34, exercicio 1)

o "

e Activity Book “Start — 4.° ano — Inglés” (pagina 19, exercicio 2)

e Pratos, garfos e copos de plastico

e Alimentos e bebibas (laranja, macd, banana, alface, cenoura,
tomate, batatas fritas de pacote, bolo, péo, bolachas, leite

achocolatado e sumo de péra)

Tipos de trabalho / interacao

Whole class (WC) Individual work (Ind.) Group work (GW)

b) Competéncias sociais, civicas, interpessoais e intrapessoais
(Comissao Europeia, 2007; Martyniuk, 2006).

“Flashcards” com imagens de alimentos e bebidas referentes
a “Fruit and Vegetables”, “Healthy Food” e “Snacks”

CD1, “Start — 4.° ano — Inglés”, Track 29

Computador portatil

Cartdes com informacéo relativa a “likes and dislikes” para
pratica oral

Excerto do filme “Ratatouille” -
https://www.youtube.com/watch?v=Rq0ODtugXMkA&t=10s

Pair work (PW)
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https://www.youtube.com/watch?v=Rq0DtugXMkA&t=10s

Avaliacéao

Por observacéao direta:
- Comportamento
- Participacao
- Interesse demonstrado

Correccao oral e/ou escrita

2.5 Plano de quadro

Lesson number 27 (twenty-seven)
Tuesday, 16" January 2018
It's winter.

It's (weather) and
(temperature).

Summary:
Likes and dislikes - revision.

Meals.

Biscuits
Spaghetti
Cheese
Tea

Crips
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2.6 Procedimentos em aula

Time

(min.)

5!
10’

20°

Stagea_nd
stage aim
Warm-up

e Greeting
pupils;

e Asking
pupils how
they are
feeling;

e Writing the
summary.

Revision of

lexis and
grammar
Food and
drinks

Interaction

T-WC
Ind.

T - Pupils

Ind.

Procedures

Pupils and T greet each other.
The summary is written on the board for

pupils to copy it to their notebooks.

Before T hands in the small tags, pupils
can answer orally to How are you? — it is
also an opportunity for other pupils to

remember possible answers.

After writing the summary, pupils
complete the How are you? tag in the

section Beginning of the lesson.

Revision of lexical items (most pupils
had difficulty pronouncing them last
lesson)
T asks pupils for their attention.
Pupils are told to look at the board and
read the following words:

Biscuits

Spaghetti

Possible problems and
solutions

Problem 1: There might be
pupils who did not finished
writing the  summary,
because they have arrived
late or they are distracted

by something, for example.

Evaluation

Direct
observation

Comments
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Do you like it?
Yes, | do. /
No, | don't.

Listening
exercise
She/he likes...
She/he doesn't
like.

Cheese

Tea

Crips
T-WC Pupils repeat the words after T, since T
WC-T will be providing the model for the class

to follow.

The last word on the list is written on
purpose. Pupils will have to guess it
according to the clues given by T:

I'm thinking about a drink. /t’s not tea. It’s

T-WC not water, and it’s not milk. What is it?

Expected answer from one or more
Pupil(s) —= T  pupils:
(It’s) juice!

T — Pupil(s) Feedback is given to the class:
T — Well done. / Good. / Can you repeat,

please? / Say it again, please.

Listening exercise (CD1, Track 29)
1) Giving instructions
T-WC T asks pupils to open their Activity Book

on page 19 to do exercise 2.

Solution 1: T warns pupils
they have 1 or 2 more
minutes before they move
on to the revision. T may
also say the board is going
to be cleared soon, so

pupils hurry up.

Problem 2: After the WC
repeating the lexical items,
there might still be pupils
who continue to pronounce

some words incorrectly.

Solution 2: Individual drills

can take place.

Problem 3: Some pupils
might complain about the
recording, i.e. they might
mention that the

information is given in a

Direct
observation

Feedback
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Ind.

T-WC
PW

T — Pupil(s)

Pupil(s) - T

T and the class go over the names of the
characters, the food and the drinks
shown, so that everyone can remember.
The class are told that if a character
doesn’t like something, pupils must tick
(V) the correct space; if a character says
he or she doesn’t like something, pupils
must draw an X in the correct space.

T exemplifies this using the board.

Pupils listen to the track twice, at least.

The class are asked to check their
answers with a person sitting next to

them.

2) Exercise Correction

The correction is done with the class. As
T asks them and they answer, the
correction is shown on the board

afterwards.

3) Giving feedback
Pupils are given feedback regarding the

completion of the task.

way which is too fast for
them, so they do not

understand everything.

Solution 3: T calms the
pupils down and mentions
that the track is going to be
played again. Pupils must
be quiet, so that everyone
can listen to the track.

If they do not get all the
information, they should
not worry or be angry at
themselves. Pupils are
going to be asked to check
their answers with a

partner, afterwards.

Error

Correction

Feedback

13|Page



Controlled

practice

T - each

pupil

T — Groups

T & Groups

T — Groups

EXTRA ACTIVITY

St’s Book, pg. 34, ex.2

If there is enough time, the class can do
a written exercise included in the part of

the lesson dedicated to revision.

Controlled practice

1) Giving instructions

T places a set of cards on the floor. These
are related to the revision of Likes and
Dislikes using the third person in the
singular.

A group of pupils are given a colour, for
example, blue. The other pupils are given
the colour red.

T calls the teams Blue and Red to the
front of the classroom, one group at a

time.

Pupils are told to look at the cards for a
few seconds.

Then pupils are asked to turn the cards
around.

T says — Now, /et’s shuffle the cards. Like

this. (T exemplifies)

Problem 4. Some pupils
might ask why they can’t
work with a certain
classmate that they prefer.
Solution 4: T might
explain in the L2 (or in the
L1, if the pupils have any
doubts) that the members
of the teams are selected
by T so that they can work
with  classmates they
seldom do in English

lessons or in other lessons.

Direct

observation
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She/he likes...
She/he doesn'’t

like. OR
She/he likes ...
but she/he

doesn't like...

She/he likes...
She/he doesn't
like. OR
She/he likes

. but she/he

doesn't like ...

T — Groups

GW

T — Group

T — Group

Group

Group

T says /'l show you what you have to do.
For example...

A card is picked at random by T.

T says Hmm... | think it’s a girl. /t’s
Susan. Susan likes bread and milk. She

doesn't like grapes or spaghetti.

Following the example given by T, a
group of pupils, i.e. team blue or team
red, is asked to start.

As the teams/groups respond, T may ask
if their answer is final or not.

T — Is that your final decision?

Are you sure? / Are you certain?

The group answers and T gives pupils
immediate feedback, either positive or
negative.

If a group fails, T can correct the
mistake(s) made or the other group may
be asked if they knew the correct answer.
Both the cards and suggestive answers

are shown on the board.

Problem 5: Pupils may get
too competitive during the

activity.

Solution 5: T will ask
pupils to calm down. T will
add that This is just a

game. Don’t worry.

Feedback

Error

correction
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100 -
15’

Language T-WC

presentation

Introducing

meals of the

day
T-WC
Pupil(s) - T
T-WC

Giving instructions

T asks the class for their attention and
shows them the English Worksheet
projected on the board, specifically the
section “Introducing Meals”.

The class are asked if they remember the

parts of the day.

T asks the class what be eaten in the
morning.

One or more pupils provide examples, T
says that the food or drinks mentioned
can be breakfast, and so forth.

T writes on the board “l have breakfast

in the morning.”

Then the class are given the handouts
folded in two. T tells them not to unfold
them.

Pupils complete that sentence, as well as

the following ones with T’s help.

Problem 1: Pupils might
just say “morning” instead
of “in the morning”, for
example, which is going to
be needed for the following

written exercise.

Solution  1: If  this
happens, T can say “in the
morning” after one or more

pupils participate.

Problem 2: The class may
not remember what to say
regarding what they eat or
drink in the morning, for

instance.

Solution 2: T can provide
some examples and check
whether the class agrees
or not, by doing a thumbs

up or a thumbs down.

Direct
observation

Direct
observation
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10’

Visualisation
of a film clip
from
“Ratatouille”
(2007)

Blind tasting

Introducing

smell and taste

T asks the class to unfold the piece of
paper and tells pupils that they can do the
Extra Activity featured in the English
Worksheet at home.

A pupil is asked to read the written
instruction and exemplifies on the board

what can be done in this task.

Giving instructions

T tells the class they are going to watch a
short clip from the film Ratatouille.

The class are asked to pay attention to
what is being prepared and what food

can they see.

As the class watches the film clip, T
points out to the moment when Remy, the

rat, smells the soup and tastes the soup.

After discussing the film clip, the class is
invited to a quick moment of blind tasting,
with some food and drinks they have
learned so far. A group of 4 pupils at a

time is called out by T.

Problem 3: Some pupils
might be writing one or

more words incorrectly.

Solution 3: T will be
monitoring, correcting
pupils or praising them for

their work.

Problem 1. Pupils might
complain about not
understanding everything
or ask to watch the film clip

one more time.

Solution 1. Playing the
film clip once is enough for
the purpose of discussing
it.

Problem 2: Some or a few
pupils might not guess the
food or drink they are

tasting.

Direct
observation

Error
correction

Feedback
(ex.: praising)

Direct
observation
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5!

Finishing
the lesson

up T-WC

Ind.

T-WC

Pupil - WC

Pupils are asked to write down their
answer to How are you? in the section

named End of the lesson.

T collects the tags.

The class may order their material and
play Silence Game.

Solution 2: T will assure
them it is not problem if
they can’t guess what they
are tasting at first. Both T
and the rest of the class
may give the pupils a few
hints.

Direct
observation
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Aleksander, 9 years old
{Poland)

Brian, 10 years old
(Scotiand)

Patricia, 8 years old
(Portugal)

-

Francesza, 13 years old
{izaly]

Lin, 5 years old
(Japan]

John, 11 yearz old
(United States of America)

Lucia| 18 years old
(Spain)
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English Worksheet

Date: 16 January 2018

Name:

Introducing meals of the day

o

—_— = a
-— P PG P s e
—— SR

| have

Extra activity

Draw and colour what you have for breakfast, lunch, dinner and supper.

