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Resumo

O presente Relatorio é produzido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada de
Inglés e de Espanhol no Ensino Basico e visa rever os conceitos de storytelling (contar
histdrias) e reading aloud (ler historias), comparando os beneficios de ambas as praticas na
aula de LE, tendo em conta a teoria da aquisicdo da lingua de Krashen e o seu conceito de
comprehensible input. Os alunos aprendem melhor quando expostos a input que seja
ligeiramente superior ao seu nivel de proficiéncia actual. Acreditamos que as historias
constituem um recurso extraordinario e contextualizado para a aquisi¢do na aula de LE. Neste
sentido, foi realizado um estudo de natureza tedrica e pratica. No primeiro procedeu-se a
revisdo do uso das histérias nas principais metodologias de ensino da LE, a descricdo dos
tipos de livros existentes e a andlise de um tipo de livros particularmente Uteis, 0s
picturebooks e, finalmente, procedeu-se ainda a leitura dos principais documentos legais que
orientam a pratica do ensino da LE em Portugal. O estudo de natureza pratica foi levado a
cabo através da implementacdo de aulas no 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, incluindo
praticas de storytelling e reading aloud sempre que possivel.
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Abstract

This report is produced within the context of the Supervised Teaching Practice of
English and Spanish in Basic School and attempts to revise the concepts of storytelling and
reading aloud, balancing the benefits of both practices for the FL classroom, in the
framework of Krashen’s language acquisition theory of comprehensible input. Students are
believed to learn better by exposure to comprehensible input, which is only one step above
their level of proficiency in the language. We believe stories provide an excellent
contextualized resource for language acquisition in the FL classroom. Thus, both a theoretical
and a practical study were undertaken. The former revising the use of stories in the main
teaching methodologies, describing the variety of story books available and analyzing a
particularly useful type of books called picturebooks and finally reading the main legal
documents that guide the FL teaching in Portugal (The teaching of English and Spanish); the
later through the teaching of lessons in the first, second and third cycles of the Basic School,

including storytelling and reading aloud practices as often as possible.

Key words: storytelling, reading aloud, picturebook, teaching, basic education
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INTRODUCAO

O presente trabalho constitui o Relatorio Final da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada, que integra 0 Mestrado em Ensino de Inglés e de Espanhol no Ensino
Basico, na Escola Superior de Educacdo de Braganca, e que decorreu nos anos lectivos de
2009/2010 e 2010/2011. Tem por finalidade avaliar a potencialidade das praticas de reading e
storytelling (ler e contar histérias) na aula de lingua estrangeira.

O interesse pela realizagdo deste estudo surgiu na sequéncia de uma primeira
experiéncia profissional ao nivel do 1.° Ciclo do Ensino Basico, primeiro no Agrupamento de
Escolas de Vinhais (em 2003/2004) e, depois, mais recentemente, no Agrupamento de
Escolas Augusto Moreno em Braganca (2009/2010). Ai e como a nossa formacéo de base era
a nivel do 3.° Ciclo e Secundario, surgiu a necessidade de proceder a uma reciclagem de
competéncias profissionais e tivemos o privilégio de tomar conhecimento da APPInep
(Nucleo de Ensino Precoce da Associacdo Portuguesa de Professores de Inglés) e de assistir a
workshops vocacionadas para o ensino pre-escolar e primario. Foi dessa forma que tomamos
consciéncia das potencialidades do storytelling no ensino-aprendizagem das linguas
estrangeiras, ndo apenas nos niveis de iniciacdo, mas em todos os ciclos de ensino-
aprendizagem e em todas as idades.

Além disso, quer o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL),
quer o documento do Curriculo Nacional do Ensino Béasico-Competéncias Essenciais, quer
ainda os diferentes Programas e Orienta¢cfes Programaticas das Linguas Estrangeiras (Inglés e
Espanhol) no Ensino Basico remetem para o desenvolvimento da competéncia comunicativa e
0 recurso a histdrias para atingir essa finalidade.

O QECRL (2001:13), no pressuposto de que “a finalidade do ensino da lingua €é tornar
os aprendentes competentes e proficientes na lingua em causa™, prevé, entre outras, que 0
aprendente aprenda por uma combinagdo das seguintes situacdes: por exposi¢do directa ao
uso auténtico da lingua em L2, por exemplo lendo textos escritos ndo adaptados, nao
progressivos e auténticos, como jornais, revistas, historias, romances, etc., e também por
exposicdo directa a enunciados orais e textos escritos especialmente seleccionados, por
exemplo progressivos em L2 - ‘informagao/input inteligivel’.

Por seu turno, também o documento do Curriculo Nacional do Ensino Basico-
Competéncias Essenciais, concebido como um instrumento de mediacéo entre 0s programas e
a organizacdo dos processos de ensino-aprendizagem, ao enunciar as competéncias

especificas para o0 1.° Ciclo, destaca a “compreensdo dos acontecimentos principais de uma




histdria transmitida em registo audio ou audiovisual como um uso de lingua a privilegiar na
iniciagdo ” (Abrantes, 2001:12).

Acrescem a estas premissas documentais, 0s nossos saberes empiricos e profissionais
que revelam, por um lado, que as histdrias sdo altamente envolventes e motivadoras para as
criancas (seja em contexto familiar e informal, seja em contexto escolar) e, por outro lado,
que ndo ha um uso generalizado de storytelling e reading aloud nas aulas de lingua
estrangeira. Assim, esta pareceu-nos uma area prioritaria em termos de investigacao.

Mediante estes pressupostos: - o uso limitado do storytelling na aula de lingua
estrangeira - surgiram as questdes de investigagdo que nortearam quer a revisao bibliografica
realizada, quer a experimentacdo em sala de aula, no ambito da pratica de ensino
supervisionada, a saber: Qual a frequéncia da utilizacdo de picturebooks nas salas de aula de
LE? Qual € o principal obstaculo ao uso mais alargado de storytelling na aula de LE? Como
usar picturebooks na aula de LE para potenciar a aquisi¢do da LE e o desenvolvimento dos 4
skills sem prejudicar o prazer de ler?

No intuito de dar resposta a estas questdes foram delineados os seguintes objectivos para o
presente estudo:

- Conhecer a frequéncia de praticas de storytelling na aula de LE;

- Conhecer as percepcdes de alunos e bibliotecarios relativamente ao uso de picturebooks
na aula de LE;

- Experimentar diversas actividades com recurso a historias e verificar, empiricamente, a
reaccao dos alunos.

No sentido de operacionalizar os dois primeiros objectivos seleccionou-se uma amostra
constituida por um conjunto de professores bibliotecarios das BE e procedeu-se a elaboracéo
e aplicacdo de questionarios. Também foram levadas a cabo técnicas de observacao directa
que constatassem a percepcdo dos alunos. Quanto ao terceiro objectivo definido, todo o
processo de planificacdo de aulas de ensino supervisionado teve em linha de conta o
storytelling e o reading aloud. Foram desenhadas e implementadas aulas com historias, de
forma a percebermos a sua eficécia junto dos alunos.

Neste sentido, o presente relatério divide-se em trés capitulos fundamentais:
enguadramento tedrico; experiéncias de ensino-aprendizagem e conclusao.

No primeiro capitulo procede-se ao enquadramento tedrico do estudo, centrado em
questdes relativas a perspectiva diacrénica do uso de histérias na aula de LE, a distingdo entre
storytelling e reading aloud, a apresentacdo dos diferentes tipos de historias, as razdes para o

uso de histérias na aula de LE, a definicdo de picturebooks, a importancia do texto e da




imagem nos picturebooks e ao papel da crianca e do professor no storytelling. Dedica-se
ainda um subcapitulo as diferentes maneiras de utilizar as histérias na aula de LE.

Posteriormente, procede-se a uma analise dos documentos orientadores do ensino-
aprendizagem nas linguas estrangeiras e salienta-se, em cada um deles, as linhas condutoras
referentes ao storytelling e ao reading aloud. Os documentos em analise sdo, pois, 0 QECRL,
o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais e 0s programas
nacionais de Inglés e de Espanhol do Ensino Bésico.

Segue-se ainda a discussdo de uma hipotese para o uso reduzido de histérias na aula de LE
em Portugal e a apresentagéo e anélise dos dados recolhidos através de inquérito aos alunos e
aos professores bibliotecarios das BE.

No segundo capitulo, faz-se a caracterizacdo dos contextos em que decorreram as
experiéncias de ensino-aprendizagem e a descricdo das diversas experiéncias nos diferentes
ciclos de ensino.

O terceiro capitulo diz respeito a conclusdo e inclui uma reflexdo critica sobre a
consecucdo dos objectivos propostos, contributos do presente estdgio para O nNOSSO
desenvolvimento pessoal, possiveis contributos do presente projecto para outros profissionais
docentes e, por fim, as limitagcdes do projecto, assim como sugestdes que dele emergem para

trabalhos futuros.




1. ENQUADRAMENTO TEORICO
1.1- As diferentes metodologias de ensino-aprendizagem da LE e o uso de histérias

Ao longo dos séculos, em diferentes culturas, ler e contar historias sempre fez parte do
modus vivendi dos diferentes povos. O ser humano, homo narrator (Knight & Doan, 1994)
sempre se organizou em funcdo de narrativas, quer social quer individualmente, encontrando
na expressao oral um veiculo e instrumento de construcdo da sua identidade pessoal.

Ja a utilizacdo de historias como instrumento pedagdgico constitui uma realidade
distinta. Apesar de alguns autores defenderem que a narragéo foi a primitiva forma de ensino,
uma andlise atenta permite constatar que é preciso fazer um longo percurso diacronico dos
diferentes métodos de ensino da LE até a década de 80, para encontrar um papel relevante das
historias na sala de aula de LE, como ferramenta pedagdgica de pleno direito. E no alvor da
abordagem comunicativa, com a sua énfase na utilizacdo de materiais auténticos e na
necessidade de expor os alunos a um consideravel comprehensible input que as histdrias sao
introduzidas e exploradas em todo o seu potencial educativo.

De seguida, procederemos a uma resenha sobre as diferentes abordagens
metodoldgicas do ensino da LE e as suas implica¢des relativamente ao uso de historias na sala
de aula de LE.

MT Metodologia tradicional = Método Graméatica-traducao

Curiosamente, o método tradicional, que mais tarde viria ser apelidado pelos seus
opositores de método gramatica-traducdo, contempla ja a incluséo da literatura na aula de LE.
Alids, o método baseia-se quase exclusivamente na leitura e traducdo de textos literarios,
normalmente os classicos gregos e latinos, mesmo nos niveis de iniciacdo a lingua. No
entanto, 0 uso dos textos é puramente instrumental — pouca atencdo é dada ao contedo e 0s
textos sdo utilizados como meros exercicios de analise gramatical ou de traducdo. Acresce
que as aulas s@o ministradas na lingua materna do aluno, havendo pouco ou nenhum espago
para a compreensao oral. O mesmo se podera afirmar em relacdo a expressdo oral, no geral, e

a pronuncia, em particular. Em concluséo, hd um diminuto uso activo da lingua-alvo.
O método Audiolingual

Como reacgdo ao excessivo centralismo do texto no método tradicional, surge o
audiolingualismo, que pretende recentrar a aprendizagem da LE na fala e na audi¢do. O aluno
deve primeiro ouvir, depois falar, e entdo ler, para finalmente escrever na lingua-alvo. Assim,

a aula passa, com muita frequéncia, para o laboratorio de linguas e, quando ndo, faz um uso




aturado de gravacOes: os alunos escutam dialogos e centram-se na repeticdo da prondncia e
estruturas gramaticais dessas conversas.

No que diz respeito as histdrias, ndo sdo ainda contempladas, uma vez que as
actividades tipicas de uma aula audiolingual sdo os drills ou pratica de padrées que inclui a
repeticdo (o professor apresenta uma expressdo/frase modelo e o aluno repete-a assim que a
ouve); inflexdo (uma palavra da frase/expressdo aparece de outra forma quando repetida);
substituicdo (uma palavra € substituida por outra) e reformulacdo (o aluno reconstréi a
frase/expresséo).

Exemplos:

Inflexdo: Teacher: | ate the sandwich.
Plural
Student: | ate the sandwiches.

Substituicdo: Teacher: | gave my sister a book.
My sister
Student: 1 gave her a book.

Reformulagéo: Teacher: Tell me not to shout.
Student: Don’t shout!

Este é o primeiro grande movimento de oposi¢cdo ao método tradicional de gramatica e
traducdo, que ocorreu por volta dos anos 50, sob a influéncia do behaviorismo de Skinner, na
area da psicologia, que defendia a aprendizagem através de reflexos condicionados e de um
sistema de estimulo/resposta e reforco, e do estruturalismo de Sausurre, na area da linguistica,
com a distincdo dos conceitos de langue e parole e que punha a tonica na forma oral da
lingua. Estas premissas foram aplicadas ao ensino das linguas, entendendo-se que exercicios
mecanicos de imitacdo, repeticdo e memorizacdo de palavras e de estruturas conduziriam ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Uma palavra ainda para explicar a designacdo de “método do exército”. A emergéncia
deste método tem raizes historicas na crenca behaviorista de que todo o comportamento,
incluindo a linguagem, se aprende por repeticdo e refor¢o, positivo ou negativo, por um lado,
e, por outro, o foco na linguagem oral emergente dos estudos sausurrianos, mas também dos
estudos de linguistas americanos como Bloomfield, que, com o objectivo de documentar as
linguas indigenas, mas sem tradutores ou professores que pudessem elaborar uma descricdo
teorica das linguas nativas, tiveram de confiar na observacdo. Por essa razéo, desenvolveu-se,
entdo, uma forte énfase na linguagem oral. O terceiro factor histérico que levou a emergéncia
do método audiolingual, e que, mais tarde, Ihe deu o nome, foi a eclosdo da Segunda Guerra
Mundial e a entrada dos Estados Unidos nessa Guerra, que criou a necessidade de colocar

militares em todo o mundo. Consequentemente, os militares americanos foram sujeitos a
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treino linguistico intenso e num curto espago de tempo que 0s prepararia rapidamente com,
pelo menos, algumas capacidades basicas de comunicacao verbal e Ihes permitiria sobreviver
nos campos de batalha da Europa e da Asia e Oceania, sobretudo. Foi 0 sucesso na
aprendizagem de linguas estrangeiras com este método, registado pelos militares, que levou as

autoridades educacionais a adapta-lo ao contexto escolar.

Abordagem Comunicativa

A partir dos anos 70 e 80, surgem novas teorias nas areas da linguistica e da psicologia
educacional, que vém questionar o método audiolingual.

Piaget e Vygotsky, pais da psicologia cognitiva contemporanea, ja haviam proposto
que o conhecimento é construido em ambientes naturais de interaccdo social, estruturados
culturalmente. Cada pessoa constréi a sua préopria aprendizagem baseada em experiéncias de
fundo psicoldgico resultantes da sua participacao activa no ambiente. As teorias behavioristas,
que tinham sustentado o audiolingualismo, eram agora questionadas pela psicologia cognitiva.

Por outro lado, também na linguistica surgiam novos paradigmas: o generativismo de
Noam Chomsky e o conceito de competéncia comunicativa do sociolinguista Dell Hymes.
Chomsky, afirma que existe um dispositivo inato para a aquisi¢cdo da linguagem e que esta se
processa porque precisamos de verbalizar as nossas experiéncias. Chomsky sublinha as
propriedades generativas da linguagem, o que constitui um passo gigantesco para a
linguistica, com implicacfes igualmente grandes ao nivel da didactica da LE. Ao ressaltar o
aspecto criativo das linguas, ele nega importancia tanto ao ensino tradicional de linguas,
baseado no estudo de regras gramaticais prescritivas, como a metodologia de repeticdo e
memorizacdo. Desta forma, a aprendizagem de uma LE passa a ser vista como competéncia
intuitivamente construida e adquirida.

Segundo Maciel (2003), com estas mudangas no quadro tedrico, ha uma mudanca de
paradigma no ensino de LE e surge a Abordagem Comunicativa que, na verdade, ndo é um
método em si, mas um conjunto de pressupostos tedricos que orientam o ensino da lingua
estrangeira. Coloca-se a questdo do que é a linguagem e a comunicacdo e, a partir dai,
repensa-se todo o ensino da lingua estrangeira. O potencial funcional e comunicativo da
linguagem torna-se o centro de discussao.

Maciel refere ainda que Wilkins propde uma definicdo funcional ou comunicativa da
linguagem que serviria de base para o desenvolvimento de um programa comunicativo. Ele
descreve dois tipos de significados: categorias nocionais (conceitos de tempo, sequéncia,

quantidade, lugar, frequéncia, etc.) e fungbes comunicativas (pedidos, informacoes, ofertas,



http://www.sk.com.br/sk-piage.html
http://www.sk.com.br/sk-vygot.html
http://www.sk.com.br/sk-chom.html

sugestdes, etc.). E, a partir dai, cria um programa nocio-funcional que leva em consideracédo
aspectos funcionais e estruturais da linguagem.

Segundo a autora, também é de destacar o contributo de Canale e Swain que
identificaram quatro dimensdes da competéncia comunicativa: gramatical, sociolinguistica
(compreensdo do contexto social no qual ocorre a comunicacdo), discursiva (interpretar a
mensagem em termos de coesdo e coeréncia do discurso) e estratégica.

Devemos citar, também, Brumfit e a distincdo entre fluency e accuracy. Pela primeira
vez distingue-se a fluéncia da correccdo linguistica e as implicagGes Obvias para o ensino da
LE sdo as seguintes: o uso da lingua é fundamental; o processo € mais importante que o
produto e, ndo menos importante, ha que relativizar o erro e a importancia da sua correcc¢ao na
sala de aula e, por outro lado, valorizar e desenvolver a competéncia comunicativa.

Portanto, segundo a Abordagem Comunicativa,

“0 dominio linguistico ou a competéncia linguistica por si s6 ndo leva a competéncia
comunicativa — € preciso que se desenvolva estratégias e habilidades a partir do uso
real da lingua. Os erros sdo tolerados, pois sdo vistos como produtos naturais do
processo de desenvolvimento da competéncia comunicativa. Fundamental é que o
aluno comunique, o que, sem duvida, envolve usar a lingua de forma apropriada,
dependendo do contexto. O aluno precisa dominar as formas, os significados e as
fungbes da lingua e de ser capaz de adaptd-las aos contextos, levando-se em
consideragdo o processo de negociacéo do significado. ” Maciel (2003)

O papel do professor € o de facilitador: deve criar contextos dptimos para que a
comunicacdo se processe e as estratégias e competéncias se desenvolvam. O aluno tem um
papel central — ele é activo na construcdo de significados. Dai que haja grande incidéncia na
organizacgédo do trabalho em pares ou em grupos, exactamente para estimular esta interaccao
dialdgica. Outras das estratégias mais comuns sdo o learning by speaking, peer teaching/
learning e o collaborative learning, todas com essa ténica no didlogo e na comunicacao.

Uma vez que na Abordagem Comunicativa a interaccdo €, a um tempo, meio e
objectivo a atingir, as actividades tipicas sdo: role plays, entrevistas, information gap, opinion
gap, jogos e pesquisas.

A Abordagem Comunicativa abre espaco, como se disse, a entrada das historias na
sala de aula porque se trata de textos auténticos, porque simulam uma situacdo real de
comunicacgéo, porque promovem a participagdo activa do aluno na construgéo de significados,
porque integram as experiéncias pessoais do aluno no processo de ensino-aprendizagem,
porque estimulam a aprendizagem colaborativa — as histdrias passaram a integrar as aulas de

lingua estrangeira.




A Abordagem Comunicativa é hoje um termo muito abrangente que engloba uma série
de principios, mais do que propriamente um metodo de ensino com préaticas de sala de aula
bem definidas. Nunan (1989) enumera cinco caracteristicas da Abordagem Comunicativa:

® uma énfase no aprender a comunicar através da interagdo na lingua-alvo;

® q introducdo de textos auténticos na situagdo de aprendizagem;

® a criagdo de oportunidades para 0s alunos se centrarem ndo apenas na linguagem
mas também no seu préprio processo de aprendizagem;

® uma valorizagdo das experiéncias pessoais do aluno como elementos importantes
para a aprendizagem na sala de aula;

® uma tentativa de ligar a aprendizagem da lingua na sala de aula com a activagao
da linguagem fora da sala de aula.

Em resumo, as necessidades comunicativas dos alunos e a ligacdo entre a linguagem
aprendida na sala de aula e o seu uso fora da sala de aula adquirem um papel central no ensino
da LE, cuja principal finalidade é desenvolver a competéncia comunicativa através de
actividades comunicativas e em contextos auténticos. Acreditamos que as histérias podem

contribuir para a consecucao desta finalidade.

Natural Approach - Abordagem Natural

Em 1985 Stephen Krashen estabelece uma clara distingdo entre estudo formal e
assimilacdo natural da lingua, redefinindo o rumo do ensino da LE. A sua teoria da aquisi¢cdo
da lingua estrangeira deu origem & Abordagem Natural e influencia a Abordagem
Comunicativa, versdes norte-americana e britanica, respectivamente, do construtivismo no
ensino de linguas.

A Teoria de Krashen da aquisicdo de uma segunda lingua integra cinco hipoteses:

o the Acquisition-Learning hypothesis,
o the Monitor hypothesis,

o the Natural Order hypothesis,

o the Input hypothesis,

the Affective Filter hypothesis.

A Acquisition/Learning Hypothesis defende que ha duas formas de desenvolver a
proficiéncia numa segunda lingua ou lingua estrangeira. Acquisition, ou aquisi¢do, a forma
"natural”, semelhante a que se processa nas criancas com a sua lingua materna, remete para
um processo inconsciente que envolve o desenvolvimento natural da linguagem através da sua
compreensdo e posterior uso para comunicar. Learning, ou aprendizagem, pelo contrario,
refere-se a um processo consciente de interiorizacdo de regras e formas da lingua e a
capacidade de verbaliza-las. Para que a aprendizagem (learning) se processe tem de haver

ensino formal, normalmente na sala de aula, ao passo que a ‘aquisi¢do’ (acquisition) ocorre
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em situacGes comunicativas no mundo real. De acordo com esta teoria, a aprendizagem néo
leva a aquisicao.

Segundo a Monitor Hypothesis o conhecimento consciente que temos das regras de
funcionamento da lingua (o0 learned system) tem apenas a funcdo de monitorar a nossa
producdo. Quer dizer, quando comunicamos numa segunda lingua ou lingua estrangeira, o
que actua sdo, principalmente, mecanismos resultantes da aquisicdo (o acquired linguistic
system) e recorremos aquele conhecimento aprendido apenas para nos corrigirmos, uma vez
que existem constrangimentos de tempo, foco na forma e conhecimento das regras, que
limitam o uso do monitor.

De acordo com a Natural Order hypothesis, tal como acontece na lingua materna em que
as criancas aprendem a lingua numa ordem ou sequéncia natural, aprendendo determinados
morfemas gramaticais antes de outros, também a aquisicdo de estruturas gramaticais na lingua
estrangeira ou segunda lingua se processa numa ordem previsivel. Os erros sdo sintomas de
um processo natural de desenvolvimento linguistico e durante a aquisicdo — mas nao durante a
aprendizagem (learning) — acontecem erros semelhantes.

A hipotese do Input (Input Hypothesis) procura explicar a relacdo entre o input, aquilo a
que o aluno é exposto, e a aquisi¢do. Portanto, ndo se refere a aprendizagem em contextos
formais. A hipdtese defende que se adquire melhor uma lingua quando o input for
ligeiramente superior ao nivel de competéncia do falante. Assim emerge a férmula
‘competéncia presente + 1° (i+1), isto é, a aquisicao da lingua ocorrera se o aluno for exposto
a vocabulario e estruturas que estejam ligeiramente acima do seu nivel de proficiéncia actual
(Krashen e Terrell, 1983: 32).

Também Vygotsky desenvolveu uma teoria semelhante, apelidada de Zonas de
Desenvolvimento Proximal. Segundo o autor existem &reas potenciais de desenvolvimento
cognitivo. Assim, a zona de desenvolvimento proximal é definida como a distancia que
medeia o nivel actual de desenvolvimento da crianga, determinado pela sua capacidade actual
de resolver problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
resolucdo de problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboracdo com 0s pares mais
capazes (Vygotsky, 1978).

Ambas as teorias de Krashen e Vygotsky pdem a ténica no caracter social da
aprendizagem, na existéncia de estadios de desenvolvimento e na necessidade de uma devida
estimulacdo para que aquela se processe. Julgamos que o storytelling faz sentido nestes
construtos tedricos, pois que o professor sera agente dessa estimulacao, o aluno aprenderd em

colaboracdo e poderé progredir no seu estadio de aprendizagem.
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Para Krashen, adquirimos lingua quando compreendemos mensagens. A isto chama de
comprehensible input. Portanto, tudo o que ajudar a tornar o input comprehensible, quer dizer,
inteligivel para o ouvinte — imagens, gestos, pistas contextuais, informacdo extra-linguistica,
conhecimento do mundo, realia — torna possivel a compreensao.

Para além disso, a fluéncia verbal ndo pode, no seu entender, ser ensinada directamente;
ela “emerge” independente e gradualmente, com o tempo, assim que a competéncia
linguistica se tiver desenvolvido através da compreensdo do input. A semelhanca do que
acontece na lingua materna, a pessoa que esta a aprender uma segunda lingua ou lingua
estrangeira passa, também, por um “silent period”, um periodo em que esta a processar o
input e a ganhar confianca para comunicar. A questdo da confianca conduz-nos a ultima
hipotese colocada: a do filtro afectivo.

Para Krashen, o estado emocional e as atitudes do aluno s&o como um filtro que viabiliza
ou bloqueia o input necessario & aquisicdo. Foram identificados trés tipos de varidveis
afectivas ou atitudinais relacionadas com a aquisicdo de uma segunda lingua: a motivacéo, a
auto-confianca e a ansiedade.

A Hipotese do Filtro Afectivo (Affective Filter Hypothesis) afirma que alunos com um
filtro afectivo baixo procuram e recebem mais input, interagem com confianca e sdo mais
receptivos ao input a que sdo expostos. Pelo contrario, alunos ansiosos tém o filtro afectivo
alto, o que impede a aquisicao.

Estas cinco hip6teses tém implicacdes dbvias para o ensino da LE, a saber:

1. O comprehensible input deve ser tdo extenso e alargado quanto possivel;

2. Tudo o que facilitar a compreensao € importante: recursos visuais e exposi¢do a um leque
alargado de vocabulario sdo técnicas mais Uteis do que o estudo de estruturas gramaticais.

3. Na sala de aula, o foco deve ser a audicédo e a leitura (listening and reading); a expressdo
oral (speaking) deve “emergir” naturalmente.

4. No sentido de baixar o seu filtro afectivo, o trabalho do aluno deve centrar-se na
comunicacdo significativa, em detrimento da forma; o input deve ser interessante e contribuir
para um ambiente confortavel e relaxado na aula.

Estas conclusdes parecem estabelecer o enquadramento teérico perfeito para a
utilizacdo de storytelling. As histdrias constituem um extraordindrio manancial de input
variado e auténtico que pode ser tornado comprehensible pelo professor; a expressdo oral
“emerge”, frequente e naturalmente da leitura de picturebooks ou de outras actividades de
storytelling, ja para ndo mencionar as praticas especificas de leitura participada que, mesmo
ndo conduzindo directamente a verdadeira interacgdo ou producdo oral autbnoma, promovem

a pronuncia, a aquisicdo de chunks e a sensagdo de dominio linguistico e auto-confianga, que
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serdo plataforma para producgdes futuras mais significativas. As historias sdo motivantes,
criam ambientes de a-vontade, seguranca, magia e experiéncias partilhadas que, por certo,

permitem uma diminuicdo do filtro afectivo, potenciando a aquisigao.

Um passo mais: Aprendizagem baseada em tarefas

Na linha da abordagem comunicativa e natural, varios autores advogaram a aprendizagem
baseada em tarefas (Littlewood, 1981; Prabhu, 1987; Nunan, 1989; Ellis, 2003) que preconiza
um processo de ensino-aprendizagem baseado em tasks (tarefas) e na utilizacao da lingua alvo
para resolvé-las. Assim, os alunos desenvolvem a competéncia comunicativa, usando a
lingua, de forma facil e efectiva, em situagfes semelhantes as que encontrardo fora da sala de
aula.

As historias podem ser abordadas na perspectiva do task-based learning, se as actividades
de pre /while ou post-reading forem verdadeiramente comunicativas. Propomos a leitura da
tipologia de Littlewood, sob o prisma da utilizacdo de histdrias na sala de aula.

Segundo Paiva (2005), Littlewood divide as tarefas em actividades comunicativas
funcionais, actividades de interaccdo social e actividades de compreenséo oral.

As actividades comunicativas funcionais sdo: partilhar informacado com cooperacao restrita
(ex. identificar imagens, identificar pares idénticos, descobrir sequéncias, etc); partilhar
informacgdo com cooperacado irrestrita (ex. descobrir diferencas, seguir instrucdes); partilhar e
processar informacdo (ex. reconstruir a sequéncia de uma histéria, reunir informacdes para
resolver um problema, etc); e processar informacéo (ex. planear a programacéo de um fim de
semana em determinada cidade, apés ler informacdes turisticas sobre o local).

