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Resumo

A comunicacédo oral tornou-se num objeto de ensino, quer para a lingua materna
quer para a lingua estrangeira. Pretende-se que os alunos saibam compreender e
expressar-se em distintos contextos de forma correta e eficaz, € um fator essencial para
se comunicar e viver em sociedade. E na Escola e, em particular, nas aulas de lingua
estrangeira, que a lingua oral deve ser considerada e trabalhada de forma a que os alunos
tomem consciéncia e reflitam nas caracteristicas dos atos de fala, através de atividades
linguisticas e extralinguisticas significativas. A comunicacdo oral é inata ao ser humano,
no entanto para que este comunique eficazmente ndo basta ter algum conhecimento da
lingua e utiliza-la. E necesséaria uma Competéncia Comunicativa.

Frequentemente, situacfes de producdo oral, originam nos alunos momentos de
grande ansiedade inibindo-os de se exprimir na lingua que estdo a aprender, recorrendo a
lingua materna. Deste modo, a ansiedade na sala de aula compromete a aprendizagem do
aluno.

Como uma tentativa de diminuir a ansiedade demonstrada pelos alunos de uma
turma de sétimo ano nas aulas de espanhol e inglés, foi desenvolvido um estudo do tipo
investigagdo-acdo. Assim sendo, este relatorio visa demonstrar como a aplicacdo de
estratégias think—pair—group—share pode ser decisiva nas apresentacdes orais dos alunos,
num nivel de aprendizagem de uma segunda lingua estrangeira.

O projeto realizou-se se durante 5 aulas, com a duracdo de 45/90 m cada. O grupo
que participou no estudo foi constituido por 27 alunos, todos voluntarios. Foram
utilizados diferentes dispositivos de investigagdo: observacdo participante e
questionarios.

Um enquadramento teérico fornece a explanagdo dos conceitos-chave inerentes a
tematica da comunicacdo oral. Posteriormente, numa abordagem pratica, sao

apresentadas as estratégias com atividades levadas a cabo no presente estudo.
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Globalmente, constatamos que a utilizacdo da estratégia think-pair-group-share
pode potenciar o desenvolvimento de diferentes competéncias em lingua, sobretudo a

nivel da comunicacéo.

Palavras-chave: Competéncias; competéncia comunicativa; ansiedade; aprendizagem

cooperativa; metas curriculares.
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Abstract

Effective Oral communication has become an educational subject, in the mother
tongue as well as in the foreign language. The purpose is for the students to be able to
understand and express themselves in different contexts correctly and effectively, which
Is essential in order to communicate and live in society. It is at school, and in particular,
in foreign language classes, that oral language must be considered and developed, so
students become aware and reflect on the characteristics of speech acts through significant
linguistic and extra-linguistic activities. Oral communication is innate to human beings,
but to communicate effectively it is not enough to have some knowledge of the language
and its use. Communicative Competence is also required.

Frequently, oral production in the foreign language causes students great anxiety
inhibiting them from expressing themselves in the language they are learning and leading
them to revert to the mother tongue. In this way, classroom anxiety compromises students
learning.

As an attempt to reduce the anxiety shown by the students of a seventh grade class
in Spanish and English classes, an action research project study was developed. Thus, this
report aims to demonstrate how the application of think - pair - group - share strategies
can be decisive in students’ oral presentations, at a level of learning a foreign language.

The project was carried out over five lessons, with the duration of 45/90 m each.
The group that participated in the study consisted of 27 students. Data was obtained from
participant observation and questionnaires.

A theoretical framework provides explanations of the key concepts inherent in
oral communication. Therefore, strategies are presented with activities carried out in the
present study.

Overall, we found that the use of the Think-pair-group-share strategy can reduce
anxiety and foster the development of different language skills, especially in terms of

communication.
14



Keywords: Competences; communicative competence; anxiety; cooperative learning;

curricular goals.
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Introducéo

Vivemos num mundo onde as fronteiras sdo cada vez menos visiveis, estamos na
era da globalizacdo e cada vez parece mais facil a ligagdo com os demais. Por isso,
atualmente é necessario o entendimento reciproco. Neste contexto, a diversidade
linguistica desempenha um papel fundamental e a promogcéo de linguas é imprescindivel
para crescermos em sociedade.

Aprender uma lingua implica mais do que saber vocabulario, regras gramaticais e
pronuncia, significa também, autodesenvolvimento, um método de treino de novos
processos cognitivos, uma porta de entrada para uma nova cultura, a promog¢do da
compreensdo intercultural e da paz e uma forma de comunicar com falantes de outro
idioma, uma vez que estes sdo o objetivo final da aprendizagem de uma lingua (Cook,
2002; Matos, 2002).

A escola deve conduzir o estudante neste caminho para a comunicacgdo, sendo o
papel do professor de orientar e facilitar a competéncia comunicativa centralizada no
aluno. Por sua vez, o aluno é independente na construgdo das suas proprias ideias, 0 que
Ihe d&a uma participacdo direta no processo de ensino-aprendizagem e lhe proporciona a
oportunidade de comunicar no idioma estudado.

Hoje em dia, a interacdo oral é a forma mais eficaz para o desenvolvimento da
comunicagdo oral principalmente porque coloca o aluno no centro do processo
comunicativo. Interacdo significa a pratica de comunicacdo em pares ou grupos de modo
a que os alunos comuniguem entre si, troquem opinides e todos participem nas atividades,
incluindo os mais reservados, assumindo o professor o papel de regulador da interacao
oral. Resumindo, o aluno deve adquirir um conjunto de competéncias necessarias a
comunicacdo em situaces de comunicacdo culturais e sociais.

Para Hymes (1985) a competéncia comunicativa ndo se limita aos conhecimentos
linguisticos mas também aos meios necessarios para o uso efetivo destas competéncias.
A partir desta proposta o conceito de competéncia comunicativa comeca a desenhar um

perfil, mostrando-se um elemento essencial na aprendizagem de linguas estrangeiras.
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The most important result of regularly using such techniques in the
language classroom is an increase in reciprocal self-disclosure. In other
words students tell each other about their thoughts, feelings and
experiences in greater depth and detail. The more one tells, the more the
other tells, so leading to deep interpersonal sharing. It follows that
students involve themselves more in each other’s lives, so the classroom
becomes a social meeting place as well as a learning environment. In turn
there is a positive impact on group cohesion and dynamics. (Heathfield,
2007, para. 12).

Os alunos, no inicio da aprendizagem de uma nova lingua, ndo se apresentam
perante o professor como uma tabua rasa, vazios de experiéncias e conhecimentos sobre
0 mundo que os rodeia. Tais vivéncias materializam-se muitas vezes em clichés,
representacdes simplistas do “outro” que facilmente degeneram em esteredtipos e
transmitem uma imagem adulterada do pais e cultura da lingua alvo de aprendizagem.

No contexto educativo assume uma natureza cronica e intemporal e nem sempre
corresponde a uma necessidade especifica. E um estado emocional subjetivo que surge
perante um estimulo incerto preconcebido como uma ameaca e que gera no individuo
uma alteracdo, que pode ser de natureza fisioldgica, psicoldgica, cognitiva,
comportamental e assertiva. Pode assumir diversos tipos, tais como a ansiedade dos
tracos, a ansiedade estado e a ansiedade situacional. Esta Ultima surge perante uma
situacdo especifica, que se apresenta em contextos determinados designadamente quando
o individuo se apresenta para efetuar exames ou quando lhe é pedido para falar uma lingua
diferente da lingua materna (Maclntyre & Gardner, 1989).

Ao comprovar que nas aulas de lingua estrangeira do 3° ciclo, a maioria dos alunos
ndo gostava de participar nas atividades de interacdo oral na aula e que frequentemente
guando o fazem é em portugués, foi decidido investigar porque acontecia e como
poderiam, os alunos, ser ajudados a superar esta dificuldade. De forma a responder a este

constrangimento decidi investigar até que ponto a estratégia Think — Pair — Group — Share
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promove a comunicagdo e reduz a ansiedade dos alunos, uma vez que a aprendizagem
colaborativa se tem revelado eficaz no desenvolvimento linguistico e na inclusédo dos
alunos (Pereira & Martins, 2009).

Um dos pontos principais deste trabalho é demonstrar a importancia da producéo
oral como uma competéncia essencial na aprendizagem de idiomas. No entanto, esta
isolada, sé envolve capacidades motor-percetivas como perceber, lembrar e articular sons
e estruturas da lingua na ordem correta, sendo necessario o desenvolvimento de outras
capacidades relacionadas com o controlo da producdo linguistica e a realizacdo de
escolhas, como a capacidade de interacdo, nas quais o utilizador da lingua assume a vez
0 papel de falante e o de ouvinte com diversos interlocutores, construindo em parceria um
discurso ajustado por meio de um ato negociado de sentido e agindo de acordo com
principio da cooperacdo (QECR, 2001). Assim, a producdo oral incentiva as interacdes
linguisticas, enquanto proporciona aos alunos diversas estratégias de preparacdo que 0s
poderdo ajudar a sentirem-se mais seguros quando tiverem de se apresentar a turma numa
atividade de producdo oral.

A estratégia escolhida para cumprir os objetivos deste estudo € uma sequéncia e
compreende quatro fases: think-pair-group-share, que significa que o estudante tem
acesso a uma certa informacdo, que ird partilhar com um colega através de um trabalho a
pares. A informacdo inicial que o aluno possui ficard mais completa ja que serdo
acrescentados alguns elementos que possuia o colega. Seguidamente, depois da partilha
de informac0es nesta atividade, os alunos formam grupos e a informag&o que tinha sido
partilhada por um par passara a ser feita por um grupo de alunos pelo que esta
apresentagdo incluird um “ptiblico” maior, preparando-0s assim para a apresentacéo final
a toda a turma.

Este trabalho teve dois objetivos: o primeiro é que o aluno adquira mais
informac&o sobre um determinado tema através da atividade de interagdo com 0s seus
companheiros. O segundo objetivo pretendia que estas atividades sequenciais de
apresentacdo oral a um publico, que ird crescendo, diminuam a ansiedade que o aluno
possa sentir no momento de exposicdo a turma. Assim, entende-se esta estratégia no

sentido em que o aluno se va expondo a um publico cada vez maior, gradualmente, e ao
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mesmo tempo, através destas mesmas sequéncias, o estudante tenha a oportunidade de
completar alguns vazios de informagao que possa ter. Quando € chegado o0 momento final
da atividade, preparou-se o aluno através de diversas estratégias sequenciais com o
objetivo final de reduzir a ansiedade que ele possa sentir no momento final de producéo
oral, tendo-o0 ainda ja convocado a realizacdo de diversas atividades anteriores que lhe
trouxeram informacdo adicional de que ird necessitar para a sua apresentacdo. A
apresentacdo final sera também preparada em grupo.