2 }lﬁn' i' i‘v

Breakfast ‘

Lunch

Good luck!
Miss Viv

Trainee Teacher




Mapa das inteligéncias multiplas (Student’s Book & Activity Book, 4th grade, Unit 3)

Inteligéncia Linguistica

Team challenge related to likes
and dislikes;

Written exercise regarding the
meals of the day (introduction).

Inteligéncia Logico-

Matematica

Remembering the snacks shown
on the flashcards

Inteligéncia Interpessoal

Team challenge related to likes and
dislikes — working in groups.

Inteligéncia Intrapes’s/oal

Objetivo de
aprendizagem:

Extra activity of drawing and
colouring (featured in the
English Worksheet).

Inteligéncia Corporal-

Cinestésica

Inteligéncia Musical

Listening for specific
information

Inteligéncia Espacial/

(2007);

Worksheet).

Use of flashcards, pictures and a
short film clip from Ratatouille

Extra activity of drawing and
colouring (featured in the English

Inteligéncia Naturalista

Team challenge;
Finishing up the lesson with a
game the class is familiar with
(Silence Game).

Revising the names of different
food items and drinks that
people can eat or drink;
Relating meals of the day to
different parts of the day.
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Tell me what food you like!
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1. ENQUADRAMENTO DIDATICO E PEDAGOGICO

1.1 JUSTIFICACAO TEORICA

A justificacdo tedrica para o planeamento e a organizacdo das aulas a serem lecionadas continuara a tratar da abordagem do tema
“Food”, presente no manual ,Start — 4.° ano — Inglés* (Silva, Costa & Leslie, 2016), nas aulas de Inglés da turma G do 4.° ano, da EB1 do Padrao

da Légua.

Antes de mais, € importante referir que, através desta e das planificagdes futuras, pretender-se-a relacionar certas atividades e dindmicas
de aula com o trabalho final de estagio, cuja teméatica tratard da diversificacdo de préticas didatico-pedagodgicas para um ensino centrado no

aluno, atendendo a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1994).

A aula tera inicio com a escrita do sumario — uma rotina a qual os alunos ja estdo habituados. ApGs a escrita do sumario, sera utilizada,
novamente, uma estratégia que a turma também ja conhece: trata-se de responder a questao ,How are you?“ no inicio e no final da aula, por
escrito. Tal como explicado em planos de aula anteriores, para além de a turma se mostrar interessada nesta primeira tarefa, a estratégia utilizada
tem sido particularmente Gtil para que os alunos possam: praticar a escrita logo ao inicio da aula; relembrar vocabulario relacionado com os

Jfeelings®; e, refletir e comparar percecdes que tém sobre si mesmos, quanto ao seu estado de espirito.

Visto que serd necessério rever algum vocabulario lecionado anteriormente, os primeiros momentos da aula serdo dedicados a essa
revisao. Posteriormente, dar-se-a continuidade ao tema da alimentagcéo, com destaque para a comida saudavel, ,Healthy Food®“. Esta tematica
sera abordada segundo um método utilizado noutras aulas, previamente, denominado ,Presentation®, ,Practice“ e ,Production” (PPP). Quanto
aos procedimentos, materiais, tipos de trabalho e atividades a terem lugar durante a restante parte da aula, estes sdo referidos e explicados

detalhadamente na parte da Parte 2 deste documento, dedicada a planificagéo.
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Assim sendo, as atividades descritas neste documento foram preparadas de maneira a que fosse possivel diversificar as praticas e as
dindmicas em sala de aula, bem como respeitar os objetivos de aprendizagem designados. Tal como apresentado no plano da aula anterior para
aturma 4.° G, um mapa das inteligéncias mdultiplas é incluido na presente planificacdo (Anexos, pagina 23).

1.2 HAVERA MAIS METAS PARA ALEM DAS PROPOSTAS POR BRAVO, CRAVO E DUARTE (2015)?

Embora a abordagem de contetdos relacionados com os dominios lexico-gramaticais e outros determinados por Bravo, Cravo e Duarte
(2015) continue a ter lugar nestas aulas, pode ser igualmente relevante tratar de promover o desenvolvimento ou 0 cumprimento de outras metas
significativas para a formacao dos alunos. Por exemplo, a apreciacdo e a alegria dos aprendentes para com as atividades realizadas dentro ou
fora da sala de aula deveréo ser tidas em consideragéo, pois “A alegria representa um objetivo educativo que ndo podemos descuidar, tendo em

conta que uma das metas do processo de ensino-aprendizagem deve ser a formagéo de pessoas felizes” (Jares, 2007: 21).

Este € um dos motivos pelos quais se acredita que a preparagdo e implementacdo de atividades didatico-pedagdgicas variadas, que
respeitem as capacidades individuais de cada aluno, podem contribuir positivamente para as suas experiéncias educativas e aprendizagens no

contexto de escola, no ambito da disciplina de Inglés no 1° ciclo do Ensino Basico — especificamente, com a turma G do 4.° ano.

Tendo em conta que a diversificacdo de praticas podera permitir aos alunos experienciar distintas maneiras de aprender, de conhecer e
de saber, esta pode revelar ou despertar interesses ou capacidades anteriormente desconhecidas, ndo desenvolvidas pelos alunos, tornando
possivel que os individuos se conhegam melhor uns aos outros e a si mesmos, e que a sua formacao e construcao de conhecimento ndo seja
limitada, somente, a conteddos. Sendo assim, podera ser util refletir sobre o papel da educacao na vida das pessoas, para alcancar um melhor

entendimento acerca do que é educar e que contributos pode o professor trazer para o0 meio onde trabalha:
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O objetivo da educacéo ndo pode ser formar um adulto estavel, falsamente seguro nos conhecimentos adquiridos, mas sim desenvolver a capacidade de por em causa
a sua forma de estar perante o outro e 0 mundo que o rodeia. A educacdo € um processo sério que mergulha profundamente as suas raizes na pessoa humana. Educar é&,
portanto, mais do que instruir. E construir, é partilhar com os outros atos e habitos e edificar pessoas integras e maduras para projetar profissionais competentes. (Ferreira,
2004: 124)

Assim sendo, acredita-se que o interesse, a alegria e a apreciacdo demonstrados pelos alunos em relacdo as atividades realizadas em
aula, sobretudo na sétima regéncia, ndo devem ser esquecidos, tendo em conta as aulas que serdo ainda lecionadas em janeiro, no inicio do

segundo periodo do ano letivo.

Por isso, optou-se por dar continuidade a abordagem de uma histéria, que havia sido introduzida na sétima regéncia, dado que, de uma
forma geral, a turma revelou curiosidade quanto a lenda mencionada — ainda que esta tenha sido referida de forma muito breve. Nesse momento,
foi possivel apresentar um boneco de papel alusivo a um dragdo, um elemento do mundo fantastico que também contribuiu para despertar o
interesse dos alunos, algo que costuma suceder, de uma forma geral, com criancas e jovens. Este elemento servird como elo de ligacao entre

as aulas que se seguem, nas quais se ira prosseguir com a abordagem da unidade tematica “Food” do manual “Start! — 4.° ano — Inglés” (Silva,
Costa & Leslie, 2016).
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1.3 O PAPEL DO PROFESSOR COMO AGENTE ATIVO E REFLEXIVO

De acordo com Ferreira (2004: 124), “(...) num mundo em permanente mudanca, a educacao deve constituir um instrumento de mutacao
consciente, dirigido para o futuro como uma forga de inovacéo e criatividade.” Serd, portanto, pertinente que o professor considere estabelecer,

ou contribuir para, uma ligagdo entre o mundo dentro da escola e o mundo fora da escola.

O professor, fazendo parte de um grupo de docentes, de uma escola e de uma comunidade, possui “‘um papel ativo na educagéo e ndo
um papel meramente técnico que se reduza a execugdo de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua prépria comunidade
profissional” (Alarcéo, 2005: 176). Portanto, tal como a educagéo ndo se pode restringir a instrugéo e aquisicdo de conhecimentos, o papel do
professor ndo pode — ou ndo deveria — tratar da mera transmisséo de conteudos, visando a futura aplicagdo dos mesmos por parte dos
aprendentes. O docente deveria, entdo, assumir o papel de um profissional reflexivo, dado que “A reflexdo € fundamental na atuag&o cotidiana
de qualquer professor, pois permite a inovac¢ao nas aulas (...). No entanto, ndo é apenas com a experiéncia que se aprende, mas por meio da

reflexdo sobre ela, podendo, dessa forma, avaliar a pratica, adequando-a conforme for necessario” (Fontana & Favero, 2013: 13).

Segundo estes autores, € defendido ainda que, atualmente, a formacédo de profissionais reflexivos sobre a sua pratica trata-se de algo
necessario, para que possam “(...) modifica-la, melhorando-a ndo s6 em beneficio do professor, mas de todos que compdem a comunidade
escolar” (Idem, 2). Relacionando, desta forma, a importancia dos profissionais reflexivos com a Pratica de Ensino Supervisionada (PES), pode
se afirmar ainda que a componente de estagio constitui uma oportunidade valiosa para observar, refletir e compartilhar opiniées sobre as praticas
de ensino entre e com as professoras estagiarias, a docente-cooperante e os restantes docentes do Agrupamento de Escolas de Padréo da
Légua (AEPL).