As actividades de interaccdo social sdo classificadas como uso da lingua para gestdo da
sala de aula, como meio de ensino, dialogos e role-plays.

As tarefas dedicadas ao desenvolvimento da compreensdo oral incluem: ouvir para
executar uma tarefa (ex. seleccionar uma imagem correspondente a uma descri¢do, ordenar
imagens, localizar itens, desenhar, construir e executar acgdes); ouvir para transferir
informacgdes (ex. ouvir um texto e preencher um formulario com algumas informacoes); e
reformular e avaliar informacgfes (ex. notas e sumario); e ouvir para construir sentido social
(ex. identificar status do falante).

Portanto, parece-nos muito pertinente a proposta de realizagéo de tasks (tarefas) a partir de
histérias. Algumas praticas ja incorporam o dia-a-dia das aulas de LE: ordenar imagens;
refazer a sequéncia narrativa; escutar e desenhar ou realizar acgdes; etc. Outras constituem
possibilidades a explorar, por exemplo, uma narrativa aberta pode constituir uma excelente

tarefa a resolver pelo grupo (problem-solving).
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Esta abordagem é reconhecida pelo seu potencial no desenvolvimento da fluéncia, da
autonomia e da auto-confianca do aluno. Assim, aliada aos ja referidos beneficios das
historias como fonte de input consideravel, parece-nos construir-se aqui um forte e desejavel

equilibrio para a aula de LE.

Total Physical Response (TPR)

Fundada por James Asher, esta abordagem assenta na premissa de que a aprendizagem
da LE assenta num processo de descodificagcdo semelhante ao que se processa na aquisi¢ao da
lingua materna e que, portanto, existe um longo periodo de audicdo e de compreensdo que
antecedem a producao. A forma como a crianga adquire a sua lingua nativa é transposta para a
aquisicdo da lingua estrangeira. A comunicacdo entre a crianga e 0S seus pais combina
aspectos fisicos e verbais. A crianca responde fisicamente ao discurso dos pais e essa resposta
é, por sua vez, reforcada pelo discurso dos pais. Durante meses, a crianga absorve a lingua
sem conseguir falar e é durante esse periodo que a interiorizacdo e descodificacdo se
processam. Depois deste periodo a crianga é capaz de reproduzir a lingua espontaneamente.
Com a TPR, todo este processo é transposto para a sala de aula. Numa palavra, os alunos tém
de responder fisicamente as palavras do professor.

Esta abordagem € eminentemente participativa, pelo que lhe sdo apontadas as
seguintes potencialidades: é motivante para os alunos e ndo requer grande prepara¢do da parte
do professor; adapta-se a turmas heterogéneas (mixed-ability classes); é adequada a alunos
cinestésicos, cuja aprendizagem se processa mais eficientemente quando associada ao
movimento e funciona quer com criancas, quer com adultos (Asher, 1979). E também
generalizada a ideia de que as técnicas de TPR sdo eficazes no ensino de certas &reas
vocabulares como a linguagem de sala de aula ou os verbos de ac¢do, bem como no ensino de
tempos e aspectos verbais, particularmente o imperativo, pronomes pessoais e outras
estruturas gramaticais. Para além disso, a TPR é uma alternativa viavel para alunos com
dislexia ou dificuldades de aprendizagem (Diaz, 2005) e para alunos com problemas visuais
(Conroy, 1999).

Apesar das fragilidades que lhe foram apontadas, como a énfase excessiva e artificial
no uso do imperativo, que ndo vira a ter grande utilidade comunicativa para o aluno, o desafio
que poderd constituir para alunos e/ou professores mais timidos, e o facto de ser mais
adequado a niveis de iniciacdo, as actividades de TPR sdo, hoje em dia, muito utilizadas na
sala de aula de LE, integradas numa multiplicidade de técnicas e recursos ao dispor do

professor para adaptar e variar 0s seus métodos de ensino.
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Assim entendida, como mais uma técnica, ao invés de um método em si mesmo, a
TPR é util para dinamicas de storytelling. Como warmer, pode preparar uma leitura
participada (exemplo por nos aplicado no primeiro ciclo do ensino basico com “Don’t Eat the
Teacher”: “Hold your breath every time you hear EXCITED”), pode servir a introdugdo de
vocabulario prévio necessario a compreensao da historia, pode criar o ambiente/contexto,
pode estimular a formulacdo de hipoOteses sobre o tema, as personagens ou a sequéncia
narrativa ou pode, simplesmente, servir como motivagdo para a leitura/audicdo. Durante o
processo de storytelling, os alunos podem reagir e interagir com o livro, 0 que 0s envolve,
baixa o seu filtro afectivo e, consequentemente, potencia a aquisic¢ao e a aprendizagem. Como
actividade de after-reading, permite, por exemplo, verificar a compreenséo da histéria ou dar
oportunidade a uma expressao individualizada da criatividade do aluno se, por exemplo, Ihe

for pedido que reaja espontaneamente a uma palavra ou expresséo textual.

Teaching Proficiency through Reading and Storytelling (TPRS)

Blaine Ray acrescentou as historias ao método de TPR, no sentido de promover uma
aquisicdo linguistica mais vasta ¢ ndo meramente “fisica”, criando as bases para um novo
método conhecido por Teaching Proficiency through Reading and Storytelling (TPRS),
baseado na teoria da aquisicdo da linguagem de Stephen Krashen. Apesar da sua aparente
especificidade, passaremos a analisar brevemente os fundamentos desta abordagem, no
sentido de perceber a sua pertinéncia no &mbito do presente trabalho.

O método consiste na combinacdo de leitura e storytelling para permitir aos alunos
aprender a LE no contexto da sala de aula. E constituido por trés fases: primeiro, apresentam-
se as novas estruturas vocabulares através de traducdo, gestos e perguntas personalizadas;
depois, essas estruturas sdo usadas numa histéria oral na sala de aula; e, finalmente, essas
mesmas estruturas sdo usadas numa leitura na sala de aula. Ao longo do processo, o professor
usa varias técnicas para ajudar a tornar as estruturas alvo compreensiveis para os alunos,
incluindo o uso limitado de vocabulario, 0 uso constante de perguntas e explicacdes
gramaticais muito breves, conhecidas por “pop-up grammar”. Por vezes, ainda sao propostas
actividades adicionais de leitura, tais como, leituras livres (voluntérias), trabalhos de casa de
leitura ou o “Kindergarden day”, que se refere a leitura de um picturebook pelo professor.
Apesar da sua designacdo evocar a imagem de leitura as criancas, a actividade, advogam,
pode ser feita com qualquer grupo etario (Ray & Seely, 2004). O professor 1€ aos alunos,
mostrando-lhes as imagens, fazendo perguntas e, de uma maneira geral, tornando o fio

narrativo inteligivel para os alunos. O objectivo é ajudar os alunos a desenvolver tolerancia
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relativamente a ambiguidades ou incompreensGes pontuais quando ouvem a lingua
estrangeira.

Na linha da nossa reflexdo sobre a pratica de ensino da lingua estrangeira, 0 TPR
Storytelling chamou a nossa atengéo pela forma como prioriza o desenvolvimento da fluéncia,
em detrimento da correc¢do gramatical. Os defensores desta abordagem, baseando-se na
teoria de aquisi¢do da segunda lingua de Stephen Krashen, advogam que a melhor forma de
desenvolver a fluéncia e a correccdo linguistica nos alunos consiste na sua exposicdo a
grandes quantidades de comprehensible input. (Ray, 2004: 137 e 138). No geral, a estrutura
trifasica da aula parece-nos correcta e a maioria das técnicas preconizadas passiveis de
tornarem o input mais acessivel e motivante. No entanto, consideramos que a sua utilizacao
exclusiva e exaustiva pode ter efeitos adversos: usar sempre a mesma aula tipo pode tornar-se
mondtono e, por outro lado, parece haver reduzido espago para a producdo e a criatividade.
As proprias técnicas usadas para aclarar significados, como aquela a que apelidam de circling,
e que mais ndo passa de um conjunto de questBes redundantes e, muitas vezes, meramente
estruturais, quer dizer, a forcar as estruturas alvo a abordar na aula, levantam-nos algumas
questBes a nivel de pertinéncia comunicativa. O aluno responde, efectivamente, as perguntas
circundantes (circling), mas estard, de facto, a compreender o que diz ou a papaguear excertos
mais ou menos obscuros? O aluno sera capaz de reproduzir esses excertos fora do contexto da
sala de aula? Quéo util vira a ser essa linguagem para efectivamente comunicar? Quando
estiver em situacdo de dialogo real e ninguém lhe fizer perguntas, seré capaz de estratégias de
comunicacéo tdo simples como tomar a palavra, tomar a iniciativa de falar?

Para além disso, a TPRS assenta ainda no conceito de mastery learning, segundo o
qual os alunos s6 avancam para novos materiais quando ja dominam completamente o0s
materiais actuais, com o intuito de promover nos alunos o sentido de controlo ou mastery
(dominio). Para tal, cada aula foca apenas trés itens vocabulares e os materiais, as historias,
sdo produzidos especificamente pelos professores, no sentido de haver uma gradacdo, um
controlo das estruturas emergentes em cada aula. Parece-nos artificial e redutora esta premissa
e, como defenderemos ao longo do presente relatorio, o uso de materiais auténticos (real
books) aumenta exponencialmente as potencialidades pedagdgicas das actividades de
storytelling ou reading.

Em sintese, podemos dizer que estas abordagens parecem, as vezes, querer recentrar o
ensino no essencial. Assim com a TPRS e a sua chamada de atencdo para técnicas tdo
evidentes como “teaching to the eyes”, “slow” e “comprehension checks” a lembrar que,
para contar uma histéria numa lingua estrangeira hd que olhar os ouvintes nos olhos, ler ou

narrar devagar e ir fazendo perguntas de verificagdo da compreensdo textual. Assim também
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com a “Dogme Language Teaching”, uma abordagem que encoraja o ensino sem o recurso a
manuais escolares e que recentra o processo de ensino-aprendizagem na comunicacao/dialogo
entre professor e alunos — a lembrar as vantagens de aulas que ndo sejam excessivamente
dependentes de materiais “Materials light approach” ou das novas tecnologias — ou a CLL
(Community Language Learning de Curran) que parece relembrar-nos que o professor ndo € a
(Unica) fonte de conhecimento na sala de aula, mas que o importante é o0 que 0s alunos
aprendem uns com 0s outros. Parecem pois, diziamos, querer recentrar 0 ensino no seu
essencial, pecando, no entanto, pelo seu caracter parcelar ou extremista.

Pensamos que no ensino, em geral, e no ensino-aprendizagem da lingua estrangeira,
em particular, ecletismo € a palavra-chave. N&o ha, portanto, que reinventar a roda ou fazer
tabua rasa de todo o conhecimento acumulado ao longo dos séculos, nem que negar o valor de
determinada metodologia, em detrimento de todas as outras.

Assim defendia Alan Maley, no Congresso Anual da APPI (Associagdo Portuguesa de
Professores de Inglés) intitulado “Shaping the Future of ELT learning” no passado dia seis de
Maio. O conhecido escritor e produtor de materiais de EFLT, conduziu-nos numa viagem ao
passado, para concluir que, no campo da LE, o ensino é imprevisivel e tem efeitos a longo
prazo que sdo imprevisiveis, valendo, portanto, a pena revisitar e reciclar velhas técnicas ou
areas de ensino tradicionais, tais como a memorizacdo, os drills, a repeticdo, a traducdo, o
ditado, etc. Diferentes alunos aprendem de diferentes formas, mais do que isso, aprendem
diferentemente em diferentes momentos e com diferentes professores, que, por sua vez, séo
diferentes também. Assim, cabe ao professor de LE ter atencdo a diversidade de estilos de
aprendizagem, ritmos e tracos individuais. Alan aponta 0s seguintes tracos comuns as
abordagens da LE no futuro: crescente preocupacdo com a aprendizagem fora da sala de aula;
maior preocupacdo com principios gerais do que com metodologias especificas; maior
atencdo ao ambiente de aprendizagem, ao pensamento critico e aos life skills.

Similarmente Jeremy Harmer, numa brilhante apresentacéo intitulada “Teaching upsets
Broader Acquisition?”” desmistificou muitas das actuais concepcdes sobre 0 ensino e que ele
apelida de mitos, para concluir com a metafora do “blended teaching” (por referéncia a actual
tendéncia que combina aprendizagem presencial com os meios tecnoldgicos de ensino a
distancia, “blended learning”) que nos remete, exactamente, para essa dimensdo cada vez
mais holistica e multiplice do ensino da LE.

Também relativamente as historias h4& um caminho de variedade a percorrer. Novas
tecnologias trouxeram novas abordagens da narrativa — digital storytelling é um termo
emergente e uma nova ferramenta a explorar na aula de LE. O termo foi usado globalmente

para referir qualquer espécie de relato pessoal e, embora também possa ser usado pelo
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professor nessa perspectiva (para que os alunos produzam narrativas pessoais), no campo do
ensino da LE o termo veio a significar uma adaptacdo do storytelling tradicional, usando
ferramentas tecnoldgicas. Mais uma vez, outro dos recursos a aproveitar, talvez mesmo uma
nova metodologia a implementar, como complemento de outras que analisamos. Ecletismo &,
como dissemos, a palavra-chave.

Contextualizado que esta o uso de historias nas mais relevantes metodologias do ensino da
LE, passamos agora aos processos de abordagem das narrativas: compararemos Storytelling e

Reading aloud para percebermos as virtualidades e possiveis lacunas de cada um.

1.2- Storytelling ou Reading aloud?

No seu livro “Storytelling with children”(1995), Wright define as préaticas de reading
e storytelling como parte essencial da vida na sala de aula e dedica um capitulo a seleccéo,
leitura e narracdo de historias, discutindo as virtualidades de ambas as técnicas.

Wright chega a seguinte conclusdo: “we need both salt and pepper in our cooking”
(1995:10). Ambas as praticas tém os seus pontos fracos, pelo que o ideal serd optar por uma
combinacdo de ambas, mediante a situacdo de aprendizagem: o tipo de livro, as caracteristicas
das criangas, os objectivos a atingir. O quadro 1, adiante, procede de uma reviséo da literatura
sobre as vantagens e desvantagens do Storytelling e Reading aloud e resume os argumentos
mais comummente mencionados.

Quando se Ié uma historia, os olhos estdo fixos na pagina, concentramo-nos no que
estamos a dizer e resta muito pouco espaco para a interaccdo com as criangas (Mourdo,
2009a: 21) e, para além disso, tende-se a ler com velocidade, o que dificulta a compreenséo
para a crianca (Wright, 1995:10). Por outro lado, a leitura pode ser mais confortavel para
professores menos experientes, mais timidos ou com menor proficiéncia linguistica e, nesse
caso, tem a vantagem de proporcionar, na mesma, ao aluno o contacto com a linguagem rica
dos real books sem correr o risco de contacto com o erro.

Além disso, nem sempre encontramos tempo, na pratica profissional, para planificar
aulas que impliguem muita preparacdo. Ler ndo implica memorizar o texto, pelo que esta
economia de tempo pode ser Util para o professor. Mais ainda, ha livros em que o estilo de
escrita é parte intrinseca da historia e, nesses casos, o storytelling privaria a crianca de
usufruir desse prazer estético e literario.

Storytelling implica saber a histéria de cor, o que, embora represente um esforco
adicional para o professor, vai facilitar a compreensdo das criancas. Porqué? Porque ao

contar, o professor ndo estd preso as paginas do livro, esta a olhar para as criancas, a usar a
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sua reaccao como feedback ao que esta a ser dito e a verificar se estdo ou ndo a compreender.
Quando se conta a histéria, ao invés de a ler, &€ mais facil usar o proprio livro, as imagens, a
expressdo facial e 0s movimentos corporais como auxilio visual para as criangas. Para além
disso, é natural que o professor repita palavras ao falar (repeticdo que ndo aconteceria ao ler)
e, ao contar, o professor adapta a linguagem as criangas, tornando o input mais inteligivel, o
que, acreditamos, favorece a aquisicao.

Claro que este processo implica um maior investimento por parte do professor: ha que
decorar o texto, decidir como serdo ditas certas palavras/expressoes, que tipo de voz terdo as
personagens, que gestos acompanhardo determinadas palavras. A preparacdo sera
proporcional ao nivel de participacdo que queiramos por parte das criancas. (Que gesto vao
fazer? Que palavras vao repetir? etc.). Porém, o resultado € uma experiéncia pessoal muito

mais partilhada, de maior envolvimento emocional.

READING ALOUD

Vantagens Desvantagens
- ndo é necessario memorizar a histéria; - perde-se contacto visual;
- ndo se incorre em erros na LE; - se a leitura for muito répida, a compreensdo
- 0 estilo do autor € respeitado; torna-se dificil para os alunos.

- 0s alunos ouvem sempre 0 mesmo texto, o que

Ihes permite prever o que vem a seguir.

STORYTELLING

Vantagens Desvantagens
- as criangas sentem que recebem algo pessoal; - implica memorizacdo do texto;
- € mais interactivo; - implica preparag&o;
- facilita a compreensao. - risco de erro na LE.

Quadro 1 - Quadro comparativo do storytelling e do reading aloud

Portanto, ndo nos parece sensato assumir a primazia de nenhum dos dois processos. O
gue advogamos, isso sim, € que em ambas as praticas se tenha um livro na méo e se mostre o
livro as criancas para que possam tirar partido das ilustracGes para ajudar a construir o
significado, para que se familiarizem com as letras impressas, a orientacdo da leitura (da
esquerda para a direita), o virar da pagina — todos elementos fundamentais a construcdo da
literacia.

Independentemente da opcdo por reading ou storytelling, é sabido que a envolvéncia
das criancas com livros, quer na escola, quer em ambiente familiar, aporta as seguintes

vantagens:
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- promove o desejo de ler autonomamente;

- promove e melhora a competéncia de leitura autonoma;

- permite que a crianca usufrua de livros que seriam muito dificeis de ler sozinha;

- possibilita acesso a informacao em vérias areas do saber;

- tem em conta os diferentes estilos de aprendizagem e ndo devemos esquecer que 1/3
das criancas aprende melhor a ouvir do que a ler; (http://www.southernct.edu/~brownm/300aloud.html)

- estimula os habitos de leitura e prolonga-os no tempo, aumentando, assim, as
probabilidades de as criangas se tornarem leitores a longo prazo;

- expande significativamente os interesses e gostos literarios das criangas, porque as
confronta com uma complexidade e variedade que nunca tolerariam autonomamente;

- desenvolve a capacidade de concentragdo.

Nesse sentido, acreditamos que também a presenca fisica de livros na aula de LE,
particularmente de picturebooks (por motivos que explicitaremos em 1.4.2), implica para o
aluno os beneficios supramencionados independentemente da técnica utilizada - reading ou

storytelling -, 0 que nos leva as razfes para o0 uso de histérias na aula LE.

1.3- Razdes para o uso de histdrias na sala de aula

O beneficio da utilizacdo de historias na aula de LE esta largamente documentado e
vai muito para além das vantagens meramente linguisticas. Varios autores fazem referéncia a
factores socio-emocionais, cognitivos, culturais e mesmo estéticos.

Faremos, de seguida, uma sintese das razdes mais frequentemente aduzidas para o uso

de histdrias na aula de LE, baseando-nos largamente em Mourédo (2009a:17-19).

Razbes sdcio-afectivas

A motivacdo é um factor fundamental na aprendizagem. O facto de as criancas
adorarem histdrias constitui um argumento per se para a sua utilizacdo na aula de LE.

As criangas estdo familiarizadas com as convengdes proprias da narrativa (inicios
tipicos, sequencializacdo da acgdo, diferentes personagens, enredo e seus momentos como 0
climax da histdria, fechos tipicos) e ouvir historias € algo a que ja estdo habituadas, quer em
casa, quer noutros contextos. Esse sentimento de familiaridade € confortavel, gerador de
confianca, identificacdo e, logo, predisposicéo para aprender.

Contar histérias obedece a padrdes, rotinas previsiveis, que promovem a participacao
das criangas. Isto leva a uma atitude positiva relativamente a lingua que estdo a aprender e

aumenta a sua motivacdo.
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As historias ajudam as criangas a perceber 0 mundo que as rodeia e a partilha-lo com
0s outros, criando muitas vezes lagcos entre a escola e as suas casas. Para além disso, as
historias permitem a vivéncia de experiéncias sociais partilhadas: as criancas riem, gritam,
cantam e até gesticulam juntas; sentem os sentimentos das personagens da histéria ao mesmo
tempo e em grupo; sentem-se contentes, tristes, ansiosas, com medo ou aliviadas...juntas. Isto

reforca lagos, cria confianca e potencia o desenvolvimento social e emocional.

Raz0es Cognitivas

As historias abrangem 0s mais variados temas, tocando, muitas vezes, em pontos
importantes para outras areas curriculares, que ndo apenas a aprendizagem da lingua
estrangeira, possibilitando, assim, a abordagem transversal dos conteidos numa perspectiva
de continuidade na aprendizagem.

Sao usadas as mesmas estratégias cognitivas, quer para a compreensdo de uma histéria
na LM, quer na LE. As historias contribuem para o desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem: ouvir para compreender o sentido geral do texto; prever; adivinhar
significados; formular hipdteses.

As histdrias desenvolvem diferentes tipos de inteligéncia, o que favorece a
aprendizagem de uma lingua, materna ou estrangeira. Isto é particularmente relevante no que
concerne a inteligéncia emocional.

As historias estimulam a imaginacéo contribuindo para desenvolver a criatividade da
crianga.

Como as criancgas sdo levadas a verbalizar pensamentos ao discutir e falar sobre uma
histdria, pode dizer-se que as histérias também promovem raciocinios mais elaborados. Os
picturebooks, em particular, estimulam a criacdo de significados por parte da crianga, pois
fara uso de duas formas textuais: a visual e a verbal.

As histdrias sdo um recurso Optimo para situagdes de aprendizagem integrada de

lingua e contetdos: CLIL (Content and Language Integrated Learning).

Linguisticas

As historias constituem um contexto natural e relevante de exposi¢do a lingua, logo
promovem a aquisi¢do de vocabulario.

Os picturebooks expdem a crianga a uma linguagem rica e complexa com a qual, de
outra forma, ndo contactariam.

Desde as imagens até a voz do contador (entoagdo, ritmo, pausas, modulagdes),

passando pelas suas expressdes faciais e gestos, tudo é transmissor de significado e conduz ao
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desenvolvimento da concentracdo e da competéncia de compreensdo oral da crianca. Esta
escuta com o objectivo de construir significado e, ao fazé-lo, esta motivada a ouvir mais e a
compreender mais.

Ouvir historias ajuda as criancas a familiarizarem-se com a entoagdo, 0 ritmo e a
prondncia da lingua. No caso das histérias em rima ou que contenham lengalengas, pode
mesmo ocorrer uma consciencializacdo destes aspectos por parte da crianca.

Muitas histérias sdo repetitivas ou cumulativas, por natureza, 0 que potencia a
participacdo da crianca através da repeticdo de grandes excertos narrativos, juntando a sua voz
a do contador. Isto é geralmente vivido com grande entusiasmo pelas criancas e &,
simultaneamente, uma excelente oportunidade para praticarem a lingua numa situacao segura
(porque grupal, isto é, no coro de vozes em unissono, 0 erro, se existir, ndo é perceptivel aos
outros) e divertida, quer dizer, que nao ¢é percepcionada como “trabalho”, como ocorreria num
tradicional drill. Para além disso, as criangas adoram ouvir a mesma histdria vezes sem conta,
0 que lhes permite participar ainda mais activamente, uma vez que vdo memorizando excertos
narrativos cada vez mais longos. Ora, no fundo, esta actividade constitui um drill, uma
repeticdo de um padrao linguistico, mas com um contexto rico em significado.

As historias sdo uma boa oportunidade de praticar as quatro competéncias de lingua de
uma forma integrada e significativa: ouvir e ler, seguidas de falar e escrever.

Se seleccionadas de forma adequada, a linguagem das historias deve estar ligeiramente
acima da capacidade de compreensdo e produgdo da crianca, na senda de uma metodologia
baseada na Hipotese do Input preconizada por Krashen (teoria do input+1, segundo a qual se

(1344
1

o aluno esta no estddio de aprendizagem “i”, a aprendizagem acontece quando ¢ exposto a
input do tipo “i+1”, quer dizer, input ligeiramente mais dificil do que a linguagem que ja
consegue entender).

As historias constituem um elemento de variedade em qualquer programa e permitem
a elaboracéo de unidades de trabalho completas que constituem mini-curriculos.

Ouvir contar historias ajuda as criangas a tornarem-se, elas proprias, contadoras de
histdrias. Expor as criancas a diferentes tipos de historias permite-lhes recrear as suas proprias

historias, usando ideias e formatos que ouviram ou leram na sala de aula.

Culturais

Frequentemente, as historias abordam temas universais, promovendo a empatia pelo
outro. Por outro lado, as historias também reflectem a cultura dos seus autores e ilustradores,
0 que constitui uma oportunidade para apresentar contetdos culturais ou para proceder a

analises comparativas das diferentes culturas.
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Estéticas

A leitura de historias ilustradas promove a chamada “literacia visual”, quer dizer, a
criangca desenvolve competéncias ao nivel da leitura e interpretacdo de imagens, ou seja,
aprende a descodificar ndo apenas as palavras mas também as imagens. Para além disso, ao
serem expostas a diferentes tipos de traco e de estilos de ilustracéo, as criancas desenvolvem o
seu sentido estetico.

Para muitas criancas a leitura de picturebooks no pré-escolar ou no primeiro ciclo do
ensino basico constitui o seu primeiro contacto com a literatura; estes livros sdo a fundacdo da

sua experiéncia de literacia (Swartz, 2009).

1.4 - Géneros da literatura infantil

Analisadas as vantagens de utilizar livros na aula de LE, coloca-se a questdo: Que livros?
Que tipo de historias?

As possibilidades sdo infinitas, ha livros de toda a forma e feitio, servindo as mais
variadas funcoes.

Passemos, entdo, a um breve percurso pelo tipo de historias disponiveis na literatura
infantil. N&o obstante nos tenhamos atido aos picturebooks e a contos da chamada literatura
tradicional, pretendemos contextualizar esses livros num quadro mais vasto de géneros da
literatura infantil. Anderson (2006), na sua obra Elementary Children's Literature propbe a
seguinte taxonomia, que tomamos a liberdade de transcrever e traduzir:

e Picturebooks (incluindo livros de cartdo; livros conceptuais — 0s ndmeros, 0
alfabeto, etc; pattern books e wordless books livros sem palavras).

o Literatura tradicional que inclui os subgéneros mitos, fabulas, baladas, lendas, e
contos de fadas (fairy tales) e que se caracteriza por:

1) Autoria desconhecida;

2) Formulas iniciais e de conclusdo convencionais
(" Once upon a time”, “happily ever after” ou “Erase una vez” e “Colorin
Colorado este cuento se ha acabado”)

3) Cenarios vagos;

4) Personagens estereotipadas;

5) Antropomorfismo;

6) Causa e efeito;

7) Final feliz para o heroi;

8) Elementos magicos;

9) Historias breves com enredos simples e directos;

10) Accdo e padrdes verbais repetitivos.
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e Ficgdo, incluindo os subgéneros de fantasia e ficcéo realista (tanto contemporanea
como historica). Também inclui a “school story”, género exclusivo da literatura
infantil, no qual o colégio interno é o cenario mais frequente.

« Na&o ficcao.
» Biografias, incluindo autobiografias.
o Poesia e verso.

A estas seis categorias faltaria, talvez, e a nosso ver, acrescentar o teatro infantil, que
incluiria pecas escritas por adultos para um publico de criancas e pecas criadas para serem
representadas pelas proprias criancas.

Embora todos tenham cabimento na aula de LE, sequidamente, deter-nos-emos nos contos
tradicionais e nos picturebooks, uma vez que foram os géneros que incorporamos nas aulas de

ensino supervisionado.

1.4.1- Contos Tradicionais

Os contos tradicionais fazem parte da tradicdo oral, passando de geracdo em geracao, e
sdo, muitas vezes, comuns a diferentes paises e culturas. Neste género incluem-se fabulas,
lendas, mitos, contos de fadas e contos populares (folk tales). Muitas destas histérias foram
sujeitas a sucessivas adaptacdes, pelo que a versdo proporcionada agora as criancas dista ja
bastante da sua versdo original, embora persistindo ainda na sua memoria colectiva e
permitindo, assim, a acepc¢ao do cdmico nas versdes mais modernas.

Como este tipo de historias visava originalmente a memorizacdo e reproducdo oral, a
sua estrutura é, frequentemente, repetitiva, sequencial e cumulativa, 0 que as torna um
excelente instrumento para a aula de LE, facil de imitar e de repetir. Os temas mais frequentes
prendem-se com a condi¢cdo humana, salientando-se os contrastes: o bem e o mal; rico/pobre;

jovem/velho; feio/bonito; etc.