O tema deste projeto afigura-se, pois, importante para a area da comunicacao oral,
pelo que s&o esperados resultados positivos consequentes da implementacdo deste
projeto, embora haja consciéncia de que o projeto, pela sua natureza e pelo tempo
reduzido que disponibiliza, ndo permitira obter resultados demasiado expressivos. Na
realidade, o aperfeicoamento da competéncia oral exige algum tempo e trabalho continuo
para que possa ser desenvolvido e consolidado. Assim, ndo deve ser aguardada no final
deste projeto uma melhoria muito visivel na interacdo dos alunos.

Este projeto pretende ser um contributo para o desenvolvimento da competéncia
oral e, em especifico, para que os alunos adquiram alguma confianga em momentos de
producdo oral.

Este relatério divide-se em trés capitulos principais. No capitulo 1 é descrito o
contexto da escola e das turmas participes no projeto de investigacdo-acdo. Além disso,
é descrito o percurso e sdo apresentados 0s meios usados para identificar e delimitar a
area de investigagéo.

No capitulo 2 sdo analisadas questdes relacionadas com o enquadramento teérico
da competéncia comunicativa e a sua relacdo com a ansiedade. Seguidamente € feita uma
breve anélise dos programas das duas linguas de modo a verificar de que forma esta
presente a competéncia comunicativa para a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No capitulo 3 € divulgada e descrita a metodologia de aplicacdo do modelo da
estratégia proposta por mim. Ainda neste capitulo sdo apresentadas as ferramentas de
recolha de dados e séo analisados os resultados de cada um dos dois ciclos que compdem

0 projeto na turma interveniente.
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Este relatdrio encerra com uma breve conclusdo e algumas consideracdes de

indole geral acerca do projeto de investigacdo-acao.

21



Capitulo 1 — Justificacdo da acéo

1.1. O contexto da investigacdo-acao

1.1.1. A escola

A Escola Secundéria de Oliveira do Douro iniciou a sua atividade no ano letivo
de 1976/1977, nas instalacBes do Colégio do Sarddo. A mudanca para as atuais instalacoes
ocorreu em 1982. Em julho de 2012 passou a integrar o Agrupamento de Escolas de
Oliveira do Douro n° 1. Atualmente, a Escola pertence ao Agrupamento de escolas Gaia
Nascente (AEGN) que fica situada na zona do Freixieiro, em Oliveira do Douro, numa
zona residencial.

O Conselho geral transitério caracteriza-se pela sua abertura e disponibilidade
para com toda a comunidade escolar, facilitando o acesso e a comunica¢do nao apenas
aos elementos da escola como também do exterior. O ambiente escolar € bom, aposta-se
nas relagdes humanas entre 0s seus membros.

Segundo o projeto educativo da Escola (PEE) e do agrupamento, as grandes metas
centram-se na construcdo de autonomia da escola, como lugar de formacdo e
responsabilidade em busca da melhoria dos resultados educativos. A escola é descrita,
neste projeto educativo, como lugar de investigacdo, dando visibilidade a diferentes
pesquisas relevantes e de interesse para a comunidade educativa, como local de formacao
integral dos alunos no sentido de se comprometer na constru¢cdo de uma sociedade

solidaria e justa, regido por principios de solidariedade e democraticidade.

1.1.2. Caracterizagdo da turma

O projeto de investigacdo-acdo desenvolveu-se numa turma do 7° ano, uma vez

que a referida turma tem como linguas estrangeiras o inglés e o espanhol. Deste modo
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pareceu-me importante avaliar o comportamento e atitudes dos alunos face as atividades
apresentadas no decorrer das aulas das duas disciplinas.

Esta turma era composta por 27 alunos dos quais 12 raparigas e 15 rapazes, com
idades compreendidas entre os 12 e os 17 anos. Fator curioso, que resultou de forma
inversa ao expectével, foi o facto de haver uma dindmica de trabalho muito diferente nas
duas disciplinas, sendo por vezes mais dificil de gerir o grupo na disciplina de Espanhol.

Assim, alguns alunos apresentavam problemas disciplinares que de certa forma
comprometiam algumas atividades, e também o progresso da turma.

Na sua totalidade, a turma do 7° ano é uma turma pouco heterogénea a nivel de
comportamento e de niveis obtidos nas avaliagdes formativas e sumativas feitas ao longo
do ano letivo pelas respetivas professoras de lingua estrangeira, que variam entre 0 muito
bom e o fraco.

Enquanto grupo, foi um grupo com quem foi possivel trabalhar embora com
alguns percalgos e constrangimentos iniciais, que foram sendo colmatados ao longo do
estagio originando o cumprimento do que lhes foi pedido e tentando corresponder da
melhor forma possivel. Outra caracteristica verificada neste grupo de alunos, foi o facto
de nos momentos em que era solicitada a sua participagéo oral, os alunos privilegiavam
maioritariamente a comunicacdo em portugués, relevando a lingua estrangeira para
segundo plano, provavelmente devido a ansiedade a que os alunos sentem no momento
de se expressarem oralmente.

Com base na literatura revista, observa-se que existe um crescente nimero de
investigacdes que evidenciam a importancia da ansiedade na aprendizagem de idiomas.
Neste sentido comprovou-se que a ansiedade na aquisicao de segunda lingua ou de lingua
estrangeira tem um impacto significativo na maioria dos estudantes de lingua estrangeira,
embora os professores, por vezes, néo lhe atribuam a devida importancia (Trang, Baldauf,
& Moni, 2013). Na mesma linha de pensamento Koba, Ogawa, e Wilkinson (2000)
afirmam que os alunos se sentem confusos quando falam na sala de aula ou que tém medo
de que os outros se riam deles, sendo por isso prejudicados, quer na aprendizagem de
habilidades orais, quer na compreenséo oral e escrita. Do mesmo modo, Pihko (2007)

constatou que um numero consideravel de alunos, que aprendiam uma segunda lingua,
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ou lingua estrangeira, experienciavam ansiedade, sentindo-se tensos, em particular
durante a comunica¢do em lingua estrangeira, tinham medo da avaliacdo critica do
professor e/ou dos companheiros de turma e mostravam-se timidos quando tinham que se
expressar na lingua estrangeira.

Por outro lado, embora a importancia e a investigacdo sobre ansiedade na
aprendizagem de uma lingua estrangeira seja produtiva, muito pouco se tem estudado
sobre a ansiedade na aprendizagem de uma lingua estrangeira em contextos especificos
de aprendizagem e ainda menos em aprendizagem integrada de conteudos e lingua
estrangeira, pelo que se entendeu que esta investigacdo fosse importante e necessaria.
Assim, considerou-se a possibilidade de que a dificuldade de comunicacdo em lingua
estrangeira dos alunos em sala de aula estaria relacionada com a ansiedade que este

momento Ihes provocava e, nesse sentido decidiu-se investigar esta problematica.

1.2. Ciclo Zero da investigagao-acao

O processo de planeamento de ensino é concebido como uma etapa fundamental
na acdo de educadores reflexivos que desejam melhorar o que fazem, ja que o trabalho
em sala de aula ndo € improvisado, mas obedece a alguns propdsitos, objetivos e
conquistas de acordo com os prop6sitos educacionais, a filosofia institucional, os modelos
pedag0gicos e as caracteristicas dos sujeitos que aprendem uma lingua.

Neste sentido, a investigacdo-acdo € um processo, € uma série de estratégias
pensadas para melhorar o sistema educativo e social. Tem como objetivos essenciais
constituir-se num meio através do qual se pretende resolver problemas diagnosticados em
situacOes especificas ou melhorar de certo modo uma série de contextos, como forma de
preparacdo em formacdo permanente, como modo de introduzir abordagens inovadoras
no ensino, como forma de melhorar a relacdo entre docentes e investigadores, ou como
forma de resolver problemas na sala de aula. Outra das caracteristicas fundamentais da
investigacdo-acdo € a sua preocupagdo quer no processo, quer no produto, uma vez que

considera que todo o caminho é tdo ou mais importante que o resultado final, por
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conseguinte os individuos implicados no processo devem articular permanentemente as
fases de planeamento e atuagéo, com a recolha de dados, a implementacgdo do projeto e a
reflexdo sobre o seu desenvolvimento. Em relacdo ao aluno, a investigacdo atraves da
acao pode ser uma ajuda na sua aprendizagem vivencial, uma vez que lhe permite
expressar e analisar vivencias e tomar parte ativa no desenho da atividade. Deste modo,
a dindmica de grupo evolui a partir de propostas mais simples para as mais complexas,
nas quias as experiéncias dos intervenientes sao parte essencial da aprendizagem.

O processo de investigacdo-acdo caracteriza-se essencialmente pela sua natureza
ciclica, pela sua flexibilidade e interatividade em todas as etapas ou passos do ciclo. Este
modelo de ciclos, ou espiral de ciclos, é constituido por quatro etapas: a identificacdo do
tema e a descricdo do problema, a elaboragdo de um plano de atuacao, o desenvolvimento
do plano e a recolha de dados sobre a sua implementacéo e a reflexao, interpretacdo dos
resultados e novo planeamento (Elliott, 2000).

Deste modo, face ao observado nas aulas de inglés e espanhol, a estratégia que
nos pareceu mais adequada ao tipo de investigacéo foi, em termos genéricos, o que Pimm
(1987) designa por estratégia Think — Pair — Group — Share, ou seja, € uma estratégia de
acdo gque aumenta os tipos de comunicagdes pessoais que S0 necessarios para que 0S
alunos possam internamente organizar e reter ideias.