Além disso, € possivel relacionar o ato de refletir com um conjunto de atitudes, referido por Herdeiro (2008), que se considera ser

importante para a acado do docente, como a
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(...) adocao de posturas profissionais — ser critico, ser empenhado, ser responsavel e ser autbnomo — por parte do professor, emergindo, deste modo,
0 nascimento de um professor diferente; (...) que reflita na e sobre a sua pratica/acdo na sala de aula, proporcionando-lhe tempos e espacos para a contru¢cao

de novos saberes profissionais e, desta forma, melhorar o ensino na sala de aula e desenvolver-se profissionalmente ao longo da carreira. (Idem, 9)

Com base no que ja foi mencionado sobre a reflexdo — a sua pertinéncia para o trabalho docente e para a melhoria do mesmo —, parece
ser relevante mencionar que esta tem estado presente durante a PES, caso contrario ndo teriam ocorrido mudancgas a varios niveis. Algumas
destas alteracdes estiveram relacionadas com, por exemplo:

¢ a planificagcdo das aulas, de maneira a tornar o planeamento mais completo e detalhado, com a inclusdo das competéncias a serem

trabalhadas em aula e a justificacéo tedrica mais pormenorizada das estratégias pedagoégicas utilizadas;

e a distribuicdo e a gestdo do tempo de aula, consoante as atividades, 0s objetivos de aprendizagem e a antecipacéo de problemas

ou interrupcdes no meio escolar (por exemplo, a confirmacéo dos alunos que almogcam na escola durante as aulas);

e 0 recurso a materiais diversificados, de cariz didatico (como a cancéo intitulada “The Rainbow Song”, com o0 3.° B da EB1 do Aradujo,
na oitava regéncia), auténtico e audiovisual (como o excerto do filme “Toy Story 3”, com o 3.° B, na sexta regéncia), real e
multisensorial (por exemplo, a atividade de “blind tasting”, com 0 4.° G na EB1 de Padrdo da Légua, na sétima regéncia), para além

da utilizacdo do manual do aluno e do caderno de atividades.
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2. PLANIFICACAO
2.1 SUMARIO

Lesson number __ ( )
Friday, 5"" January 2018
It's Winter.

It's rainy and cold.

Summary:.
Healthy food.

2.2 PERFIL DE TURMA

Esta € uma turma de 4.° ano constituida por 18 alunos. De acordo com as Metas Curriculares (Bravo et. al, 2015), os alunos encontram-
se num no nivel Al, no que diz respeito a sua aprendizagem na lingua estrangeira (Inglés). Existe uma aluna com Necessidades Educativas

Especiais (NEE) nesta turma.

Além disso, de acordo com o que foi possivel averiguar até ao momento, a lingua materna (L1) de todos os alunos é Portugués. Quanto
aos comportamentos e atitudes, a postura dos alunos nas aulas tem sido variada — alguns demonstram um comportamento exemplar e adequado
(por exemplo, antes da sua participacdo / intervencdo oral, colocam o dedo no ar; sdo pacientes, esperando pela sua oportunidade de
participagdo), enquanto que outros costumam conversar mais com os colegas do lado sobre assuntos ndo-relacionados com a aula (como por
exemplo, situacdes que ocorreram no dia anterior, na escola, no recreio ou noutro contexto). Quanto aos seus conhecimentos e capacidades
relacionadas com a disciplina de Inglés, pode-se considerar que a turma €, também, heterogénea neste aspeto, uma vez que existem alguns
alunos “Bons” ou “Muito Bons”, bem como alunos que demonstram resultados mais fracos, por exemplo, relativamente a primeira fase de

avaliacdo das componentes de lingua (“writing”, “speaking” e “listening”).
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2.3 CONHECIMENTOS PREVIOS

Os alunos ja estao familiarizados com vocabulario usado na sala de aula de Inglés (“classroom language”), o qual foi, inclusive, avaliado

no primeiro teste escrito.

E esperado que os alunos sejam capazes de dar informacao sobre eles mesmos, de forma oral e escrita, relativamente ao nome, apelido,
idade, pais, nacionalidade e preferéncias (por exemplo, “My favourite colour is green”), bem como: cumprimentar, despedir-se, identificar os
nameros até 30, os meses do ano, os dias da semana, as estacdes do ano e as cores (Bravo, Cravo & Duarte, 2015).

De modo geral, a turma nao so é capaz de identificar os estados do tempo (por exemplo, “It's sunny” ou “It’s rainy and cold”), mas também

os lugares da escola, como “canteen”, “library” ou “classroom”, através da pratica escrita e oral.

A turma deverd ser capaz de reconhecer e utilizar a “long form” e “short form” na conjungacéo do verbo “to be” (ser / estar), bem como

conhecer os pronomes pessoais em Inglés e saber em que situacdes poderao ser utilizados.

Os alunos também ja sdo capazes de identificar, por escrito e oralmente, as atividades escolares e as atividades de recreio em Inglés,

assim com os numeros ordinais, de 1.°a 12.° e os artigos “a”, “an” e “the”. A turma também devera reconhecer, pelo menos, algum do vocabulario

relacionado com “Fruit and Vegetables”, como por exemplo “apples” ou “pears”.
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2.4 CONTEUDOS E METAS CURRICULARES (Bravo et. al, 2015; Silva et. al, 2016)
Contelidos Metas Curriculares

Lexicais e Gramaticais L4:

. 4.1 Entender instrucbes dadas diretamente para completar pequenas
¢ Pronomes pessoais;

tarefas.
e “Fruit and Vegetables” (reviséo);

e “Healthy Food”.

4.2 Entender frases sobre os temas estudados.

Sl4:

4.4 Perguntar e responder sobre temas previamente estudados.
R4:

4.1 Identificar vocabulario acompanhado por imagens.
4.4. Ler pequenas frases com vocabulario conhecido.
SP4:

4.1 Exprimir agrado ou desagrado.

4.3 Falar sobre os temas trabalhados.

1D4:

4.3 Participar em jogos e pequenas dramatizagdes.
5.2 Identificar comidas e bebidas.

LG4

5.2 ldentificar numerais ordinais nas datas.

Culturais
e (Re)Conhecer pecas de fruta e vegetais em Inglés e outros . o
) ) o . 7.1 Reconhecer e utilizar estruturas dadas, de forma implicita, no 3.°
alimentos considerados saudaveis - Competéncia a), b), c),
d), e) ef);

e Expressar-se quanto a comida que lhe agrada ou desagrada ->

ano.

Competéncia d), e) e ).
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2.5 OBJETIVOS DE AULA E OBJETIVOS PESSOAIS
Objetivos de aula
Objetivo principal

Até ao final da aula, os alunos terdo tido oportunidade de identificar os alimentos relacionados com a tematica de “Healthy Food”, em
Inglés, oralmente e por escrito.

Outros Objetivos
Rever o vocabulério relacionado com “fruit and vegetables”;
Reconhecer e identificar alimentos através da observacao de imagens e da audicdo — revisdo de “fruit and vegetables” e introdugéo de
novos itens lexicais relacionados com “Healthy Food”;
Usar pronomes pessoais;
Usar o “l like” / “I don’t like”, em relagéo a alimentos.

Formar frases complexas, oralmente e por escrito, com a utilizacdo de “but” — por exemplo, “I like pears but | don'’t like grapes.”

Objetivos pessoais

Criar um ambiente de sala de aula positvo e acolhedor, promovendo a participacdo voluntaria dos aprendentes;
Criar oportunidades de reflexdo com os alunos e explicacdo sobre os objetivos de aprendizagem da aula;
Possibilitar a participacdo do maior nimero de alunos possivel,

Dar instrucdes simples e claras na L2 e, também, na L1;
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e Saber lidar com o barulho, mau comportamento e quaisquer outros problemas que possam ocorrer;

e Organizar a disposi¢édo dos lugares dos alunos e testar o material a ser usado previamente, de modo a evitar interrup¢cdes durante a
aula;

« Conseguir atingir o objetivo principal da aula, relacionado com a aprendizagem de novo vocabulério sobre comida saudavel (Silva et. al,

2016:) por parte dos alunos.

2.6 COMPETENCIAS (Gonzélez, 2015; Read, 2007; Martyniuk, 2006)

a) Aprender a aprender (Read, 2007; Martyniuk, 2006); e) Expressdao cultural (Martyniuk, 2006);
b) Sentido de iniciativa (Gonzéalez, 2015); f) Competéncias sociais, civicas, interpessoais e intrapessoais
c) Comunicacao na lingua materna - L1 (Martyniuk, 2006); (Martyniuk, 2006).

d) Comunicacdo em lingua estrangeira - L2 (Martyniuk, 2006);

2.7 RECURSOS E TIPOS DE TRABALHO / INTERACAO

Recursos
e Quadro branco o “Flashcards” com imagens de alimentos
e Marcadores para o quadro branco ¢ Imagens (representativas de espaco, personageNs e outras
e Student’s Book “Start — 4.° ano — Inglés” carateristicas da histéria a ser abordada)
e Handout 1 e Boneco ou imagem de Dragéo
e Leitorde CD e Handout 2

e Track 28, CD1
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Tipos de trabalho / interagéo

Whole class (WC) Individual work (Ind.) Pair work (PW)

2.5 PLANO DE QUADRO

Lesson number __ ( ) What do you like?

Friday, 5" January 2018

It's Winter. | like bread but | don'’t like cheese.
It's rainy and cold. —

- e’ e 4
Summary: \ A

Healthy food.
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2.6 PROCEDIMENTOS EM AULA

Time Stage and Interaction
(min.)  stage aim
5 Warm-up T-WC
Ind.
e Greeting
SS;
e  Writing the
summary.
10’ to Revision of
15’ lexis and T-WC
grammar
Fruit and
vegetables

Procedure

Ss and T greet each other.
The summary is written on the board, for

ss to copy it to their notebooks.

A Teacher’s Helper is picked at random
by the T. It will be a student who has not

been selected in previous lessons.

Ss are asked about what they did in the
previous lessons, particularly the one
before the last English written test of
2017.

Giving instructions

Ss are told that the first activity to take
place is about the revision of fruit and
vegetables.

Two ss at a time are asked to come to the
front of the class. Once they listen and
pay attention to the word said by the T,

each st must select the correspondent

Possible problems and
solutions

Problem: One or more ss
may find difficulties in
remembering on a certain
word is written or what fruit
/ vegetable the T s
referring to. Some ss may

take too long to select the

Evaluation

Direct
observation

Comments
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How?