1.4.2- Picturebooks

Ha uma grande ambiguidade terminoldgica, no que diz respeito a este termo. Por
exemplo, Dunn, citado por Mouréo (2009b) utiliza o termo “real picturebook”, enquanto Ellis
e Brewster (idem) optam por “storybook”. Real Books ou Real Picture Books sdo 0s termos
mais utilizados no &mbito do ensino do inglés, mas Trade books € a designacdo adoptada nos
Estados Unidos.

Um picturebook, tal como o vamos entender, é um livro no qual a narrativa se constroi

com o texto visual, as imagens, e o texto verbal, as palavras. No ensino da LE esta
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caracteristica torna-se extremamente Util, porque significa que o input vai ser mais acessivel
para a crianca — ela pode ouvir (ou ler) a histdria e usar as imagens para compreender o texto
verbal.

Portanto, convém esclarecer que ndo se trata de um livro ilustrado, onde as imagens
sdo extensdes das palavras, nem de um livro decorado, que inclui apenas pequenas imagens,
normalmente no inicio ou no final do capitulo, mas cujas decoracdes ndo enriquecem a
historia, apenas decoram as paginas. No picturebook quer as palavras quer as imagens contam
a historia.

No entanto, hoje em dia, os picturebooks ndo se limitam & interaccdo entre palavras e
imagens. O terceiro elemento que os caracteriza é o design: todas as partes do livro, da capa a
contracapa, sdo pensadas para criar um produto uno e coerente, um objecto esteticamente

atractivo e com valor comercial. Nas palavras de Barbara Bader:

“A picturebook is text, illustrations, total design; an item of manufacture and a commercial
product; a social, cultural, historic document; and foremost, an experience for a child. As an
art form it hinges on the interdependence of pictures and words, on the simultaneous display
of two facing pages, and on the drama of the turning page.” (Bader, 1976:1)

Por isso Mourdo (2009a) afirma que o picturebook, tal como hoje o conhecemos, € um
produto dos avangos nas tecnologias de impressdo, pois sO esse progresso tecnoldgico
permitiu que se imprimissem os desenhos do ilustrador lado a lado com as palavras na mesma
pagina e que se imprimisse uma ilustracdo a todo o comprimento da pagina dupla. Esse
fendmeno aconteceu por volta dos anos 60 e desde entdo os picturebooks tornaram-se muito

mais sofisticados.

1.4.2.1- Relagao entre texto e imagem nos picturebooks

Texto e imagem tém uma relacdo simbidtica nos picturebooks, o que constitui uma
vantagem para as criangas que usam ambas as fontes para facilitar a compreenséo,
particularmente no primeiro ciclo e nos niveis de iniciacdo da LE.

No entanto, a relacdo entre texto e imagem nem sempre é linear e varias tipologias
foram ja propostas para, de certa forma, catalogar essa interaccdo. Agosto (1999:267)
distingue parallel storytelling, em que ambos o0s textos — verbal e pictorico — contam a mesma
historia e o leitor pode compreendé-la, quer através das palavras, quer através das imagens, de
interdependent storytelling, em que o leitor tem de compreender ambas as formas para
compreender a historia.

O quadro seguinte resume as principais nomenclaturas adoptadas pelos autores para

descrever as relagGes entre imagem e texto nos picturebooks.
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Autor Categorias de relacéo texto-imagem

Schwarcz (1982) Congruéncia, elaboragdo, especificagdo, amplificagdo, extensdo,

complementacéo, alternacdo, desvio e contraposicao.

Golden (1990) - texto e imagem sao simétricos;

- 0 texto depende da imagem para clarificacéo;

- ailustracdo aumenta, elabora o texto;

- 0 texto constitui a narrativa principal e a ilustracao ¢ selectiva;

- ailustracdo constitui a narrativa principal e o texto é selectivo.

Doonan (1993) Elaborar, amplificar, estender, complementar, contradizer e desviar
Mitchell (1994) Conceito de imagetext
“composite synthetic Works (or concepts) that combine image and
text”(p.89)
Sipe (1998) Sinergia
Agosto (1999) Parallel storytelling; interdependent storytelling

Nikolajeva e Scott (2001) | Simétricos, enriquecedores, complementares, contrastantes e

contraditérios

Lewis (2001) Interaccéo ecoldgica

“the interdependence or interanimation of word and image” (p.48)

Quadro 2 - Relagdes entre imagem e texto nos picturebooks

Em muitos picturebooks contemporaneos, a relacdo entre imagem e texto tornou-se
cada vez mais complexa e sofisticada, 0 que abriu espaco a captacdo de novos publicos e o
que significa que, em termos de virtualidades pedagdgicas, o seu potencial aumentou
exponencialmente.

Assim, Mourdo (2011a) alerta para a existéncia de um continuo na dindmica palavras e
imagens. Quando a dinamica se situa no extremo mais simples desse continuo, as palavras e o
texto transmitem a mesma informacao — s@o esses os livros que devemos seleccionar para o
ensino da LE no primeiro ciclo. Por outro lado, no extremo mais complexo do continuo, onde
as palavras e as imagens transmitem informacGes diferentes, permitindo mdltiplas e
complexas interpretacBes, encontramos livros que podem ser usados na aula de LE com
alunos mais proficientes ou mais velhos.

Desta forma, se titulos classicos, como The Very Hungry Catterpillar de Eric Carle, se
adaptam perfeitamente as aulas de LE no primeiro ciclo, devido ao seu caracter de parallel
storytelling que possibilita a compreensdo e desenvolve as competéncias de descodificacéo

visual nas criancas, outros livros ha em que as imagens desafiam, questionam ou até
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contradizem a propria historia. Wolves de Emily Gravett, por exemplo, constitui um delicioso
desafio a descodificacédo verbal e pictorica, apropriado para alunos do segundo ciclo.

De uma forma ou de outra, o aluno construira significados com auxilio de texto e
imagem, seja qual for a relacdo existente entre si. Para preencher eventuais lacunas de sentido,
o aluno adoptara estratégias de compensacdo diversificadas e pessoais. De seguida,
analisaremos, exactamente, como é que a crianca realiza o processo de construcdo de sentidos

a0 ouvir uma historia.

1.5- Papel da crianca

Passaremos agora a reflectir sobre o papel das criangas como produtoras de significado
aquando do storytelling e do reading aloud. A questdo que se coloca é o que fazem para
entender?

As criancas utilizam multiplas estratégias na tentativa de compreender o picturebook,
recorrendo, quer as ilustracdes, quer ao texto impresso, quer ao proprio storyteller/reader ou
aos colegas, quer ainda ao seu conhecimento prévio e experiéncia.

Em Mour&o (2006a), a autora procede a um estudo sobre as estratégias que as criangas
em idade pré-escolar utilizam para compreender picturebooks auténticos. De seguida,
apresentamos um resumo das conclusdes a que chegou, procedendo as devidas adaptacdes e
acréscimos que nos suscita a nossa experiéncia nos niveis de ensino-aprendizagem superiores.
A grande e mais notoria diferencga reside na capacidade de leitura (ainda que rudimentar no
primeiro ano do primeiro ciclo do ensino basico), no reconhecimento do cddigo linguistico e
até na consciéncia do valor simbdlico da grafia (tamanho, tipo de letra, orientacdo do texto) e
do proprio layout grafico. A crianca faz uso de todos estes elementos para a construcédo de
significados: para entender a histéria que esta a ser contada e para retirar informacao que nao
esta inscrita nesse mesmo relato.

Os comportamentos mais comuns nas criangas sdo entdo: fazer perguntas; traduzir
palavras ou expressdes (a crianca tem vontade de se juntar ao storytelling, mas, pela falta de
confianga no uso da LE, recorre a LM); imitar e repetir (quer palavras ou expressdes, quer
gestos associados as ilustracfes, quer ainda a entoacdo do storyteller); relacionar a historia
com as suas experiéncias passadas ou a sua realidade actual ou ainda com conceitos que
leu/ouviu em historias anteriores. Também é frequente a repeticdo de um tema abordado no
picturebook ou nas imagens; por exemplo os comentarios dos colegas sdo como que
integrados na narrativa e, cada vez que se procede a leitura ou ao contar da historia, esses
apartes incorporam a narrativa novamente, porque ficam na memoria da criangca como parte

integrante e relevante da histéria. Amilde, as criangas interrompem para comentar as
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ilustraces ou o préprio texto impresso. Todos estes comportamentos sdo normais e
sintomaticos de aprendizagem; ndo devem ser entendidos como “falta de concentragdo” ou
dificuldades de compreensdo, pelo contrario sdo sinais de que a crianca esta a construir
significado e, mais ainda, a desenvolver a sua consciéncia grafica, fonologica e até

metalinguistica.

1.6- Papéis do professor

O professor de LE no ensino basico deve ir muito além do tradicional papel de
explainer ou presenter, aquele que possui e debita o conhecimento cientifico. Deve também
integrar 0 conhecimento que tem da metodologia, assumindo-se como involver e o
conhecimento que tem da forma como os seus alunos aprendem e interagem, tornando-se um
enabler.

Na sua obra Storytime: young children’s literary understanding in the classroom
(2008), Sipe enumera os seguintes papéis do professor durante o processo de reading aloud:
reader and facilitator, a funcdo de ler e facilitar a compreensdo da histdria por parte dos
alunos; manager and encourager, quando gere e encoraja os alunos; clarifier and prober,
quando clarifica e interroga, questiona a crianga para a ajudar a compreender, ndo apenas
explicando, mas levando-a a encontrar as suas proprias respostas; fellow wonderer and
speculator, parceiro na duavida e na formulacdo de hipdteses; extender and refiner,
expandindo ou reduzindo o texto base para facilitar a compreensdo e, finalmente, translator,
quando utiliza a lingua materna para desambiguar significados e progredir na histdria.

O professor de LE deve ler e ajudar a ler, ajudar a fazer a ligacdo entre o
conhecimento prévio das criancas e as novas aprendizagens; gerir dificuldades e encorajar as
criangas a falar na LE sobre aquilo que véem, ouvem ou Iéem; ampliar ou simplificar os seus
comentarios, de forma a desambiguar significados; ajudar a construir sentido em colaboracéo
com as criangas. E sempre tendo em vista o desenvolvimento global da crianga.

Temos, no fundo, uma multiplicidade de tarefas e somos agentes de muitas

transformac0es nas criancas, quando partilhamos um livro com elas.

1.7- O uso de historias na aula de LE

Para melhor desempenhar, entdo, essa variedade de papéis aquando do storytelling ou
reading aloud, cabe ao professor um trabalho que comega muito antes da aula. E todo um
processo com as seguintes etapas: seleccdo criteriosa da historia; preparacdo prévia;

expressividade e prazer ao ler/ contar.
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Na seleccdo, deve ter em conta a faixa etaria e o tipo de livros. A primeira escolha
prende-se com a utilizacdo de livros graduados (adaptados e simplificados especificamente
para a aprendizagem da LE) ou auténticos (livros “reais” escritos para criangas cuja LM ¢ a
LE que visamos ensinar, no caso, Espanhol ou Inglés). Aqueles poderdo ser mais acessiveis,
mas acreditamos que estes tém as vantagens de serem exemplos de lingua real e de trazerem o
mundo real para a sala de aula, bem como de serem motivadores porque aportam um “sense
of achievement” (Dujmovi¢, 2006). Uma abordagem vasta, que inclua varios tipos de livros,
permite usufruir das vantagens de cada um deles. A escolha é vasta: livros com 0s quais a
crianca ja esta familiarizada na sua LM, tais como, contos de fadas; livros sem texto, em que a
crianca, ela prépria, pode construir toda a narrativa; historias com rima; historias comicas;
histérias cumulativas com finais previsiveis, entre outras. De salientar que estes ultimos, 0s
livros com uma estrutura padronizada ou previsivel, sdo importantes para a leitura partilhada
(Swartz, 2009) e, portanto, muito adequados para a iniciacdo, em particular, e 0 ensino basico
em geral. No fundo, ha espaco para varios tipos de livros, mediante os objectivos definidos.

Ja agora, uma palavra mais sobre as histdrias repetitivas e a chamada leitura repetida
da histéria. Acreditamos que, mais do que a prépria estrutura repetitiva da narrativa, estudos
comprovam que as criangas gostam e beneficiam da leitura repetida da mesma historia
(Mourdo, 2006b; Yaden, 1988; Strickland e Morrow, 1989). Reler ou recontar a mesma
histdria contribui para a aquisicdo do texto (nalguns casos a crianga chega mesmo a decorar
literalmente a histdria), o que promove a confianca da crianca no uso da LE e também na sua
capacidade de recontar. Por outro lado, mesmo quando usam a LM, as criang¢as desenvolvem
multiplas estratégias a varios niveis, desde a percep¢do de como as ilustracdes interagem com
o0 texto, de como as suas experiéncias pessoais podem ajudar na compreensao do texto, até a
aprendizagem de que juntos compreendem melhor.

Retomando as etapas de tratamento das historias por parte do professor, vimos ja a
seleccdo da histdria e deter-nos-emos, agora, sobre a preparacdo prévia que ha que realizar.
Esta etapa implica ler a historia repetidas vezes e até memoriza-la, adapta-la e didactiza-la,
isto é, planificar actividades para a aula de LE. As adaptagdes serdo ao nivel do vocabuléario e
do sentido geral da histéria, da gramatica, da organizacdo de ideias e até da dimensdo e
profundidade da histéria.

A didactizacdo passa pela planificacdo de actividades prévias, simultaneas e
posteriores a leitura ou audi¢do da histéria. As actividades de pre-leitura favorecem a
compreensdo, em contexto, da informacao do texto; permitem que o aluno formule hipéteses,
prediga o tema fundamental do mesmo, ou imagine qual é o seu contetdo global, a0 mesmo

tempo que activa 0s conhecimentos anteriores e as experiéncias da crianca e 0os mobiliza para
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a compreensdo da histéria. As actividades durante a leitura ou audicdo promovem a
compreensdo e incentivam a motivacao e a participacdo. Quanto as actividades posteriores,
podem possibilitar uma expansao ou consolidacdo de conceitos e mesmo uma ligagdo a outras
areas curriculares. No entanto, em todas estas actividades hé que ter o cuidado de ndo “matar”
o0 texto, quer dizer, ndo o dissecar excessivamente com fins pedagogicos. Ha que ter sempre
em mente que o principal intuito é o prazer do texto, que é semente para futuras leituras ou, de
outro modo, arrisca-se o professor a matar a galinha dos ovos de ouro.

Finalmente, ha a etapa do reading aloud ou do storytelling na aula. Dujmovi¢, no seu
artigo Storytelling as a method of EFL teaching, refere que ha técnicas que o professor pode
utilizar ao ler ou contar historias para tornar a experiéncia mais agradavel e eficaz para os
alunos. Sugere que se deve sentar as criangas no chdo, sempre que possivel, para que todos
possam visualizar o professor e as ilustragdes; que se fale calmamente, mas que se varie 0
ritmo quando a histdria acelera; que se comente as imagens, apontando para as imagens no
livro ao usar uma palavra; que se encoraje 0s alunos a participar, repetindo palavras e
expressdes, apontando, fazendo sons e gestos. Acrescenta ainda que o professor deve usar
gestos, mimica, expressdo facial e corporal e a voz. Quanto a voz tera que ter diferentes
ritmos, tons e inflexdes mediante os momentos narrativos e as diferentes personagens.
Sabemos, por experiéncia, que a voz de uma personagem, sO por si, pode constituir o comico
e captar a atencédo dos alunos.

Ao ouvir uma histéria em LE as criancas dependem muito dos apoios visuais para a
compreensdo. Por isso, 0 uso de recursos visuais é extremamente importante, bem assim todo
0 tipo de apoio auditivo a construcdo de significado. Estes recursos sdo apelidados de story
props e incluem imagens, objectos reais (realia), efeitos sonoros ou excertos textuais
previamente gravados.

Em conclusdo, sublinhar que ha certamente professores com maior ou menor perfil e
a-vontade para este tipo de praticas, mas que a formacdo, a consciencializacdo para a
existéncia de técnicas e o treino podem dotar todos os profissionais das competéncias
minimas necessarias para 0 uso adequado deste recurso valioso que constitui o storytelling

para o ensino da LE.
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2. ENQUADRAMENTO LEGAL E O USO DE HISTORIAS

De seguida procedemos a uma analise dos documentos legais que enquadram as
praticas de ensino de LE em Portugal, nomeadamente 0 QECRL, o documento do curriculo
nacional do ensino basico e os programas de Inglés e de Espanhol LE para o Ensino Basico,
primeiro, segundo e terceiro ciclos. Faremos uma analise global de cada documento e
analisaremos a abordagem de historias preconizada em cada um deles. Procederemos ainda,
neste capitulo, a uma afericdo destes preceitos legais com a realidade préatica das salas de aula

portuguesas e a formulagdo de uma hipdtese para este desfasamento.

2.1- Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas

O QECRL, que pretende a harmonizacao do ensino e aprendizagem das linguas vivas
na Europa, enforma os programas nacionais de LE do ensino béasico, pelo que procederemos,
de seguida, a uma breve interpretacdo das suas linhas de orientagéo.

Comeca por se apresentar o contexto politico e educativo de concepcao do documento,
explicitando a necessidade do desenvolvimento de uma competéncia plurilingue e
pluricultural como resposta a diversidade linguistica e cultural da Europa.

Depois, define a abordagem adoptada — uma abordagem orientada para a ac¢do — e
define seis niveis comuns de referéncia (de Al a C2, conforme quadro 3), para trés grandes

tipos de utilizador: o utilizador elementar, o utilizador independente e o utilizador proficiente.

A B C
Utilizador elementar | Utilizador Independente | Utilizador proficiente
Al A2 El B2 C1 C2
Iniciagio | Elementar | Limiar | Vantagem | Auwtonomia | Mestria

Quadro 3 - Niveis comuns de referéncia para as linguas

Dir-se-ia que os programas de LE para o ensino basico em Portugal apontam para que
o aluno, no final do terceiro ciclo, tenha um perfil consonante com o do utilizador elementar
(A1/A2), segundo sintese seguinte:

“Al: E capaz de compreender e usar expressdes familiares e cotidianas, assim como
enunciados muito simples, que visam satisfazer necessidades concretas. Pode
apresentar-se e apresentar outros e € capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre
aspectos pessoais como, por exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece e as
coisas que tem. Pode-se comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e
distintamente e se mostrar cooperante.

A2: E capaz de compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacionadas com
areas de prioridade imediata (p. ex.: informagfes pessoais e familiares simples,
compras, meio circundante). E capaz de comunicar-se em tarefas simples e em rotinas
que exigem apenas uma troca de informacdo simples e direta sobre assuntos que lhe
sdo familiares e habituais. Pode descrever de modo simples a sua formacéo, o meio
circundante e, ainda, referir assuntos relacionados com necessidades imediatas.”

(QECRL,2001: 49)
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O documento da énfase ao desenvolvimento da competéncia comunicativa e a uma
abordagem para a acc¢do, considerando o utilizador e o aprendente de “uma lingua como
actores sociais, que tém que cumprir tarefas (...) em circunstancias e ambientes determinados
num dominio de actuacdo especifico” (QECR, 2001:29). Segundo este documento, o “uso de
uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui accdes realizadas pelas pessoas que, como
individuos e como actores sociais, desenvolvem um conjunto de competéncias gerais e,
particularmente, competéncia comunicativa em linguas” (idem). Por outro lado, também nele
se consagra a necessidade de promover competéncias de aprender a aprender que apoiem o
desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Concretizando, 0 QECRL define as seguintes competéncias gerais dos utilizadores ou
aprendentes de linguas: o conhecimento declarativo (saber), a competéncia de realizacdo
(saber-fazer), a competéncia existencial (saber-ser e saber-estar) e a competéncia de
aprendizagem (saber-aprender). Estas sdo exactamente as esferas pelas quais se norteiam 0s
programas de inglés e de espanhol do ensino basico, pelo que passaremos a explicitar
sucintamente em que consiste cada uma delas.

O conhecimento declarativo é entendido como um conhecimento que resulta da
experiéncia e de uma aprendizagem mais formal, seria portanto o balango entre o
conhecimento académico e o conhecimento empirico — € talvez a acep¢do mais tradicional de
conhecimento, o “saber”. As capacidades e a competéncia de realizagdo tém a ver com o por
em pratica, o agir, o “saber fazer”. Depois afirma-se também que tracos de personalidade,
atitudes e temperamentos sdo parametros que devem ser levados em conta na aprendizagem e
ensino das linguas — é a chamada competéncia existencial, preconizada nos nossos programas
como ‘“saber-ser e saber-estar”. Acresce ainda a competéncia de aprendizagem, definida em
termos de “saber como ou estar disposto a descobrir o outro, quer o outro seja outra lingua, outra
cultura, outras pessoas quer sejam novas areas do conhecimento” (QECRL, 2001:33).

Mais adiante, sublinha-se o0 conceito de competéncia comunicativa em lingua,
conceito-chave também nos nossos programas de LE. A competéncia comunicativa em lingua
compreende diferentes componentes: linguistica, sociolinguistica e pragmatica. A primeira

refere-se a capacidade de usar conscientemente as diferentes estruturas da lingua, ou melhor:

“A competéncia linguistica inclui os conhecimentos e as capacidades lexicais, fonoldgicas e
sintacticas, bem como outras dimensdes da lingua enquanto sistema, independentemente do
valor sociolinguistico da sua variacdo e das fungBes pragmaticas e suas realizagdes.”

(QECRL, 2001:34)

A competéncia sociolinguistica diz respeito ao contexto sociocultural do uso da
lingua, quer dizer, inclui convencgdes sociais de cortesia, diferenca etaria, de género ou de

classe, etc. Todos estes cadigos sdo fundamentais a uma comunicagéo bem sucedida.
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Por seu turno, também as competéncias pragmaticas desempenham um papel
fundamental na eficacia comunicativa, ja que “dizem respeito ao uso funcional dos recursos
linguisticos (producdo de func@es linguisticas, actos de fala) e criam um argumento ou um
guido de trocas interaccionais. Diz também respeito ao dominio do discurso, da coesdo e da
coeréncia, a identificagdo de tipos ¢ formas de texto, a ironia e a parodia.” (QECRL, 2001:35)

Definidas que estdo as linhas orientadoras do documento, passamos agora a uma
leitura mais orientada e que nos permita perceber da inclusdo e tratamento de histdrias no
processo de ensino-aprendizagem das LE.

O QECRL defende que “os usos artisticos e criativos da lingua sdo tdo importantes por
si mesmos como do ponto de vista educativo” (QECRL, 2001:88) e enumera alguns exemplos
de actividades estéticas, entre as quais constam a narracao oral e a dramatizacdo de historias —

e citamos:

“- 0 canto (cancOes de embalar, cancioneiro popular, cangfes pop, etc.);

- a reescrita ou o reconto de histdrias, etc.;

- a audicdo, a leitura, a escrita ou a narracdo oral de textos criativos (histérias, rimas, etc.),

incluindo textos audiovisuais, banda desenhada, fotonovelas, etc.;

- a representacao de pecas de teatro escritas ou improvisadas, etc.;

- a producdo, a recepcao e a representacdo de textos literarios, p. ex.: ler e escrever textos

(contos, novelas, romances, poesia, etc.); representar em/ assistir a recitais, pecas, épera, etc.”
(QECRL, 2001:88 e 89)

Para além da assuncao explicita das historias como actividade relevante para o ensino-
aprendizagem das LE, também nos parece que o presente documento espelha um
entendimento da lingua totalmente consentdneo com o acto de storytelling em si. Se néo
vejamos, ao abordar, por exemplo, a comunicagdo ndo-verbal, o0 QECRL sublinha que o
comportamento paralinguistico, natural e necessario & comunicacdo, inclui linguagem
corporal, uso de sons orais extralinguisticos e tracos prosodicos. Estes sdo, como diziamos,
componentes essenciais do processo de storytelling. Assim, e no pressuposto de que numa
lingua se aprende fazendo, parece-nos que contar uma histéria pode ser valido até pelo acto de
comunicagdo que constitui em si mesmo. Ao ouvir a histéria, o aluno ndo estd apenas a seguir
a narrativa, mas, de certa forma, a construi-la através do comportamento paralinguistico do
contador e a interiorizar também esses padrGes de comunicacdo ndo-verbal para as suas
producdes futuras. Aspectos do comportamento paralinguistico que a crianca podera vir a

mimetizar:

“Linguagem corporal. A linguagem corporal paralinguistica difere de outros gestos que sdo
acompanhados por linguagem, na medida em que veicula significado convencional, que pode
variar de uma cultura para outra.

* 0s gestos (p. ex.: abanar o punho em sinal de protesto);
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* a expressdo facial (p. ex.: sorrir ou franzir a testa);

* a postura (p. ex.: encolher os ombros em sinal de ignorancia ou projectar-se para a frente,
indicando interesse);

* 0 contacto visual (p. ex.: um olhar cimplice ou um olhar céptico);

* 0 contacto corporal (p. ex.: dar um beijo ou um aperto de méo);

+ a proximidade (p. ex.: ficar proximo de alguém ou afastado).

Uso de sons orais extralinguisticos. Consideram-se estes sons (ou silabas paralinguisticos,
uma vez que veiculam significados convencionais, mas ndo entram no sistema fonoldgico de
uma lingua. Por exemplo, em portugués:

* “chiu”, para pedir siléncio;

* “uf”, para exprimir o cansago;

* “ai”, para exprimir a dor;

“ts,ts,ts,ts”, para exprimir reprovagao;

* 0 assobio, para exprimir o descontentamento numa exibigao.

Tracgos prosddicos. Estes tracos sdo paralinguisticos se veicularem significados convencionais
(p. ex.: relacionados com atitudes e estados de espirito), mas ndo entram no sistema
fonoldgico regular nos quais tomam parte os tragos prosddicos de duracdo, de tom e de
intensidade, etc. Por exemplo:

* a qualidade da voz (aspera, sufocada, aguda, etc.);

* 0 tom (resmungao, choroso, estridente, etc.);

* 0 volume ou a intensidade (sussurrar, murmurar, gritar, etc.);

* a durag@o ou insisténcia (p. ex.: “Muuuito bem!”).

A combinacdo do tom, da duragdo, do volume e da qualidade da voz permite produzir
numerosos efeitos paralinguisticos. (QECRL, 2001:131e 132)

Nos textos escritos, segundo o0 QECRL, outros mecanismos desempenham um papel
“paralinguistico” semelhante. E o caso das ilustragdes (fotografias, desenhos, etc), quadros,
tabelas, esquemas, diagramas, figuras e aspectos tipograficos (corpo de letra, fontes,
espacamento, sublinhados, paginacéo, entre outros). No nosso entender, ter consciéncia disto
permite ao professor-contador/leitor tirar partido de todos estes elementos paratextuais para
tornar a histéria mais acessivel e para potenciar o habito da crianga construir significados
recorrendo a estratégias diversificadas.

A vantagem particular dos picturebooks € que estes sdo especificamente desenhados
para essa construcdo mdltiple e apoiada de significados. A propdsito do(s) texto(s) e
actividades a realizar com ele em LE, o QECR destaca que “um autor ou editor pode utilizar
meios paratextuais para acelerar este processo (de leitura) e, na verdade, organizar o texto em
fung¢@o do modo como se espera que ele seja lido pelos leitores a quem se destina” (QECRL,
2001:142). Refere-se ainda que “do mesmo modo, um texto oral pode ser cuidadosamente
preparado com antecedéncia para que possa parecer espontaneo e ainda assegurar que uma
mensagem essencial seja efectivamente transmitida” (Idem). Ora, no acto de storytelling ou
reading aloud de um picturebook tudo isto se conjuga — texto escrito, texto oral, elementos
paratextuais dos dois textos e texto visual.

Quanto a tipologia de textos a utilizar, 0 QECR levanta as seguintes questdes,
absolutamente pertinentes no ambito do nosso projecto de storytelling, pelo que optamos por

transcrever literalmente.
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“Até que ponto o0s textos escritos ou orais, apresentados aos alunos, devem ser:

a) ‘auténticos’, ou seja, produzidos para fins comunicativos e nao para o ensino da lingua,
como p. ex.: — textos auténticos ndo modificados que o aprendente encontra no decurso da sua
experiéncia directa de uso da lingua (jornais diarios, revistas, emiss@es de radio, etc.); — textos
auténticos seleccionados, classificados por grau de dificuldade e/ou parcialmente modificados,
de modo a ter em conta a experiéncia, 0s interesses e as caracteristicas do aprendente.

b) concebidos especificamente como material para o ensino da lingua? P. ex.. — textos
concebidos para parecerem textos auténticos como em (ii) acima mencionado (p. ex.: materiais
de compreensdo do oral especialmente escritos para este fim e gravados por actores); — textos
elaborados para apresentarem exemplos contextualizados do contetdo linguistico a ensinar (p.
ex.: numa dada unidade do curso), frases isoladas para fazer exercicios (fonéticos, gramaticais,
etc.); — instrugdes no manual e explicagdes, etc., itens dos testes e dos exames, a lingua usada
pelo professor na sala de aula (instrucées, explicacdes, organizagdo da sala de aula, etc.). Pode
considerar-se estes Ultimos como tipos de textos especiais. Serd que sdo ‘amigaveis’ para o
aprendente? Que atencdo é dada ao contetdo, a formulacéo e a apresentacdo para garantir que
0 sejam?” (QECRL, 2001:204)

No nosso projecto optamos por avaliar da pertinéncia de real books para as criancas no
ensino basico, no sentido de isolar um objecto de estudo e definir um plano de intervencgéo
coeso, mas ndo duvidamos que a variedade textual € uma mais-valia na aula de LE e que
diferentes tipos de textos e de abordagens ao texto sdo necessarios ao processo de ensino-

aprendizagem da LE.