Antes de se iniciar a aplicacdo da estratégia, e com o objetivo de compreender como
se sentiam os alunos relativamente aos momentos de producdo oral nas aulas de lingua
estrangeira, foi aplicado um inquérito, Ciclo 0 /anexos 2.2. e 2.4.) igual para ambas as
linguas. Considera-se de extrema relevancia salientar que o formato deste questionério
ndo foi realizado tendo como base algum estudo ou metodologias especificas. No entanto,
ao longo do periodo de observacdo de aulas e antes de dar inicio as minhas regéncias,
constatei alguns aspetos que gostaria de ver analisados, mais concretamente 0s
sentimentos e a motivacgédo que as atividades de producéo oral provocavam nos alunos e
como poderia a aplicacdo da estratégia apoia-los nesses momentos. Importa também
mencionar que por questdes de privacidade e ética, 0s nomes dos alunos foram removidos
dos inquéritos.

Estes organizaram-se da seguinte forma:
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1. Uma questdo de sim ou ndo acerca da motivagdo dos alunos para aprender a
lingua;

2. Questdo de ordenacéo por nivel de dificuldade relativamente as competéncias
linguisticas;

3. Questdo de escolha multipla acerca de como se sente quando tem de falar na
aula em lingua estrangeira, sendo que os alunos que selecionassem a op¢édo
“Inervoso” eram encaminhados para uma outra questao de escolha multipla com
vista a justificar os motivos que conduziam a este nervosismo. O mesmo
aconteceu para os alunos que selecionaram a opcao confiante.

4. Questdo de ordenacdo de quais as atividades de producdo oral que lhes
potenciam uma maior confianca no momento de apresentacéo;

5. Ultima questdo, com varias afirmacdes relacionadas com os sentimentos dos
alunos na aula de lingua estrangeira na qual selecionavam a op¢ao com que mais

se identificassem (concordo completamente, concordo em parte ou discordo.

Desta forma surgiu a seguinte questdo de investigacdo: A estratégia Think — Pair
— Group — Share promove a comunicagéo e reduz a ansiedade dos alunos do 3° Ciclo do

Ensino Bésico na aprendizagem de novas competéncias numa lingua estrangeira?

1.2.1. Ciclo Zero: Espanhol e Inglés

Apds averiguarmos, através da observacdo direta das aulas ministradas pela
professora cooperante, a conduta dos alunos do 7.° ano, da Escola Secundaria de Oliveira
do Douro, nomeadamente em atividades que envolviam a sua participac¢ao oral nas aulas
de Inglés/Espanhol, e da posterior analise das grelhas de observacdo (Anexo 1)
elaboradas, constatamos que 0s alunos ndo comunicavam nem interagiam em LE.

A grelha de observacédo (anexo 1) continha uma lista com 0 nome dos alunos e

uma escala ia desde o nivel 1 (Resposta elaborada) ao nivel 3 (Resposta incompleta),
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passando pelo nivel 2 (Resposta direta e objetiva). Para a selecdo desta escala foram
definidos os seguintes critérios:

1. Aluno que responde utilizando o vocabulario correto, variado, varios adjetivos,
expandindo a sua resposta além do exigido. Mostra-se a vontade a comunicar na
lingua estrangeira.

2. Aluno que responde corretamente ao que é exigido sem expandir a resposta. O
aluno consegue exprimir-se bem na lingua, mas nao tenta desenvolver a resposta.
Mostra-se menos a vontade a comunicar em lingua estrangeira.

3. Aluno que responde, mas de forma incompleta e insuficiente. Mostra-se pouco a
vontade a comunicar em lingua estrangeira.

Para além desta escala, a tabela continha ainda um separador destinado a ‘“outras
observagdes” (OBS. sinais de ansiedade ou nervosismo, tais como, corar, a voz tremer,
tiques, etc.) que poderiam utilizar se considerassem pertinentes.

Tal como mencionado anteriormente, devido as dificuldades de interacdo dos
alunos em lingua estrangeira, surgiu a ideia de utilizar uma estratégia de sequéncias
interativas com o objetivo de reduzir a ansiedade dos alunos em momentos de producéo
oral.

Por conseguinte, de forma a melhor conhecermos as dificuldades que os alunos
sentiam em determinadas situacdes, designadamente quando participavam em atividades
que envolviam a expressdo oral nas aulas de Inglés/Espanhol, foi-lhes solicitado que
respondessem a um questionario (Anexos 2.2. e 2.4.), que apés posterior analise das suas
respostas, nos permitisse tracar uma estratégia para debelar essas dificuldades.

O questionario utilizado era constituido por cinco questdes, cujas respostas nos
permitiam perceber em particular, 0 modo como os alunos se comportavam nas aulas de
Inglés/Espanhol, nas diversas situagdes em que lhes eram solicitado para se expressarem
oralmente ou interagirem com 0s diversos intervenientes. Assim, na primeira questdo
perguntava-se aos alunos se se sentiam motivados para aprender Inglés/Espanhol, na
segunda era-lhes solicitado que enunciassem as competéncias linguisticas em que sentiam
mais dificuldade, na terceira questdo interrogavam-se os alunos sobre se se sentiam

nervosos ou confiantes quando tinham que falar naus aulas de Inglés/Espanhol,
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justificando posteriormente a sua escolha, na quarta questéo era solicitado aos alunos que
indicassem quando se sentiam mais confiantes quando tinham de participar em atividades
de expressao oral nas aulas de Inglés/Espanhol e, por dltimo, a questdo cinco constituida
por dez subalineas, cuja resposta seguia a escala de Likert de trés niveis, (Concordo
completamente, Concordo em parte e Discordo), que servia para os alunos escolherem a
opcdo que os identificava mais, nas aulas de Inglés/Espanhol, perante determinada
situacao.

Os resultados séo apresentados de seguida, primeiro para a disciplina de Espanhol

e posteriormente para a disciplina de Inglés.

1.2.1.1. Apresentacéo dos resultados da disciplina de Espanhol

No sentido de confirmar a hipdtese equacionada na fase de observacédo — os alunos
sentem-se nervosos quando tém de produzir mensagens orais —, 0s alunos preencheram
um inquérito cujos resultados sdo agora apresentados.

Em primeiro lugar, importou inquirir os alunos sobre o seu nivel de motivagéo
para aprender a lingua espanhola, procurando apurar se existia uma relacdo entre a
motivacao e o estado dos alunos durante as atividades de expressao oral. Relativamente
a essa questdo, a esmagadora maioria dos alunos (96%) respondeu de forma afirmativa,
havendo um unico aluno (4%) que afirmou ndo se sentir motivado para a aprendizagem
desta lingua (ver Anexo 2.1. para a representacdo grafica de todos os resultados).

Quanto as competéncias linguisticas em que sentem mais dificuldade, figura 2 do
anexo 2.1., os alunos tiveram de ordenar a leitura, audicdo, escrita e fala, fazendo
corresponder 0 nimero 1 a competéncia em que sentem mais dificuldades e o nimero 4
a gque sentem menos. Um nimero bastante significativo de alunos tende a atribuir o
namero 1 as competéncias produtivas (escrita e fala), ndo constituindo as competéncias
recetivas (leitura e audicdo) grande obstaculo na sua opinido. Na verdade, 78% dos alunos
colocou a fala em primeiro ou segundo lugar das competéncias em que sente mais
dificuldades e os restantes 22% em terceiro ou quarto lugar.

Na figura 3 do Anexo 2.1., apresentam-se determinadas sensagdes que os alunos

experienciam quando séo levados a produzir uma mensagem oral nas aulas de Espanhol,
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a maioria dos alunos diz sentir-se nervosa e apenas uma minoria seleciona a hipotese
“confiante”.

No que diz respeito as razdes pelas quais os alunos se sentem nervosos, as
principais causas parecem residir no medo de errar e na timidez. No entanto, a falta de
autoconfianca e de conhecimentos na lingua sdo também mencionadas por um nimero
significativo de inquiridos. A pressdo por parte dos colegas e a pressdo por parte da
professora, apesar de terem também sido selecionadas, foram-no apenas por nimero
reduzido de alunos. O grafico representado na figura 4 (anexo 2.1.) é representativo da
distribuicdo daquelas que os inquiridos consideram ser as causas do seu nervosismo. No
entanto destacam-se a timidez e o medo de errar como principais causas para 0 seu
nervosismo.

Quanto as razdes pelas quais os alunos se sentem a-vontade para participar
oralmente nas aulas de espanhol, o gosto por participar assume a lideranca. De seguida,
surgem a relacdo confortvel com os colegas e a professora, a auséncia do medo de errar
e os bons conhecimentos da lingua, opcBes selecionadas pelo mesmo numero de
inquiridos. A autoconfianca e o facto de as aulas de espanhol serem a Unica oportunidade
de comunicar em lingua espanhola aparecem nos Gltimos lugares, como sugere o grafico
representado na figura 5 do anexo 2.1.

No que refere a tipologia das atividades de expressdo oral, as respostas ao
inquérito permitiram concluir que a atividade que parece suscitar mais desconforto e
nervosismo nos alunos é a resposta sem preparacdo prévia a questdes colocadas pela
professora. Por outro lado, as atividades de expressdo oral em que os alunos parecem
sentir-se mais confiantes sdo as que permitem preparacdo prévia e requerem partilha da
informacdo com um par e posteriormente com um grupo relativamente restrito (quatro ou
cinco elementos). Um namero significativo de alunos selecionou, contudo, a opg¢do que
incluia preparacéo prévia e partilha apenas com o par como atividade em que se sente
mais confiante. A apresentacdo de uma atividade oral previamente preparada a toda a
turma parece colocar os alunos numa posicédo mais desconfortavel do que a apresentacao
apenas a um par ou a um grupo restrito, mas menos desconfortavel do que a resposta

imediata a perguntas da professora. O grafico apresentado na figura 6 do anexo 2.1. ilustra
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a distribuicdo das opinides dos alunos relativamente as atividades de expressdo oral em
que se sentem mais confiantes.

A confirmar o facto de um ndmero significativo de alunos se sentir nervoso
aquando de atividades de expressdo oral, importa apresentar dados relativos a
concordéncia integral ou parcial de uma quantidade relevante de inquiridos com algumas
afirmacdes indicadoras dessa situacao.

Quase metade dos inquiridos concorda, de alguma forma, com a afirmagao “Fico
atremer quando sei que vou ser chamado/a a participar na aula de Espanhol”, como ilustra
o gréfico apresentado na figura 7 do anexo 2.1.

Uma percentagem ainda mais expressiva de inquiridos concorda com a afirmacéo
“Assusta-me quando ndo entendo o que a professora pergunta”, como mostra o grafico
representado na figura 8 do anexo 2.1.