By listening to
the words,
selecting the
correct picture
and writing the
fruit or
vegetable
being said.

This will take
place through
a game which
will  promote
the revision of
vocabulary,
healthy
competition

and teamwork.

Why?

To revise
vocabulary and
to continue to

study the topic

Ind. / PW

St— St

Ss — St

T-St

T-WC

picture, fix it to the board and write the
correct name of the fruit or vegetable.
this either

In rounds, ss will do

individually (1 vs 1) or in pairs (2 vs 2).

Giving feedback

As the T will be giving feedback to the
participants in each round, regarding
their behaviour, for example, the
correction of the words or the pictures
selected, the rest of the class may

participate, as well.

The other ss can evaluate whether the
if the

pictures correspond to the fruit or

words are well written or not,

vegetable mentioned, so that all the class
- or most of it - can actively participate

and revise lexical items previously learnt.

picture and write the word

on the board.

Solution: If ss do not pay
attention to when the fruit /
vegetable is mentioned the
first time, the T can repeat
the word.

While the T is monitoring
and observing how ss
perform during this activity,
the T can provide some
feedback on whether the
word is correct or not. If
some ss are having
difficulties, the T may ask
the class to help out their
classmates or give some
hints regarding the

correction of the word.

Direct
observation

Monitoring

Error

correction

Positive

reinforcement
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10

of Food
(Healthy Food,
to be more

precise).

Presentation

T-WC
Introducing
Healthy Food WC-T
(St's  Book,
page )

T-WC

Creating context

Ss are asked to open their St's Book on
page 30. They are asked to look at the
picture on exercise 1. The class reads the
words together out loud, after listening to
the Track 28, from CD1.

To create a context for the learning of
new vocabulary, ss will listen to a story
told by the T.

The story will be told accompanied by
flashcards and pictures referring to the
vocabulary on page 30, exercise 1, from
the St's Book. When a specific new word
is mentioned, concerning the vocabulary
on page 30, the T can show the card with

a picture to the class, so that all ss can

Problem: Some ss may
not be pronouncing one or

more words correctly.

Solution: T may repeat
those words slowly,
providing the model for the
class to follow. Then, one
or more ss who have had
trouble in saying a certain
word may try to do say it

better the second time.
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5,

Grammar time

Ind. / PW

T-WC

WC-T

St—T
Ss-T

relate the pronunciation to the image, to

convey meaning.

While the story is being told, ss will circle
the words they listen to on a separate
worksheet (Handout 1). They can do this
individually or in pairs.

At the end, the WC checks this together.

A sentence is written on the white board,
as exemplified in the Board Plan of this
Lesson Plan.

| like bread. | don't like cheese.

Ss are asked if they know what to do
when they want to compare two opposite
things in their L1 (Portuguese). How do
they do it?

One or more ss may reply that they add
the word mas in Portuguese, which
means but in English, in order to form a
longer sentence with the same

information.

Problem & Solution: In
case no one is able to
figure out the word, either
mas in Portuguese, or but
in English, the T will help ss
to find the solution, by
giving an example in the L1

(Portuguese), for instance.
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10° Practice Ind. Work
PW
T-WC
10’ Further PW / GW
practice and
speaking
production

Giving instructions

Ss are asked to do exercises 2 and 3 on

page 30 from their St’'s Book.

As ss finish the exercises, they are asked

to compare their answers with a partner.

Giving feedback
The correction of the exercises is done by

both the T and the class — ss are asked
to answer orally and check the written

correction on the board.

Giving Instructions

In groups of two or more ss, learners will
interact with each other, by asking “What
do you like?” and “What’s your favourite

food?”.

Ss will be given Handout 2 and they will
be completing the exercise with
information about themselves and their

colleagues.

Monitoring

Error
correction

Positive
reinforcement

Monitoring
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Finishing up T-WC

the lesson

Suggestion:

Brief research
to be done
individually or
in groups
outside of the

classroom

Once they are finished they hand over
Handout 2 for the T to correct after the

lesson is finished.

Ss are asked about what they have
learned in this lesson - what can they do
at this stage, compared to the beginning
of the lesson?

Finally, ss are asked to write down in their
notebooks to search for the country
where the story told at the beginning of
the lesson is from.

They will be given suggestions — the T
will mention that the class can search the
Internet by typing “Wawel Dragon”,
“Cracow” (the city where the action takes

place), for example.

If anyone wishes to do some individual or
group work with information which may
be new to the class to share it with the
colleagues next lesson, they may do so

over the weekend.

Written
correction
(done by the T
after the
lesson is over)
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ANEXOS

Handout 1

b

<

Student’'s name: | Class: Date:

1. Listen and circle the words mentioned in the story.

Dragon Water
Fish
Cheese
Milk Meat
Bread

Good luck! iy Y

. . L]
Miss Viv <8
Trainee Teacher [ S
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Handout 2

£

Student's names: Class: Date:

1. Answer the guestions about yourself and your colleague.

YOU

What do vou like?
What's your favourite| food?

YOUR COLLEAGUE

What do vou like?
What's yvour favourite food? . —

-

Good luck!

Miss Viv
Traines Teacher
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Inteligéncia Linguistica

Reading and writing — exercises
2 and 3, page 30, St’s Book

Further written practice — What
do you like? (Handout 2)

Mapa das inteligéncias multiplas (Student’s Book, 4th grade, Unit 3 — Lesson 1)

Inteligéncia Logico-
Matematica

Guessing the correct fruit and
vegetable with + the selection of
a picture + writing

Inteligéncia Musical

Listening to the story about “The
Legend of the Wawel Dragon”.

Inteligéncia Interpessoal

Working in pairs to confirm the each
other’s answers; assisting classmates
in the activity regarding the food
items during the first game /

competition; getting to know what
the classmates like and do not like.

Inteligéncia Intrapes’s/oal

Individual written exercises from
the St’s Book

Objetivo de
aprendizagem:

Inteligéncia Corporal-

Cinestésica

Game / competition (1 vs 1 or 2
vs 2) - this includes movement,
pictures and writing.

Inteligéncia Espacial/

Use of flashcards and pictures;

Use of different colours and

pictures to illustrate  the
difference between | like and |
don’t like.

Inteligéncia Naturalista

Knowing the names of different
healthy food;

Distinguishing what is healthy
and what is not.
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el ESE 57
‘ ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ
Lesson Plan

Food

Nome: Viviana Maria Martins Szczurek Escola: EB1 Padrdo da Légua
Mestrado: Ensino de Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico Turma: 4.° G, 18 alunos
Orientador Supervisor: Professor Doutor Bernardo Canha Unidade: 1 aula (60’ min.)
Orientador Cooperante: Doutora Paula Miranda Regéncia: 7 (24/11/2017)
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1. ENQUADRAMENTO DIDATICO E PEDAGOGICO

1.1 JUSTIFICACAO TEORICA
Nesta aula sera introduzido o tema ,Food, relacionado com a fruta e os vegetais, presente no manual ,Start — Inglés — 4.° ano“ (Silva, Costa

& Leslie, 2015). Contudo, sera feita uma revisdo dos nimeros ordinais do 1.° ao 12.° e dos artigos ,a“, ,an“ e ,the®, dado que este vocabuléario

foi abordado na aula passada (quinta regéncia).

A aula comegara com a escrita do sumario — uma rotina a qual os alunosja estéo habituados. Enquanto os alunos tomam nota do sumario,
serdo apontados os objetivos para a aula numa secc¢éo oposta do quadro branco. Estes objetivos serdo apresentados e explicados a turma
pela professora, para que os alunos percebam o que ira ocorrer, numa perspetiva de ,aprender a aprender“ (Read, 2007), que ja foi incluida

na aula anterior.

Outra estratégia que voltara a ser introduzida € a de questionar os alunos no inicio e no final da aula acerca de como se sentem, com a
pergunta ,How are you?“. A primeira vez que esta estratégia foi utilizada teve lugar na primeira aula com a turma G do 4.° ano — todos os
alunos presentes na aula participaram. Como os estudantes demonstraram algum interesse, de um modo geral, por essa estratégia, pensou-
se entdo em aplica-la nas aulas como uma rotina. Assim, esta ndo s6 possibilita a revisdo de vocabulario, a pratica escrita e a reflexdo
acerca de si mesmos, por parte dos alunos, mas também pode conferir a professora um melhor entendimento acerca do estado de espirito

dos alunos e de que forma as suas posturas e as atitudes modificam ou ndo, entre o comeco e o fim da aula.

Posteriormente, os alunos irdo rever contetidos abordados na aula anterior, através da realizacdo de uma ficha de trabalho (Worksheet 1,
presente nos Anexos, pagina 19) — os alunos poderao guardar o documento consigo para consulta futura ou preparacgéo para o teste escrito
de dia 28 de novembro (terca-feira). Finalizada esta parte, sera introduzido o tema ,Food®, especificamente ,Fruit and Veggies“, que

corresponde as paginas 28 e 29 do manual do aluno.

Os alunos terdo a oportunidade de praticar a nivel escrito o vocabulério e a gramatica nessas paginas. A turma poderd, também, participar

em diferentes atividades de comunicacao oral, através de: criacdo de contexto com a adivinha da teméatica de aula pela turma; introducao
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de uma imagem e/ou boneco que represente um dragdo — alusivo a uma lenda polaca, sobre o Dragdo de Wawel (Anexos, pagina 20); e, a

inclusdo de uma ,degustagéo as cegas” (,blind-tasting“) a ser realizada nos ultimos momentos da aula.

Assim sendo, as atividades preparadas visam possibilitar ndo sé a diversificacdo de préticas e de dindmicas em sala de aula, mas também
o0 cumprimento dos objetivos de aprendizagem. Tal como apresentado no plano da aula anterior para a turma 4.° G, um mapa das

inteligéncias multiplas é incluido na presente planificacdo (Anexos, pagina 21).