2.2- Curriculo Nacional do Ensino Béasico - Competéncias Essenciais para as Linguas
Estrangeiras

O presente documento estabelece uma mediagédo entre os programas de LE e a sua
operacionalizacdo, no sentido da construcdo de uma competéncia global em LE. Numa
perspectiva integradora que almeje o desenvolvimento de uma competéncia plurilingue e
pluricultural, tal como é preconizada no QECRL, advoga-se a gestdo articulada dos
programas das varias linguas.

Assim, sublinha-se que o percurso na aprendizagem das LE no ensino bésico sera
faseado e tera especificidades préprias de cada ciclo. No primeiro ciclo do ensino basico, a
tonica serd na promocado de uma relagdo afectiva com a LE e na sensibilizacdo a diversidade
linguistica e cultural. Depois, no 2.° ciclo, havera que continuar a propor actividades e formas
de trabalho produtivas que estimulem e mantenham o interesse dos aprendentes pela LE,
nomeadamente simulacdes, dramatizacdes e actividade ludicas. Por outro lado, também
comega a ser necessario, nesta fase, adoptar actividades que déem ao aluno oportunidade de
reflectir sobre os usos da lingua e do seu proprio desempenho.

No 3.° ciclo, o aluno continua a LE1 e inicia uma nova lingua. Quanto aquela, ha que
promover o desenvolvimento de competéncias estratégicas; quanto a esta, a aprendizagem da

LE2, devem adoptar-se estratégias especificas de ensino que se adequem a situacdo de
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iniciacdo dos alunos, mas também a sua faixa etaria e que tomem em linha de conta a sua
experiéncia prévia de aprendizagem da primeira LE.

O documento prevé e aconselha a utilizacdo de histérias nos diferentes niveis de
ensino do ensino basico. Ao nivel do primeiro ciclo, sugere como uso de lingua a privilegiar
na iniciacdo: ““ a compreensdo dos acontecimentos principais de uma histéria transmitida em
registo audio ou audiovisual” (Abrantes, 2001:46). Ja para o segundo ciclo, por exemplo ao
nivel da compreensdo oral, sugere a “identificacdo de uma personagem, objecto, lugar, a partir
da sua descricdo (apresentacdo de uma personagem, regido/cidade/paisagem, objecto — em

gravacdo audio ou video). (LE I e LE Il). E no terceiro ciclo vai mais longe, propondo:

“- Identificagdo, numa narrativa transmitida oralmente, de sequéncias de acontecimentos, de
personagens e lugares e suas caracteristicas, de momentos. (LE I)

- Reconhecimento, numa narrativa transmitida oralmente, dos acontecimentos principais e de
personagens. (LE I1)

- Identificacd@o de tracos caracteristicos da sociedade e da cultura das comunidades que usam a
lingua. (LE 1)” (Abrantes, 2001: 47)

2.3- Programas Nacionais de Inglés e de Espanhol do Ensino Basico
De seguida, passaremos a explicitar 0 que preconizam 0s programas nacionais para o

ensino de LE no que toca ao storytelling.

2.3.1 - 1.°Ciclo do Ensino Basico de Inglés: Orientacfes Programaticas

O documento legal que enquadra o ensino-aprendizagem do Inglés no 1.° ciclo do
ensino basico apelida-se de “Orientagdes Programaticas para o Ensino e a Aprendizagem do
Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico ” (Orientagdes Programaticas) ¢ nao constitui um
programa curricular completo, mas um “instrumento de suporte didactico” (2005:4) com uma
breve contextualizacdo e explicitacdo de finalidades, propostas de operacionalizacao
curricular e sugestBes de experiéncias de aprendizagem. O documento sublinha a premissa de
que o ensino da LE a este nivel visa ndo apenas o sucesso na aprendizagem do Inglés, mas o
desenvolvimento global da crianga.

Estas OrientacGes Programaticas foram elaboradas com base em areas do saber como
“o curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a psicologia da aprendizagem, a psicologia do
desenvolvimento, a lingua e as culturas de expressdo inglesa, as metodologias de ensino e
aprendizagem de linguas.” (2005:3) Portanto, estas sdo também as areas que deverao orientar
a pratica docente neste ciclo de ensino.

A operacionalizagdo curricular aponta para uma abordagem que inclua cangfes e

rimas, jogos e movimento, manifestacbes de expressdo dramatica, o uso de historias e
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trabalho de projecto, assim como metodologias adequadas, tais como Total Physical Response
e Task-Based Learning.

Quanto ao uso de histérias na aula de Inglés do 1.°ciclo, refere-se que “é uma técnica
utilizada com frequéncia e que ¢ do pleno agrado dos alunos” (2005:31). Destacam-se as

seguintes razGes para o seu uso:

“as historias oferecem um contexto significativo e natural para a exposi¢do a lingua que as
criancas estdo a aprender; proporcionam momentos de partilha de experiéncias sociais; 0s
materiais de apoio visual, a voz do contador da histéria, a mimica e os gestos apoiam a
construcdo do significado, e permitem as criancas desenvolver as suas capacidades de audicao
e concentracdo. As criangas sdo motivadas para ouvir, ouvir com um fim e descobrir
significados. Desta forma, sdo motivadas a ouvir mais e a perceber mais; muitas historias tém
elementos repetitivos e ideias cumulativas, que permitem as criangas participar através da
utilizacdo de expressdes e estruturas da lingua, que sdo repetidas, promovendo a sua
consolidagdo; as historias podem ser o ponto de partida para um leque variado de actividades,
criando excelentes oportunidades de trabalhar outras areas curriculares.”

(MEa, 2005:32)

Assim, parece-nos que 0 uso de historias, entre outras actividades, ja que as OP
salientam a necessidade de experiéncias de ensino-aprendizagem diversificadas, concretiza

todas as finalidades enunciadas neste documento:

“- sensibilizar para a diversidade linguistica e cultural;

- promover o desenvolvimento da consciéncia da identidade linguistica e cultural através do
confronto com a lingua estrangeira e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s);

- fomentar uma relagdo positiva com a aprendizagem da lingua;

- fazer apreciar a lingua enquanto veiculo de interpretagdo e comunica¢do do/com o mundo
que nos rodeia;

- promover a educacdo para a comunicacdo, motivando para valores como o respeito pelo
outro, a ajuda mutua, a solidariedade e a cidadania;

- contribuir para o desenvolvimento equilibrado de capacidades cognitivas e socioafectivas,
culturais e psicomotoras da crianca;

- proporcionar experiéncias de aprendizagem significativas, diversificadas, integradoras e
socializadoras;

- favorecer atitudes de auto-confianca e de empenhamento no saber-fazer;

- estimular a capacidade de concentracdo e de memorizacéo;

- promover o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem;

- fomentar outras aprendizagens.” (MEa, 2005:11)

Ao procedermos a planificacdo e a pratica de aulas supervisionadas neste ciclo de
ensino tivemos em atengdo estes aspectos, bem como as particularidades da turma e da

instituicdo, como adiante veremos.

2.3.2 - Programa do 2.° Ciclo do Ensino Basico de Inglés
Na introducdo do programa de Inglés de 2.°Ciclo afirma-se que ele assenta nos

seguintes pressupostos:
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Primeiro, que a lingua é um instrumento de comunicagéo, socializa¢do, um “espaco de
expressdo do eu, que serve as relagoes interpessoais e as realizagoes de interacgdo verbal”
(MEDb, 1997:5);

Segundo, que aprender uma lingua estrangeira corresponde a uma experiéncia
holistica, global, e que, portanto, envolve um desenvolvimento global da crianga, um
desenvolvimento das competéncias de comunicacdo oral e escrita, um despertar da
sensibilidade a sons e ritmos e evidencia o valor das palavras e das estruturas frasicas, a
promocao da reflexdo sobre o funcionamento da lingua (estrangeira e materna), bem como a
compreensdo e respeito por universos socioculturais diferenciados.

Por fim, que a abordagem comunicativa ¢é facilitadora da consecucdo dos objectivos

definidos para a lingua estrangeira porque:

“- favorece o desenvolvimento equilibrado de todos os dominios da personalidade do
aprendente, o intrapessoal, o interpessoal e o intelectual;

- privilegia aquisicBes que integram 0 novo em estruturas e conceitos anteriormente adquiridos
(s

- valoriza a dimens&o sociocultural da lingua (...). (MEb,1997:5 ¢ 6)

De seguida, enumeram-se as seguintes finalidades, muito consentaneas, alias, com as

que se enumeram no programa de Inglés de 3.°Ciclo:

“- Proporcionar o contacto com outras linguas e culturas, assegurando o dominio de aquisi¢cGes
e usos linguisticos;

-Favorecer o desenvolvimento da consciéncia da identidade linguistica e cultural através do
confronto com a LE e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s);

- Promover a educagdo para a comunicagdo enquanto fendmeno de interac¢do social, como
forma de incrementar o respeito pelos outros, (...) entreajuda (...) cooperagdo (...)
solidariedade (...) cidadania;

- Promover o desenvolvimento equilibrado de capacidades cognitivas e socio-afectivas,
estético-culturais;

- Promover a estruturacdo da personalidade (...) autoconfianga, iniciativa (...) sentido critico,
(...) criatividade (...) responsabilidade, (...) autonomia;

- Fomentar uma dinamica intelectual que nao se confine a escola nem ao tempo presente (...)
aprender a prender (...) actualizagdo de conhecimentos (...). (MEDb,1997:7)

Os objectivos estdo formulados por referéncia quer aos dominios de conteudos
consagrados na Organizacdo Curricular e Programas (vol.1), quer a conhecimentos, atitudes,
valores e competéncias, quer as competéncias especificas que interagem na aquisicdo de uma
competéncia comunicativa (competéncia linguistica, competéncia discursiva, competéncia
estratégica, competéncia sociolinguistica, competéncia intercultural e competéncia de

processo) e, para o 2.° Ciclo, sao:
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“- Usar a lingua inglesa em apropriacdo progressiva das regras do sistema e do seu
funcionamento;

- Interpretar e produzir diferentes tipos de texto em apropriacdo progressiva de estratégias
discursivas e de compensacao;

- Identificar os sinais de cultura anglo-americana no ambito da area de experiéncia deste
programa;

-Desenvolver atitudes positivas perante universos culturais e sociais diferenciados — o colega,
o0 professor, a cultura alvo;

-Experimentar na sua pratica atitudes de responsabilidade, cooperacao e solidariedade;
-Desenvolver estratégias de superacdo de dificuldades e resolucdo de problemas;

-Descobrir a sua identidade no confronto de ideias e na expressdo de opinides pessoais;

- ldentificar e seleccionar estratégias adequadas a organizacdo do seu processo de
aprendizagem;

- Criar o gosto pela leitura extensiva em lingua inglesa”. (MEDb, 1997:9)

De seguida, procedemos a uma analise dos processos de operacionalizacdo e dos
objectivos constantes no presente programa e a uma seleccdo daqueles que mais directamente
estdo envolvidos no processo de storytelling — muito embora possamos afirmar que todos 0s
objectivos do programa sdo, obviamente, equacionados aquando do processo de planificacdo
das aulas.

Seleccionamos, portanto, 0s seguintes processos para desenvolver a competéncia de
compreensdo oral (MEb, 1997:22-24): identificar textos fonemas; recriar o texto audio em
imagens; identificar entoacdo e stress; inferir significado de itens lexicais desconhecidos;
relatar textos ouvidos e identificar tipos de resposta verbal/ ndo verbal adequados em
interacgdes sociais.

Durante o storytelling e ainda que o aluno ndo esteja a ler directamente as letras
impressas, mas a ler num sentido mais lato de construcdo de significados, ele toma parte
activa nesse processo, mesmo que esteja s6 a “ouvir” a histéria e que intervenha oralmente.

Dai que tenhamos elegido os seguintes pontos relativos a compreensao escrita (Ler):

“Desenvolve processos de antecipagdo a leitura (associa palavras/ideias ao assunto de um
texto; utiliza conhecimentos prévios sobre o assunto do texto e especula sobre sentidos do
texto a partir de gravuras, titulos, palavras-chave, conjugacgdo de gravuras com partes do texto,
audicdo e visualizacdo de prompt);

Desenvolve processos de producdo de sentidos (identifica a ideia principal de um texto;
selecciona interpretagdes de texto; usa conhecimentos prévios na interac¢do com o texto; usa o
contexto para resolver problemas lexicais; identifica caracteristicas de texto
descritivo/narrativo);

Desenvolve processos de avaliacdo do texto e da leitura (exprime e justifica opinides sobre o
assunto do texto; confirma e/ou reformula expectativas iniciais; usa o texto como base para
dramatizagdes, simulacdes, representacdes graficas).” (MEb, 1997:27-29)
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No que diz respeito ao desenvolvimento da competéncia de producdo oral e tendo
ainda em mente o storytelling, destacamos (MEb, 1997:25-27): usar guessing strategies
(inglesar, traduzir literalmente/usar LM) e avoidance strategies (sons/estruturas/ abandono de
mensagem); usar Storytelling; verbalizar percepcdes e experiéncias pessoais e ainda
concretizar realizagbes do discurso oral através de memorizacdes/recitagfes/dramatizacdes
/simulagGes simples.

No que concerne a producdo escrita salientamos processos que apontam para 0
entendimento da escrita como um processo (e ndo um produto) em trés fases - preparacdo e

planificacdo, construcdo de texto e, finalmente, avaliacédo e reescrita:

“Explora ideias em interaccdo com colegas e professor; organiza notas relacionadas com o
assunto; reconhece ideia central; associa vocabulario a ideia central

Copia frases e pequenos textos, reescreve frases ordenando 0s seus elementos; escreve pequenos
textos descritivos/narrativos

Reescreve paragrafos/pequenos textos; sugere correc¢des e clarifica os erros.”

(MEb, 1997:29-31)

Em conclusdo, o presente programa reflecte o entendimento da lingua como meio de
comunicacdo, de identificacdo linguistica e cultural e de socializacdo, que entende 0 processo
de aprendizagem da lingua estrangeira ndo apenas como uma apropriagdo progressiva de
competéncias linguisticas, mas também como um processo que contribui para a construcdo da
cidadania e o desenvolvimento global da crianca. Daqui decorre, necessariamente, um ensino
que propicie experiéncias de aprendizagem significativas e diversificadas, com énfase nos
skills orais, mas que também prevé a escrita como consolidacdo da oralidade.

Esta tdnica no listening e speaking (discriminacdo e repeticdo/imitacdo de textos orais,
respectivamente) vem de encontro as praticas de reading aloud e storytelling que projectamos

desenvolver.

2.3.3 - Programa do 3.° Ciclo do Ensino Bésico de Inglés
No programa de Inglés de 3.°Ciclo, sdo enunciadas as seguintes finalidades:

“Proporcionar o contacto com outras linguas e culturas, assegurando o dominio de aquisi¢6es
e usos linguisticos basicos.

Favorecer o desenvolvimento da consciéncia da identidade linguistica e cultural através do
confronto com a lingua estrangeira e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s).

Promover a educacdo para a comunicacdo enquanto fendmeno de interaccdo social, como
forma de incrementar o respeito pelo outro, o sentido de entreajuda e da cooperagdo, da
solidariedade e da cidadania.

Promover o desenvolvimento equilibrado de capacidades cognitivas e socioafetivas,
esteticoculturais e psicomotoras.
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Promover a estruturagdo da personalidade do aluno, pelo continuado estimulo ao
desenvolvimento da autoconfianga, do espirito de iniciativa, do sentido critico, da criatividade,
do sentido da responsabilidade, da autonomia.

Fomentar uma dindmica intelectual que ndo se confine a escola nem ao tempo presente,
facultando processos de aprender a aprender e criando condices que despertem o gosto por
uma actualizagdo permanente de conhecimentos.” (MEc,1997:7)

Os objectivos estdo formulados por referéncia quer aos dominios de conteldos
consagrados na Organizacédo Curricular e Programas (vol.1); quer a conhecimentos; atitudes,
valores e competéncias; quer as competéncias especificas que interagem na aquisicdo de uma
competéncia comunicativa (competéncia linguistica; competéncia discursiva; competéncia
estratégica; competéncia sociolinguistica; competéncia intercultural e competéncia de

processo) e, para o 3.° Ciclo séo:

“- Usar a lingua inglesa em apropriacdo progressiva das regras do sistema e do seu
funcionamento, num crescendo de adequacdo e fluéncia;

- Interpretar e produzir diferentes tipos de texto usando as competéncias discursiva e
estratégica com crescente autonomia;

- Relacionar-se com a cultura anglo-americana, questionando padrbes de comportamento
diversificados no &mbito da area de experiéncia deste programa;

- Manifestar, pela partilha de informacdo, ideias e opinides, atitudes positivas perante
universos culturais e sociais diferenciados - o(s) colega(s), o professor, a(s) cultura(s) alvo;

- Integrar e desenvolver na sua préatica atitudes de responsabilidade, cooperacdo e
solidariedade;

- Desenvolver estratégias de superacdo de dificuldades e resolucdo de problemas, aceitando o
risco como forma natural de aprender;

- Assumir a sua individualidade/singularidade pelo confronto de ideias e pelo exercicio do
espirito critico;

- Utilizar e desenvolver estratégias adequadas a organizacdo do seu processo de aprendizagem;
- Desenvolver o gosto pela leitura extensiva em lingua inglesa.” (MEc,1997:9)

As finalidades e objectivos visam o desenvolvimento do aluno no seu todo, ndo apenas a

nivel cognitivo, mas também afectivo, social e moral. Assim, preconizam-se:

e Metodologias centradas no aluno;
e Papel do professor: facilitador/orientador;

e Formas de organizacdo do trabalho: pares, grupo e individual, salientando-se o
trabalho de projecto;

e A centralidade da competéncia comunicativa e sociocultural;
e Uma task based approach — metodologias baseada em “planos de trabalho” ou tasks ;
e Aprendizagens experienciais, integradas, sequenciadas, diversificadas e estruturadas a
partir de um problema/descoberta (problem solving);
e Planificacdo diversificada, a partir da experiéncia;
Ensino estratégico, definido da seguinte forma:

“... é insustentavel conceptualizar a aprendizagem da lingua como uma transmissao linear de
algum saber do professor para os alunos, representando aquele o papel de difusor do saber e
estes o de recipientes passivos(...)o professor de Inglés realiza um ensino estratégico: utiliza
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um repertorio de estratégias que vao desde o ensino directo e explicito até a mediacdo e
tutorizacdo das aprendizagens, tendo como objectivo empenhar os alunos em actividades com
sentido para 0s mesmo, tais como, debate/discussdo, apresentacdo fundamentada de pontos de
vista, trabalho de grupo, trabalho de projecto em torno de um problema definido pelos alunos,
producdo a seu cargo de perguntas de nivel diferenciado sobre assuntos ou materiais sobre
tratamento... reflexdo sobre os modos alternativos de aprender em grupo e/ou executar
cooperativamente uma tarefa de aprendizagem antes, durante e depois da execugdo da
mesma.” (MEc,1997:65)

No que diz respeito a avaliacdo, esta ndo é entendida como um fim em si mesmo, mas
como parte de um continuo curriculo-didactica-avaliacdo, no qual o professor ndo ensina para
avaliar, mas para objectivos comuns de aprendizagem significativa, sobre os quais houve
negociacdo prévia. (MEc, 1997:64) A avaliacdo consiste em regulacfes continuadas das
aprendizagens (MEc, 1997:66) - €, portanto, continua e feita através de instrumentos de
concepgdo simples, econdmica, eficiente, flexivel e eficaz. Sempre de forma partilhada.

Seguindo Herman, J.L., et al (1992), A Pratical Guide to Alternative Assessment, citado
na pagina 65, o documento sublinha a necessidade de mudanca do paradigma de avaliagdo e
preconiza varios niveis da mudanca:

1. da visdo behaviourista da aprendizagem e da avaliagdo para uma visdo cognitiva;

2. da avaliacdo do tipo papel e lapis a uma avalia¢do auténtica;

3. de uma avaliagéo de tipo unico (o “teste” no sentido tradicional) a um conjunto diversificado de
procedimento de avaliagdo (por exemplo, portfolios);

4. de avaliacdo de atributos Unicos a avaliagdes multidimensionais.

Tendo em conta 0 nosso tdpico de interesse — storytelling — dissecAmos o programa e
decidimos salientar os seguintes objectivos e processos de desenvolvimento da compreensédo
oral:

“- (o aluno) desenvolve préticas de seleccdo de informacéo e reconhece a organizacdo do
discurso oral (reconhece indicadores de discurso que indiciem mudanca de assunto, hesitacGes e
falsas partidas; reconhece outras caracteristicas do discurso oral como repeticdes, pausas e fillers;
identifica a sequéncia do discurso; infere o significado de itens lexicais desconhecidos; transfere
informacdo seleccionada criando outros tipos de texto como diagramas ou desenhos; infere o
contexto da mensagem a partir de informagdo dada — local, intervenientes, relagdes sociais;
compara expectativas pessoais com factos mencionados no discurso; utiliza conhecimentos
prévios para completar informac&o e identifica ideia principal e ideia(s) de suporte).

- (o aluno) interage activamente em contextos sociais diversificados: pede esclarecimento e/ou
confirmacdo sobre o contetdo do discurso; expressa opinido sobre o conteido do discurso; relata
textos ouvidos; relaciona a informacéo do texto ouvido com informacéo semelhante apresentada
de outras formas; identifica e selecciona tipos de resposta verbal e ndo verbal adequados em
interaccOes sociais, tais como resposta empatica; sinais semi verbais - mm, tch, whew e postura
(gesto e voz). Reconhece o ritmo, o stress e a entoagdo como sinais reveladores de atitudes do
falante.” (MEc, 1997:34)

Relativamente a producéo oral (MEc, 1997: 35-37), salientamos o desenvolvimento de
estratégias de compensacdo da comunicacdo oral. Como tal, deve ajudar-se o aluno a

desenvolver guessing e avoidance strategies para que supere problemas de expressdo.

40



Aquelas incluem: recorrer a palavras da lingua materna ou adapta-las a lingua inglesa e
recorrer a traducdo literal; estas incluem situacdes em que o aluno evita produzir uma
sequéncia de sons ou estruturas que oferecam dificuldade, altera a mensagem ou chega
mesmo a abandona-la e mudar de assunto. Mencionam-se também as estratégias de
cooperacdo que incluem pedidos de traducdo e recurso aos gestos. Chega mesmo a fazer-se
referéncia ao storytelling (MEc: 36) como pratica desejavel de estruturacdo do discurso oral
pelo aluno.

Nesta linha de pensamento da inclusdo do storytelling nos programas de lingua
estrangeira, gostariamos de salientar que o presente programa remete para o desenvolvimento
de praticas diversas de sensibilizacdo para a leitura extensiva. Nesse sentido, destacam-se

processos de interac¢do com o texto de leitura extensiva, tais como: (o aluno)

“- Associa ideias ao assunto de um texto a partir de imagens, titulos, palavras-chave, capa e
contracapa, opening sentences.
- Especula sobre os sentidos do texto através de: Extractos do texto; Audicdo/visualizacdo de
Prompts; Escrita livre.
- Pesquisa informacéo sobre: Autor; Tema; Contexto.
- Exprime opinido sobre o0 assunto do texto.
- Confirma hipdteses formuladas através de: assunto/ideia principal; contexto espacial e temporal;
personagens.
- ldentifica intencBes do escritor considerando. Contexto sécio-cultural; estrutura do
texto/paragrafos/frase; registo; momentos de narracdo (sequéncia de acontecimentos, personagens;
momentos de descricdo (auséncia de accdo e/ou referéncias de tempo; linguagem (campo
semantico).
- Produz interpretacGes do texto.
- Cria texto sobre o texto pela inferéncia de sentidos.
- Constrdi a sua cultural awareness na interac¢do com o texto:
-ldentifica e compara referentes socio- culturais (sua cultura/cultura alvo).”

(MEc, 1997:56-57)

Definem, ainda, 0s seguintes processos de apreciacdo de texto:

“- Confirma e/ou reformula expectativas iniciais.

- Avalia as dimensdes factual e moral de um texto e exprime opinido.

- Usa o0 texto como pretexto para criagbes diversas: texto paralelo; dramatizagdo;
representacdo grafica.” (MEc, 1997:58)

Pensamos, portanto, poder concluir que, & semelhanga dos outros programas de lingua
estrangeira, ha neste programa um enquadramento pleno das praticas de reading aloud e
storytelling como verdadeiras actividades comunicativas promotoras do desenvolvimento da

competéncia comunicativa do aluno.

2.3.4 - Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico de Espanhol
N&o existe ainda um documento legal regulador da pratica lectiva neste nivel de

ensino, uma vez que o ensino-aprendizagem do Espanhol no 1.° ciclo do ensino basico ainda
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ndo se constituiu como oferta educativa de pleno direito no sistema educativo portugués,
embora exista, esporadica e assistematicamente, como projectos experimentais nalgumas
escolas avulsas. Parece-nos, portanto, que dai emerge ja a necessidade da elaboracdo de um

programa e talvez aqui seja 0 espago para avangar essa sugestéo.

2.3.5 - Programa do 2.° Ciclo do Ensino Bésico de Espanhol

O presente programa € destinado a alunos de 2.° Ciclo de Ensino Basico (com idades
compreendidas entre os 10 e os 11 anos), factor este que o diferencia, como se refere na
prépria introducdo do programa, dos restantes programas de iniciacdo ja existentes. A idade €
considerada fundamental na decisdo sobre “as actividades a desenvolver com os alunos, a
aplicacdo dos contetidos programaticos a ter em conta na planificacdo das unidades didacticas,
ja que devemos dar relevancia a criacdo do estimulo, a componente ludica e a expressio oral”
(MEd, 2008:1).

Enumeram-se as seguintes finalidades (MEd, 2008:2):

“. Proporcionar o contacto com a lingua espanhola e com as culturas dos povos
hispan6fonos.

- Promover o desenvolvimento equilibrado de capacidades cognitivas, sécio-afectivas e
estético-culturais.

Favorecer a estruturacdo da personalidade do aluno pelo continuado estimulo ao
desenvolvimento da autoconfianga, do espirito de iniciativa, do sentido critico, da
criatividade, do sentido de responsabilidade e da autonomia.

- Fomentar uma dindmica intelectual que néo se confine & escola nem ao tempo
presente, facultando processos de aprender a aprender e criando condi¢Ges que despertem o
gosto por uma actualizacao permanente de conhecimento.

Implementar a utilizagdo dos media e das novas tecnologias como instrumentos de
aprendizagem, de comunicacéo e de informag&o.

- Promover a educacdo para a comunicac¢do enquanto fenémeno de interac¢do social, como
forma de incrementar o respeito pelo(s) outro(s), o sentido de interajuda, a cooperacdo e a
solidariedade.

- Promover o desenvolvimento da consciéncia de cidadania a nivel individual e colectivo. ”

Os objectivos de aprendizagem foram, pois, definidos em funcdo dos objectivos e
competéncias do nivel inicial — utilizador elementar, Al e A2, descritos no QECRL. Na
definicdo de objectivos ressalva-se a “propensdo a interferéncia entre linguas tdo proximas”
(MEd, 2008:5), legitimando-se, portanto, a presenga de “actividades contrastivas” (MEd,
2008:5) e o relevo dado ao papel da “gramatica contrastiva” (MEd, 2008:3). Mais do que uma
vez se reforga a “importancia que se deve dar a gramatica da lingua materna, gramatica da

lingua-alvo e a relagéo entre as duas” (MEd, 2008:3).
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A organizacdo dos conteudos é baseada nas competéncias comunicativas e linguisticas
(progressiva complexificagdo); bem como numa ldgica de organizagdo por areas
socioculturais ou teméticas (MEd, 2008:37).

Variedade e autenticidade parecem ser as premissas fundamentais no que toca a
seleccdo de recursos e materiais. Sugerem-se manuais, recursos multimédia, audio e video,
cartazes e cartdes de vocabulario, dicionarios, gramaticas, jogos, leituras graduadas, teatro,
cancdes e paginas na Internet.

Quanto a actividades e tarefas, logo no inicio do programa se apela ao caracter
comunicativo das situagOes criadas em sala de aula (“realizando tarefas que criem processos
de comunica¢do e nao s6 actividades de uso da lingua”). Assim, sugerem-se actividades
comunicativas e tarefas significativas para as quais o utilizador da lingua/ aprendente tenha,
como na vida real, uma verdadeira razéo para se envolver. Assim, simulagdes, dramatizaces,
debates, resolucdo de problemas, vazios de informagao séo algumas das propostas. Salienta-se
a importancia do jogo e do caracter ludico das actividades, bem como da necessidade de
diversificar as tarefas.