Outra afirmacdo que sustenta a questdo do nervosismo dos alunos nas atividades
de expressdo oral ¢ “Fico em panico quando tenho de falar sem preparar as respostas”,
com a qual a maioria dos inquiridos concorda completa ou parcialmente. Os dados obtidos
encontram-se representados na figura 9 do anexo 2.1.

Alguns inquiridos admitiram ficar nervosos ao ponto de se esquecerem dos
conteudos aprendidos, concordando pois com a afirmacdo “Nas aulas de Espanhol, fico
td0 nervoso/a que me esquego das coisas que sei”. Os resultados sdo apresentados no
gréafico apresentado na figura 10 do anexo 2.1

Quanto a decisdo de participar nas aulas de Espanhol, hd um nimero relevante de
alunos que afirma nunca tomar a iniciativa, como revela o grafico representado na figura
11 do anexo 2.1,

No que diz respeito a preparacdo para as aulas de Espanhol, em geral, e para as
atividades de expressdo oral, em especifico, alguns inquiridos disseram sentir-se sempre
nervosos, mesmo quando existe essa preparacgao, concordando, por isso, com a afirmacao
apresentada. A maioria, contudo, discorda da afirmacao. O grafico apresentado na figura

12 do anexo 2.1. da a conhecer a distribuicdo das opinies dos alunos.

30



1.2.1.2. Apresentacgéo dos resultados da disciplina de Inglés

A semelhanca da disciplina de Espanhol, procurou-se aferir as opinides dos alunos
acerca das tarefas de expressdo oral nas aulas de Inglés através de um inquérito por
questionario. Os resultados obtidos séo agora apresentados.

Quando inquiridos sobre a sua motivacdo para aprender a lingua inglesa, trés
quartos dos alunos afirmaram sentir-se motivados para a sua aprendizagem enquanto um
quarto contrariou essa resposta, como aliads é possivel comprovar pelo gréafico
representado na figura 13 do anexo 2.3. (ver anexo 2.3. para a representacao grafica de
todos os resultados).

No que diz respeito a escala de dificuldade das quatro competéncias linguisticas,
a tendéncia é, de facto, para atribuir mais dificuldade as competéncias produtivas do que
as recetivas, liderando a fala e a escrita a referida escala. Focando a fala, objeto de
principal interesse neste estudo, conclui-se que a maior percentagem de alunos posiciona
essa competéncia na segunda posic¢ao e a segunda maior percentagem no primeiro lugar.
A semelhanca do que acontecera na disciplina de espanhol, a menor percentagem situa-
se na terceira posicdo. 21% dos inquiridos colocou a fala na dltima posicdo, o que
significa que cerca de um quinto dos alunos considera a fala a competéncia mais facil do
leque apresentado. Estes resultados séo apresentados na representacéo grafica da figura
14 do anexo 2.3.

Relativamente ao modo como os alunos se sentem durante a producédo oral, a
maioria dos inquiridos selecionou a hipotese “nervoso/a”. Cerca de um ter¢o dos alunos
afirmou, por outro lado, sentir-se confiante, como atestam os resultados apresentados no
grafico representado pela figura 15 do anexo 2.3. Importa, no entanto, mencionar que
alguns alunos que afirmaram sentir-se confiantes nesta questdo, contradisseram-no
noutras perguntas do inquérito.

Relativamente aos motivos que levam os alunos a experienciar estados de
nervosismo e ansiedade, aquele que regista maior percentagem que sobressai em relacao
aos demais € o medo de errar. A segunda maior percentagem ¢ atribuida a falta de
conhecimentos da lingua inglesa. Seguem-se a falta de autoconfianga e a timidez,

registando igual valor percentual. A semelhanca das respostas obtidas no inquérito de
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Espanhol, a presséo por parte dos colegas e a presséo por parte da professora foram apenas
selecionadas por um nimero pouco significativo de alunos. O gréafico da figura 16 do
anexo 2.3. apresenta a distribuicdo das causas do nervosismo dos alunos durante as
atividades de expressao oral.

Por outro lado, os alunos que afirmam sentir-se confiantes nas atividades de
expressdo oral apresentam também razdes para esse facto. O gosto por participar € a
principal razdo apresentada pelos alunos. Outra razdo selecionada por um numero
representativo de alunos é o facto de os alunos se sentirem confortaveis em relacdo aos
colegas e a professora. A auséncia do medo de errar e 0s bons conhecimentos da lingua
ocupam o terceiro lugar dos motivos responsaveis pelo sentimento de confianca. Com
menores percentagens, ocupando o0 quarto e o quinto lugares, respetivamente, surgem a
autoconfianca e o facto de as aulas de lingua inglesa serem a Unica oportunidade de
comunicar em Inglés, como mostra o grafico da figura 17 do anexo 2.3.

Em relagdo a tipologia das atividades de expressdo oral, as respostas ao inquérito
permitiram concluir, como alias ja havia sido possivel na analise dos dados dos inquéritos
de Espanhol, que a atividade que parece suscitar mais desconforto e nervosismo nos
alunos é a resposta sem preparacdo prévia a questdes colocadas pela professora, pois as
respostas tém de ser espontaneas. A apresentacdo oral a toda a turma de informacao
previamente preparada parece colocar os alunos numa posi¢do menos desconfortavel do
que a resposta imediata a perguntas da professora, ocupando assim o penultimo lugar das
atividades de expressdo oral em que os alunos se sentem mais confiantes. Por outro lado,
e contrariamente ao registado na andlise dos dados obtidos nos inquéritos de Espanhol,
as atividades que possibilitam preparacdo individual prévia e que envolvem partilha de
informacao apenas com um par sao as que geram mais confianca nos alunos, ocupando o
primeiro lugar, e as que possibilitam igualmente preparacdo prévia, mas requerem
partilha da informacdo com um par e posteriormente com um grupo reduzido ocupam o
segundo lugar. O gréafico da figura 18 do anexo 2.3. explicita a distribuicdo das opinides
dos inquiridos.

De seguida, no sentido de dar forca ao argumento que afirma que um ndmero

significativo de alunos se sente nervoso nas atividades de expresséo oral, apresentam-se
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os dados relativos as respostas dadas pelos inquiridos a afirmagfes indicadoras desse
facto.

Em relacdo a afirmacao “Fico a tremer quando sei que vou ser chamado/a a
participar na aula de Inglés”, mais de metade dos inquiridos concordou integral ou
parcialmente com a mesma como ilustra o gréfico da figura 19 do anexo 2.3.

A afirmagio “Assusta-me quando ndo entendo o que a professora pergunta”, a
grande maioria dos inquiridos respondeu de forma afirmativa, tal como sugerem os dados
apresentados no grafico da figura 20 do anexo 2.3.

Outra afirmacdo capaz de corroborar a questdo do sentimento de nervosismo dos
alunos durantes atividades de expressao oral ¢ “Fico em panico quando tenho de falar
sem preparar as respostas” apresentado no grafico da figura 21 do anexo 2.3., com a qual
um namero significativo concorda.

O estado de nervosismo pode produzir diversos efeitos nos alunos, podendo até
fazé-los esquecer temporariamente conhecimentos adquiridos. Na verdade, mais de
metade dos inquiridos concordou completa ou parcialmente com a afirmagio “Nas aulas
de Inglés, fico tdo nervoso/a que me esqueco das coisas que sei”. O grafico apresentado
na figura 22 do anexo 2.3. é ilustrativo dessa situagao.

A falta de iniciativa para participar oralmente nas aulas, representada no gréafico
da figura 23 do anexo 2.3., pode ser também indicadora do sentimento de nervosismo e
ansiedade por parte dos alunos. Nesta questdo, a opinido parece estar dividida ja que
metade concorda e a outra metade discorda da afirmagdo “Nunca tomo a iniciativa de
participar nas aulas de Inglés”.

Também relativamente a afirmacdo “Mesmo que esteja bem preparado/a para a
aula de Inglés, sinto-me sempre nervoso/a” as opinides parecem estar mais ou menos
equilibradas de acordo com os dados apresentados no gréfico representado na figura 24
do anexo 2.3.

1.2.1.3. Discussao dos resultados

Os resultados anteriormente apresentados corroboraram a hipdtese equacionada
na fase de observacdo, verificando-se que existe um nimero significativo de alunos que
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afirmam sentir-se nervosos quando Ihes é solicitado que se exprimam de forma oral em
lingua espanhola. De acordo com a informacdo prestada pelos inquiridos foi, contudo,
possivel concluir que o estado de ansiedade presente nas atividades de expressdo oral ndo
se relaciona com a motivacao ou falta dela para aprender a lingua em causa. Por outro
lado, as razdes pelas quais os alunos sentem nervosismo nesse tipo de atividades parecem
residir em fatores mais intrinsecos a sua personalidade, nomeadamente o medo de errar e
a timidez, do que em fatores extrinsecos. Resultados semelhantes sdo apresentados por
Cutrone (2009) e Namaghi, Safaee e Sobhanifan (2015) nos seus estudos realizados com
estudantes japoneses e iranianos respetivamente, nos quais referem que muitos alunos
tém notas baixas nas aulas de lingua estrangeira, ndo porque sao incompetentes, mas pela
sua timidez, que na maioria das vezes é ignorada como fator afetivo, pelos professores.
Duas outras questdes que parecem ser pertinente explorar sdo a existéncia ou falta
de preparacdo prévia as atividades de expressdo oral e a dimensdo da exposi¢do dos
alunos. A atividade de expressdo que registou uma percentagem menor, ou Seja, que
suscita mais ansiedade nos alunos foi a resposta sem preparacdo a questdes colocadas
pela professora. Ora, este tipo de exercicio, além de ndo permitir preparagdo, exigindo
uma resposta espontanea e porventura menos ponderada por parte do aluno, requer uma
grande exposicdo, pois a atencdo da professora e dos restantes alunos esta focada
inteiramente no aluno em causa. A atividade com a segunda menor percentagem foi a
apresentacdo de respostas anteriormente preparadas diretamente a toda a turma. Neste
caso, 0 grau de exposi¢ao continua a ser elevado, mas a atividade permite uma preparagédo
prévia a apresentacdo, contribuindo para uma maior seguranca do aluno na sua
participacdo. Os dois tipos de atividades em que os alunos se sentem mais confiantes,
registando nimeros percentuais mais elevados, envolvem uma exposi¢do a um nimero
consideravelmente menor de elementos, nomeadamente a um par ou a um grupo reduzido
(até quatro elementos). A atividade em que os alunos se dizem sentir mais confiantes € a
que envolve a partilha de informacéo preparada com um par e posteriormente com um
grupo, registando mais pontos percentuais do que a que envolve apenas a partilha com
um par. Estes dados conduzem, pois, a uma reflexdo e analise, procurando desconstruir a

razdo de tal escolha. Ora, se se considerar apenas a questdo do grau de exposi¢do, 0S