1.1 “MULTISENSORIAL LEARNING”
Tendo em consideracao a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas de Howard Gardner (1993), certas capacidades podem ser mais desenvolvidas
em dados individuos do que em outros, com base nas suas préprias carateristicas individuais, nas suas preferéncias e interesses. Contudo,
o papel do professor e da escola ndo devera proporcionar, apenas, experiéncias de aprendizagem que correspondam aos gostos pessoais
dos alunos. Embora a informacao relativa as carateristicas individuais dos estudantes possa ser relevante - por exemplo, para alcancar
um melhor entendimento acerca dos perfis dos alunos -, serd importante a criacao de desafios e de situacées que déem oportunidade aos
alunos de desenvolver diferentes capacidades.

Por isso, a diversificagdo de praticas de sala de aula ndo s6 pode contribuir para a incluséo e o desenvolvimento de multiplas inteligéncias,
mas também pode possibilitar que as criancas contactem com ou conhecam situacdes / realidades / experiéncias de diferentes areas do

saber, dado que ,We can all benefit from a variety of learning experiences” (Lightbown & Spada, 1993: 40).

Outro aspeto que pode ser relevante é que quanto mais sentidos estiverem ativos durante uma experiéncia / vivéncia, maior sera a
probabilidade de esse momento ser recordado pelo individuo, no futuro. Com base nisto, poderd se sugerir que aprendizagens
multisensoriais podem ser mais memoraveis e, talvez, mais divertidas para os individuos envolvidos, uma vez que existe oportunidade de
usar sentidos que, normalmente, as crian¢as podem nao utilizar com frequéncia na sala de aula, no desempenho de tarefas (como o olfato

ou o paladar, por exemplo).
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Além disto, o ambiente de sala de aula pode ser um fator que contribua para o interesse e motivagdo dos estudantes, no que diz respeito
a sua aprendizagem (Lightbown & Spada, 1993). Portanto, para a atividade de ,blind-tasting“ de fruta e vegetais, também sera importante
criar um ambiente acolhedor e seguro para que os alunos desenvolvam alguma motivagdo e interesse / gosto pela atividade, pela
experiéncia e pela aprendizagem de Inglés. Segundo Lightbown e Spada (1993: 112), ,Classroom teachers can develop positive motivation
in their students by making the classroom itself an environment in which students experience success. This, in turn, can contribute to positive
motivation, leading to still greater success.”

Assim sendo, espera-se que esta atividade de ,degustacéo as cegas” seja interessante, cativante e divertida para os alunos, envolvendo,

principalmente, o uso de varios sentidos como o olfato, o tato, o paladar e a audicao.

2. PLANO
2.1 SUMARIO

Lesson number 19 (nineteen)
Friday, 24" November, 2017
It's autumn.

It's cloudy and cold.

Summary:

Food: fruit and vegetables.
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2.2 PERFIL DE TURMA

Esta é uma turma de 4.° ano constituida por 18 alunos. De acordo com as Metas Curriculares (Bravo et. al, 2015), os alunos encontram-
se num no nivel A1, no que diz respeito a sua aprendizagem na lingua estrangeira (Inglés). Existe uma aluna com Necessidades Educativas

Especiais (NEE) nesta turma.

Além disso, de acordo com o que foi possivel averiguar até ao momento, a lingua materna (L1) de todos os alunos é Portugués. Quanto
aos comportamentos e atitudes, a postura dos alunos nas aulas tem sido variada — alguns demonstram um comportamento exemplar e
adequado (por exemplo, antes da sua participacdo / intervengdo oral, colocam o dedo no ar; sdo pacientes, esperando pela sua
oportunidade de participagdo), enquanto que outros costumam conversar mais com os colegas do lado sobre assuntos néo-relacionados
com a aula (como por exemplo, situa¢des que ocorreram no dia anterior, na escola, no recreio ou noutro contexto). Quanto aos seus
conhecimentos e capacidades relacionadas com a disciplina de Inglés, pode-se considerar que a turma €, também, heterogénea neste
aspeto, uma vez que existem alguns alunos “Bons” ou “Muito Bons”, bem como alunos que demonstram resultados mais fracos, por

exemplo, relativamente a primeira fase de avaliagdo das componentes de lingua (“writing”, “speaking” e “listening”).

2.3 CONHECIMENTOS PREVIOS

Os alunos ja estao familiarizados com vocabulario usado na sala de aula de Inglés (“classroom language”), o qual foi, inclusive, avaliado

no primeiro teste escrito.

E esperado que os alunos sejam capazes de dar informac&o sobre eles mesmos, de forma oral e escrita, relativamente ao nome, apelido,
idade, pais, nacionalidade e preferéncias (por exemplo, “My favourite colour is green”), bem como: cumprimentar, despedir-se, identificar

0s numeros até 30, os meses do ano, os dias da semana, as estacdes do ano e as cores (Bravo, Cravo & Duarte, 2015).
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De modo geral, a turma n&o sé é capaz de identificar os estados do tempo (por exemplo, “It's sunny” ou “It’s rainy and cold”), mas também

[ T]

os lugares da escola, como “canteen”, “library” ou “classroom”, através da pratica escrita e oral.

A turma devera ser capaz de reconhecer e utilizar a “long form” e “short form” na conjungacao do verbo “to be” (ser / estar), bem como

conhecer os pronomes pessoais em Inglés e saber em que situacdes poderdo ser utilizados.

Os alunos também ja séo capazes de identificar, por escrito e oralmente, as atividades escolares e as atividades de recreio em Inglés,

[T T3

assim com os numeros ordinais, de 1.° a 12.° e os artigos “a”, “an” e “the”.

2.4 CONTEUDOS E METAS CURRICULARES (Bravo et. al, 2015; Lindade, Botelho & Lucas, 2015)

Conteudos Metas Curriculares

Lexicais e Gramaticais L4:

, L s 4.1 Entender instruco iretamen r mpletar n

. Nameros ordinais (1. a 12.9) - revisio: tender instructes dadas diretamente para completar pequenas
tarefas.

e A/an/the —revisao;
4.2 Entender frases sobre os temas estudados.
Sl4:
4.4 Perguntar e responder sobre temas previamente estudados.
R4:

4.1 Identificar vocabulario acompanhado por imagens.

e Pronomes pessoais;
e Comida (“food”).

4.4. Ler pequenas frases com vocabulario conhecido.
SP4:

4.1 Exprimir agrado ou desagrado.
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4.3 Falar sobre os temas trabalhados.
ID4:
4.3 Participar em jogos e pequenas dramatizacgdes.
5.2 Identificar comidas e bebidas.
LG4:
5.2 Identificar numerais ordinais nas datas.
Culturais 7.1 Reconhecer e utilizar estruturas dadas, de forma implicita, no 3.°
Conhecer pecas de fruta e vegetais em Inglés - Competéncia ano.
» D), C),0),€)el)
Expressar-se quanto a comida que lhe agrada ou desagrada ->

Competéncia d), e) e

2.5 OBJETIVOS DE AULA E OBJETIVOS PESSOAIS
Objetivos de aula
Objetivo principal
Até ao final da aula, os alunos terédo tido oportunidade de identificar os alimentos relacionados com a tematica de “Fruit and Veggies”

em Inglés, oralmente e por escrito.

Outros Objetivos
Usar os numeros ordinais (1.° a 12.°) em Inglés - reviséao;
Reconhecer a forma escrita dos nimeros ordinais em Inglés - revisao;

Usar pronomes pessoais;
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Usar o ‘| like / | don’t like”, em relagao a alimentos.

Objetivos pessoais

Criar um ambiente de sala de aula positvo e acolhedor, possibilitando a experiéncia de aprendizagem multisensorial de “blind-tasting”;
Criar oportunidades de reflexdo com os alunos e explicagdo sobre os objetos de aprendizagem da aula;

Possibilitar a participacdo do maior nimero de alunos possivel;

Dar instrucdes simples e claras na L2 e, ocasionalmente, na L1,

Saber lidar com o barulho, mau comportamento e quaisquer outros problemas que possam ocorrer;

Organizar a disposi¢éo dos lugares dos alunos e testar o material a ser usado previamente, de modo a evitar interrupgdes durante a
aula;

Conseguir atingir o objetivo principal da aula, relacionado com “Food — Fruit and Veggies”.

2.6 COMPETENCIAS (Gonzélez, 2015; Read, 2007; Martyniuk, 2006)

a) Aprender a aprender (Read, 2007; Martyniuk, 2006); e) Expressdao cultural (Martyinuk, 2006);
b) Sentido de iniciativa (Gonzalez, 2015); f) Competéncias sociais, civicas, interpessoais e intrapessoais
c) Comunicagdo na lingua materna - L1 (Martyniuk, 2006); (Martyniuk, 2006).

d) Comunicagdo em lingua estrangeira - L2 (Martyniuk, 2006);
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2.7 RECURSOS E TIPOS DE TRABALHO / INTERACAO

Recursos

Quadro branco

Marcadores para o quadro branco
Student’s Book “Start — Inglés — 4.° ano”
CD1 “Start — Inglés — 4.° ano” (Track 25)
Leitor de CD

Tipos de trabalho / interagéao

Whole class (WC) Individual work (Ind.)

2.5 PLANO DE QUADRO

Lesson number 19 (nineteen)
Friday, 24" November, 2017
It's autumn.

It's cloudy and cold.

Summary:

Food: fruit and vegetables.

Pequenas amostras de alimentos (sobretudo, fruta e
vegetais para a “degustacéo as cegas” - “blind-tasting”)
Worksheet 1

Boneco ou imagem de Dragdo

“Flashcards” relativos a comida (fruta e vegetais)

Pair work (PW)

Yes, | do.

Do you like ... ?

No, | don’t.

10|Page



2.6 PROCEDIMENTOS EM AULA

Time Stage and

stage aim
5 Warm-up
e Greeting
SS;
e Writing the
summary.

Interaction

T-WC
Ind.

Procedure Possible problems and
solutions

T greets ss.
T writes the summary on the board, for

Ss to copy it to their notebooks.

A Teacher’s Helper is picked at random
by T - preferably, it will be a student who
has not been selected in previous

lessons.