Seleccionamos as seguintes estratégias de ensino-aprendizagem:

Expressdo Oral: producdo ou pratica livre em que se desenvolva a confianca do aluno
para usar espontaneamente a lingua-alvo; estratégias de comunicacdo (pedido de ajuda ao
interlocutor, utilizacdo de comunicacdo ndo verbal, reducdo ou reformulacdo do discurso,
parafrasear...)

Compreensdo Auditiva: ignorar palavras ndo relevantes para a compreensao global do

texto; mobilizar conhecimentos culturais prévios; deduzir significados pelo contexto; inferir a
intencdo do falante através do contexto visual e verbal;

Compreensdo da Leitura: estratégias metacognitivas (pré-leitura); deducdo pelo

contexto; procura selectiva de informacéo e técnicas de compreensdo global.

Expressdo Escrita: distinguir a intencionalidade e destinatario da mensagem;

desenvolver técnicas e adquirir input compreensivel (linguistico, funcional, pragmatico e
cultural) necessario; planificar a escrita; corrigir e reescrever (uso de instrumentos, como o
dicionario, por exemplo, e técnicas de revisao,)

Gramética: descoberta indutiva atraves da exposicdo a materiais auténticos;

exercicios; actividades contrastivas.

A avaliacdo tem a fung@o de monitorizar o processo de ensino-aprendizagem e, como
tal, ¢ concebida como “uma ajuda e um meio para orientar a ac¢do docente, permitindo-lhe

adaptar os contetdos, actividades e estratégias as capacidades e aos conhecimentos dos
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alunos” (MEd, 2008: 32). Assim, a tdnica é na avaliagdo continua e formativa (centradas no
processo) e na auto-avaliagdo como meio de reforcar a autonomia do aluno e favorecer o
desenvolvimento de estratégias de superagdo. Contempla-se ainda a avaliacdo sumativa
(centrada no produto final).

Relativamente ao conceito de lingua espelhado no presente documento, poder-se-ia
dizer que, por um lado, a lingua € entendida como meio para a comunicacdo, a interac¢ao
social e a expressdo do eu (sentimentos, pensamentos, opinides). Seguindo as orientacdes do
QECRL, trata-se de uma abordagem “orientada para a ac¢ao” em que 0 aprendente é visto
como utilizador e agente social. Dai se considere necessario dar importancia a competéncia
oral e a compreensao auditiva. Por outro lado, parece haver também uma grande énfase na
perfeicdo formal e na correccdo linguistica que pode advir de uma forte tradicdo e cultura de
purismo linguistico da lingua espanhola.

A teoria de aprendizagem subjacente a elaboracdo deste documento é o construtivismo
de Krashen e, a nosso ver, este programa apresenta um compromisso entre os diferentes tipos
de programa. Assim, aponta para um desenvolvimento sistematico das quatro competéncias
comunicativas (skills: expresséo e compreensdo oral e escrita), bem como das competéncias
linguisticas (estudo do vocabulario, gramética e cultura). Faz referéncia ainda a estratégias
metacognitivas e de aprendizagem; aponta para um equilibrio entre trabalho formal
(“language work”) e situagdes de verosimilhanga (“real life tasks”), na tentativa de promover
a confianca, a autonomia, a fluéncia e precisao linguistica do aluno, dando espaco a diferentes
estilos de ensino e de aprendizagem.

Poder-se-ia dizer que oscila entre um programa ‘“focus-on-meaning” (funcional) e
“procedural”. Nao se trata de um programa puramente “task-based”, embora sugira a
utilizacdo de tarefas (“tasks™); nem baseado no processo (“process”), pois nao abre grande
caminho & negociacdo (esta palavra, curiosamente, ndo aparece nunca no documento) ainda
que saliente amidde a importancia de moldar a operacionalizagdo do programa as
necessidades do aluno.

Finalmente, relemos o documento a luz do nosso projecto de uso de histérias e

isoldamos os seguintes objectivos especificos, que, no nosso entender, se salientam:

“Expressao Oral:

Al

Interagir de forma simples em situacGes habituais, como, por exemplo, no &mbito da aula.
Expressar gostos e preferéncias

Fazer descri¢Oes simples de pessoas, lugares, actividades e interesses.

Falar de actividades quotidianas presentes ou passadas.

Contar experiéncias passadas e projectos futuros.

Manifestar lacunas de compreens&o.

Pedir repeticdes e esclarecimentos.
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Reformular o dito para confirmar a compreenséo.

A2

Interagir com alguma fluéncia em situacdes habituais.

Manifestar lacunas de compreensdo.

Expressar gostos, preferéncias e desejos, oferecer e pedir ajuda, convidar, aceitar, rejeitar,
desculpar-se e agradecer.

Contar acg¢des quotidianas.

Planificar uma actividade, mostrar acordo e desacordo.

Expressar ideias e opinides.

Descrever e comparar condicGes de vida e aspectos socioculturais.
Falar de experiéncias passadas.

Contar uma histéria de forma coerente.

Expressar com frases de uso frequente sensacdes fisicas e sentimentos.
Justificar uma proposta ou uma opinio.

Verificar se os interlocutores compreenderam.

Usar recursos linguisticos para esclarecer significados.

Reformular o dito para confirmar a compreensao.

Compreensdo Auditiva
Al
Compreender as perguntas e instrucdes simples que sdo dirigidas ao aluno de forma clara e
directa.
Compreender de forma global relatos curtos com ajuda da imagem e de actividades de
contextualizagdo.
Compreender instrucfes enunciadas lentamente e seguir indicac6es simples.

A2

Identificar as intengBes comunicativas que transmitem o0s elementos prosodicos e do
movimento do corpo.

Compreender relatos curtos, captando a linha argumentativa e os episdédios mais significativos.
Compreender as instrugdes enunciadas claramente e seguir indicagdes simples.

Compreensdo da leitura
Al
Seguir textos auténticos de pouca complexidade relacionados com o mundo de experiéncias do
aluno.
Tirar informacdes globais e especificas sobre um mesmo tipo de texto.
Procurar e localizar informacédo simples em paginas da Internet em espanhol.

A2

Compreender textos auténticos de pouca complexidade, relacionados com o mundo de
experiéncias do aluno, de forma global e especifica.

Procurar e localizar informacao simples em péginas da Internet em espanhol.

Compreender textos literarios simples e breves.

Expressdo Escrita
Al
Tomar notas e escrever pequenas mensagens com frases simples ou relacionadas com 0s
conectores mais frequentes (y, pero, porque).
Contrastar 0 uso do Iéxico e das expressdes de uso frequente com os da lingua materna,
especialmente em casos de interferéncias ou falsos amigos.
Usar a ortografia correcta do vocabulario frequente utilizado, insistindo nos casos em que as
palavras das duas linguas coincidem, mas apresentam grafias diferentes.

A2
Responder a questionarios e realizar esquemas sobre temas conhecidos
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Escrever textos curtos sobre temas conhecidos com recursos nocio-funcionais trabalhados e
articulados com os conectores mais frequentes.
Realizar breves narracdes e exposi¢oes simples, mas bem estruturadas.
Contrastar 0 uso do Iéxico e das expressdes de uso frequente com os da lingua materna,
especialmente em casos de interferéncias ou falsos amigos.
Usar a ortografia correcta do vocabulério frequente utilizado, insistindo nos casos em que as
palavras das duas linguas coincidem, mas apresentam grafias diferentes.”

(MEd, 2008)

2.3.6 - Programa do 3.° Ciclo do Ensino Bésico de Espanhol

Apesar da existéncia de dois programas de Espanhol Lingua Estrangeira no site da
Direccao-Geral de Inovacéo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC), ndo nos debrucaremos
sobre o documento publicado em 2009, da autoria de Marta S& Fialho e Teresa Montes Izco,
uma vez que o nivel de continuagdo ainda ndo estd incluido na oferta formativa. Assim, a
presente andlise refere-se ao Programa de Lingua Estrangeira - Espanhol - 3.° Ciclo.
Ministério da Educacdo: Lisboa, 1997.

O Programa de Espanhol de 3.° Ciclo tem como referéncia as grandes metas
educacionais, consignadas na Lei de Bases do Sistema Educativo e no Decreto-Lei n.° 286/89,
apontando, portanto, para o “desenvolvimento de aptiddes, a aquisicdo de conhecimentos ¢ a
apropriacao de atitudes e valores.” (MEe, 1997:5)

Preconiza-se uma metodologia comunicativa, centrada na préatica (dizer algo e utilizar
a lingua para algo) e no aluno. Destaca-se a importancia da analise constrativa, ndo apenas
para um maior dominio da LE, mas mesmo para um melhor entendimento do funcionamento
da LM.

No que concerne as finalidades e objectivos gerais definidos, indica-se o dominio de
aquisicOes e usos linguisticos basicos, a consciéncia da identidade linguistica e cultural, a
promogdo da educagdo para a comunicacdo, a promogdo de capacidades cognitivas e
socioafectivas, esteticoculturais e psicomotoras e o desenvolvimento integral da personalidade
do aluno. Esta ainda inerente o conceito de lifelong-learning, uma vez que se aponta para a
promocdo de processos de aprender a aprender, “criando condi¢des que despertem o gosto
por uma actualizacdo permanente de conhecimentos” (MEe, 1997:7).

Seleccionamos, para aqui reproduzir, os contetdos mais relevantes para 0 Nnosso
projecto de storytelling, muito embora, aquando da planificacdo das aulas de ensino

supervisionado, tenhamos tido em conta toda a lista mais exaustiva que o programa apresenta.

“1) Compreensao oral

- Utilizar estratégias pessoais de compreensao auditiva.
- Inferir o contexto da mensagem a partir da informac&o dada.
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- Identificar a atitude e intencdo do falante.

2) Expresséo oral

- Participar em conversas sobre o quotidiano e nas decorrentes das diversas actividades de
aprendizagem na sala de aula.

- Utilizar diversos tipos de estratégias para ultrapassar dificuldades de expresséo oral.

- Utilizar estratégias de comunicacéo linguisticas e ndo-linguisticas.

- Adequar ao discurso os elementos ndo-linguisticos que se utilizam na comunicacao: gestos;
posturas.

- Produzir mensagens adequadas a situagdo e ao interlocutor.

- Utilizar o registo adequado ao tema, ao contexto e as finalidades comunicativas.

- Organizar, coerentemente e de uma forma coesa, as ideias expressas.

- Utilizar a entoacdo, pausas e acentuacdo de forma progressivamente mais adequada.

- Recorrer a diferentes tipos de estratégias para solucionar problemas de insuficiéncia lexical.

3) Compreensao escrita

- Compreender, globalmente, textos escritos (...) textos humoristicos ou literarios.

- Compreender, pormenorizadamente, as informagdes mais relevantes dos textos acima
aduzidos.

- Interpretar textos com a finalidade de solucionar situacdes.

- Utilizar diversas estratégias de leitura.

- Inferir o contexto da mensagem a partir da informacéo fornecida.

- Utilizar os elementos gréaficos para formular hipéteses sobre o significado do texto.
- Extrair informaces especificas.

- Identificar a ideia principal de um texto.

- Extrair informacGes que nem sempre aparecem, nos textos, de forma explicita.

- Formular hipdteses sobre os diversos significados do texto.

- Inferir, através do contexto, o significado dos termos desconhecidos.

4) Expressdo escrita

- Produzir textos escritos com a finalidade de satisfazer necessidades pessoais de comunicagéo
(convites, pedidos, felicitagdes, avisos, encomendas...)

- Escrever pequenos textos narrativos, descritivos e expositivos.

-Produzir textos escritos simples com uma adequada estrutura logica (introdugdo,
desenvolvimento e conclusao), tendo em consideracdo as diversas intengdes comunicativas.

5) Reflexdo sobre a lingua e a sua aprendizagem

- Conhecer, a nivel produtivo, o Iéxico utilizado em actividades de expresséo oral e escrita.
Conhecer, a nivel receptivo, o léxico trabalhado em actividades de compreensao auditiva ou
de leitura.

- Conhecer os processos elementares de formacdo de palavras em espanhol, com o fim de
desenvolver a capacidade de compreender palavras novas.

- Utilizar diversas estratégias de comunicacao.

- Reflectir sobre o processo individual de aprendizagem de uma lingua e valorizar as
estratégias mais positivas.

6) Aspectos socioculturais

- Analisar 0s seguintes aspectos socioculturais de Espanha: habitos e regras de conduta na vida
quotidiana; o meio fisico; as relagdes humanas.

- Valorizar a vantagem que constitui o conhecimento de linguas estrangeiras, como forma de
comunicacdo com pessoas de diferentes culturas.
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- Valorizar o enriquecimento pessoal que decorre do relacionamento com pessoas de outras

culturas.
- Apreciar a riqueza das diferentes linguas e culturas, como formas diversas de codificacdo da
experiéncia e de organizacdo das relagdes interpessoais. (idem)

O presente programa apresenta uma série de orientacGes metodoldgicas, determinadas
pelas finalidades e objectivos programaticos e pelas linhas orientadoras dos “Enfoques
Comunicativos” e de “Un Nivel Umbral “, uma obra referéncia na histéria da didactica do
espanhol, da autoria de Slagter (1979) que define o grau minimo e dominio da LE que um
aluno devera atingir para conseguir usa-la em situacdes quotidianas e tratando de temas
habituais, uma vez que capacita 0 aluno para «establecer y mantener relaciones sociales con
hablantes de la LE [...] pasar el umbral que le separa de la comunidad que habla la LE»
(Slagter, 1979:6)

Salienta-se a importancia da integracdo dos diferentes conteldos e destrezas e a
necessidade de “criar situagfes comunicativas facilitadoras da pratica de todos 0s recursos
linguisticos e ndo-linguisticos.” (MEd, 1997:29)

Um traco distintivo neste documento € a chamada de atencdo para a negociacdo de
objectivos e contetidos: “Centralizar o curriculo no aluno pressupde implica-lo e
responsabilizd-lo na tomada de decisdes no que se refere a sua propria aprendizagem” (ldem).

Preconiza-se a participacao activa do aluno a varios niveis:

“Os alunos poderdo, assim, expressar a sua opinido quanto aos objectivos concretos do ano, o
tipo de actividades para atingir esses objectivos, os temas de trabalho, os materiais, a
organizacdo da aula (trabalho de pares, pequeno grupo, grande grupo, individual...).”

(Ibidem)

Quanto as situacbes de comunicacdo oral e escrita, 0 documento remete para
actividades de comunicacéo real (intercambios epistolares, por video conferéncia ou visitas de
estudo) e actividades de simulacao de comunicagdo na aula (dramatizagdes, “juegos de roles”,
simulagdes...). Sublinha-se que € muito importante a exposicao a lingua de uma forma ampla
e variada, em detrimento de abordagens compartimentadas ou excessivamente formais da
lingua, 0 que nos parece enquadrar significativamente a pertinéncia da pratica de storytelling

e da leitura de picturebooks na sala de aula.

“ndo se deve comegar pela frase isolada, mas sim por textos ou discursos completos, ainda que
breves(...) s6 os textos completos estdo contextualizados, (sublinhado do texto original) ou
seja, contém todos os elementos linguisticos e ndo linguisticos que integram todas as suas
potencialidades comunicativas (gestos, inflexdes de voz...)”. (lbidem)
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O presente programa remete ainda para a abordagem de diversos tipos de texto:
narrativos, descritivos, expressivos, logico-argumentativos e prescritivos.

Quanto aos papéis do professor e do aluno, aquele é fonte de informacéo e organizador
e gestor das actividades lectivas, ou seja, um facilitador de aprendizagens, ao passo que este é
sujeito activo e progressivamente autdbnomo. No sentido da promocdo da autonomia, 0
documento discrimina nas paginas 31 e 32, as estratégias de comunicacédo e de aprendizagem
a desenvolver e, relativamente as diferentes metodologias de trabalho a adoptar na sala de
aula, enfatiza o trabalho por tarefas, o trabalho de projecto e a simulagéo global.

Finalmente a avaliacdo é entendida, a luz da LBSE, como promotora de sucesso
educativo e garante do controlo da qualidade de ensino. Assim, tera de ter um caracter
sistematico, continuo, individualizado (que se afaste da avaliacdo de caracter eminentemente
selectivo, normativa e estandardizada), formativo e regulador (em detrimento da tradicional
funcdo meramente classificativa e de certificacdo académica). Devem adoptar-se instrumentos
de avaliacdo diversificados e o objecto de avaliacdo tera de contemplar os trés dominios:
conhecimentos, atitudes e valores e também capacidades. Os alunos devem ter conhecimento

prévio dos aspectos que serdo objecto de avaliagdo bem como dos critérios de avaliagéo.

2.4 - Hipotese para o uso reduzido de historias na aula de LE em Portugal

A informacéo teorica disponivel permite-nos concluir que ha um potencial enorme e um
contributo eficaz na utilizagdo de histdrias para a aprendizagem das linguas estrangeiras,
como vimos ja. Contudo, a nossa percep¢do da pratica que se continua a fazer nas nossas
escolas, apesar das recomendacBGes programaticas e metodoldgicas disseminadas pelos
documentos legais, como se demonstrou antes, permite-nos diagnosticar um
desaproveitamento desse potencial.

Esta discrepancia leva-nos a adiantar a hip6tese de haver, em Portugal, um
desaproveitamento desse potencial e os principais obstaculos ao uso de picturebooks na sala
de aula podem derivar, a nosso ver, de trés eixos fundamentais: a) Desadequada formacao de
professores; b) Resisténcia por parte dos alunos; c¢) Parcos recursos: bibliotecas escolares
deficitéarias. A necessidade de dar resposta a estas questdes e de comprovar a relevancia do
uso de histdrias na aula de LE levou-nos a encarar as praticas lectivas no &mbito da Pratica de
Ensino Supervisionada como uma forma de testar esta hipotese: primeiro, fazendo um
diagnostico das praticas, questionando, sobretudo, os alunos e as bibliotecas escolares; depois
e com um cunho mais pessoal, planeando as nossas aulas na perspectiva do uso adequado das
historias e, assim, as implementdmos da forma como descreveremos adiante. Quanto aos

professores, ndo tivemos oportunidade, dentro dos limites temporais e metodolégicos do
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presente trabalho, um Relatorio Final de Estagio, de realizar inquéritos tendentes a avaliar da
sua preparacao e predisposicdo para este tipo de préticas.

Estudos indicam (Mour&o, 2010) que as razfes para o0 uso limitado de picturebooks na
aula de LE se prendem com a falta de formagdo de professores e com o facto de os
professores ndo se sentirem a vontade no uso da LE como lingua de ensino. A formacéo
inicial de professores de LE parece ser deficitaria no que toca a uma sensibilizacdo para o
storytelling e o reading aloud, deficit que a formacao continua ndo parece colmatar.

Por outro lado, a falta de proficiéncia linguistica do pessoal docente parece
desempenhar também um papel fulcral neste processo. Wright (1995:11) sugere, pelo
contrario, que, se o professor ndo € assim tdo fluente e preciso (accurate) na LE, essa € uma
excelente razdo para memorizar e contar histdrias as criangas, além de constituir também uma
boa oportunidade para o professor desenvolver a sua propria fluéncia.

Acresce ainda, que o medo de inovar pode ser um entrave, mesmo para aqueles
docentes que possuem um bom dominio da LE, mas que nunca leram ou contaram uma
histéria na sua aula, ou para os que sempre o fizeram da mesma maneira. A propdsito desse

medo de inovar, diz-nos Mouréo que:

“I would like to suggest that as teachers who use picture books in our classes we need to
understand better how the verbal and the visual texts inter-animate to produce a narrative. We
should rethink which picture books we use in our classrooms and attempt to move from
playing safe to selecting titles that promote thinking from looking and listening or reading,
enabling discussion and more language use.” (Mouréo, 2010:3)

O segundo factor a ter em conta sdo os alunos. Havera algum tipo de resisténcia por
parte dos alunos? Terdo algum tipo de “medo de ndo compreender”? Havera falta de gosto
pela leitura na LM? Auséncia de habitos de leitura na LM? E na LE? Terdo tido algumas
experiéncias prévias frustrantes ou pouco motivadoras? Para averiguar destas atitudes, habitos
e expectativas dos alunos face ao livro procedeu-se a recolha de dados, atraves do
questionario ao aluno que segue em apéndice 1.

Equacionamos ainda a hipétese do entrave residir na parca oferta de livros em LE nas
bibliotecas escolares. Elaboramos um questionario que nos permitisse confirmar ou refutar
esta hipdtese — questionario sobre os recursos documentais de LE existentes nas BE do

distrito (Apéndice 2), que passaremos, de seguida a analisar.

2.4.1- Analise dos questionarios sobre os recursos documentais de LE existentes nas BE

Relativamente ao item ntimero um, “Classifique o nivel dos recursos documentais

existentes na BE (Biblioteca Escolar), relacionados com o dominio da leitura em LE (lingua
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estrangeira): Inglés, Francés, Espanhol ou outras.” a maioria dos interrogados assinalou
Insuficiente e alguns assinalaram Bom.

No segundo item perguntamos “Que tipo de livros de LE possui a BE sede do
Agrupamento?” e a maioria das respostas incidiu sobre manuais escolares, dicionarios e
gramaticas. Muitos professores bibliotecarios assinalam também a existéncia de Graded
readers, Classicos (adaptados) e livros infantis. Apenas uma escola é referenciada como
tendo Picturebooks. Na resposta aberta [Outros (P.F. indique quais)], que pela nossa parte,
pretendia desambiguar possiveis imprecisdes de conceitos ou alargar possibilidades,
assinalou-se a existéncia de “revistas (especificas para publico adolescente) em linguas
estrangeiras (Francés e Inglés) ”; Guias turisticos; Monografias em Espanhol e Ofertas de
intercambios e visitas.

O terceiro item indagava acerca da quantidade de livros auténticos em LE existentes
na BE e remetia para uma breve definicdo daqueles como literatura nativa, ndo adaptada,
sublinhando-se que ndo incluimos livros técnicos como gramaticas ou dicionarios nesta
definicdo. Apenas cinco professores bibliotecarios assinalaram a existéncia de mais de quinze
livros deste género. A maioria assinalou o intervalo de 0 a 3 livros e as restantes respostas
dividiram-se equitativamente pelos intervalos de 4 a 8 e de 8 a 15.

Os itens quatro e cinco pretendiam avaliar da frequéncia com que professores e alunos,
respectivamente, requisitam o tipo de livros supramencionados. A escala de resposta era a
seguinte: Muito frequente, Frequente, Ocasional e Nula. A maioria das respostas, em ambos
0s casos, indicou que a frequéncia de requisicao de livros auténticos é ocasional ou nula.

No sexto item, colocou-se a seguinte questdo: “Em que medida considera que a BE
contribuiu para o desenvolvimento das competéncias de leitura em LE e para os resultados
escolares dos alunos nas linguas?”. A resposta mais assinalada foi “Pouco”.

Finalmente, o item sete abordava o impacto percepcionado da BE nas competéncias de
leitura (LE) dos alunos. Houve uma significativa incidéncia nas respostas 7.3 e 7.5 referentes
ao aumento do gosto pela leitura e & melhoria no acesso e uso de ambientes digitais de leitura
e das literacias Web 2.0. As restantes opc¢des - melhoria das competéncias de compreenséo,
aumento da diversidade das escolhas no sentido da opcdo por leituras mais extensas e
complexas e ainda melhoria ao nivel da oralidade e da escrita - ndo parecem ter um impacto
percepcionado significativo.

Em concluséo, a leitura destes dados parece vir de encontro a hipdtese de investigacdo
que apontava a propria auséncia de recursos das BE como factor inibidor de praticas que

incluam historias no ensino-aprendizagem da LE.
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A maioria dos professores bibliotecarios considerou insuficiente a oferta de livros em
LE existente na BE e particularmente deficitaria ao nivel dos chamados real books, os quais,
acreditamos, s@o potenciadores de aprendizagens significativas, pela exposicdo a um leque
consideravel de linguagem real e contextualizada. A maior oferta de livros em LE, segundo
reportam, atem-se a livros técnicos (dicionarios, gramaticas, manuais) ou a leituras graduadas
que, embora Uteis, ndo substituem os real ou picturebooks, uma vez que ndo cumprem as
mesmas finalidades. Talvez seja exactamente essa parca oferta que conduz a indices de
requisicdo tdo diminutos,contudo ndo podemos afirma-lo com evidéncia cientifica. Facto é
que ndo ha uma requisicdo frequente dos poucos real books existentes, nem por parte de
professores, nem por parte dos alunos. Os dados recolhidos permitem também concluir que o
impacto percepcionado da biblioteca em si nas competéncias e habitos de leitura dos alunos
na LE é, aparentemente, pouco significativo. Parece, portanto, haver ainda espaco para um

maior envolvimento e dinamizacdo das BE a este nivel.

2.4.2- Andlise do questionario aos alunos sobre habitos, atitudes e expectativas em
relacdo ao livro

Foi aplicado um questionario aos alunos (Apéndice 1) que visava conhecer os seus habitos
de leitura, (quer na LM, quer na LE) e as suas atitudes e expectativas em relacdo ao livro de
LE. Responderam ao questionario 21 alunos, 13 do sexo masculino e 8 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0os 10 e 0s 11 (12 alunos), entre os 12 e os 15 (9 alunos).

Relativamente aos habitos de leitura em LM, que julgamos poder ter influéncia directa
sobre a predisposicdo para ler em LE, a grande maioria dos alunos afirma que costuma ler de
vez em quando (51%), 22% costuma ler todos os dias, 12% quando Ihe apetece e 8% nas
férias. Portanto, leitores com hébitos ndo muito consolidados, o que talvez ndo favoreca a
experimentacdo em LE. No entanto, a maioria assinalou que gostava de ler.

No que respeita a frequéncia da utilizacdo de livros de LE, os dados parecem revelar ser
muito escassa ou mesmo nula: nos itens 3) e 4) “Quantos livros em LE ja leste sozinho? e
Quantos livros em LE j& te leram ou contaram na aula?”, respectivamente, quase todos
assinalaram o intervalo de 0 a 3 livros e alguns escreveram “nenhum”.

O item numero 5) “A tua professora de Inglés/ Espanhol costuma ler ou contar histérias
na aula?” pretendia reforcar os resultados obtidos no nimero 4) relativamente a frequéncia
de uso das historias na sala de aula. Também aqui a maioria assinalou “nunca” e
“ocasionalmente”, confirmando a hipotese de que o storytelling e o reading aloud ndo sdo

parte do quotidiano da aula de LE.
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Surpreendentemente, as atitudes e expectativas dos alunos relativamente as historias séo,
na generalidade, positivas: nenhum aluno escolheu a opgdo “chato” para apelidar a leitura de
um livro em LE, as respostas dividiram-se entre “interessante” (10), “divertido” (5) e as
seguintes alternativas no campo “outro”: “bom para aprender inglés”, “ndo sei”(2) , “nunca
experimentei” e “nunca pensei nisso”.

N&o obstante, a maioria dos alunos assinalou a leitura de um livro em LE como uma tarefa
dificil, o que, a nosso ver, também releva da falta de habitos e experiéncias desse género.
Parece dificil o que é novo e desconhecido. Esperamos, com as nossas breves intervengoes,
ter ajudado a desconstruir esses receios.

De uma maneira global, podemos dizer que os dados de ambos 0s questionarios acima
analisados confirmaram os nossos saberes empiricos e foram algo Uteis até na prdpria

consciencializagéo dos inquiridos.
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3.EXPERIENCIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Este capitulo reflecte a vertente mais eminentemente pratica no ambito do presente
mestrado. Realizar-se-a uma breve caracterizacdo dos contextos em que decorreram as aulas
de ensino supervisionado e uma descri¢ao das experiéncias mais significativas para o projecto

de storytelling e reading aloud.

3.1 — Caracterizacao dos contextos

No subcapitulo que se segue, realizaremos, entdo, uma anélise dos contextos em que
decorreram as aulas de ensino supervisionado, na seguinte linha: descri¢cdo do agrupamento
e/lou escola e analise da turma em termos de sexo, idade, proveniéncia sociocultural e

econdmica e, sempre que possivel, interesses e expectativas dos alunos e aproveitamento.

3.1.1 Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico Dr. Diogo Albino de Sa Vargas

Figura 1 - Escola do 1.2Ciclo do Ensino Basico Dr. Diogo Albino de Sa Vargas

Integrado nas instalacbes da Santa Casa da Misericordia de Braganca, este
equipamento visa proporcionar a cidade um ensino de qualidade, com professores exigentes e
rigorosos, que diariamente contribuem para o desenvolvimento cognitivo e fisico dos alunos
que o procuram.

A escola Dr. Diogo Albino de Sa Vargas é frequentada por 74 alunos, embora tenha
capacidade para 125 alunos, 25 por sala. A escola funciona em regime normal. O seu corpo
docente é constituido no presente por sete professores, uma educadora da acgdo social, uma
auxiliar da accdo educativa e duas trabalhadoras de servicos gerais.