34



resultados sdo contrérios as expectativas, pois se as atividades em que se sentem menos
confiantes séo as que exigem maior exposicéo, a atividade na qual os alunos se deviam
sentir mais confiantes seria aquela em que sofressem menor exposicao (partilha apenas
com um par), situacdo que nao se verificou. Atendendo ao facto de um numero
significativo de alunos se sentir constrangido em participar em lingua estrangeira e de
consequentemente evitar fazé-lo, a atividade de partilha com um grupo, ainda que
reduzido, exige menos esforco por parte de cada elemento e uma participagdo menos
intensiva de cada um do que a partilha s6 com um par, onde ambos tém de desempenhar
um papel muito ativo para que a atividade se realize com sucesso. Na partilha s6 com um
par € minima a hipotese de a participacdo de um elemento passar despercebida, ao passo
que nas atividades de grupo essa situacdo pode acontecer com mais frequéncia. Na
verdade, nas tarefas de grupo, € comum haver a manipulacdo de alguns elementos
(geralmente dos elementos com mais conhecimentos e melhor aproveitamento na
disciplina em questdo), anulando outros. Por outro lado, os trabalhos realizados em grupo
tendem a acentuar a propensao a ociosidade de alguns elementos. Estas questdes parecem
justificar de alguma forma o facto de as atividades de partilha com um grupo darem mais
confianca aos alunos do que a partilha apenas com um par. No mesmo sentido, Long e
Porter (1984) e Wasik (2008) refere que a utilizacao de estratégias de trabalho em grupo
na aprendizagem de lingua estrangeira tem sido sustentado por argumentos pedagogicos
solidos tornando-o0 uma alternativa e um substituto viavel as conversas individuais, Zhang
(2010) assinala ainda que a aprendizagem de uma lingua estrangeira em pequenos grupos
melhora a produtividade, para além de conquistar e oferecer mais oportunidades de
comunicacdo aos aprendizes.

No que diz respeito as afirmac6es, estas parecem apenas corroborar os resultados
apresentados e discutidos anteriormente. Na verdade, em cada uma das afirmacdes que
pretendem comprovar o facto de os alunos se sentirem nervosos nas tarefas de expressao
oral, existe um numero significativo de alunos a afirméa-lo; em algumas situacdes, mais
de metade dos inquiridos. Por outro lado, com base nos dados recolhidos através dos
inquéritos, a questdo da preparacdo prévia das respostas parece contribuir, em alguns

casos, para aumentar o grau de confianca dos alunos nas suas participagdes orais.
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A semelhanga do que se verificou na turma de Espanhol, o ciclo zero na turma de
Inglés e respetivos resultados corroboraram a hipétese inicial, evidenciando a necessidade
de melhorar a seguranca dos alunos na producéo oral e aumentando, consequentemente,
0 grau de participacéo.

Com base nos dados obtidos nos inquéritos por questionario, ndo é possivel
encontrar relacdo entre a motivacdo para aprender a lingua e o estado de ansiedade
associado a producdo oral. Na verdade, na disciplina de Inglés parece existir um nimero
mais reduzido de alunos motivados para aprender a lingua comparativamente com
Espanhol, mas o nimero de alunos que dizem sentir-se nervosos na produgdo oral em
lingua inglesa € menor. Quanto as razdes pelas quais os alunos sentem falta de confianga
nas atividades de producédo oral parecem residir em fatores muito diversos. Os fatores
associados a personalidade parecem assumir uma grande preponderancia na falta de
confianca, mas a falta de conhecimentos da lingua é também, na opinido dos inquiridos,
responsavel por essa questdo e pela consequente inibicdo de participar. Os estudos de
Mclntyre e colaboradores (1999), Kang (2005), Cao e Philp (2006), Liu (2006) e Cao
(2011) referem que o conhecimento dos conteddos e a familiaridade com o registo
utilizado na comunicagéo dao, hipoteticamente, origem a um aumento da confianca para
comunicar, ao passo que a falta de conhecimento sobre um assunto e a falta de
familiaridade com o repertorio podem inibir a comunicacdo, ou seja, aparentemente, o
conhecimento prévio sobre as questdes e o interesse neles €, na opinido destes autores,
essencial para que os alunos se sintam suficientemente seguros em comunicar.

No que diz respeito a existéncia ou falta de preparacdo prévia e a dimensao da
exposicdo dos alunos, os resultados aproximam-se dos registados na disciplina de
Espanhol com uma ligeira variacdo. De facto, as atividades que registam percentagens
menores sdo as que ndo permitem preparacdo prévia e que implicam maior grau de
exposicdo do aluno e as que registam maiores percentagens sdo as que permitem
preparacdo e que envolvem uma exposicdo a um numero reduzido de elementos. A
diferenca entre as duas disciplinas reside, contudo, na atividade que os alunos identificam
como sendo a que lhes proporciona maior seguranca. Na verdade, a atividade em que 0s

alunos se dizem sentir mais confiantes € a que envolve a partilha de informacéo preparada
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apenas com um par. Este resultado corresponde as expectativas, uma vez que a atividade
em questdo permite preparagdo prévia e o grau de exposic¢do € o mais reduzido do leque
apresentado. Resultados idénticos foram obtidos por Robles (2005), a autora num estudo
elaborado na Universidad del Norte com estudantes de inglés LE verificou que os niveis
de ansiedade eram mais elevados em atividades orais ndo preparadas previamente do que
nas atividades preparadas com antecedéncia, e que os alunos se sentiam mais ansiosos
quando falavam com o professor, pelo facto de temerem que este os corrigisse por cada
erro cometido.

Relativamente as afirmacGes apresentadas nos inquéritos, a maioria dos alunos
parece concordar de alguma forma (completa ou parcialmente). Esses resultados
confirmam apenas que um numero significativo de alunos necessita de melhorar o seu
grau de seguranca na producdo oral. No que toca a questdo da preparacdo, os alunos
parecem concordar que contribui positivamente para aumentar o grau de confianca na
producdo oral.

Neste capitulo direcionamos a nossa atencdo para um dos temas centrais da
investigacdo, o contexto da investigacdo-acao, a escola e o ciclo zero da investigagdo-
acao. Iniciamos com um enquadramento geral da escola e com a caracterizagao da turma,
com o objetivo de analisar a sua importancia e funcionamento, bem como a sua
conceptualizacdo e classificacdo. Posteriormente efetuamos a recolha, a anélise e a
discussao dos resultados, que nos permitiram elaborar uma estratégia e aplica-la em sala
de aula com o objetivo de melhorar a participacdo e a interagdo dos alunos, bem como
possibilitar-lhes que se exprimissem melhor nas aulas de inglés e espanhol.

De seguida abordaremos de forma sucinta o perfil do aluno do século XXI e as
competéncias, com principal incidéncia ha competéncia comunicativa, no entanto a nossa
atencdo sera direcionada essencialmente para um dos temas centrais do nosso estudo, a
ansiedade na aprendizagem de uma lingua estrangeira e a estratégia Think-Pair-Group-

Share, utilizada por n6s em situacdo pratica na sala de aula.
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Capitulo 2 — Fundamentacao teorica

Este capitulo tem como objetivo a apresentacdo da fundamentacdo tedrica que
sustenta o presente estudo. Assim iniciamo-lo como uma abordagem breve e concisa ao
perfil do aluno do século XXI, as competéncias de forma geral e as competéncias
essenciais dos alunos, culminando com a da competéncia comunicativa. Em seguida,
abordaremos o conceito de ansiedade evidenciada pelos alunos em sala de aula, associada
ao momento de exposicdo oral. Posteriormente, apresento a estratégia Think — Pair —
Group — Share baseada na estratégia Think — Pair — Share desenvolvida por Frank Lyman
(1981), terminando a apresentacdo tedrica com a analise dos Programas de Inglés e de

Espanhol do 3° Ciclo do Ensino Baésico.

2.1. Perfil do aluno do século XXI e as suas competéncias esséncias

Neste mundo globalizado, repleto de conflitos étnicos, religiosos, raciais,
financeiros, ecoldgicos, bioéticos, geopoliticos, entre outros, os estudantes do século XXI
enfrentam grandes desafios para 0s quais devem ser preparados, mas isso néo significa
que, em virtude dessa preparacao, o aluno deva ser deixado por sua conta e risco numa
realidade educativa nova, nem pelo contréario, que sejamos excessivamente paternalistas
para com ele. Nenhum extremo € pertinente, uma vez que o rigor profissional e cientifico
ndo é incompativel com o valor humano da missdo de ensinar, ou seja o rigor cientifico
nédo pode significar inflexibilidade humana. Todos os problemas particulares ndo podem
ser considerados e pensados corretamente se ndo estiverem no seu contexto, contexto esse
que deve ser considerado, cada vez mais, numa conjetura universal, isto é, ndo se pode
isolar o fenébmeno ou objeto da sua realidade porque quebraria a verdade que a relacéo
implica (Morin, 2007).

As Ultimas tendéncias na educagdo e num mundo em permanente mudanca exigem
a construgcdo de um novo perfil do estudante do novo século. Por isso, a educacdo deve
apresentar-se como um processo, cuja énfase deve ser colocada nas etapas que constroem

a aprendizagem e ndo exclusivamente no resultado final. Assim, é importante que 0s
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jovens alunos participem ativamente na problematizacéo, na investigacao e na motivacgao
da aprendizagem. Portanto, com base nestes pressupostos, o aluno do século XXI, deve
ser protagonista e possuir autonomia no seu processo de aprendizagem, ter a capacidade
para dialogar e trabalhar em equipa, ter capacidade de participacdo, mostrar motivacgéo e
elevada autoestima, demonstrar curiosidade e interesse pela investigagéo e pelas novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo, bem como ter dominio nas técnicas e
estratégias de aprendizagem, orientados pelos principios de uma base humanista, do
saber, da aprendizagem, da inclusdo, da coeréncia e flexibilidade, da adaptabilidade e
ousadia, da sustentabilidade e da estabilidade (Gomes et al., 2017).