T hands in the/Class'SUVeys (Anexos

P§.22) from the previous lesson with
the necessary written corrections to ss.
This is important, so that each st can
check how they spelled and wrote the

word.

Ss will be asked about what they did in

the previous lesson.

Evaluation
Written
feedback /
correction  of
ss’ class
surveys

Comments
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15’

(10’

5’)

Revision of
lexis and

grammar

Ordinal
numbers

A/an/the

How?
By completing
exercises

given by T.

Why?

These
exercises can
help ss revise
what they
have learnt in
the past

lesson. This

T-WC
Ind. / PW
T-St/Ss

Giving instructions

Ss are asked to do some exercises to

revise what they have learnt in the

previous lesson.

T and T’s Helper give to the whole class

a Worksheet (no.1) folded in two

sections. The first section is about
ordinal numbers; whereas the second
one deals with the use of articles a, an

and the.

Ss may do the exercise individually,
first. As they start to finish, they may

confirm their answers with a classmate

sitting next to them.

Ss will then answer the questions by

speaking to the class and T.

Ss may confirm this, as the correct

answers will written by T at the same

time, on the whiteboard.

Giving feedback

Feedback will be given to ss regarding

their answers to the exercises. If

Problem: The class may not
remember written form of the

ordinal numbers.

Solution: T may tell the class
the page(s) from the St’'s Book
they need to check, in case
they need help — page 22, St’s
Book.

Afterwards, if ss find any
difficulty
exercises about the use of a /

regarding the

an / the, T may say that ss can
check page 19, St's Book

(Grammar Time + exercise 3).

Direct
observation

Monitoring

Error
correction
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3!

can help them
prepare  for
the next

week’s test.

Introducing
the new topic
of Food

T-wWC

necessary, any clarification about a
certain word or exercise will be given to

the class by T, if they have any doubts.

Creating context

T sticks a few pictures (flashcards) on
the board. These relate to the topic of
Food.

Ss are asked whether or not they can
guess what the new topic is for this

lesson.

e.g.
T: Can you guess what are we going to
talk about today?

St or Ss: Yes! It’s food!

Problem: Ss may have some
difficulty in finding out the

specific word — Food.

Solution: If T notices that the
class cannot guess, then ss
may be asked to look in their
notebooks and search for the
summary they have written at
the beginning of the lesson.
Those who have written it all
will find that the lesson’s topic

is, indeed, Food.

and/or positive
reinforcement
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5-8

Language

presentation

How?
Through
visual and
written

support

Why?

To help ss
create

meaning and
repeat the
words related
to fruit and
vegetables by
listening and
then repeating

them.

T-wWC

WC-T

wcC

Giving instructions

Ss are asked to turn to page 28, St’s
Book.

T may ask the class what they see in the
picture at the top of the page (itis a
supermarket with a lot of food that

people can buy and eat).

T tells ss to look at the pictures below
and may ask ss in the L1 what type of
food is it. Then, T may say the same
words in L2.

Fruit — fruta

Vegetables — vegetais

Ss are then asked to look at the pictures
for a few seconds and read the words
next to each picture by themselves.
Afterwards, ss are asked to pay
attention to the pronunciation, as CD1
Track 25 will be played. Ss must then

repeat the words correctly.

Problem: Some ss may not be
pronouncing the words in the

correct way.

Solution: If T notices any
relevant pronunciation
mistakes, then T must deal
with this matter. If necessary,
choral and individual drills will
take place at this moment of

the lesson.

Direct
observation

Error
correction
and/or positive
reinforcement
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8!
10’

Oral Practice

T-WC

Ss-T

Giving instructions

T sticks a picture of the Wawel Castle
(Cracow, Poland), with a dragon next to
it — creating the setting for the next
activity.

Ss are told that a mighty dragon (in the
form of a toy or puppet, for example) will
not leave people alone. So, in order for
him to go away, ss are going to offer

some food to the dragon.

The flashcards with the food items are
given to ss. They must use the question
written on the whiteboard to ask what
food the dragon likes.

Do you like ...?

Direct
observation

Monitoring
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5,
8’

Written
Practice

Exercise 4,
page 29, St's
Book

T-Ss
Ss-T
T-Ss
T-WC
T-WC
Ind. / PW

T making the voice of the dragon
answers Yes, | do. / No, | don't.

If the answer is affirmative, st canplace
the flashcard on the section of the board
with the reference Yes, | do.

If the answer is negative, st can place
the flashcard on the section of the board
with the reference No, | don't.

When all the flashcards have been
given back to T by ss, T may ask ss

back, e.g Do you like apples?, and ss

reply.

Giving feedback
Ss are given feedback on their

performance and behaviour by T.

Giving instructions

Ss are asked to turn to page 29 of the
St's Book. Ss must do exercise 4 for
written practice.

Ss may do the exercise individually or in

pairs.

Direct
observation

Error
correction

16|Page



57
10’

5,

Further

practice

Blind-tasting

Finishing up
the lesson

Giving extra
exercises:

revision  for
the test and
practice at

home

T-WC

Giving instructions

T asks 4 to 6 ss to come to the front of
the class. Ss are told they are going to
be blindfolded, so that they can use
their senses with the exception of sight
to guess the food they receive.

T — Do you know what it is?

St — It’s an apple.

T — That’s correct! Do you like apples?
St— Yes, I do. / No, | don't.

When they’re finished, ss return to their
seats.

Giving feedback

Ss are given feedback concerning their

performance and behaviour.

For further study and revision, ss may
do exercises 1 and 2 from the Activity
Book, on page 61, regarding the use of
Present Continuous and school /
playground activities.

Finally, ss may order their English
material. T wishes ss good luck for the
test on Tuesday and tells them

goodbye.

Direct
observation

Positive
reinforcement
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Representacao alusiva ao dragao

Utilizacdo de material de desenho e de expressao plastica, como:

- cartolina verde;

- papel crepe, laranja e amarelo (com cores quentes associadas ao fogo);
- marcador preto;

- papel branco;

- fita-cola;

- tesoura.
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Mapa das inteligéncias multiplas (Student’s Book, 4th grade, Unit 3 — Lesson 1)

Inteligéncia Logico-

Inteligéncia Linguistica Matematica Inteligéncia Musical
Reading and writing — revision i )
of vocabulary and grammar from g;lgegstlngt_the fntj.'t./t vegetable ~ Listening to and repeating the
the previous lesson; completion ind-tasting activity fruit and vegetables (CD1, Track
of exercises from the coursebook 25)
related to the topic Food — fruit
and veggies
Inteligéncia Interpessoal Objetivo de Inteligéncia Espacial/
\Bowkadih pale koadnkikentn aprendizagem: — Use of flashcards and pictures
each other’s answers; assisting )
cRRstBRadingagkintiy Family
rabyarding yheufbodkitekes'to be
offeredtg-the dragon

Inteligéncia Intrapes/s/oal Inteligéncia Corporal- — -
] L Inteligéncia Naturalista
Individual written exercises from Cinestesica
. . Knowing the names of fruit and
the St’s Book AEUMlly regarding the food vegetables in English

tems to be offered to the
fragom; Bhind-tasting activity
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Class surveys

- Exemplos de resposta dados pelos alunos

AEPL -
d kAEPL
Wsm_fmu.\ class{T3 Dm:ijuﬂza'ﬂ >
- Shitonte oo Bahiling 423 pee 24/ [201
1 Spoakandm\“f@ class Sunvey e o Clons Dete: -
your favourite activity?  {1) . ~
What's your name? What are your favourite activities? (2 or moce) 1. Speakandwmite. . J (3 Class Survey

Kaﬂ 020”0 dahajngl mmaa'mo hh”ul\g oy What's your name?

Gt

e =
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Notas de campo

Mestranda: Angela Magalh3es

Professora estagiaria: Viviana Maria Martins Szczurek

Regéncia: 12 (16/01/2018)

1)

2)
3)

4)

5)

Consideracdes sobre o plano

Elaborou uma planificacdo cientifica e pedagogicamente muito cuidadas,
fundamentando com rigor e apoiando-se em especialistas das dreas as suas opgoes
pedagdgico-didaticas, dando especial atengdo a documentos oficiais e estruturantes do
ensino de Inglés, mobilizando saberes adquiridos no ambito de unidades curriculares

deste mestrado, bem como leituras que realizou sobre o ato de planificar.

E visivel uma preocupacido com a adequacdo do discurso do professor durante a aula,
fruto de dificuldades sentidas e reflexdo em torno dessa questdo, de modo a que o
professor ndo sentisse muita necessidade de recorrer a lingua materna (L1) com tanta
frequéncia, assumindo que os alunos sdo capazes de entender o que é dito na L2 através
de diferentes mecanismos, como o reconhecimento de palavras-chave, o uso da

linguagem nao-verbal, por exemplo.

Verifica-se, também, uma preocupagdo em tornar as instrugGes claras e adaptadas ao
nivel dos alunos, por exemplo, de gestos e/ou imagens, seguidas também de uma
demonstracdo/exemplificagdo para assegurar que os alunos compreenderam o que lhes

foi comunicado.

A professora estagiaria revela reflexdao em torno da questdo do ato de planificar e encara
a planificacdo como instrumento de apoio a aula, revelando uma atitude flexivel em
relacdo a mesma e maior autonomia, fruto da prépria experiéncia que foi adquirindo

neste processo pratica de ensino.



1)

2)

3)

4)

Consideracoes gerais sobre e aula

Para resolver o contratempo, a docente estagidria iniciou a aula reajustando o plano ao
tempo da aula. Boa gestdo e pertinéncia do reajuste para os objetivos principais da aula,
revelando uma maior autonomia, comparativamente a outras aulas.

Nota-se um maior cuidado nas instrugdes: linguagem mais simplificada e recurso a outro
aluno para exemplificar.

O recurso a exemplificacdo revela-se util, pois os alunos correspondem ao modelo
exemplificado com as suas respostas. A docente foi reformulando e incentivando os
alunos mais timidos na construcao do seu discurso.