A escola fica situada no centro da cidade e os alunos que a frequentam vivem nos
diferentes pontos da mesma, ndo ha alunos provenientes das aldeias. Todas as criangas sdo
provenientes de um extracto social elevado, nada lhes falta materialmente, mas notam-se

alguns problemas de afectividade, dada a degradacédo das familias de algumas delas.
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Os pais e encarregados de educacdo desempenham profissdes diversificadas como por
exemplo: professores, médicos, bancarios, advogados, policias entre outros. Ha pais que déao

apoio nas tarefas escolares, outros limitam-se ao apoio que os educandos tém na Instituicéo.

Turma B de 4.° Ano

A caracterizacdo da turma € feita nos trés aspectos mais significativos que podem
interferir na melhoria das situacdes de aprendizagem: engquadramento socioeconémico e
cultural; aquisicdo de aprendizagens anteriores; identificacdo de interesses e expectativas.

A turma é constituida por 13 alunos, 10 alunos do sexo masculino e trés alunas do sexo
feminino, sendo todos do 4.° ano e, na sua maioria, de proveniéncia urbana.

O nivel socioeconémico das familias é médio/alto, com alguns alunos subsidiados pela
Accdo Social Escolar. Em termos profissionais, 0s pais estdo repartidos por variadas
profissdes, sendo a maioria trabalhadores por conta de outrem em &reas ligadas a engenharia
civil, enfermagem, vérios professores e domésticas. O nivel de escolaridade dos pais €é
também medio/alto, surgindo apenas uma mée sem curso medio.

Quanto a aquisi¢bes anteriores, considera-se que houve um processo equilibrado e
progressivo de desenvolvimento das competéncias-alvo, uma vez que ndo existem casos de
retencBes no percurso escolar da turma, nem se detectaram dificuldades de aprendizagem
especificas ou graves em nenhum dos alunos. A turma tem um bom aproveitamento e é
bastante homogénea em termos de ritmos de aprendizagem.

As percepcdes dos alunos confirmam a auséncia de dificuldades significativas:
questionados relativamente as areas em que sentem mais dificuldades 6 alunos ndo assinalam
nenhuma disciplina em particular, apenas 3 alunos assinalam a Matematica e outros 3 indicam
a Lingua Portuguesa, pese embora que uma dessas alunas é de nacionalidade estrangeira e
reside em Portugal ha pouco mais de um ano, pelo que, essa dificuldade €, dir-se-ia,
contextual.

No que concerne aos interesses e expectativas dos alunos, todos expressam gosto por ver
televisdo, jogar computador e brincar, a maior parte afirma gostar de praticar desporto nos
tempos livres (futebol, os meninos e danga, as meninas) e alguns alunos (6) assinalam a
leitura como uma das suas actividades preferidas. Outras actividades mencionadas sdo: ouvir
musica, ir para a aldeia, andar de bicicleta e fazer puzzles.

A disciplina preferida dos alunos é a Lingua Portuguesa para 9 alunos e a Matematica
para 4 alunos. Todos afirmam gostar muito da escola e de aprender e, relativamente ao futuro,

a maioria reflecte expectativas de prosseguimento de estudos.
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Agquando do inicio deste projecto, os alunos ja haviam usufruido de aulas de Espanhol,
que a instituicdo disponibiliza como oferta de escola. Por esse motivo também ja haviam
desenvolvido atitudes muito positivas face a lingua e estavam motivados para a

aprendizagem.

3.1.2 Colégio do Sagrado Coracdo de Jesus

Figura 2 - Colégio do Sagrado Coragao de Jesus

O Colégio do Sagrado Coragdo de Jesus é orientado pelas Irmds da Caridade do
Sagrado Coracdo de Jesus e tem um ideério educativo inspirado na figura da fundadora desta
Congregacdo, Madre Isabel Larrafiaga, que situou a base da sua pedagogia no sistema
preventivo. As suas directrizes fundamentais sdo: AMAR E PREVENIR. Desde o Ano
Lectivo de 1998/1999 estd situado nas novas instalacdes em Vale d’Alvaro. Mas a sua
existéncia remonta ao ano de 1948, quando adquiriu Alvara para leccionar Ensino Liceal em

regime de planos e programas oficiais.

Caracterizacdo da turma do 3° ano

A turma é constituida por dezanove alunos: onze alunas do sexo feminino e por oito
alunos do sexo masculino, todos com nove anos de idade.

Todos os alunos sdo de proveniéncia urbana, embora a maioria possua segunda
residéncia numa das aldeias do distrito. Pode dizer-se que o0 seu meio socioeconémico e
cultural sdo bastante elevados. Os pais desempenham ocupacdes bastante diversificadas, mas
na sua maioria auferindo rendimentos superiores a média. Foram referidas as seguintes
ocupacles, que agrupdmos no bindmio pai/mde: juiz/juiza; construtor civil/ enfermeira;
comerciante/ empregada de  escritdrio;  bancario/bancéria;  empresario/fotografa;
camionista/motorista; PSP/  professora;  professor/  enfermeira;  empresario/a;
vendedor/doméstica; técnico de apoio a farmacia/ cabeleireira; motorista/escriturria;
médico/a; advogado/ comerciante; electricista/ doméstica; pediatra/ psicéloga; contabilista/

esteticista; professor/a; gestor/vendedora.

56



As habilitacdes literarias dos pais estdo acima da média, para a sua faixa etaria e
incluem 2 pds-graduaces; 15 habilitaces de ensino superior (licenciaturas e bacharelatos); 6
de ensino secundario (12.%ano), 7 de ensino basico (9.°ano) e 8 do primeiro ciclo (4.%ano).

Os alunos séo motivados e acompanhados em casa no seu estudo (todos assinalam ter
ajuda para fazer os trabalhos de casa e alguns afirmam ter ajuda para preparar as fichas de
avaliacdo), pelo que a turma revela um bom aproveitamento e é bastante homogénea em
termos de ritmos de aprendizagem. N&o foram diagnosticadas dificuldades de aprendizagem
especificas ou graves, nem nenhum tipo de problema de salde que possa interferir nos
processos de ensino-aprendizagem (apenas casos de dificuldades de visdo, que estdo ja
devidamente identificados e corrigidos).

Quanto ao percurso escolar dos alunos, ndo se registaram retencdes, nem lacunas
assinalaveis ao nivel das aquisi¢cdes bésicas para este nivel de ensino.

Questionados relativamente as areas em que sentem mais dificuldades, os alunos
manifestam sentirem poucas dificuldades: 12 alunos ndo assinalam nenhuma disciplina em
particular, 4 alunos assinalam a Matematica e outros 3 indicam a Expressao Plastica (por “nao
gostar(em) de desenhar”). Por outro lado, as suas disciplinas preferidas sdo a Lingua
Portuguesa, a Matematica e o Inglés.

Relativamente aos interesses e expectativas dos alunos, todos expressam gosto por ver
televisdo, jogar computador e brincar, a maior parte afirma gostar de praticar desporto
(maioritariamente futebol e natacdo) e ir & mdsica nos tempos livres. Muitos alunos assinalam
a leitura como uma das suas actividades preferidas. Outras actividades mencionadas séo:
ouvir musica, ir para a aldeia, andar de bicicleta.

Todos afirmam gostar muito do colégio e de aprender e, relativamente ao futuro, a maioria
reflecte expectativas de prosseguimento de estudos.

No que concerne as atitudes e desempenhos dos alunos face a LE, neste caso o Inglés, a
turma revelou-se extremamente motivada e disciplinada, com uma participacdo activa e
ordenada, 0 que nos pareceu fazer parte das rotinas de sala de aula da prépria instituicdo e que
muito nos surpreendeu pela maturidade comportamental, muito superior a que tivemos
oportunidade de observar nas nossas experiéncias profissionais anteriores com o primeiro
ciclo de ensino basico em escolas publicas do distrito (Agrupamento de Escolas de Vinhais e

Agrupamento de Escolas Augusto Moreno em Braganca).

3.1.3 Agrupamento Vertical de Escolas do Concelho de Vimioso
A sede do Agrupamento Vertical de Escolas do Concelho de Vimioso situa-se na vila

com 0 mesmo nome.
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Actualmente, a Comunidade Escolar é composta por 51 docentes e 353 estudantes. Os
docentes estdo distribuidos da seguinte forma: 8 docentes do Pré-Escolar e 15 docentes do 1.°
Ciclo, 13 do 2.° e 15 do 3.° Ciclo. Dos 353 estudantes, 76 sdo alunos do Pré-escolar, 111 do
1.° Ciclo, 58 do 2.° Ciclo e 108 do 3.° Ciclo, e estdo distribuidos pelas seguintes escolas:
Jardim-de-infancia de Argozelo, Jardim-de-infancia de Carcdo, de Matela , Jardim-de-

infancia de Santulhdo, e Jardim-de-infancia de Vimioso, Escolas Bésicas do 1° Ciclo de

Argozelo, e o Centro Escolar de Vimioso.

Figura 3 - Agrupamento Vertical de Escolas do Concelho de Vimioso

Caracterizacdo da turma B do 6.° ano
A turma B do 6.° ano é composta por 15 alunos, quatro do sexo feminino e onze do

sexo masculino. A média de idades dos alunos situa-se nos 11 anos. No entanto, o aluno Ygor
Florentino de Paulo, nimero quinze, tem doze anos e o aluno Ricardo Rodrigues Bernardo,
ndmero nove, tem treze anos.

Os pais e encarregados de educacdo possuem habilitagdes literarias bastante
diversificadas, que se distribuem entre o0 2.° ano de escolaridade e a licenciatura. As profissoes
sdo tambeém bastante diversificadas, destacando-se nos pais a construcéo civil e a agricultura.
H& um bancério, um empresario, um serralheiro, um funcionario publico, um armador de
ferro, um calceteiro, dois desempregados (ajudante de trolha), um trolha, dois mecéanicos e
trés agricultores (um deles reformado). As maes estdo distribuidas da seguinte forma:
domésticas (duas); funcionarias do lar (sete); uma empresaria; uma ama; uma professora; uma
agricultora; uma desempregada.

Trata-se de uma turma de nivel socioecondmico médio-baixo, com oito alunos
subsidiados: seis alunos no escaldo A e dois no escaldo B.

No que concerne ao dominio cognitivo, trata-se de uma turma bastante heterogénea. Ha

bons alunos e outros com bastantes dificuldades de aprendizagem. Ha cinco alunos que sdo
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merecedores de atencdo especial, por serem mais notorias as suas dificuldades de
aprendizagem.

Ao nivel afectivo e das relagdes interpessoais, 0s alunos parecem demonstrar um bom
equilibrio afectivo e emocional e o ambiente entre os varios elementos da turma é bom, nao
existindo casos merecedores de atencdo especial. Os alunos relacionam-se igualmente bem
com os professores e demais elementos da comunidade educativa.

No dominio comportamental, os alunos séo, de uma forma global, activos e trabalhadores,
e demonstram interesse pelas actividades escolares.

As expectativas, motivacdes e interesses dos alunos estdo ligadas a profissbes muito
diversificadas. Ambicionam, na sua maioria, uma profissdo de nivel social mais elevado do
que a dos pais. Quatro dos rapazes ambicionam ser futebolistas e cinco dos alunos ainda néo
tém qualquer perspectiva de futuro ou ambigéo profissional.

Das varias actividades a que a turma se dedica nos seus tempos livres, as mais praticadas
pelos alunos da turma sdo: desporto, ouvir musica, ver televisdo e jogar jogos no computador.

Foram diagnosticados os seguintes problemas na turma: desorganizacdo; falta de
atencdo/concentracdo; auséncia de pré-requisitos; dificuldades de expressdo oral e escrita;
dificuldades na aquisigdo e relacionagéo de conhecimentos; dificuldades na compreenséo e
interpretacdo de ideias; dificuldades na aplicacdo de conhecimentos; falta de empenho na
realizacdo do trabalho de casa; falta de persisténcia, envolvimento e motivacdo; falta de auto-
estima; pouca autonomia; poucas aspiracfes sociais, culturais e/ou profissionais; interesses
divergentes dos escolares; lentiddo na realizacdo de tarefas; dificuldade em aceitar normas
estabelecidas de funcionamento da aula.

A turma caracteriza-se por um aproveitamento satisfatorio, uma vez que, pela analise dos
resultados do segundo periodo do presente ano lectivo se conclui que ndo existem muitos
alunos com niveis inferiores a trés, e que os alunos que tém um aproveitamento insuficiente,
revelam-no apenas a uma ou duas disciplinas. Ha apenas um caso de uma aluna com graves
dificuldades de aprendizagem, que apresenta cinco niveis negativos.

No que toca ao aproveitamento da turma a disciplina de inglés, ele é globalmente
satisfatorio, embora seja a disciplina com maior percentagem de niveis negativos. A nossa
chegada, esta pareceu-nos ser uma turma com pouca organizacdo e hébitos de trabalho e,
acima de tudo, com falta de confianca na sua proficiéncia linguistica. Tentdmos colmatar
essas atitudes menos positivas face a LE, mas tememos que o limitado tempo de duracao da

experiéncia possa néo ter sido suficiente para o conseguir.
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3.1.4 Agrupamento de Escolas Paulo Quintela

Por Despacho do Senhor Director Regional de Educacgéo do Norte, proferido em 26 de
Marco de 2003, foi criado o Agrupamento de Escolas Paulo Quintela e assim, em 1 de
Setembro de 2003, comecou a funcionar como Agrupamento de Escolas, englobando 26
escolas do 1.° ciclo e 3 Jardins de Infancia, com uma organizagdo administrativa e pedagdgica

comum.

Figura 4 - Agrupamento de Escolas Paulo Quintela

A populacéo escolar: os alunos
Em termos de populacao discente, a Escola EB1,2,3 Paulo Quintela integra, nos anos
lectivos de 2008/09 e 2009/2010 os seguintes alunos:

Codigo | Designacdo | N.° Turmas N.° Alunos
2008/2009 | 2009/2010 2008/2009 | 2009/2010
342543 | 2° e 3°|23 27 565 585
Ciclos
342543 | CEF+ PIEF | 2+1 1 48 10
Total 26 28 613 595

Tabela 1 - Populagao discente entre 2008-2010 na Escola EB1,2 e 3 Paulo Quintela

De acordo com os dados constantes na tabela abaixo (tabela 2) tem-se vindo a registar
uma melhoria global do aproveitamento no terceiro ciclo do ensino basico. No triénio de 2006
a 2009, por exemplo houve um decréscimo de 19 retengdes e, actualmente, a tendéncia aponta
para uma melhoria de resultados, com a orientacdo dos alunos com maiores dificuldades para

vias escolares alternativas.
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2006/2007 2007/2008 2008/2009

Transitaram | Ndo tran. | Transitaram | N&o tran. | Transitaram | N&o tran.
7.° Ano 59 18 64 9 71 10
8.2 Ano 67 11 54 1 62 1
9.° Ano 51 10 62 4 51 9
3.°Ciclo | 177 39 180 14 184 20

Tabela 2 - Aproveitamento global do 3.2 Ciclo do Agrupamento de Escolas Paulo Quintela

Também o abandono escolar tem vindo a decrescer consideravelmente e ndo é,
actualmente, significativo. Como indicador registe-se que no ano lectivo de 2008/2009, 7
alunos abandonaram o 3.° ciclo. No entanto, as situa¢@es tém vindo a ser minimizadas com a
crescente oferta de percursos escolares alternativos, tais como os Cursos de Educacao-
Formacdo (CEF) e, ainda mais significativamente, o Programa Integrado de Educacédo e
Formagéo (PIEF).

Caracterizacéo da turma B do 7.° ano

A turma do 7.° B é constituida por 21 alunos, 15 do sexo masculino e 6 do sexo
feminino, sendo a idade média dos alunos de 12 anos. Catorze alunos provém de meios rurais
e sete do meio urbano. Os alunos provém dum meio socioeconémico e cultural médio-baixo,
beneficiando de subsidios mais de metade da turma. Os pais dos alunos tém um baixo nivel de
escolaridade, possuindo a maioria apenas 0 4.° ou 0 6.° ano e sendo a escolaridade maxima o
12.° ano que se verifica em dois casos. As actividades profissionais estdo ligadas
maioritariamente ao sector primario e terciario.

Quanto as motivacdes e interesses dos alunos, a excepgdo de um pequeno grupo, estes
ndo apresentam grandes expectativas no que se refere aos interesses escolares. Os alunos
mostram interesse em assuntos relacionados com a natureza, o desporto e o entretenimento. A
maior parte dos alunos gosta de praticar desporto: futebol, basquetebol, ginastica e danca.
Nomeiam as seguintes actividades de tempos livres: ver televisdo, passear, ouvir musica,
dancar, conversar com 0s amigos, estudar, ir ao café, andar de bicicleta, ajudar os pais, jogar
futebol e jogar computador. Todos os alunos afirmam gostar de estar com 0s amigos.

As profissdes preferidas pelos alunos sdo futebolista e professora, escolhas que se
prendem, na sua opinido, com razGes monetarias. Um grupo reduzido de alunos referiu
também as seguintes profissdes: cabeleireira, trolha, agricultor, cantora, veterinaria e
bombeiro.

Os alunos afirmam gostar de andar na escola: 9 alunos para “aprender e tirar um

curso”, 2 alunos por “querer estudar”, 4 alunos “porque ¢ fixe”, 3 alunos por “querer passar de
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ano”, 1 aluno porque a mae o obriga e 5 alunos porque gostam. Todos os alunos dizem que a
escola é bonita, limpa, bem organizada, com boas condi¢cdes e bom ambiente, que a escola
oferece actividades variadas e que é uma escola com regras. Os alunos referem ainda que tém
bons professores, que ensinam bem e sdo exigentes. A grande maioria dos alunos, vinte
precisamente, ndo mudaria nada na escola. No futuro, um ndmero significativo de alunos
deseja ser feliz e ter saude. Um nimero mais reduzido deseja ser rico, casar e ter filhos.

Para a grande maioria dos alunos, as disciplinas preferidas sdo Educacdo Fisica,
Ciéncias da Natureza e Portugués. As disciplinas em que dizem ter mais dificuldades sdo
Matematica e Inglés.

Relativamente ao aproveitamento da turma, pode ser considerado razoavel, apesar de
alguns alunos terem transitado de ano com niveis inferiores a trés, e de alguns alunos
apresentarem retencdes ao longo do seu percurso escolar, tendo estas ocorrido na sua maioria
no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Quanto a disciplina de Espanhol, o aproveitamento da turma é
bom, havendo apenas dois niveis inferiores a trés. A disciplina é de iniciacdo, os alunos estéo
motivados, participam, empenham-se e conseguem desenvolver as competéncias e atingir os
objectivos propostos, atingindo bons resultados.

Para averiguar das raz0es de tal motivacéo, integrou-se uma questéo a esse respeito no
questionario biografico dos alunos (apéndice 3). Indagados relativamente as razfes que 0s
levaram a escolher Espanhol, a maioria dos alunos (15) assinalou “porque é facil”, “porque é
parecido com portugués” € alguns alunos (5) escolheram “porque quero ir trabalhar para a
Espanha”. Nenhum aluno optou pelas opgdes: “porque me interessa a lingua e cultura
espanhola” ou “porque gosto de aprender linguas estrangeiras” e apenas dois assinalaram
“porque quero ler livros e ver filmes em espanhol”. Por outro lado, no campo Outras razdes,
dois alunos mencionaram: “ndo queria ter francés”, “porque tenho familia na Espanha” e 12
alunos escreveram “porque quero tirar boas notas”.

A tabela seguinte (Tabela 3) resume as raz6es aduzidas e agrupa-as em trés categorias

fundamentais que facilitardo a leitura dos dados.

Facilidade do Espanhol LE Valorizagdo da lingua e | Razdes funcionais/

cultura espanhola instrumentais
“porque é facil” 15 | “porque me interessa a lingua 0 | “porque quero ir trabalhar 5

e cultura espanhola” para a Espanha”
“porque é parecido com o 15 | “porque gosto de aprender 0 | “porque tenho familia na 1
Portugués”’ linguas estrangeiras” Espanha”
“porque quero tirar boas 12 | “porque quero ler livros e ver 2 | “porque quero tirar boas 12
notas” filmes em espanhol” notas”

“ndo queria ter francés” 2

Tabela 3 - Razbes para a escolha do Espanhol LE
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Daqui talvez possamos concluir que:

1) A maioria dos alunos assume a semelhanca da lingua estrangeira e da lingua
materna como factor facilitador da aprendizagem e potenciador do sucesso, o que é
uma leitura linear do Espanhol LE e merece um trabalho de desmistificagdo junto
da comunidade educativa. Maior informacdo levara, depois, a escolhas mais
conscientes e esclarecidas.

2) Ha ainda um trabalho a fazer na divulgacdo e promocdo da cultura e lingua
espanhola, no sentido da sua valorizagdo por parte dos alunos, de modo que a
opc¢édo de Espanhol ndo constitua uma escolha subsidiaria relativamente ao Francés
ou a outras linguas estrangeiras, mas uma mais-valia pessoal, cultural e

profissional no percurso do aluno.

Da nossa parte, tudo fizemos para que a nossa pratica desse conta do valor cultural da
lingua espanhola e proporcionasse o contraste entre a lingua estrangeira e a lingua materna,
numa perspectiva de desconstrucao do “portunhol”, entendido na acepgao de Faulstich (1997)
como interlingua, que, embora seja uma estadio de aprendizagem, ndo é o ideal linguistico a
que devemos almejar. Os proprios programas de Espanhol LE alertam para a proximidade das
duas linguas e invocam a necessidade de usar estratégias de ensino contrastivas da LM e da
LE .

Caracterizacdo dos alunos do Clube de Espanhol (2.°Ciclo)

Também as aulas de ensino supervisionado de 2.° Ciclo de Espanhol decorreram neste
estabelecimento de ensino, no ambito do Clube de Espanhol, criado com os seguintes
objectivos: sensibilizar os alunos para a diversidade linguistica e cultural e para a vantagem
da pluralidade linguistica para a aprendizagem futura e promover o desenvolvimento global
do adolescente.

A caracterizacao deste grupo ndo esta tdo facilitada, uma vez que era constituido por
um grupo muito heterogéneo e inconstante, como € proprio em situacdes de voluntarismo
como as que enquadram a frequéncia de um clube, a decorrer as quartas-feiras a tarde. Os
alunos eram provenientes de turmas distintas e a sua assiduidade era muito irregular, ndo por
falta de interesse, mas por interferéncia de actividades concorrentes que também se processam
a quarta-feira a tarde, tais como palestras, competi¢cdes desportivas ou outros acontecimentos
da vida escolar. Passamos, portanto, a fazer a caracterizagéo possivel do grupo em questéo.

O Clube de Espanhol € constituido por 7 alunos, dos quais 4 sdo raparigas e 3 séo

rapazes. Na turma existem 4 alunos com doze anos e 3 alunos com onze anos.
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As idades dos pais situam-se entre 0s 36 e 0s 47, maioritariamente da faixa etaria entre
0s 46 e os 50 anos. Ha uma grande diversidade de profissdes. As profissdes mencionadas para
os pais foram: canalizador; empregado de balcdo; pintor e policia. As mées sdo, na sua
maioria domésticas. Alguns alunos ainda referem que os pais/ maes estdo desempregados ou
que desconhecem a sua profisséo.

Quanto as qualificagbes académicas sdo muito baixas. Ndo ha pais com ensino
superior, apenas duas mées completaram o 12° e dois pais completaram o 10° ano de
escolaridade.

Em 86% dos casos, € a mée o encarregado de Educacao, em 14% dos casos é o pai. No
que toca ao agregado familiar, 0 nimero de pessoas que vive com o aluno varia entre trés e
sete. Maioritariamente o agregado familiar é constituido por 4 pessoas, sdo, para os padrdes
actuais, familias numerosas.

Em relacdo as disciplinas que os alunos preferem, as respostas sdo bastantes
diversificadas. Enunciam as disciplinas de Educagéo Visual e Tecnoldgica, Area de Projecto e
Educacao Fisica como sendo as suas preferidas. Também no que diz respeito as disciplinas
em que os alunos tém mais dificuldades as respostas sdo bastantes diversificadas. Referem as
disciplinas de Inglés e Matematica como as disciplinas a que tém mais dificuldade.

3.2 — Descricgao das experiéncias

No subcapitulo que se segue descreveremos pormenorizadamente as experiéncias de
ensino-aprendizagem que planifichmos e realizdmos tendo em mente as historias, 0s
picturebooks, o reading aloud e o storytelling. Houve uma preocupacéo pela variedade e a
experimentacdo, no sentido de descobrirmos quais os tipos de histérias, as estratégias e as
actividades que melhor resultariam, acima de tudo, na motivagéo das criangas.

Embora as historias parecam solicitar, de imediato, o desenvolvimento da
compreensdo oral, tivemos sempre em mente uma equilibrada integragdo das diferentes
competéncias e, assim, sugerimos actividades que envolvessem os quatro skills: reading,
listening, speaking e mesmo writing. Tentamos, também, criar actividades que fossem de
encontro aos diferentes estilos de aprendizagem e as diferentes inteligéncias que Gardner
define na sua Multiple Intelligence Theory: espacial-visual; corporal ou cinestética; l6gica-
matematica; naturalistica; interpessoal; intrapessoal; musical e verbal.

Variedade, também, nos recursos: livros; cancdes; videos; picturebooks; realia;
powerpoints; cartdes; imagens.

Numa palavra, tentdmos proporcionar as criangas experiéncias divertidas e

envolventes, que as fizessem percepcionar a leitura /audi¢do da histéria como uma vivéncia
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emocionalmente positiva e a repetir. Mais do que captar alunos, quisemos criar leitores,
embora saibamos que esse habito leva tempo a desenvolver, mas esperamos ter deixado o

bichinho a roer.

3.2.1 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Inglés no 1° Ciclo do Ensino Basico:
“Don’t eat the Teacher”, by Nick Ward

Don’t E 1 .
tlmce»

. e " Figura 6 - Pormenor do livro "Don't eat the teacher"
Figura 5 - Capa do livro "Don't eat the teacher

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, na disciplina de Inglés, optamos por contar (Telling)
uma historia, ao invés de a ler (Reading), uma vez que o nivel linguistico do texto impresso
era muito superior ao estadio de iniciacdo dos alunos. Queriamos, no entanto, utilizar este
Picturebook (Figura 5) porque a nossa experiéncia no 3.° ciclo de ensino béasico confirmava o
seu caracter divertido e motivador. Costumavamos utilizar este livro no inicio do ano lectivo,
com o setimo ano de escolaridade, porque o tempo narrativo € exactamente o do primeiro dia
de aulas do protagonista da historia. Nesta faixa etéria, os alunos sdo ainda um pouco infantis
e costumam divertir-se muito. No que concerne as criangas do 1.° Ciclo, estdo ainda mais
proximas dessa experiéncia de iniciacdo a vida escolar, pelo que se identificam com o tema da
histéria e empatizam com a personagem principal, Sammy, um tubardo malandro que, quando
se entusiasma, da grandes dentadas em tudo o que o rodeia, inclusive nos objectos da sala de
aula e na prépria professora.

O livro € graficamente muito atraente para as criancas: a capa evidencia a imagem de
um tubardo sorridente de mochila as costas, quer dizer, de mochila presa na barbatana e as
letras estao todas “dentadas”; o canto superior do livro € cortado em forma de “mordidela” e
na contracapa existe um enorme CRUNCH em letras bem gordas e ondulantes, a lembrar
dentadas dadas debaixo de agua (Figura 6). Todos estes elementos peritextuais sdo explorados
numa fase de Pre-Reading (etapa prévia a leitura), ndo s6 como forma de motivacdo, mas
também para a criacdo de hipoteses, fundamental a construcdo de significado. Assim, de livro
na médo e sempre na LE, é dito aos alunos que vamos ler uma histéria na aula, que é sobre um

., hesta fase as criancas comecam a gritar tubardo, quer na sua lingua materna, quer na

lingua estrangeira. (“shark, shark). Explica-se que é o tubardo Sammy, que vai para a escola,
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0 seu primeiro dia na escola. Normalmente ha sempre uma ou varias criangas que vao
repetindo todas estas ideias na sua lingua materna — isso € natural, estdo em busca de
compreensdo e confirmacao de significados. O professor deve aproveitar todo esse manancial
de informacdo porque ajuda todo o grupo a acompanhar e, para além disso, constitui um
reflexo da motivacdo da crianca. Depois, € explicado que o Sammy esta muito nervoso com
essa primeira ida a escola e que, quando fica excitado, CRUNCH — gesto (com o maxilar e/ou
mé&o) para auxiliar a compreensdo da ideia de dentada, mostra-se a palavra na contracapa e
deixa-se as criangas tocar no livro, para sentirem a textura da dentada no canto superior
direito. Neste ponto treina-se o grupo para a repeticdo em coro da palavra CRUNCH sempre
gue ouvirem “nervous and excited”. Os alunos adoram participar! Estdo bem-dispostos e
prontos para comegar a ouvir a histdria que foi digitalizada e transformada em powerpoint,
que, como demonstrado, ndo substitui de maneira nenhuma a presenca fisica do livro.