De acordo com o novo perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria, o
estudante deve ser um cidadao dotado de multiplas literacias, “livre, auténomo,
responsavel e consciente de si préprio e do mundo que o rodeia; capaz de lidar com a
mudanca” que identifique a relevancia e o estimulo proporcionado pelas diferentes
disciplinas, que esteja apto a pensar de forma critica e autdnoma, que considere o respeito
pela dignidade humana e “que rejeite todas as formas de discriminagdo e de exclusdo
social” (Gomes et al., 2017, p. 15), entre outros.

Para tal, os alunos devem ser estimulados nas diversas atividades educativas a
praticar os valores da responsabilidade e integridade; exceléncia e exigéncia; curiosidade;
reflexdo e inovacdo; cidadania; e participacdo e liberdade (Gomes et al., (2017). Neste
sentido, o sistema educativo deve promover a aquisicdo de competéncias, habilidades,
valores e atitudes orientadas para o exercicio dos seus direitos e deveres, para a
aprendizagem autorregulada ou autbnoma e para o trabalho colaborativo e em equipa, que
devem incluir, entre outras as seguintes caracteristicas, comunicacdo linguistica,
competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia, competéncia
digital, aprender a aprender, competéncias sociais e civicas, sentido de iniciativa e espirito
empreendedor e consciéncia e expressdes culturais. Ou seja, “Pressupdem o
desenvolvimento de literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia € a
utilizagdo das tecnologias de informagdo e comunicacdo, que sdo alicerces para aprender

e continuar a aprender ao longo da vida” (Gomes et al., 2017, p. 19).

39



As é&reas de competéncias apreciadas devem ser a linguagem e textos;
desenvolvimento pessoal e autonomia; informacdo e comunicacdo; bem-estar, saude e
ambiente; raciocinio e resolucdo de problemas; sensibilidade estética e artistica;
pensamento critico e pensamento criativo; saber cientifico, técnico e tecnoldgico;
relacionamento interpessoal; e consciéncia e dominio do corpo (Gomes et al., 2017).
Relativamente, as competéncias na area da linguagem e textos, estas fazem referéncia ao
uso eficiente de cddigos que “permitem exprimir e representar conhecimento em varias
areas do saber, conduzindo a produtos linguisticos, musicais, artisticos, tecnologicos,
matematicos e cientificos”. Assim, as competéncias relacionadas com as linguagens e

textos requerem que os alunos tenham a capacidade de

(...) utilizar de modo proficiente diferentes linguagens e simbolos
associados as linguas (lingua materna e linguas estrangeiras), a literatura,
a musica, as artes, as tecnologias, & matematica e a ciéncia; (...) aplicar
estas linguagens de modo adequado aos diferentes contextos de
comunicacdo, em ambientes analdgico e digital; (...) dominar
capacidades nucleares de compreenséo e de expressédo nas modalidades
oral, escrita, visual e multimodal. (Gomes et al., 2017, p. 21).

As competéncias para o século XXI sdo, por conseguinte, todas as habilidades e
competéncias necessarias, que contribuam para que 0s jovens sejam trabalhadores
efetivos e cidaddos plenos da sociedade do conhecimento deste século.

Face ao exposto, observamos que as exigéncias sociais, economicas e politicas do
mundo contemporaneo conduziram o multilinguismo para o centro das politicas
internacionais e estas, por sua vez, impulsionaram as abordagens da aprendizagem
integrada de contetdos e a aprendizagem de linguas estrangeiras como recurso para a
promocdo do multilinguismo em todas as classes sociais, de forma democréatica e nao
elitista, e para a construcdo de uma sociedade mais incluida. Esta abordagem surge assim,
como uma resposta conveniente ao desafio colocado pela rapida globalizacdo, mas

sobretudo como uma solucdo oportuna, efetiva e ligada com as perspetivas sociais gerais
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(Coyle, Hood, & Marsh, 2010). A sua expansdo na Europa e em especial em Portugal é
sustentada na evidéncia de que os métodos tradicionais de ensino nem sempre conduzem
ao desenvolvimento da competéncia comunicativa em lingua estrangeira e na prova
cientifica de que o ensino sustentado na integracdo de novos contetdos na aprendizagem
de uma lingua estrangeira oferecem enorme potencial para facultar essas habilidades e a
sua aquisigéo.

Neste sentido, e como forma de compreendermos melhor o ensino das linguas
estrangeiras, no ponto seguintes dar-se-a conta das metas curriculares do ensino do inglés
e do espanhol, as duas linguas estrangeiras objeto de estudo do nosso trabalho, no 3.° ciclo
do ensino bésico a luz do Quadro Europeu Comum de Referéncia.

2.2. As metas curriculares de Inglés e de Espanhol no 3° ciclo do ensino basico
/| QECR

De acordo com o documento publicado pelo Ministério da educagdo (ME, 2018)

os descritores das

(...) Aprendizagens Essenciais para Espanhol sdo o resultado de cruzar
os documentos reguladores e o programa homologado para o 3.° ciclo, e
ainda em vigor, com as orientacdes do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (...) do Quadro europeu comum de referéncia
para as linguas: aprendizagem, ensino, avaliacdo (2001 e 2017), e,

pontualmente, do Plan Curricular del Instituto Cervantes.!

Deste modo, a elaboracdo do programa de Espanhol decorre da reflexdo sobre as

opcOes pedagdgicas da Reforma Curricular, tendo por base a Lei de Bases do Sistema

! Consultar em:
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/espanhol
_3c_9a_ff.pdf
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Educativo e o Decreto-Lei n.° 286/89 (ME, 1997b, p. 5), ou seja, as linhas orientadoras
do referido programa procuram a promover a educagdo nas suas trés dimensoes
essenciais: o desenvolvimento das aptid6es, a aquisi¢cao de conhecimentos e a apropriacdo
de atitudes e valores (ME, 1997b, p. 5).

Dentro da mesma perspetiva e, de forma a implementar as metas curriculares de
Inglés do 3° ciclo do ensino béasico estdo divididas em 7 dominios, nomeadamente,
compreensdo Oral/Listening; Leitura/Reading; Interacdo Oral/Spoken Interaction;
Producéo Oral/Spoken Production, Escrita/Writing; o Dominio Intercultural/Intercultural
Domaine; o Léxico e a Gramatica/Lexis and Grammar, sendo estes dois ultimos dominios
séo transversais a todos 0s outros.

Assim, o programa de Inglés para o 3.° Ciclo foi formulado tendo em conta as
opcdes pedagodgicas da Reforma Curricular, o conceito de lingua, o papel da
aprendizagem de uma lingua estrangeira no curriculo e as metodologias inerentes a esse
processo (ME, 19973, p. 5). Neste ambito, poderemos referir que subjaz a ambos 0s
programas — Espanhol e Inglés — uma concecdo de lingua como instrumento privilegiado
de comunicacao, como espaco de apropriacdo/expressdo do Eu e como ferramenta para
representar a realidade e apropriar-se dessa mesma realidade. “Assim, ao aprender uma
lingua, ndo se adquire Gnica e exclusivamente um sistema de signos mas,
simultaneamente, os significados culturais que os signos comportam, i.e., 0 modo de
interpretar a realidade” (ME, 1997b, p. 5). E, ainda, “A aprendizagem de uma lingua
estrangeira situa-se numa dindmica de construcdo do Eu que implica o desenvolvimento
de todas as valéncias da personalidade do aprendente: pensar, agir, sentir e criar” (ME,
1997a, p. 5; Chan, 2014; Stibi, 2017).

Verificou-se, igualmente, que o paradigma metodolégico eleito nos programas em
analise, como meio facilitador dos objetivos definidos para a lingua estrangeira foi,
claramente, o comunicativo. No que concerne ao programa de Espanhol, optou-se pelo:

(...) comunicativo, j4 que ele privilegia um crescimento holistico do
individuo, em que o aluno € o centro da aprendizagem, sendo que a

competéncia comunicativa surge como uma macro-competéncia, que
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integra um conjunto de cinco subcompeténcias — linguistica, discursiva,
estratégica sociocultural e sociolinguistica — que interagem entre si. (ME,
1997b, p. 5)

Relativamente ao programa de Inglés, é, igualmente, notdria a relevancia dada as
metodologias centradas no aluno e a eleicdo do método comunicativo assente no
pressuposto de que “favorece o desenvolvimento equilibrado de todos os dominios da
personalidade do aprendente, o intrapessoal, 0 interpessoal e o intelectual.” (ME, 1997a,
p. 5). Igualmente, o professor, enquanto orientador e facilitador da aprendizagem, devera
fornecer ao aluno as ferramentas indispensaveis ao seu progresso, de modo a incentivar a
autonomia, a responsabilidade, ao mesmo tempo que se fomenta a motivacdo e o
empenhamento do aluno (ME, 19973, p. 61).

Sem nunca esquecer as orientacbes do QECR e os principios da abordagem
comunicativa, deparamo-nos, entdo, no programa de Espanhol para o 3.° Ciclo, com uma
metodologia que visa estimular, quer os professores quer os alunos, para a realizacdo de
tarefas significativas que levem a utilizacdo da lingua em situacGes auténticas através de
uma metodologia orientada para a a¢do. Ou seja, praticas pedagdgicas centradas na
resolucdo de problemas as quais instituem a valorizacdo dos processos e atitudes, a
contemplacdo da negociacdo de processos e produtos, bem como a construcdo de
aprendizagens significativas, atribuindo um papel fulcral quer a avaliacdo formativa quer
a autoavaliacdo (ME, 1997b, p. 5).