O facto de retirar os alunos do seu local habitual revela-se bastante positivo e motivador.
Apesar do ruido de fundo, os alunos demonstraram grande satisfacdo. A docente levou

a cabo varias tentativas de controlar a conversa dos alunos e fazé-los entender que

deveriam acalmar-se para que a atividade prossegui-se.

Consideracoes sobre momentos especificos da aula

Visualisation of a film clip from “Ratatouille”

A docente, na auséncia de recursos, convida os alunos a levantarem e a organizarem-se
em volta do computador, organizando o espa¢o e certificando-se de que todos
conseguiam ver e que estavam confortaveis. A docente refor¢a a necessidade de os aluno
se concentrarem naquilo que se esta a cozinhar ( “What is being prepared?” , “ What
foodisit?”) de forma a orientar a resposta dos alunos para “soup”. Ha alguma discussdo
em torno dos alimentos utilizados na confegao da sopa e um refor¢o positivo a sopa

enquanto alimento “Yammy!!”, “Delicious”.

Blind tasting

Apds a discussdo em torno do video “Ratatouille” a aula termina com a atividade “Blind
tasting”. Recordo que um dos objetivos da docente era “Contribuir para o crescimento
de interesse dos alunos pela aprendizagem de lingua(s) estrangeira(s)”. Apesar de dificil
mesurar este parametro, foi visivel uma grande motivagdo por parte um grande grupo

de alunos em participar e a vontade enorme que a atividade continuasse. De uma forma



motivadora, a docente estagiaria, por recurso a estruturas simples, foi questionado os
alunos sobre o que estariam a provar ou cheirar, recordando alimentos abordados até

ao momento.

Consideracdes finais

Ao longo da PES tem revelado grandes progressos na sua atuacao pedagoégico-didatica ao
nivel da criatividade e capacidade de adequacdo a realidade das turmas, tendo em conta a
diversificacdo de estratégias e dinamicas de grupo, antecipacao de possiveis problemas e
solugdes para os mesmos. Foi sua preocupacdo produzir instrucdes cada vez mais simples e
curtas, de modo a facilitar a compreensdo das mesmas por todos os alunos e adaptando-se ao
nivel do desenvolvimento do publico-alvo. Adotou uma postura coerente com a situacao de
interacdo pedagdgica, combinado eficazmente as dimensdes verbal e ndo-verbal da

comunicagao.
























2. Autoavaliacéao

a) Atuacdo pedagdgico-didatica

Relativamente a esta dimenséo, penso que domino articuladamente saberes
pedagdgico-didaticos e da area da especialidade, e sou capaz de utilizar as linguas

portuguesa e inglesa com competéncia, nas vertentes oral e escrita.

Um dos aspetos a que procurei prestar atencdo sempre foi o de antever,
organizar e planificar as aulas de modo a poder, por exemplo: antecipar eventuais
problemas e solugbes no decurso das mesmas; estabelecer claros objetivos pessoais,
de desenvolvimento profissional e de melhoria futura, assim como objetivos de
aprendizagem para as turmas; ou definir finalidades, estratégias e recursos que
pudessem ser adequados ao publico-alvo. Durante a planificagcdo, procurei também
realizar reflexdes sisteméaticas e fundamentadas, que justificassem a minha atuagéo na
sala de aula e na escola — tendo em considera¢cdo documentos oficiais e estruturantes
como o Projeto Educativo do AEPL, a sua missdo e os seus valores, e as Metas
Curriculares (Bravo et al., 2015) para o ensino de Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB) — o que também foi particularmente construtivo para mim, na medida em que fui

transformando e reorganizando o meu pensamento, bem como o meu plano de atuagéo.

Uma vez que contactei com a elaboracao de planos de aula nas UCs de Didatica
do Inglés para o0 1.° CEB e de Recursos Didaticos para o Ensino do Inglés no 1.° CEB,
procurei conceber um modelo de plano que tivesse em consideragdo componentes
relativas ao enquadramento teodrico e pedagogico e a situagdes concretas de
ensino/aprendizagem, como a gestdo de tempos, espacos, interagdes com e entre 0s
alunos, atividades, recursos, estratégias, possiveis formas de avaliagdo (sendo a
avaliagdo uma das componentes que tenciono, ainda, melhorar) e a antecipacao de
problemas com respetivas solu¢des. Embora, no inicio da PES, entendesse que seria
necessario cumprir com todos os procedimentos de aula estipulados no plano, essa
perspetiva foi-se alterando, na medida em que, na observacao e supervisdo das minhas
aulas, pude perceber que o plano deveria servir como um instrumento “pratico”, de
auxilio a atuacao do professor, para que o docente pudesse ser flexivel, gerindo e

modificando o plano durante a aula, se necessério (Harmer, 1991).

Além disso, penso que ao longo da PES consegui estimular a participacdo dos
alunos com os quais trabalhei, respeitando a individualidade de cada um e diversificando
estruturas de participacao. Fui procurando, também, produzir instru¢cdes cada vez mais

simples e curtas, de modo a facilitar a compreensédo das mesmas por todos os alunos.



Quanto a minha postura durante a situacdo de interacao pedagdgica, penso que
esta também se foi modificando, ao longo da PES, num sentido positivo. Inicialmente,
nas primeiras quatro ou cinco aulas de regéncia, duvidava frequentemente das decisdes
gue tomava, provavelmente por estar preocupada em fazer tudo de forma muito correta.
Em retrospetiva, penso que isso se refletia na minha postura e expressao, podendo
carateriza-las como rigidas e apreensivas, na altura. No entanto, com o passar do
tempo, e conhecendo melhor as turmas, estive mais atenta e recetiva aos seus
comportamentos, bem como as questdes que me colocavam em aula. Acho que me fui
sentindo mais a vontade em ambos os contextos de estégio — a EB1 do Araujo e a EB1
do Padréo da Légua —, mais segura das minhas decisdes, mais alerta para erros
cometidos ou sugestdes de melhoria, e mais confiante nas minhas capacidades.

b) Intervencao na Gestédo da Vida da Escola

Penso que durante a PES tive uma atitude cordial e construtiva com todos 0s
intervenientes no processo educativo, favorecendo relagdes de respeito mutuo e de
convergéncia no quadro de uma escola que se desenvolve em torno de um Projeto
Educativo. Procurei também ajudar, participar e colaborar nas iniciativas e projetos de
intervencdo na escola e na comunidade, das quais a Orientadora Cooperante, a
Coordenadora de Escola e outros docentes fizeram parte. Por exemplo, a dinamizacao
da atividade de Inglés inserida na primeira fase do Projeto Multicultural, e seus
respetivos ensaios, proposta pela professora Angela Magalhaes, realizada com 15
alunos de turmas distintas dos 3.° e 4.° anos de escolaridade da EB1 do Padréo da
Légua. Também procurei incentivar os alunos a utilizar a biblioteca da escola como

espaco para a continuagdo da aprendizagem, a leitura e a pesquisa.

c) Gestdo do Auto-desenvolvimento Profissional

Penso que o meu desenvolvimento € sustentado numa atitude e em préticas
sisteméaticas de reflexdo critica sobre as minhas experiéncias, sobre a minha atuagéo e
sobre 0 meu pensamento, bem dos de outros professores com quem trabalho e contacto

em diferentes contextos.

A meu ver, promovi a partilha de saberes e de experiéncias, valorizando o trabalho
em equipa como instrumento de desenvolvimento individual e comum. Como se pode
verificar pelos documentos em anexo, participei em acdes de formacdo sobre 0 ensino

de Inglés no 1.° CEB e tematicas relacionadas com a Educacdo, movida pela minha



curiosidade e pela vontade de me tornar numa profissional melhor. Desde logo, a
participacdo no encontro “Primary English Education in Portugal”, na Escola Superior de
Educacéo do Porto, a 22 de setembro de 2017, teve contributos positivos: saber o que
professores experientes e especialistas em Educagédo pensavam sobre o meu estudo
(como a Doutora Susana Esculcas da Camara Municipal de Ponte de Sor, que
demonstrou interesse pela temética da minha proposta), e conhecer projetos ou praticas

de sucesso no ensino de Inglés (como o “Kiitos@21stCenturySchool”).

Outra sesséo de formacéao teve lugar no Colégio Oceanus, em Valadares, no dia
19 de outubro de 2017 (Figura 1). Embora coincidisse com o horario de SAPE, quis
participar pelos seguintes motivos: o interesse pela tematica; o contacto com a
dinamizadora da sesséo, Lucy Bravo, que conheci no curso CELTA em 2016, que me
aconselhou a ingressar neste Mestrado, e cujo trabalho tanto no ensino de Inglés
enquanto lingua estrangeira (LE), como na formacéo de professores ja me era familiar;
e o convite feito pela Doutora Patricia Ferreira, da UC de Didatica do Inglés no 1.° CEB,

que também esteve presente.