Na aula em questéo, adoptaram-se os seguintes procedimentos, conforme planificagcdo
em anexo (Apéndice 4): visualizacdo de um powerpoint em que passam apenas partes de
imagens da histéria (por exemplo, a barbatana do tubardo; a alca da mochila) a um ritmo
acelerado e que as criancas tém de adivinhar (Apéndice 5); exploracdo do objecto livro da
forma supramencionada; relato da histéria com auxilio de um powerpoint com imagens
digitalizadas das paginas e participacdo das criangas com o refrdo memorizado (Apéndice 6);
realizacdo de uma ficha de trabalho individual em que as criancas léem frases que resumem a
historia e organizam imagens na correcta sequéncia da narrativa (Apéndice 7). Contempla-se
ainda um momento de expansdo vocabular, com a apresentacdo de flashcards (cartfes em
Apéndice 8) com imagens de animais maritimos e a realizacdo de uma ficha de trabalho em
que as criancas legendam imagens desses mesmos animais e pintam-nas ao seu gosto
(Apéndice 9). No final da aula, as criangas ainda levam uma imagem do tubardo Sammy em
ponto grande para pintarem e colarem no seu quarto (Apéndice 10). Isto reforca o elo afectivo
da crianca com a historia e é do seu agrado. E muito comum as criancas relatarem,
posteriormente, em que parte da casa colocaram a imagem ou gabarem-se de que conseguiram
assustar a irma mais nova!

Os objectivos desta aula foram plenamente atingidos, quer a nivel cognitivo, pois 0s
alunos foram capazes de adquirir vocabulario, adoptar técnicas para lidar com as palavras
novas e interpretar frases, quer também a nivel afectivo, ja que participaram voluntariamente
nas actividades, demonstraram interesse e revelaram auto-confianca. Também a nivel
linguistico se obteve sucesso, uma vez que todos os alunos foram capazes de reorganizar a

historia ndo apenas através de imagens, mas também lendo e ordenando as frases.
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Pode ainda acrescentar-se que a consciéncia do valor simboélico da grafia (tamanho,
tipo de letra, orientacdo do texto) e do préprio layout grafico a que haviamos aludido no
enquadramento tedrico do presente relatério foram também mobilizados. As criangas notaram
“as letras gordas” de CRUNCH e “vao 6 pra baixo...” e “esta pagina ¢ s6 crunches...”. “E a
pasta do Sammy”; “ os dentes grandes ¢ se esta excited...” A sua literacia gréfica e visual
emerge.

Para além do proprio processo de storytelling e das caracteristicas mais ou menos
carismaticas do contador, hd duas caracteristicas essenciais que fazem com que este livro
funcione: o humor e a previsibilidade narrativa.

O humor ¢é atil para criar um ambiente descontraido e agradavel, estimula os alunos,
aumenta a sua satisfacdo e produtividade e contribui para uma melhoria da aprendizagem, na
sua globalidade.

Para além disso, 0 humor é uma das chaves da motivacdo (Eggleton, 1992). Sokolov
(2001) chama a atencdo para o facto de que, na maior parte dos casos, 0 humor é um
fenomeno linguistico. Como tal, a capacidade de produzir e compreender humor numa LE
pode ser vista como parte da competéncia comunicativa, logo deve fazer parte da aula de LE.
Vega, citado por Sokolov (2001), chega a afirmar que a competéncia do humor (humour
competence) pode ser considerada a quinta componente da competéncia comunicativa e
envolve o conhecimento de mecanismos semanticos do humor, gramatica, regras discursivas,
estratégias de comunicagdo, normas sociais de uso da lingua e conhecimento do mundo.

Relativamente & previsibilidade narrativa, constitui um elemento que faculta a
compreensdo textual, motivando os alunos e concorrendo também para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Assim o defende Swartz (2009) ao afirmar que os livros com uma

estrutura padronizada ou previsivel sdo importantes para a leitura partilhada.

3.2.2 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Inglés no 2° Ciclo do Ensino Basico:
“Rudolph the Red-Nosed Reindeer” (Figura 7)

Figura 7 — Imagem de Rud;lpﬁ; the red-nosedreindeer

As épocas festivas sdo um bom pretexto para incluir momentos de storytelling na
pratica lectiva. No 2.° Ciclo do Ensino Basico, quisemos aproveitar uma aula de final do
primeiro periodo para familiarizar os alunos com um conto popular da narrativa infantil

Americana. O texto original data de 1939, é da autoria de Robert Lewis May e foi publicado
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pela Montgomery Ward, mas, desde entdo, tem sido adaptado para diversas formas artisticas,
desde a cancdo ao filme. Decidimos fazer uso dessa variedade, sempre no intuito de
proporcionar aos alunos mais uma aula divertida e promotora de uma atitude positiva em
relacdo a lingua.

Assim, num primeiro momento da aula, foram feitos desenhos no quadro para 0s
alunos adivinharem. A dificuldade do exercicio residiu na falta de trago da desenhadora e néo
nas dificuldades vocabulares dos alunos! O vocabulario alvo era o seguinte: reindeer; foggy
night; shiny nose, laugh; sad; sleigh, de forma que o jogo de adivinhar constituiu também
uma forma de criar o contexto para a cangao — historia que se seguia. Explicou-se aos alunos
que iam ler uma historia e pediu-se que, a partir das palavras agora no quadro, adivinhassem o
titulo ou o assunto da historia.

A seguir, utilizou-se uma versdo musical da historia de Rudolph, the Red-Nosed
Reindeer, do grupo de R&B Destiny’s Child para uma actividade de listening (compreenséo
oral). Os alunos realizaram uma ficha com dois tipos de exercicios para fazer durante a

audicao: ordenar imagens e ligar oracdes, de forma a obter frases completas. (Apéndice 11)
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Figura 8 - CartGes para organizar a historia de Rudolph

De seguida, utilizdamos uns cartdes (Figura 8) com as mesmas imagens da ficha
anterior, embora ampliadas, para proceder a actividade que Andrew Wright apelida de
“Remove the Pictures” (Wright, 1995:45). Os cartdes foram afixados no quadro e contamos a
histéria de novo, solicitando o maximo possivel a participacdo dos alunos e usando as
imagens como auxiliar de memoria. Depois os alunos fecharam os olhos, foi retirada uma
imagem, voltaram a abrir os olhos e tiveram de descobrir qual era a imagem em falta e a que
parte da historia pertencia. O jogo foi repetido e as imagens gradualmente retiradas até ao
ponto em gue os alunos (quase) contaram a histéria de memoria. A actividade resultou muito

bem e cumpriu o seu objectivo — estimular a fluéncia verbal dos alunos.
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Seguidamente, implementou-se uma variacdo de uma actividade a que Wright chama
“Jump on the pictures” (idem) e que consiste em colocar estas mesmas imagens ainda mais
ampliadas (formato A3) no chdo, colocar os alunos em circulo & sua volta e o professor
recontar a historia de forma simplificada, com frases simples e representativas de momentos
chave da narrativa. Ao ouvir cada passagem, os alunos tentavam saltar para cima dessa
imagem, sO os dois primeiros ganhavam ponto. Este elemento de competicdo foi introduzido
por noés, bem como o facto de saltarem todos a0 mesmo tempo para cima da mesma imagem —
0 caos estava criado (como nds gostamos), com grandes encontrdes, pisadelas, muitos risos a
mistura e, nd0 menos importante, uns “deixa-me ouvir” pelo meio. Na versdo original da
actividade os alunos saltam a vez para uma imagem e dizem algumas palavras ou frases curtas
sobre aquela passagem da historia. Para nos esse foi 0 passo seguinte e final da aula.

Para que a aula tivesse, a nosso ver, um perfeita integracdo dos diversos skills
linguisticos havia ainda que integrar algum tipo de actividade de escrita. Por esse motivo,
haviamos elaborado uma ficha que consistia huma banda desenhada com um texto muito
simplificado da histéria do Rudolfo (Apéndice 12) e o exercicio era de gap-filling, quer dizer,
os alunos tinham de completar os espagos com as palavras certas. A tarefa ndo chegou a ser
concretizada na sua totalidade por todos os alunos, devido aos diferentes ritmos que
caracterizam a turma. No entanto, todos foram capazes de finalizar esse exercicio simples de
escrita em casa (homework).

Os principais objectivos da aula eram a familiarizacdo dos alunos com um conto
natalicio da tradicdo americana e a producdo verbal. Podemos afirmar que foram atingidos,
pois que pelos corredores se ouvia cantarolar “Rudolph the red-nosed reindeer, yeah, yeah”
(como na cangdo das Destiny’s Child), mesmo aqueles alunos que anteriormente afirmavam
ndo saber quem era o Rudolfo e também porque refrdes como “Poor Rudolph” saiam em

unissono nos jogos propostos em aula.

3.2.3 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Inglés no 3° Ciclo do Ensino Basico:
“The Queen’s Knickers”, um exemplo.

Em virtude das habilitacbes conferidas pela Licenciatura em Ensino de Portugués e
Inglés, ndo realizamos pratica de ensino supervisionada no terceiro ciclo de inglés, nivel para
o qual ja detinhamos profissionalizacdo. Em doze anos de experiéncia profissional neste ciclo
de ensino muito haveria para descrever, no que toca a storytelling e story reading, area que

sempre foi do nosso interesse.
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Figura 9 - Paginas do livro "The queen’s knickers"

Portanto, na dificuldade de escolha, optemos pela nossa mais recente aquisicao: The
Queen’s Knickers de Nicholas Alan. O livro esta pejado de referéncias a cultura e tradigdo
britanicas, que vdo muito além da instituicdo monarquica, que, por si so, € ja extremamente
motivante para as criangas. Entdo, ap6s uma apresentacdo de flashcards com conceitos-chave
(Balmoral Castle, Horse riding, Garden Parties, The Parliament, The Christmas Message,
Queen Victoria), lemos o livro. Uma das paginas preferidas dos alunos € a que aqui
reproduzimos (Figura 9) e que mostra como a rainha tem cuequinhas diferentes para cada
ocasido — todos querem escolher as suas knickers favoritas e explorar os detalhes das imagens
e fazer as suas proprias sugestdes. (“Havia de ter umas para baptizados!”)

Depois de lermos o livro (que conta entdo a historia de uma menina que, desejosa de
receber a visita da rainha na sua escola, imagina o que traria ela vestido se tal visita
acontecesse...), os alunos, inspirados desenharam as suas proprias versdes da roupa interior
da rainha. Depois, trocaram o desenho com um colega e descreveram, por escrito, a criagdo do
colega. Monitorizamos e ajudamos (“teacher como se diz...”). A produg¢ao € rica e variada,
emerge de tudo — vocabulario relacionado com a descri¢cdo de roupa, tal como, padrdes;
tamanhos; cores, matizes e nuances de cor; materiais; tipos de roupa; e vocabulario de areas
tdo vastas como a imaginagdo das crianca e 0s desenhos que produziram: animais; flores;
frutos; transportes; brinquedos; bandeiras, etc.

Podemos concluir que The Queen’s knickers € um excelente picturebook para a aula
de LE pois tem um tépico do foro intimo, quase tabu, o que é extremamente aliciante para o0s
alunos, um extraordinario equilibrio entre texto verbal e visual, e a quantidade certa de
humor. Da perspectiva do professor, € um excelente recurso a nivel de estruturas linguisticas,
lexico e gramatica, mas também a nivel de aspectos culturais e pragmaticos referentes ao uso
da lingua.

Fica o exemplo da nossa préatica neste nivel de ensino, embora, como afirmamos, seja

redutor e pouco representativo da nossa experiéncia profissional. Quanto mais utilizamos
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picturebooks na aula, mais nos convencemos de que sdo um extraordindrio recurso

pedagdgico.

3.2.4 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Espanhol no 1° Ciclo do Ensino Basico:

“La Ratita Presumida”, um “videocuento”.

Figura 10 - Imagem do videocuento "La Ratita Presumida"

Neste nivel de ensino quisemos experimentar uma técnica diferente na abordagem do
conto — o videocuento (Figura 10), ou seja, um conto ilustrado por desenhos animados e
narrado por uma voz diferente da do professor-contador. Pareceu-nos que poderia esta
estratégia beneficiar desses dois aspectos: por um lado, a animagdo que é, como se sabe,
altamente apelativa para as criangas; por outro lado, a voz de um falante nativo, modelo de
lingua sempre mais perfeito que o do professor de lingua estrangeira e oportunidade para
contactar com materiais auténticos.

Neste caso, o conto surgiu no final da unidade didactica, em que se haviam abordado
0s animais da quinta e alguns animais marinhos e selvagens. O conto foi criteriosamente
escolhido precisamente por ser povoado de animais e por trazer como novidade, em contexto
e sem demais explicagbes, o conteudo tematico “sonidos de los animales” (sons que os
animais emitem — ndo sob a forma de verbos, mas as préprias onomatopeias que, como se
sabe, ndo sdo transversais as diferentes linguas). O conto é em tudo semelhante ao nosso
conto tradicional da “Carochinha”, com algumas diferengas peculiares, em particular no
desenlace, que foi interessante desmontar com as criangas.

Os alunos assistiram ao videocuento e a tarefa prévia que Ihes havia sido dada era que
estivessem atentos aos pretendentes da ratita e ao eleito para com ela casar. A tarefa foi
realizada com sucesso pelas criangas que conseguiram enumerar todos 0s pretendentes da
protagonista, sendo que algumas criangas ainda se davam ao preciosismo de corrigir a ordem
pela qual as personagens surgiam na narrativa. (“N&o, ndo, o perro nao foi o primeiro...”) e,
claro, todos sabiam responder que ela se tinha casado com o rato.

De seguida, experimentamos uma actividade que Wright (1995:44) apelida de “Da DI
Da Da” e que consiste em imitar o ritmo e/ou entoacdo de uma frase chave da historia para

que as criangas adivinhem qual é. Wright alerta para que a actividade s6 funciona se as
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criancas estiverem muito familiarizadas com a historia e nds acrescentariamos se também ja
estiverem mais a-vontade com a entoacdo da LE. Antecipando esta dificuldade, decidimos
afixar previamente as frases no quadro, a saber:

1. Ratita, ratita, t0 que eres tan bonita ¢te quieres casar conmigo?

2. ¢Tu, por las noches, qué me diras?

3. jAy, no, no! jQue me asustaras!

4. Colorin Colorado... Este cuento se ha acabado.

Com este apoio visual, o reconhecimento dos padrdes de ritmo e de entoacdo ficou
facilitado, o que permitiu que as criangas usufruissem da tarefa e a desempenhassem com
sucesso. As préprias criancas quiseram experimentar a modelacdo de voz para os colegas
identificarem. Concluimos que esta actividade, que para n6s foi uma experiéncia pioneira, é
extraordinaria para fomentar a consciencializacao fonoldgica e prosodica das criangas.

Por fim, foram distribuidos cartdes aos alunos (Figura 11), com a representacdo
pictorica dos diferentes momentos da histéria e foi-lhes pedido que, em grupos de trés,
ordenassem os cartfes e tentassem recontar a historia oralmente. A instrucdo foi aclarada com
uma demonstracdo: a professora foi mostrando as imagens e reconstruindo a histéria com a
turma a completar as suas frases em jeito de coro. Assim, quando se agruparam, os alunos
sabiam exactamente o que tinham de fazer e, para além disso, tinham um modelo de producéo
oral mais simples que o do videocuento inicial e também mais recente, o que poderia facilitar

a activacao da memdria e, consequentemente, uma producdo mais eficiente.

@\ lﬁ LA RATITA
PRESUMIDA

Yy ”

OU
COLORADO

ot ‘

Figura 11 - Cartdes para ordenar e contar a histdria da Ratita

3.2.5 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Espanhol no 2° Ciclo do Ensino Basico:
Unidade de Trabalho “Cuéntame una historia”.

Em termos cronoldgicos, esta foi a ultima pratica de ensino supervisionada levada a
cabo no &mbito do presente Mestrado o que explica a proliferacdo de materiais de leitura, bem
como de técnicas e abordagens ao livro. E que, nesta altura, o projecto estava ja bem

consolidado e a fundamentacéo tedrica e pratica comecavam a dar verdadeiros frutos. Pode
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dizer-se que a experiéncia de ensino-aprendizagem do Espanhol realizada neste ciclo de
ensino foi, toda ela, planeada e implementada em torno de picturebooks. Ha muito que
ansidvamos ensaiar um projecto no qual o syllabus se construisse exclusivamente a partir de
histdrias e esta foi a oportunidade vital. Isto ndo equivale a dizer que tenhamos planificado
toda uma unidade de leitura. As quatro competéncias essenciais (compreensao e expressao
oral; compreensdo e producdo escrita) foram trabalhadas, tendo sempre como ponto de
partida, tema central ou corolario uma historia e, sempre que possivel, um picturebook.
Apeliddmos esta experiéncia de “Cuéntame una historia”, tema aglutinador da unidade
planificada.

De seguida, passaremos a uma descri¢do de cada uma das actividades implementadas,
que ndo dispensa a consulta das respectivas planificagbes e materiais remetidos para

apéndices por constrangimentos espaciais.

Primeira aula: exploracao de capas de contos infantis
Como primeira abordagem ao mundo dos picturebooks propds-se a exploracdo de

capas de livros infantis.

EL SOLDADITO
DE PLOMO "

Figura 12 - Capas de livros infantis em Espanhol — 12 aula

Foram afixadas cOpias de capas de livros no quadro (Figura 12) e os alunos, agrupados
aos pares, receberam cartbes com vocabulario relativo as capas expostas (las gafas, el
ramillete de flores, el barco, el bosque, los instrumentos musicales, la mar, la granja, la
puerta, la lengua roja, el pico, la barba, la cola torcida, los ojos azules, la ardilla, el pajaro,
el lazo rojo, la princesa, el enano, la escopeta, el cespéd, las alas, regafiar, cantar y
navegar).

Nd& houve uma preocupacdo particular em apresentar vocabuldrio; as
palavras/expressdes emergem naturalmente das ilustracdes e pretendeu-se que os alunos
deduzissem e formulassem hipdteses e sentissem prazer na descoberta. Assumimos, portanto,
que um ou outro obstaculo vocabular seria resolvido no momento (por parafrase, exemplo

contextualizado ou mimica).
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O objectivo da actividade foi plenamente atingido, uma vez que todos os alunos
conseguiram afixar os seus cartdes com vocabulario junto a imagem correcta e, para além
disso, viriamos a verificar em aulas posteriores, que este vocabulario se tinha tornado activo
para a maioria das criangas. Claro estd que nem todos os itens apresentados se tornaram
activos. Gairns e Redman (1986:66) a propoésito do ensino-aprendizagem de vocabulario,
apontam para um input ideal de 8 a 12 palavras produtivas numa aula de 60 minutos.
Sabemos que expusemos o0s alunos a muito mais que isso; sabiamo-lo ao planificar — é que
acreditamos, com Krashen, que os alunos tém de ser expostos a algo que seja desafiante, que
tém de ser expostos varias vezes a uma palavra antes de a interiorizarem, que a repeticdo é
fundamental a aquisicao da linguagem.

A correcgéo desta actividade serviu de pretexto para uma apresentacao/drill vocabular
escondida. Os alunos ouviam e repetiam as palavras/expressdes associadas a cada imagem,
sem maior necessidade de explicitacdo de significados que um providencial dedinho indicador
da professora que, ao pronunciar a palavra para as criancas repetirem, vai subtilmente
indicando o caminho a quem se perde ou distrai. Este passo foi importante para dar alguma
autoconfianca e segurancga aos alunos para a actividade seguinte, que implicava a expresséo
oral destas mesmas palavras/expressoes. Tratava-se, entdo, de um jogo de movimentacéo dos
cartbes da actividade anterior. Um par de alunos dirigia-se ao quadro (onde continuam
afixados capas de livros e respectivos cartdes de palavras) e alterava dois dos cartbes
enquanto os seus colegas mantinham os olhos fechados. Ao abri-los, tinham de identificar as
palavras que ndo estavam no sitio certo e explicar porqué. A actividade repetiu-se com
diferentes pares de alunos — e com todos a querer ser 0s agentes da mudanca. As criancas
divertem-se muito a ludibriar-se umas as outras!

A actividade final, e para que a aula tivesse um perfeito equilibrio de skills, consistiu
num exercicio simples de leitura e produgdo escrita, mais uma vez, com base nas capas dos
contos, que foram o centro de toda a nossa sessdao. Foi distribuida a ficha “¢Qué dicen?”
(Apéndice 13) aos alunos, que foram divididos em grupos. A ficha continha uma série de

balGes de pensamento e de fala, proprios da banda desenhada (Figura 13).

iQué rare eres!
iVete de aqui y
no vuelvas jamas!

iAy, Dies mio!l!
iQué tormenta!

NO)
Figura 13 - Exemplos de balGes de fala e de pensamento

Os alunos leram e fizeram corresponder estes baldes a cada personagem das capas dos

livros e, finalmente, tiveram ainda oportunidade de escrever os seus proprios balGes. De
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salientar que os alunos aderiram com muito entusiasmo a estas propostas, particularmente a
actividade escrita, ao contrario do que haviamos temido por antecipar algumas dificuldades na
producdo escrita. Mais uma vez, confirmadmos o conceito de que para escrever é fundamental
haver uma razéo para escrever — os alunos queriam preencher aqueles balGes e dar o seu
cunho pessoal a contos milenarmente reproduzidos. Contar histérias faz parte da natureza

humana.

Segunda aula: “La Caperucita Roja”, um conto infantil em pictogramas

Figura 14 - Slide do powerpoint com pictogramas da histéria "La Caperucita Roja"

Na segunda aula, langdmos o desafio: Serd que conseguem ler uma histéria em
Espanhol? Mais do que isso, vamos conta-la em conjunto. ..

Alvorogo, risos nervosos, muito praguejar a mistura... primeiro diapositivo entra em
cena, para um comentério geral “ah, professora, assim ¢ facil”. Agradam-nos particularmente
estes momentos de eureka, onde os nossos esforcos na producdo de materiais elaborados, na
tentativa de estimular a autoconfianca dos alunos, se concretizam. E gratificante esse
empowerment dos alunos, essa atitude positiva e confiante (I can”; “Yo consigo”).

A actividade era muito simples e resultou muito bem. Consistia na projeccdo de
diapositivos (Figura 14) que elaboramos com base no conto “La Caperucita Roja”, o
correspondente espanhol do nosso conto tradicional infantil “O Capuchinho Vermelho”. E
6bvio que foi sobre este palimpsesto do nosso conto portugués que as criancas construiram
sentido para compreender a versdo espanhola. No entanto, a estratégia utilizada facilitou
largamente a tarefa. Construimos os diapositivos com pictogramas, ideia que encontramos na
seguinte pagina da internet: http:// cosasdeaudicionylenguaje. blogspot.com, mas que
adaptamos, expandimos e enriquecemos até construir o powerpoint final (Apéndice 14).

Confirmamos, assim, os pressupostos tedricos emanados do Programa de Espanhol de
3.% Ciclo do Ensino Basico — como o aluno ja domina o processo de leitura na sua lingua
materna, parece ser razoavel adoptar actividades que activem estratégias que o aluno ja

conhece e que pode rentabilizar na lingua estrangeira.
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“Isto implica, numa primeira fase, propor textos versando assuntos que ja conhece na sua
lingua, para que possa inferir, a partir da sua experiéncia, o sentido dos elementos formais e
referenciais (formato, titulo, apresentagdo, ...), formulando hipdteses sobre o conteudo. O
aluno poderd identificar o maior nimero de indicios, desde os tragos iconicos até a disposicao
tipografica do texto, titulos, sublinhados...” (MEe, 1997:29)

Terceira aula: Exploracéo de capas de picturebooks

o ¢(DONDE VAN -
#=1"" LAS COSAS QUE
"__SE PIERDEN? -

Jordi Lafebre Moni Pérez

Figura 15 - Capas de livros infantis em Espanhol — 32 aula

Comecou-se por analisar com os alunos as capas de “;Donde van las Cosas que se
pierden?” e “David se mete en lios”(Figura 15), sublinhando a importancia do titulo, o seu
objectivo de chamar a atencdo do leitor e de apelar a leitura. Acrescentou-se que o titulo
constitui o resumo da ideia principal do livro e salientou-se a relacdo entre o titulo e a
ilustracéo.

Seguidamente, foi distribuida uma cépia de capa de livro a cada grupo, capa essa
numerada e com o titulo apagado (digitalmente). A tarefa era muito simples: o grupo tinha de
criar um titulo, regista-lo no caderno e passar a capa ao grupo seguinte. Finalmente, quando
todos os grupos haviam escrito o titulo para cada capa, procedeu-se ao levantamento desses
dados e a votacdo do melhor titulo para cada capa. Houve propostas mais criativas que 0s
préprios originais, com os quais se fez uma confrontacgdo, no final.

A actividade final, coroléario légico da atribuicdo de titulos, da verificacdo dos
originais e da formulacéo de hipdteses a partir deles, consistiu na ordenagdo das cinco obras
de acordo com os gostos pessoais dos alunos. A troca de opinides sobre essas preferéncias

constituiu uma excelente oportunidade de producdo oral a pares.

76



Quarta aula: “ jQué desastre!”, leitura integral de um picturebook

Figura 16 - Capa do livro "iQué desastre!"

Nesta aula o picturebook foi ponto de partida. A capa (Figura 16) foi lida com os
alunos através de uma série de perguntas informais, orientadas no sentido de leva-los a fazer
inferéncias sobre o tema da histéria, a formular hipoteses sobre o estado de espirito das
personagens e a sua relacdo de parentesco (ou outra), 0 espaco da ac¢do e o proprio enredo.
(Exemplos: “;Donde se va a pasar la accion?”; “;Qué os parece el espacio? ;limpio o
sucio?;esta ordenado o desordenado? ¢Y los cerditos, qué estan haciendo? ¢Os parecen
trabajadores o perezosos? ¢Os parecen felices o tristes? ¢;Hay alguien que parezca
preocupado? ¢Y qué lazos tienen? ¢Seran familia? ¢Y en cuanto al titulo, quién o cuél sera el
desastre? ;Qué pensais que va a ocurrir?”...)

A historia foi lida e escutada com atencdo. Como actividade de pds-leitura, aplicAmos
uma sugestdo de Wright (1995:48) “Whispering Story”. Prepararam-se as seguintes frases
simples sobre a historia:

A Franklin le daba vergiienza su casa sucia.
S6lo se bafiaban una vez al afio.

Franklin se levantaba muy pronto todos los dias.
Sus hermanos se quedaban durmiendo.

Un dia en la escuela hicieron un dibujo.
Franklin fue el mejor.

La familia limpi6 la casa para colgar el cuadro.
A veces aln se barfian en el charco.

NGO~ WDNRE

O procedimento é complexo e consta detalhadamente da planificagdo em apéndice
(Apéndice 15), mas cabe aqui referir que os alunos, em duas equipas, tinham de segredar cada
frase aos colegas dispostos em fila indiana e ir colando as frases ordenadamente no quadro,
vencendo quem primeiro terminasse a ordenacdo correctamente. Consideramos esta
actividade muito completa em termos de integracédo de skills, pois, num contexto mais natural,
em contacto com materiais auténticos, os alunos tiveram motivo para ouvir (ler uma histéria),
ler (frases simples sobre essa histdria) e falar (neste caso, sussurar?).

Esta actividade foi, a um tempo, uma éptima maneira de por as criancas a falar a LE e

de verificar a compreensdo da historia. A dindmica do jogo foi um motor importante na
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inducdo da fala — todos queriam passar a mensagem, pronunciar correctamente para 0S
colegas entenderem e fazer tudo isto com a rapidez necessaria a vitdria. De novo, a intencéo
comunicativa — ter um objectivo para falar — foi fundamental para que as criancas falassem. O
ludico é factor motivador. As criangas divertiram-se muito com a actividade. E também se
zangaram — Sd0 muito competitivos nesta faixa etéria.

Como actividade de poés-leitura, mas para ndo estragar muito a magia da narracao,
exploramos os “Quehaceres domésticos”, partindo do que as criangas ouviram na historia
(¢ qué cosas nunca hacia la familia de Franklin? ¢Os acordais? Nunca barrian, nunca hacian
la cama ni fregaban los platos...) e apresentando slides com imagens e expressoes relativas,
entdo, a essas tarefas domésticas (hacer la colada, cocinar, limpiar los vidros...). Desta vez o
livro foi ponto de partida, criou um contexto significativo para a emergéncia de vocabulario
novo.

E a derradeira prova de que o projecto estava a correr bem, se duvidas houvesse, as

palavras dos alunos no final da aula: “Que livro vamos ler na proéxima aula?”

Quinta aula: “jTairon el supertramposo!”, (mais uma) leitura integral de um picturebook

Figura 17 - Capa do livro "Tairdn el Supertramposo"

O principal motivo para a escolha deste picturebook prendeu-se com a sua personagem
principal e a certeza de que seria apelativo para estas criangas. “Tairén”, o dinossauro
batoteiro € o verdadeiro anti-heroi, o que colhe no espirito inquieto e transgressor das criancas
nesta fase de desenvolvimento, mexendo, simultaneamente com 0s seus conceitos de justica e
verdade.