Perspetivando, assim, um ensino com fins comunicativos, este programa
referencia o ensino por tarefas como forma de orientar o professor a atingir os objetivos

propostos:

Entre as diferentes metodologias de trabalho pelas quais o professor pode
optar, indicam-se as seguintes: trabalho por tarefas. Consiste num
conjunto de atividades realizadas na aula que implique a compreensao,

manipulacdo, producéo e interagdo na lingua estrangeira, concentradas

43



prioritariamente mais no significado do que na forma (...). (ME, 1997b,
p. 32)

Neste contexto, com vista a autonomia e de acordo com as suas necessidades, o
professor deverd centralizar o curriculo no aluno, envolvendo-o, motivando-o e
responsabilizando-o na tomada de decisdes relativamente a sua prépria aprendizagem,
promovendo um processo de negociacdo que vise a adaptacdo da programacao inicial, em
funcdo das suas necessidades, interesses e capacidades, a um grupo especifico ou turma,
em particular. Deste modo, os alunos poderdo opinar relativamente aos objetivos
delineados, tipo de atividade a realizar, temas e materiais a adotar, bem como
relativamente a organizacdo da aula para a prossecucao desses objetivos. O produto deste
processo de negociacdo concretizar-se-4& no plano de trabalho onde constam o0s
compromissos assumidos e as tarefas estabelecidas (ME, 1997b, p. 29).

Em jeito de conclusdo e pela andlise realizada, constatamos que todos o0s
programas assentam no método comunicativo. Sendo o objetivo principal da
aprendizagem das linguas o desempenho da competéncia comunicativa, todos o0s
programas seguem a mesma linha: a que orienta a aprendizagem das linguas para a a¢éo,
de modo a que os alunos, em contexto de sala de aula, executem tarefas significativas que
os levem a adquirir os elementos linguisticos fundamentais a sua execu¢do e que o tornem
mais autbnomo ao negociar conteidos, ao participar na sua avaliacao e a construir as suas
préprias aprendizagens.

Neste pressuposto, no capitulo seguinte sera abordado a no¢do de competéncia,
uma vez que esta, como anteriormente referido € um dos objetivos fundamentais da

aprendizagem das linguas.

2.3. Nocé&o de competéncias

A sociedade atual exige o dominio de outras linguas para além das linguas

maternas ou das linguas de formacao, isto €, as linguas transmitidas na escola que podem
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ndo ser a lingua materna dos alunos, tal como o inglés ou o espanhol. Nesta perspetiva, a
promogao do plurilinguismo e da pluricultura, como competéncia para “comunicar pela
linguagem e interagir culturalmente de um ator social que possui, em graus diversos, o
dominio de véarias linguas e a experiéncia de varias culturas” (MNE, 2009, p. 39)
materializa-se numa aposta significativa do ensino nos Estados-membro da Unido

Europa, no sentido de

(...) promover, através de medidas adequadas, um melhoramento
qualitativo do conhecimento das linguas da Unido Europeia nos sistemas
educativos, a fim de desenvolver competéncias em matéria de
comunicacdo no interior da Unido, e de assegurar uma difusdo tdo vasta
quanto possivel das linguas e culturas de todos os Estados-membros.
(“Resolugao do Conselho (95/C 207/01)”, 1995)

Deste modo, a Unido Europeia tomou “medidas de incentivo a fim de diversificar
as linguas ensinadas nos Estados-membros” possibilitando aos estudantes, ao longo do
seu percurso académico, a aquisicdo de competéncias em diferentes linguas faladas na
UE.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) é uma parte
fundamental do projeto geral da politica linguista do Conselho da Europa que fomentou
a unificacdo de normas para a aprendizagem e para 0 ensino de linguas no contexto
europeu. O QECR é um documento padrdo dos Estados-membros da UE, utilizado para
avaliar o nivel de compreensdo e expressdo, oral e escrito, de uma determinada lingua.
Apresenta-se como um documento pratico, cuja finalidade €, entre outras, estabelecer os
elementos comuns que se pretendem alcancgar nas diferentes etapas da aprendizagem, ou
seja, foi idealizado como suporte para a uniformizar na Europa, programas de lingua,
procedimentos de orientacdo curricular, exames e manuais escolares, entre outros.
“Descreve exaustivamente aquilo que os aprendentes de uma lingua tém de aprender para
serem capazes de comunicar nessa lingua e quais os conhecimentos e capacidades que

tém de desenvolver para serem eficazes na sua actuacao” (QECR, 2001, p. 19). Para além
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disso, descreve o contexto cultural da lingua estudada e define os niveis de proficiéncia
de forma a avaliar o progresso dos aprendentes nas diferentes fases da sua aprendizagem
ao longo da vida (QECR, 2001).

Estabelece também, um conjunto de niveis para todas as linguas a partir dos quais
se favorece a comparacdo e homologacgéo dos diversos diplomas emitidos pelas entidades
certificadas, constituindo-se assim num instrumento ideal para comparar a nivel
internacional os resultados da evolucdo e facilitar, por sua vez, a mobilidade educativa e
profissional. E recomendado pelo Conselho Europeu para estabelecer sistemas de
validagdo das competéncias em linguas em todos os paises da UE e descreve as
capacidades linguisticas, os saberes mobilizados para o desenvolvimento e as diferentes
situacOes e contextos em que se pode utilizar uma lingua estrangeira para comunicar
(Garcia, 2007). Este documento institui que € necessario intensificar a aprendizagem e o

ensino dos diversos idiomas. Assim, 0 Quadro Europeu

(...) refor¢ard a transparéncia de cursos, programas e qualificacdes,
promovendo, assim, a cooperacao internacional na area das linguas vivas.
A apresentacdo de critérios objetivos na descricdo da proficiéncia
facilitar& o reconhecimento reciproco de qualificagdes obtidas em
diferentes contextos de aprendizagem e, consequentemente, facilitara a
mobilidade europeia. (QECR, 2001, p. 19)

Assim, para além da lingua materna, o inglés (38%) e o espanhol (6%) sdo duas
linguas suficientemente conhecidas para se conseguir manter uma conversa nha Unido
Europeia (Comissdo Europeia, 2008), ndo podendo, deste modo, ignorar-se que estas
linguas estdo espontaneamente a transformar-se, em linguas utilizadas atualmente por
uma populacgdo heterogénea, nos estudos, nos negécios e no comércio internacional. Por
isso, a escola deve responder a estas solicitacGes e propiciar a aprendizagem destas
linguas e relevar a sua importancia. Desta forma, as politicas de educagéo dos diferentes
paises apresentam uma visdo global e tém seguido esta tendéncia. Neste sentido, na UE

0 inglés é a lingua estrangeira mais aprendida pela maioria dos alunos do ensino
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secundario, assim 97,3% aprendem o Inglés, 33,3% o francés, 23,1% o alemédo e 13,1%
o espanhol (Baidak, Motiejunaite, & Balcon, 2018). Esta atitude ndo é surpreendente,
uma vez que, quase todas as nacbes tém sido confrontadas com uma crescente
necessidade de pessoas que possam comunicar com falantes de outras linguas,
nomeadamente através do “inglés como lingua franca” (Littlewood, 1981).

Os métodos de ensino tém evoluido ao longo do tempo, priorizando a expressao
oral, ou de forma mais abrangente e global, as competéncias comunicativas, entendidas
como o conjunto de conhecimentos e aptidées que proporcionam a utilizacdo de uma
lingua, ponderando aspetos psicoldgicos e socioculturais, ou seja, o contexto onde se
produz a acdo comunicativa (Bitti & Zani, 1997). Para além disso, as ligacOes
interculturais na aprendizagem de uma lingua sdo também uma faculdade que pretende
“orientar as agoes de professores, alunos e de outros envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua, materna ou estrangeira, o planejamento de cursos, a
producdo de materiais e a avaliacdo da aprendizagem, com o objetivo de promover a
construcdo conjunta de significados para um didlogo entre culturas”. Deste modo, a
comunicagdo intercultural pode nortear “um modo de ser e de agir, de ensinar ¢ de
aprender, de produzir planejamentos e materiais culturalmente sensiveis aos sujeitos
participantes do processo de aprendizagem, em busca da constru¢cdo de um diélogo
intercultural” (Mendes, 2008, pp. 60-61). Neste sentido, este conjunto de principios
colocam em evidéncia a importancia de colocar o estudante em situacdes comunicativas
0 mais proximo possivel da realidade, uma vez que desta forma se garante o
desenvolvimento da competéncia comunicativa na sua globalidade.

Atualmente existe uma multiplicidade de conceitos e definicbes sobre
competéncias. A partir da primeira metade do século passado surgiu uma grande
variedade de literatura relacionada com este tema (Chomsky, 1965; Hymes, 1971;
McClelland, 1973; Canale & Swain, 1980; Canale, 1983; Bachman, 1990; Celce-Murcia,
Dornyei, & Thurrell, 1995). A psicologia geral, que suporta a evidéncia dialética,
apresenta uma teoria consistente sobre o desenvolvimento das capacidades humanas e a
sua natureza social. Assim, quando pretendemos definir o significado de competéncias,

damos primazia a elementos que constam da literatura e de estudos especializados, que
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validam a sua esséncia, nomeadamente o conjunto de conhecimentos (Rold&o, 2003), as
préticas e aptiddes, as atitudes (Cruz, 2001), as expectativas, o relacionamento com a
atividade, a resolucdo de problemas e a tomada de decisdes (Cruz, 2001; Alves, 2005;
Pereira, 2005; Estella & Vera, 2008), entre outras, ou seja a competéncia posiciona-se
numa dimensdo sustentada em trés elementos fulcrais, o individuo (biografia e
socializagéo), a sua formagéo educacional e a sua experiéncia profissional (Boterf, 2008).
Ao longo dos anos, tém-se procurado efetivar a distingdo entre competéncias e
desempenho. Deste modo, competéncia refere-se a um conhecimento subjacente a um
sistema, a uma ocorréncia ou a um facto. E a capacidade n&o observavel de fazer alguma
coisa, para realizar algo (Perrenoud, 2001). Desempenho é a manifestacdo diretamente
observével, ou a realizagdo da competéncia. E o resultado de uma acdo, tal como
caminhar, cantar, dancar, ou falar (Brown, 2000).

Na anélise de competéncia efetuada em psicologia geral, o conceito contém, do
ponto de vista tedrico, um relacionamento com a formacdo e o desenvolvimento de
capacidades humanas, ao entende-las como particularidades psicoldgicas individuais da
personalidade, que sdo contextos essenciais para a realizagcdo com sucesso de uma
atividade atribuida e evidenciam as diferencas no dominio dos conhecimentos, aptiddes
e praticas necessarias do individuo, isto é, o ser humano tem a possibilidade de combinar
caracteristicas psicologicas da sua personalidade como condi¢cdo necesséaria e suficiente
para alcancar elevados resultados profissionais (OIT, 2002; Zarifian (2003).