THE IMPORTANCE OF BILINGUAL EDUCATION!
Session for parents, teachers, and educators

Thursday, 19th October akt 6pm
Register at reception

Figura 1 — Poster informativo da sesséo no Colégio Oceanus

Também participei em outras sessdes dinamizadas pela professora e formadora
Lucy Bravo, a 4 de novembro de 2017. Na “How Are You Really?” abordou-se o conceito
de inteligéncia emocional, o seu impacto na sala de aula e na vida, e como cada
individuo pode influenciar os demais, compreendendo e gerindo as suas emocdes. Esta
sessao pareceu-me tratar de uma tematica interessante tanto para adultos, como para
jovens e criangas, embora ndo tenham sido feitas referéncias ao trabalho que pode ser
feito com “young learners”. Na segunda sessdo — “Seeing is Believing” — foram
abordados materiais usados e testados em aula com imagens ou “imagery” (linguagem
figurativa ou visualmente descritiva). Embora ndo tenha havido, novamente, um enfoque
no ensino/aprendizagem da LE a criangcas, penso que algumas das atividades

demonstradas/apresentadas poderiam ser adaptadas as aulas de Inglés de 3.°/ 4.° ano.



d) Intervencao Critica na Gestéo das Politicas Educativas

Conheco as politicas educativas que enquadram a acéo do professor de Inglés
no 1.° CEB e assumo, perante essas politicas, uma atitude critica e consequente na
conducdo da atuacdo em contexto profissional nas suas diferentes vertentes. Por
exemplo, acredito na possibilidade de inclusdo de mais metas educativas para além das
propostas (Bravo et al., 2015), e também me parece que as metas estipuladas para o
dominio intercultural nos 3.° e 4.° anos poderiam ser reformuladas, visto que, a excecao
de uma, todas elas consistem no ato de “identificar” (Ibidem) — o que ndo me parece ser

suficiente para um verdadeiro alcance da interculturalidade.

e) Etica e Deontologia Profissional

Penso que na interagdo com o0s outros elementos da comunidade escolar e
educativa manifestei atitudes relacionais e competéncias de comunicagdo adequadas.
Também penso ter desenvolvido a minha capacidade de questionamento, mostrando-
me empenhada em encontrar respostas para a melhoria continua do meu pensamento
e das praticas. Considero ser recetiva a critica, integrando-a criticamente no meu
processo de reflexdo com vista ao desenvolvimento pessoal e profissional — a titulo de
exemplo, a reflexdo, a auto-observagdo e os esforgos realizados para adequar e

simplificar o meu discurso em contexto de sala de aula.

f) Proposta quantitativa de autoavaliagcao

Pelos motivos apresentados, propde-se a classificacdo de 17 valores.



3.2 Desempenho e desenvolvimento da Professora-estagidria Viviana Martins

a) Atuagdo Pedagdgico-Diddtica

A professora-estagiaria Viviana Martins, no que respeita a dimensao “Atuacao
Pedagdgico-Didatica”, demostrou possuir um bom dominio de saberes pedagdgico-
didaticos e especificos do ensino de Inglés no 1.° CEB, bem como uma boa utilizacao
das linguas portuguesa e inglesa, nas vertentes oral e escrita.

Elaborou planificacbes cientifica e pedagogicamente muito cuidadas,
fundamentando com rigor e apoiando-se em especialistas das areas as suas op¢oes
pedagdgico-didaticas, dando especial atencdo a documentos oficiais e estruturantes do
ensino de Inglés, mobilizando saberes adquiridos no ambito de unidades curriculares
deste mestrado, bem como leituras que realizou sobre o ato de planificar. Ao longo da
PES mostrou grandes progressos ha sua atuacdo pedagogico-didatica ao nivel da
criatividade e capacidade de adequacdo a realidade das turmas, tendo em conta a
diversificacdo de estratégias e dindmicas de grupo, antecipacdo de possiveis
problemas e solu¢Bes para os mesmos. Foi sua preocupacao produzir instrucdes cada
vez mais simples e curtas, de modo a facilitar a compreensdo das mesmas por todos
os alunos e adaptando-se ao nivel do desenvolvimento do publico-alvo. Adotou uma
postura coerente com a situacdo de interacdo pedagdgica, combinado eficazmente as
dimensdes verbal e ndo-verbal da comunicacéo.

A medida que foi sentindo mais confianga, procurou integrar nas suas
planificagbes elementos do estudo que se encontra a realizar no ambito das

inteligéncias multiplas, mostrando um bom dominio sobre o tema e gosto pelo estudo.



b) Intervengdo na Gestdo da Vida na Escola

Consciente do seu papel no seio da comunidade escolar, procurou apoiar,
participar e colaborar, de forma motivada, nas iniciativas e projetos de intervencéo na
escola e na comunidade, por exemplo, na dinamizacdo da atividade de encerramento
da sessdao de apresentacao do projeto a comunidade, no dia 12 de dezembro de 2017,
com alunos do 3.° e 4.° ano, e no céantico dos Reis.

Dinamizou atividades de pesquisa na biblioteca da escola, incentivando os alunos
para a autoaprendizagem, assim como apoiando e monitorizando o processo de
pesquisa, bem como gerindo o comportamento dos alunos e incutindo formas de estar

no espaco de leitura e a pesquisa.

C) Gestdo do Autodesenvolvimento Profissional

A professora-estagiaria perspetiva a formacdo como uma condi¢cao essencial para
0 seu desenvolvimento pessoal e profissional, participando em ac¢des de formagéao e
encontros sobre temas de interesse para a sua pratica profissional, de forma motivada,
partilhando experiéncias e saberes adquiridos no ambito dessas acbes de forma

entusiastica.

d) Intervencdo Critica na Gestédo das Politicas Educativas

A professora-estagiaria demonstrou conhecer as politicas educativas que
enquadram a acao do professor de Inglés no 1° CEB, assumindo perante estas uma

atitude critica.

€) Etica e Deontologia Profissional

A professora Viviana demonstrou consciéncia do papel da Escola no
desenvolvimento integral dos cidadaos e na sua plena inclusdo e vivéncia da cidadania,
demostrando respeito por todos e pelos seus valores culturais, e sensibilizando os mais
NovVos para essa mesma vivéncia.

Interagiu com todos os elementos da comunidade escolar e educativa,

manifestando atitudes relacionais e competéncias de comunicacédo adequadas a cada



situacao e aos seus interlocutores.

Revelou sempre muita responsabilidade em relacdo aos compromissos que
assumiu, disponibilidade para participar e auxiliar a comunidade, bem como espirito de
iniciativa em diferentes situacdes e, sobretudo, gosto e entusiasmo pela profissdo que
pretende exercer.

Foi sempre recetiva a critica, integrando-a criticamente e de forma motivada no
meu préprio percurso de reflexdo e fazendo das suas fragilidades objetivos de
desenvolvimento nas etapas seguintes, tendo em vista uma melhor atuacdo e

consequente desenvolvimento pessoal e profissional.

f) Proposta quantitativa de autoavaliagdo

Tendo em conta a reflexdo em torno das dimensdes apresentadas de acordo com
0 RA da PES, proponho a mencgéao quantitativa de 17 valores.






Classificagbes dos alunos do 4.2 ano no primeiro momento de avaliagdao do primeiro

periodo do ano letivo 2017/2018
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Dominios avaliados:

A - Compreensdo Oral
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Conteldos/Capacidades avaliados:

1 - Identificagdo de palavras/ expressdes

B - Compreensdo escrita/ gramatica/ vocabulario

2 - Compreensdo de pontos/ ideias principais

3 - Compreensdo/ identificacdo de informagdo
especifica

C - Expressao Escrita

4 - Compreensdo escrita

5 - Vocabulario

D - Expressdo Oral

6 - Gramatica

7 - Produgao escrita orientada

ClassificagGes e limites:

8 - Produgdo escrita livre - competéncia pragmatica

9 - Produgdo escrita livre - competéncia linguistica

10 - Fluéncia

11 - Pronuncia

12 - Interagdo Comunicativa

0/ 0,
Muito Insuficiente 0% —20%

20% - 50%

Insuficiente
0/, - 0,
Suficiente 50% - 70%
B 70% - 90%
om

Muito Bom 90% - 100%




Classificagbes dos alunos do 4.2 ano no teste diagndstico, no teste escrito e nas

guestdes-aula

Teste escrito

Alunos Teste (inserido no Questao-aula 1 Questao-aula 2
diagndstico primeiro (dezembro) (fevereiro)
momento de
avaliacdo)

1 89 90 MB 97 MB 97 MB
2 83 59 Suf. 76 B 76 B
3 69 66 Suf. 88 B 84 B
4 95 79 B 88 B 85 B
5 84 82 B 88 B 84 B
6 67 37 Ins. 76 B 80 B
7 34 26 Ins. 58 Suf 43 Ins.
8 82 43 Ins. 71 B 69 Suf+
9 70 41 Ins. 47 Ins. 77 B
10 - 38 Ins. 20 Ins. 48 Ins.
11 48 10 Mt ins. 57 Suf 27 Ins.
12 93 75 B 91 MB 85 B
13 - 11 Mt ins. 51 Suf 15 Mt Ins.
14 93 81 B 97 MB 98 MB
15 48 22 Ins. 36 Ins. 29 Ins.
16 89 90 MB 100 MB 99 MB
17 86 84 B 91 MB 97 MB

[EEN
(0]

83 68 Suf. 91 MB 79 B



Exemplos de dados relativos ao desempenho dos alunos em aula

Student’s name: Class: Date:

1. Answer the questions about yourself and your colleague.

YOU

What do you like?
What's your favourite food?
fia
U
YOUR COLLEAGUE
What do you like?
What's your favourite food? 7. 4 / —"
Good luck!
Miss Viv
Trainee Teacher
Student’s name: g Class: Date:
1. Answer the questions about yourself and your colleague.
YOU
What do you like? _ ) 7707/ =
What’s your favourite food? " // i/ %0 Yol
N
/'h 3 U
YOUR COLLEAGUE
What do you like? __ 7/
{ 17 ] = ee
What's your favourite food? /1) frn ! n% (080 4N . -
' Good luck!
Miss Viv

Trainee Teacher



Student’s name: Class: gc’% Date: (-GA S

a

1. Answer the questions about yourself and your colleague.

YOUR COLLEAGUE

What do you like?
What'’s your favourite food? ; g
Good luck!
Miss Viv
Trainee Teacher

/ g O
Student’s name Class: Y€ @ pate:0D = O 1 -0 4

1. Answer the questions about yourself and your colleague.

YOU

\ \\‘ E‘ \
What do you like? chsaro | J Vibs thopro v
What's your favourite food? -t o, 4 p_Jaoreiou ) Jxxr\ 5 llug,,j i

'

YOUR COLLEAGUE

A A
Whatdo you like? __) Vi3

What's your favourite food? ; o

Good luck!

Miss Viv
Trainee Teacher



Student’s namezl— Class: Date:

1. Listen and circle the words mentioned in the story.

Dragon Water e
Fish
Milk Cheese
Meat
Bread
Good luck! ::
MissViv S

Trainee Teacher "~