Apb6s uma breve exploracdo da capa (Exemplos: Vamos a leer un libro cuyo
protagonista es Tairdn, este dinosaurio ¢(Qué tal os parece él ;bueno o malo? ;Y adonde
van? Tienen mochilas... jSerdan familia o amigos?) para contextualizar as criangas, procedeu-
se a explicacdo de alguns termos imprescindiveis & compreensdo textual.

A historia foi lida e escutada com atencdo. Depois aplicAmos a actividade que Wright
(1995:40) apelida de “Whisteling Story”. Foi dito as criangas que ouviriam de novo a historia,
mas que, desta vez, iriam participar oralmente. Cada vez que a professora assobiasse, 0S

alunos teriam de mencionar a palavra omitida. Do ponto de vista pedagdgico, a actividade
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constituiu um excelente momento de integracdo dos dois sklils — ler e falar. Na perspectiva

dos alunos, uma proposta divertida a que aderiram com muito entusiasmo.

Conclusdo — um projecto bem sucedido

H& muito que queriamos experimentar desenhar um projecto inteiro a volta de
histérias. No entanto, com 0s naturais constrangimentos curriculares e programaticos da
escola publica, tal nunca havia sido possivel. Esta foi a oportunidade e, como suspeitdvamos,
ndo so é possivel, como parece haver, por parte das criancas, uma grande motivacdo para este
tipo de actividades.

Claro que, os créditos das actividades planificadas ndo sdo todos nossos, embora, na
maior parte das vezes tenhamos procedido a adaptacfes e nesse ajustamento resida o saber
fazer especifico da pratica docente. Nalguns casos ndo é sequer possivel nomear as fontes,
uma vez que os anos de experiéncia lectiva e as formagdes e workshops frequentadas
dissipam a autoria das actividades. A actividade com os cartdes de palavras; a dos bal6es de
fala e pensamento emanaram de um documento do projecto Magic Pencils, do British
Council. As actividades “Whisteling Story”e “Whispering Story” s@o, como referido, ideias
originais de Andrew Wright.

Também julgamos ter um perfil consentdneo com este tipo de préaticas pedagogicas,
um certo talento natural que alguns autores designam de carisma do contador e que facilita a
aplicacdo deste tipo de estratégias. A paixdo antiga pelos livros e o dom natural foram
certamente enriquecidos com a experiéncia profissional, a experimentagéo e posterior reflexao
gue o ensino de aulas supervisionadas proporcionou.

Julgamos poder afirmar que se tratou de um projecto bem sucedido ndo s6 pelo
feedback dos alunos no final de cada aula, mas também pela nossa observacdo directa do

envolvimento e participacdo dos alunos.

3.2.6 - Experiéncia de ensino-aprendizagem de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico:

Tairén El Horrible

Figura 18 - Capa do livro "Tairdn El Horrible"
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Neste ciclo de ensino, cronologicamente o primeiro conjunto de Aulas de Ensino
Supervisionado efectuado, ndo estava ainda sedimentada a ideia de fazer um projecto
relacionado com storytelling e, para além disso, havia constrangimentos temporais a incluséo
de actividades extra, que se afastassem da planificacdo anual, ja elaborada e aprovada
aquando da nossa chegada. O professor titular da turma estava preocupado com o
cumprimento do programa, queria avangar no manual e manter esta turma em paralelo com as
suas restantes turmas. Portanto, o nosso trabalho foi condicionado por essas orientagdes.

N&o obstante, ainda tivemos oportunidade de ler uma histéria na sala de aula: Tairdn
El Horrible. Numa segunda leitura, convidamos os alunos a participar oralmente, produzindo
a banda sonora do livro. Assim, seleccionamos frases chave da histéria e pedimos aos alunos
que repetissem, em coro, depois de nos. Apos cada frase e respectiva repeticao coral, davamos
um estalido com os dedos, que era indicador de que o aluno seguinte podia emitir 0 seu som
para ilustrar aquele momento da histéria.

A maior parte dos alunos gostou da actividade, embora alguns alunos menos criativos
tenham tido dificuldade em produzir, rapidamente, o som certo. De qualquer das formas, o
objectivo da actividade foi atingido — os alunos foram expostos a input auténtico, extenso e
em contexto e, mais ainda, (re)produziram grandes trechos oralmente. Segundo Wright
(1995:39), esta actividade de “Chorusing” tem a vantagem de ajudar os alunos a aprender ¢ a
pronunciar vocabulario alvo, sem terem de falar individualmente em frente de toda a turma,
exposicdo que para muitos alunos € uma experiéncia desagradavel. Ao participar em coro, 0

receio de errar € menor, o filtro afectivo desce, potenciando a aprendizagem.

80



4.REFLEXAO FINAL

Reading e storytelling, ler e contar historias, recriando um mundo magico através de
gestos, movimentos corporais, sons, expressées faciais e vozes de personagens € um talento,
um dom, diriamos mesmo, uma arte. No entanto, como se viu, estas diferentes abordagens sdo
também técnicas que podem ser estudadas, aprendidas, praticadas e aperfeicoadas. As aulas
da Pratica de Ensino Supervisionada nos diferentes ciclos do ensino basico constituiram um
espaco fundamental neste sentido.

Tivemos oportunidade de experimentar e produzir diferentes recursos e materiais:
desde picturebooks novos a capas de livros, um pictograma, um videocuento, livros
digitalizados, cartdes (flashcards/tarjetas) sobre variadas areas vocabulares; realia (animais
em borracha) e até elaboramos um juego de tablero (jogo de tabuleiro) para praticar o
vocabulério relativo aos animais e, de seguida, compreender melhor a histéria da Ratita
Presumida (e, a pretexto, introduzir o vocabulario relativo as regras do jogo, desenvolvendo a
competéncia sociocultural e funcional). Tivemos oportunidade de experimentar actividades
diferentes, das quais destacamos, no presente relatorio, aquelas que, de uma forma ou de
outra, se prendiam com as histérias. Certamente incorporaremos todas estas experiéncias no
nosso percurso profissional.

Devemos sublinhar ainda que as aulas de ensino supervisionado constituiram uma
oportunidade de trabalhar em contextos diversificados, com alunos mais jovens do que
aqueles com quem costumamos trabalhar e que essa variedade aportou um manancial de
informacdo extraordinario, que corrobora, ilustra e amplia 0os conhecimentos tedricos que
haviamos adquirido na restante componente tedrica do presente mestrado. Saberes que se
prendem com a psicologia e 0 comportamento da crianca (tdo distintas da dos adolescentes
com quem lidamos diariamente); a motivacdo e 0s niveis de atencdo nestas idades; a
relevancia do ludico e da imaginacéo; a falta de autonomia (em contraste com os alunos mais
velhos com quem lidamos) e, claro, a resposta totalmente espontanea a magia da historia, que
contrasta fortemente com o adolescente, que ja filtra emogdes, porque tem um papel social a
desempenhar. N&o é que o adolescente ndo adira a histéria — como ndo, na idade do
romantismo, das paix@es, da euforia, do desespero e do tragico, da amizade, do gosto pela
liberdade e dos sonhos. Ndo é que o adolescente ndo adira a histéria (e 0s nossos alunos do
terceiro ciclo ja sdo adolescentes) — implica € mais trabalho a conquistar. Pensamos ter
mobilizado alguns, nas aulas de ensino supervisionado, em que nos perguntavam que historia
iriamos ler a seguir e na nossa pratica lectiva, em que nos perguntam quando vamos ler mais
uma histdria, pedem-nos para terminar narrativas interrompidas e até se organizou uma

biblioteca de turma.
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CONCLUSAO

Da constatacdo que as actividades de reading aloud e storytelling sdo apelativas para as
criangas, bem como da percepc¢do empirica de que muitas bibliotecas estdo pouco equipadas a
nivel de recursos para a LE, surge o presente projecto como oportunidade para desenhar e
implementar actividades didacticas que permitam verificar da validade das historias em
contexto pedagdgico, nos diferentes ciclos do ensino basico e em ambas as linguas, Inglés e
Espanhol.

Um dos objectivos que nos haviamos proposto prendia-se com o conhecimento da
frequéncia de praticas de storytelling e reading aloud na aula de LE. Os alunos reagiram, na
generalidade, com surpresa ao livro e quase sempre manifestaram ter sido a nossa a sua
primeira experiéncia de exposicdo a histéria em LE. Dissemos quase sempre, porque, de
facto, houve criancas no primeiro ciclo de inglés que afirmaram haver tido uma experiéncia
desse género no seu percurso. Ndo nos parece, no entanto, que uma historia em dois anos de
aprendizagem da LE seja significativo como contra-argumento a nossa suspeita inicial de que
ndo ha um uso generalizado de histdrias na aula de LE nas escolas basicas portuguesas. As
historias, quando as ha, parecem ter um caracter excepcional; ndo parece haver evidéncia de
que facam parte das rotinas da sala de aula. Para além disso, os dados obtidos através dos
inquéritos aos professores bibliotecarios das BE, comprovam baixo indice de requisicdo dos
(poucos) materiais existentes. Todos estes indicios parecem comprovar a nossa hipdtese
inicial de que as préticas de storytelling ou reading aloud nédo estdo instituidas nas aulas de
LE.

Outro dos propositos do projecto era conhecer as percep¢des de alunos, professores e
bibliotecarios relativamente ao uso de picturebooks na aula de LE. Os resultados sugerem que
ha um uso insuficiente destes materiais, tanto quanto é possivel concluir das percepcdes dos
inquiridos.

Finalmente, pretendia-se experimentar diversas actividades com recurso a histérias e
verificar, empiricamente, a reac¢do dos alunos. Podemos afirmar que aplicamos um conjunto
diversificado de estratégias de utilizacdo de historias na aula de LE e que funcionaram bem.
Os alunos manifestaram atitudes muito favoraveis a aprendizagem da LE através de histdrias,
o0 que reforga a nossa conviccao de que é desejavel investir na utilizacdo de historias na aula
de LE, bem como no equipamento das BE com mais livros em LE, particularmente
picturebooks, que os alunos possam folhear, consultar, ler e requisitar de forma auténoma.

O projecto foi particularmente enriquecedor da nossa experiéncia profissional, pois
constituiu um espago de leituras e revisdo bibliografica de véarios autores, revisdo dos

documentos orientadores da pratica docente, planificagio e producdo de materiais
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diversificados e experimentacdo de novas estratégias e formas de trabalho. O enriquecimento
profissional adveio ainda da oportunidade de momentos de reflexdo-accédo e da oportunidade
de partilha, discusséo e cooperagdo com colegas, professores e orientadores.

N&o obstante toda a valorizacdo profissional emergente, percebemos como incompleto o
nosso estudo sobre estas questdes do reading aloud e do storytelling. Um objectivo que
gostariamos ainda de ver tratado prende-se com a eficacia do uso de storytelling na promocéo
da compreensdo e producédo oral. Fica por fazer uma avaliacdo quantitativa do impacto e
beneficio do uso de picturebooks e actividades de storytelling ou reading aloud na aula de
LE, se ¢ que os efeitos a longo prazo sdo comensuraveis na aprendizagem da LE...

Dadas as limitacdes temporais do presente projecto, também nédo tivemos oportunidade de
implementar a experiéncia de repeated story e temos consciéncia que muitas das
potencialidades do uso das histérias sé se sedimentam nessa repeti¢ao (tais como, o conforto,
a seguranca, o prazer de participar, a compreensao cada vez mais profunda da historia) mas a
dimensdo da pratica supervisionada ndo o permitiu.

N&o encaramos, no entanto, estas limitagcdes como negativas. Elas sdo semente para

investigacdes futuras, fio condutor para uma histéria que ndo acaba aqui.
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APENDICE 1
QUESTION[\RIO SOBRE ATITUDES, HABITOS E EXPECTATIVAS DO ALUNO FACE AO LIVRO

Por favor responde com sinceridade e assinala com X a opgdo que mais te diga respeito.
(uma resposta para cada pergunta p.f.)

1) Gostas deler?

\ ‘ Muito \ ‘ Mais ou menos \ ‘ Pouco ‘ ‘ Nada ‘

2) Tens o habito de ler...

Todos os dias

De vez em quando

Sé nas férias

Quando me apetece
Quando sou obrigado
Raramente

Nunca

3) Quantos livros em LE ja leste sozinho?

| De0a3 \ |De4as | | De8a15 | | +de15 |

4) Quantos livros em LE ja te leram ou contaram na aula?

| De0a3 | |De4ag8 | | De8ai1s5 | | +de15 |

5) Atua professora de Inglés/ Espanhol costuma ler ou contar histérias na aula?

Muito Frequentemente Ocasionalmente Nunca
frequentemente (de vez em quando)

6) Achas que ler um livro em LE é...

Muito facil Mais ou menos facil Dificil Muito dificil

7) Achas que ler um livro em LE é...

Divertido Interessante Chato Outro

8)  ODSEIVAGOES: ..ueuveeierierirtieee et steste st et e et et et st et eseeteetesteste e sassestessesassersansabeate st seenensnsestesansens

Obrigada pela tua colaboragao!
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APENDICE 2
QUESTIONARIO SOBRE OS RECURSOS DOCUMENTAIS DE LE EXISTENTES NAS BE

1) Classifique o nivel dos recursos documentais existentes na BE(Biblioteca Escolar), relacionados com o
dominio da leitura em LE (lingua estrangeira): Inglés, Francés, Espanhol ou outras.

‘ Muito Bom ‘ ‘ Bom ‘ ‘ Suficiente ‘ ‘ Insuficiente ‘

2) Que tipo de livros de LE possui a BE sede do Agrupamento?

Manuais 'Graded Classicos Livros ’pjcturebooks Dicionarios
escolares readers (adaptados) infantis Gramaticas

OULros (P.F. INAIQUE QUAIS) cueveevieiee ettt sttt ettt see et e et sas st s et ere st es et arestesen et ansetessnsesarssnnnnes

3) Quantos livros auténticos® em LE existem na BE?

‘De0a3 ‘ ‘De4a8 ‘ ‘De8a15‘ ‘+de15 ‘

4) Como classifica a frequéncia com que os professores de LE requisitam este tipo de livros (auténticos)?

Muito frequente ‘ ‘ Frequente ‘ ‘ Ocasional ‘ ‘ Nula ‘

5) Como classifica a frequéncia com que os alunos requisitam este tipo de livros?

Muito frequente ‘ ’ Frequente ‘ ‘ Ocasional ‘ ‘ Nula ‘

6) Em que medida considera que a BE contribuiu para o desenvolvimento das competéncias de leitura em
LE para os resultados escolares dos alunos nas linguas?

Muito Bastante Pouco Nada

7) Que impacto considera que a BE teve nas competéncias de leitura (LE) dos alunos?
7.1. Melhoria das competéncias de compreensao.
7.2. Aumento da diversidade das escolhas no sentido da opcdo por leituras mais extensas e complexas.
7.3 Aumento do gosto pela leitura.
7.4. Melhoria ao nivel da oralidade e da escrita.
7.5. Melhoria no acesso uso de ambientes digitais de leitura e das literacias Web 2.0.

8) ODSEIVACOES: ....eueeeeretierietist et ee et etesteste st e e et te b e s et eassasatesteste s nessessesbesbeb et aaseasaseebeste st s seasanbeseasensans

1 . . s a L . . -
Graded Readers: Livros graduados, adaptados ao nivel de proficiéncia do aluno (quer pelo nimero de vocébulos, quer pelas estruturas gramaticais

simplificadas)

2 . . = . . . . . . . .
Picturebooks: Livros ndo adaptados, escritos para leitores nativos nos quais a narrativa se faz tanto através das palavras impressas como através das

imagens. Nao costumam ultrapassar as 32 paginas.

3. P . . ~ - P . P - C e e
Livros auténticos: literatura nativa, ndo adaptada. Nao incluimos livros técnicos como gramaticas ou dicionarios nesta definigao.
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IT.

[ FICHA BIOGRAFICA } APENDICE 3

ALUNO

Nome:

(Sublinha o0 nome pelo qual gostas de ser tratado)
Data de nascimento: / / Idade:

Morada:

Telefone: No°: Ano/Turma;

E-mail;

ENCARREGADO DE EDUCACAO

Nome:
Parentesco: Telefone de casa: Telefone do trabalho:
Telemoével: E-mail:

ITI. AGREGADO FAMILIAR

| Parentesco | Pai Mée Irmao(s)

]Idade |

2. HabilitacOes literarias dos pais (Assinala com um X)

' "
,./ : 2 ;" : m
A 7
1° ciclo do Ensino Basico Frequéncia do Ensino Superior
2° ciclo do Ensino Basico Bacharelato
3° ciclo do Ensino Basico Licenciatura
119/12° ano Mestrado
Doutoramento

3. Profisséo dos pais

90



IV. SAUDE

VI

. Tens dificuldades:  visuais [J

3. Doenca crénica: nao sim (J qual?

auditivas ()
Qual / quais?

motoras ()

outra(s) ()

2. Alergia(s):

. Cuidados especiais de saude:

DESLOCACAO CASA/ESCOLA

1. Como vens para a escola?

A pé () De autocarro (J De carro O

2. Quanto tempo demoras a chegar a escola?

VIDA ESCOLAR

. Ja repetiste algum ano? Nao (J sim O

Em que ano(s)?

De motorizada / bicicleta

. Que profisséo gostarias de ter?

. Onde costumas estudar?

Em casa (J Na escola (J Em casa de amigos (J Noutro local O
Onde?
. Como gostas mais de estudar? Sozinho(J Em grupo OJ
. Tens alguém que te ajude a estudar?
Nao (J sim O gquem?
. Os teus pais costumam ... [Nunca] [POUC&S] [Algumai [ Muitas]
vezes vezes vezes

ver as tuas fichas de trabalho / avaliacédo

assinar as tuas fichas de trabalho / avaliag&do

conversar contigo sobre a tua vida escolar
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7. Qual a reaccao dos teus pais aos teus resultados escolares?

8. Quais as disciplinas de que gostas mais?
Porqué?

9. Quais as disciplinas de que gostas menos?

Porqué?

10. Porque razéo optaste por Espanhol? Assinala com X as duas razdes principais.
O Porque gosto de aprender linguas estrangeiras
O Porque quero ler livros e ver filmes em Espanhol
O Porque quero ir trabalhar para Espanha
) Porque me interessa a lingua e cultura espanhola
3 Porque é facil
(J Porque é parecido com Portugués

Outras razodes:

11.Tipo de actividades preferidas nas aulas:
trabalho individual () trabalho de grupo () aulas expositivas ()
fichas de trabalho () pesquisa ([J outros (J quais?

12. Costumas frequentar a biblioteca (da escola ou outra)?

sim O Nio (J

13.Tens dificuldade em relacionar-te com colegas da tua idade? Sim (] Nao )

Porqué?

14 . Parati o que € um bom professor?

15. Na tua opinido, o que é que os professores mais apreciam nos alunos?
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16. Como te sentes quando tens resultados negativos?

VII. EXTRA-ESCOLA

1. Emtempo de aulas, qual a hora habitual de te deitares? ____ E de te levantares?
2. Tomas sempre o pequeno almo¢o? Sim ([J Ndo (]

3. Onde costumas almocar?

4. Os teus familiares costumam interessar-se pelos teus problemas pessoais?

Quais? Como?

5. Onde costumas encontrar-te com 0os amigos?

VIII. TEMPOS LIVRES

Ocupas os teus tempos livres a ... (Assinala com um X)

ouvir musica ) ir & discoteca O navegar na Net (J
ver televiséo 8 ) estar sO (58 ajudar os pais ()
ir ao cinema O estar com amigos O e, O
praticar desporto (J passear 5 O
ler ) jogar no computador O . O

Especifica o tipo de desporto/programa TV/musica/filme/livro/net:

H4& alguma ou algumas informacdes que consideres de interesse trazer a0 nNoOSso

conhecimento?

Obrigado pela tua colaboracao!
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APENDICE 4

Lesson Plan

School: Colégio Sagrado Coracio de Jesus

Teacher: Marta Pereira

Date: 01/06/10

Form: 3rd
Level: Beginners

Lesson Nod

Summary:
eReading “Don’t eat the teacher” , by Nick

Teacher’s purposes:

* Develop reading skills.

Ward
Assumptions:
e Ssidentify with the theme of the story;
e Ss empathise with the main character:
e Ss follow the plot through pictures, T’s
gestures and sounds.
¢ Humour is highly motivating.

» Promote reading habits.
» Consolidate and expand vocabulary on target areas.

Anticipated problems:

Ss may feel overwhelmed by the idea of
reading a whole book.

(T explains there’s no need to understand every
single word in a story. T promotes a relaxed
environment.)

Objectives: By the end of this lesson Ss will be able to:

Cognitive objectives:

e recall information gathered in the previous lessons:
e acquire new vocabulary on the topic;

e develop techniques for handling vocabulary;

e interpret sentences;

Affective objectives:

e develop self-contidence;

e participate voluntarily in class activities;
e show interest in the topic;

* show interest in classroom activities.

Contents

Topic /context:

* Extensive Reading:
“Don’t eat the teacher” by Nick Ward

Aids:
e Computer; digital board; story book: worksheets.

Language work:

¢ Vocabulary related to sea animals: shark,
fish; lobster; whale; octopus; starfish;
dolphin; seal; sea horse; walrus.

¢ Vocabulary related to animal body parts:
mouth, fin, tail, sharp teeth and eyes.

* Vocabulary: school objects and subjects.

* Productive vocabulary: excited, crunch,
don’t eat.

e Simple past: dived, swam, became, bit,
blushed, hiccupped....

Strategies / Activities:

¢ Guessing words.

¢ Story telling.

+ Reading and matching sentences to pictures.
¢ Labelling pictures.

Evaluation: direct assessment; assessment based on direct observation of Ss” participation and engagement in
ongoing activities.
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Skills Procedures Int. Aids Time
Sp 1.WARMER: Guessing Game + Pre-teaching vocabulary Computer 10°
T tells the Ss that they're going to listen to a story and that before | T/WC | White board

the T actually tells them the story they have to try to guess what it’s Ppt “The
going to be about. To help them (or not!!) T shows a few pictures, Story”
in a very fast pace so that guessing doesn’t come out to obvious.
Meanwhile T elicits and presents target vocabulary.
L 2. STORY TELLING
Sp T tells the story using visual aid (powerpoint presentation with | T/WC | Computer 200
digitalized pages of the book.) White board
Ss listen and participate. Ppt “Don’t
eat the
teacher”
R 3- READING IW | Worksheet 1 10°
T delivers Worksheet 1 and gives instructions. Ss are to rebuild the
story by matching the pictures to the sentences.
Sp 4- TASK CORRECTION T/WC | Blackboard 5
R T elicits correction orally, registers on the Bb and finally reads out
L loud so that Ss check their answers.
Sp 5- VOCABULARY REVISION/ EXPANSION T/WC Ppt 8’
T shows pictures of sea animals and drills its names with the Ss “Seanimals”
6- HOMEWORK SETTING T/WC | Worksheet 2 2’
L T delivers Worksheet 2 (“We are sea animals”) and gives

instructions: Ss should cut the words and glue them under the right
picture. Finally Ss can colour the worksheet as they like it.
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Diapositivo 1 Diapositivo 2

Diapositivo 3 Diapositivo 4

Diapositivo 5 Diapositivo 6

Pont €qt
heTeacher!
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APENDICE 6

Diapositivol3

Diapositivol0

Diapositivold
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Diapositivoll

Diapositivol5

Sammy opened his mouth and , . .

Diapositivol2

Diapositivol6



APENDICE 7

S 7
“f/ “Don't eat A4/
&7 the ...u"/

Daddy drives the car and takes him to school.

STOP, Sammy! Don't eat the Teacher!!ll

In the playground Sammy eats a friend... then hiccups and the fish comes out!
Sammy is so excited... that he bites the breakfast table.

In the classroom the Teacher reads a good story.

.. he bites a chair, the blackboard... everything!

Sammy gets so excited... that he eats the book!

©® No oA wN e

Mummy is preparing breakfast.

Good Work!
The Teacher

Marta Pereira
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APENDICE 8

APENDICE 9

Op 00000

AWEIG QQ 560 TS

cut the words end gluz
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APENDICE 10
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APENDICE 11

;Rudolph the Red-Nosed Reindeer

2) Find the correct sentence endings!

Rudolph, the red-nosed reindeer...

And if you ever saw him...

All of the other reindeer...

They never let poor Rudolph...

Then one foggy Christmas Eve...

"Rudolph with your nose so bright...

Then all the reindeer loved him...

Rudolph the red-nosed reindeer...

...as they shouted out with glee

...join in any reindeer games

...Santa came to say:

...had a very shiny nose

...you'll go down in history!

...used to laugh and call him names.

...you would even say it glows.

ou guide my sleigh tonight?"
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RUDOLPH'S STORY

« Listen to the story, then complete the sentences using the word

bank.
This is the story of a very special reindeer .. '
Rud Red J Reind o

¥ You already Know the story of Father Christmas!
Well he has nire reindeer 1o 'pull his sleigh. Their names are Dasher,

bancer, Em@ '-‘im.,{!umt&rpki Dorner, m
But the most famous reindeer of allis Rudalph.

Hellg,! Tm Rudalph.
T'ma special

Tve._gol o very shiny red
_ cinthedarkitglows.

. dad..poar me!
I'm : My nose is tog
and shiny.

re

WOED BAME

lo, - Samfs Odos - Momo - i:?
Pudslph - FesE pSents - Papsy -
3 - shitigh - g - gamis - Fly

iAy, Dios miollll

iQué tormental

iQué raro eres!
iVete de aqui y
no vuelvas jamasl
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APENDICE 12

All af the ather reindeer
don't me!

They don't play with me.
They leave me alone.

Rudolph... help me, please!
I can't see. I can't .
With your nose so bright, you can

guide my tonight! o

w

oY Oh, yes!
O —— -
i Finally SantaClaus candeliver 'i:i'
ithe__ tochildren |

Waw! Now T'm
The ather reindeer love me
wery much.

APENDICE 13

iVoy a tener
derecho a
entrada, plato
fuerte y postre!

iQué flores tan
lindas!



APENDICE 14
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W, Escola Superior de Educagio QUINTELA

" . ‘?5%
®l¢ INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA ESCOLAEB 2,3 PAULO QUINTELA &"%
% (U

APENDICE 15

Planificacién clase de EIE
Escola EB 2,3 Paulo Quintela

Profesora: Marta Pereira

Fecha: 18 de mayo de 2011

Nivel: Al

Destinatarios: Alumnos de Segundo Ciclo - Club de espafiol
Leccidn 4: Cuéntame una historia: jQué desastre!

Objetivos lingliisticos: | Desarrollar la competencia de CLy CA ;
Desarrollar la competencia de EO (describir una imagen; susurrar frases; expresar gustos y opiniones);

Competencias/ Lingistica
Componentes: Comunicativa
Lexical
Subcomponente/s: Sociocultural
Tiempo de Aula: 45’ minutos
Resumen: Lectura del libro jQué desastre!

Los quehaceres domésticos.
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9 § g I § Recursos,
Paso g E Actividad de los alumnos Actividad de la profesora > .§ % medios, Contenidos
ne |i= ‘g £ E a apoyos
Los  alumnos escuchan vy | La profesora explica que van a leer un libro, ensefia la capa y hace su CA
1 participan, contestando a las | exploracién con los alumnos. - EO Imagenes
preguntas, describiendo la | ¢Donde se va a pasar la accion?”; “;Qué os parece el espacio? ;limpio o §- digitalizadas
10m imagen, haciendo sugerencias. sucio?¢esta ordenado o desordenado? ¢Y los cerditos, qué estan haciendo? &0 de las Lexicales
in ¢ Os parecen trabajadores o perezosos? ¢Os parecen felices o tristes? ¢Hay _‘é paginas del -
alguien que parezca preocupado? ¢Y qué lazos tienen? ¢Seran familia? ¢Y c libro Los
en cuanto al titulo, quién o cual serd el desastre? ;Qué pensais que va a . quehaceres
ocurrir? domésticos
10 | Los alumnos escuchan. La profesora lee el libro y proyecta las imagenes digitalizadas de las O CA Ordenador
2 min paginas del libro. =
Los alumnos juegan: leen, oyen, | La profesora coloca 8 frases (ordenadas) que resumen la historia en una CL Cafidn
3 dicen las frases. secretaria al fundo del aula. Después coloca dos grupos de tiras de papel CA
con esas mismas frases (desordenadas) en dos secretarias junto a la pizarra. EO
Los alumnos son divididos en dos grupos y en fila indiana. El primer alumno g
15 de cada fila va hacia el fondo del aula, lee la primera linea, corre hasta el =
min primero de su equipo y susurra la frase. Los alumnos van susurrando hasta &
el ultimo de la fila, que corre hasta la secretaria, recoge la frase correcta y va 15
colgarla en la pizarra. Este alumno corre ahora hasta el fondo del aula, lee
otra frase y va susurrarla a su equipo. El primero equipo a terminar Ppt
correctamente es el ganador. Los
Los alumnos escuchan y repiten. La profesora proyecta el ppt de los quehaceres domésticos, EO | quehaceres
4 pronuncia las frases y corrige la pronuncia de los alumnos. Y domeésticos
10m 8
. 1
in p
k

105




106