Atualmente, as escolas encontram-se submersas num processo de educagéo
relacionado com competéncias, com a finalidade de formar individuos com
conhecimentos, aptiddes, atitudes e valores que permitam uma formacao integral, um
desempenho adequado, capazes de solucionar deficiéncias que se manifestam no seu dia-
a-dia ou na sua atividade laboral e, de forma independente, continuar a aprender ao longo
da vida (Perrenoud, 1999; Albanese, Mejicano, Mullan, Kokotailo, & Gruppen, 2008).
Por esse motivo, tem sido corroborado a valorizacdo de uma educacdo focalizada na
aprendizagem, face a uma educacdo centrada no ensino, capaz de propiciar a aquisigéo

de competéncias pelos estudantes, de modo a que estes consigam o nivel especifico de
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competéncia em determinado desempenho, sendo acess6rio 0 modo como conseguem
essa valorizagdo (Gruppen, Mangrulkar, & Kolars, 2012).

Neste sentido, e de acordo com o Tuning Project (Universities” contribution to the
Bologna Process), as competéncias genéricas podem categorizar-se em diferentes tipos
de competéncias, das quais, se relevam, entre outras, as competéncias instrumentais, que
abrangem as habilidades cognitivas, metodoldgicas, tecnoldgicas e linguisticas do
individuo; as competéncias interpessoais que englobam as habilidades individuais,
designadamente as habilidades sociais como a autoexpressdo, a interacdo social e a
cooperacdo; e as competéncias sistémicas relacionadas com as capacidades e/ou
habilidades referentes a interacdo com os sistemas como um todo, ou seja conciliam a
compreensdo, a sensibilidade e o conhecimento, e por conseguinte requerem a aquisi¢cdo
prévia das competéncias interpessoais e instrumentais (Gonzales & Wagenaar, 2008).
Assim, e de acordo com Fleury e Fleury (2001) a ideia de competéncia surge ligada a
termos como saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos e complexos, saber
aprender, empenho, assuncéo de responsabilidades e possuir visdo estratégica. Na area da
educacdo, a competéncia articula-se entre as diferentes variantes de saberes, saber-fazer
e saber-ser ou estar (Pereira, 2017). Ou seja, a competéncia traduz-se num saber agir
responsavel e reconhecido, que exige a mobilizacdo, a integracdo, a transferéncia de
conhecimentos, recursos e habilidades, que disponibilizem valor econdémico as
organizac0es e valor social ao individuo.

Para além disso, a afirmacdo de competéncia é visto como uma atribuicdo, uma
qualificacdo, uma caracteristica pessoal, ou ainda como um comportamento dirigido para
a acdo, fazendo-se notar quer nas caracteristicas extra-pessoais numa perspetiva das
atribuicbes e das qualificacBes, quer nas intrapessoais numa o6tica dos tracos ou
caracteristicas pessoais e/ou comportamentais (Ceitil, 2016). Deste modo, na educacao a
nocao de competéncia aparece, na maioria das vezes, como uma alternativa a capacidade,
a habilidade, a aptidéo, & potencialidade e ao conhecimento. E, no entanto, a competéncia
que possibilita ao individuo na posicdo de aluno encarar e gerir um grupo de tarefas e de
situacbes educativas. Assim, a competéncia designa-se como um constructo tedrico

observado como uma estrutura pessoal, Unica e especifica de cada individuo. E Gnica, diz
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respeito ao individuo a quem pertence, evidenciando-se pela adequabilidade do sujeito a
uma determinada situacdo. N&o se vé, no entanto observam-se o0s seus efeitos (Rey,
Carette, Defrance, & Kahn, 2005).

Em suma, as competéncias instrumentais ou essenciais sao aquelas em que as
pessoas constroem as bases da sua aprendizagem, tais como saber interpretar e comunicar
a informagéo recebida, raciocinar de forma criativa e resolver problemas, entre outras.

As competéncias essenciais dizem respeito fundamentalmente a capacidade de
aprender a aprender, erradicando a ideia pré-concebida de que € possivel aprender tudo
de uma s6 vez, de forma definitiva, e de que na sala de aula se produz todo o tipo de
conhecimento. Exige instrumentos essenciais, como habilitacdo para a expresséo oral e
escrita e 0 manuseamento das matematicas aplicadas, coloca em acdo diferentes
caracteristicas cognitivas, designadamente a capacidade de situar e compreender de forma
critica as imagens e os dados que lhe chegam de multiplas fontes; a atitude para observar,
a vontade de experimentar e a capacidade de estabelecer critérios e tomar decisdes
(Pereira, 2017). Segundo Mata

Podemos concluir que, numa competéncia, tm que coexistir ndo sé a
ideia da integracéo de diferentes saberes como a ideia do saber em accao
e em contexto e também a adequacdo da ac¢do do sujeito, tanto no que

se refere a sua eficacia, como a sua autonomia e atitudes. (2008, p. 12)

Entre as competéncias essenciais incluidas nos curriculos encontramos a
comunicacdo verbal e escrita, a leitura e a escrita, as no¢des de aritmética, o trabalho em
equipa, a resolucdo de problemas e o ensino de linguas estrangeiras (MNE, 2009). No
processo de ensino — aprendizagem de uma lingua estrangeira, estas competéncias sao
manifestas. Ndo podemos por isso, separar o0 método de ensino, do sistema integral do
estudante e da sua vida particular. O processo de ensino-aprendizagem abrange
componentes humanos e culturais que devem relacionar-se entre si, de modo dialético.
Neste sentido, uma didatica desenvolvida para o ensino de uma lingua estrangeira

concebe 0 ensino e a aprendizagem contemporaneos de exceléncia como um processo
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social interativo de comunicagdo, formacdo, holistico e integrador, com uma forte
sustentagcdo cognitiva e essencialmente humanista, onde os estudantes usufruam e se
comprometam em condicdes favoraveis de aprendizagem, com a solucdo de tarefas que
satisfacam as suas necessidades, num padrdo de socializacdo e cooperacdo que lhes
permita autorrealizarem-se e experienciar transformacfes perduraveis na sua atitude,
atuacdo e pensamentos, transferiveis a novas situacdes e produzidos pela atividade préatica
e intelectual, num processo de desenvolvimento de competéncias concebido, simplificado
e orientado pelo professor (Cancio, 2009). Desta forma, a nossa disciplina e os planos de
conhecimentos e capacidades fazem parte dum todo, integrando-se no conjunto de
conhecimentos de cada individuo, matizando-o e enriquecendo-o.

Por conseguinte, na aquisicdo de novas competéncias, designadamente na
aquisicdo de uma nova lingua, que ndo a materna, e observadas diferentes estratégias de
ensino de uma lingua estrangeira, percebemos que a utilizacdo de novas estratégias e o
ensino integrado de contetdos na aprendizagem de uma lingua estrangeira tem como
ponto central o significado e a comunicacdo que se estabelece através de uma interacao
real entre o professor e 0 aluno e entre o aluno e o aluno, designadamente a partir da
interacdo na elaboracéo de tarefas em pares ou grupos reduzidos, na utilizagéo criativa e
ndo restritiva da lingua e através de oportunidades para a negociacao de temas e de tarefas
(Vidal, 2007), ao passo que, e em sentido inverso, no ensino formal de uma lingua
estrangeira, a aprendizagem e a comunicagdo caracterizam-se pela atencdo dada aos
aspetos formais da lingua com a finalidade de desenvolver a consciéncia linguistica, que
pode dar origem a sua absorcao e posterior assimilacdo (DeKeyser, 2002; Vidal, 2015).
Assim, em condi¢fes naturais de aprendizagem de linguas, como acontece na utilizacdo
de novas estratégias e no ensino integrado de contetidos, os estudantes sao estimulados a
experimentar uma aprendizagem caracterizada pela aparente falta de controlo e inclusive
pela observavel auséncia de consciéncia, associada a aquisicdo implicita da lingua
(Garcia-Sanz, 2014), ao passo que, no ensino formal e tradicional a aprendizagem é
geralmente explicita e com elevados niveis de controlo cognitivo.

Desta forma, Coyle e colaboradores (2010) referem que a introducdo de novas

estratégias e de conteudos integrados, na aquisicdo de competéncias, nomeadamente no
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ensino de uma lingua estrangeira apresentam um elevado potencial para estimular a
motivagdo e a cognic¢do, proporcionam um ambiente de aprendizagem interessante e
naturalista, oferecem aos alunos a possibilidade de experimentarem situacfes auténticas,
colocando em pratica o0 seu conhecimento linguistico e permitem adicionar a
aprendizagem intencional de uma lingua a aquisicdo eventual do idioma, entre outros

aspetos que serdo abordados nos pontos subsequentes.

2.4. A competéncia comunicativa

A nossa existéncia tem sido matizada por uma série de intercambios pessoais que
tém lugar no seio de numerosos grupos e instituicdes. A nossa condi¢cdo de ser social
torna-nos reféns das relacGes interpessoais, as quais podemos definir como 0s processos
que se configuram como marco dos contextos onde tem lugar a atividade humana e se
encontram mediados pela comunicacgao.

A comunicagdo pode assim ser definida como um processo complexo de natureza
social e interpessoal, perante o qual se produzem trocas de mensagens, verbais e néo-
verbais, onde se exerce uma influéncia mutua entre os interlocutores, propiciando
diversas interacdes racionais e emocionais entre eles (Zaldivar, 2006).

Para Chomsky (1965), a competéncia linguistica é observada como a capacidade
e a disposicdo para a interpretacdo e a atuagdo e refere-se ao sistema linguistico e a
gramatica gerativa e tem por objetivo tedrico de analise um falante — ouvinte ideal,
inserido numa comunidade linguistica homogénea, que conhece a sua lingua e é capaz de
a utilizar e articular através de uma boa performance linguistica. Esta dimensdo linguistica
abrange inicialmente em relacdo a graméatica comum, os niveis da morfologia, da sintaxe,
da fonética, da fonologia e da semantica. Deste modo, Chomsky quando fala da utilizacéo
verdadeira da lingua utiliza a palavra atuacdo, como os fatores psicoldgicos relacionados
com a percecdo e a producdo da fala, que podem ser temor, descuido, nervosismo,
cansaco, ruido ambiental entre outros (Chomsky, 1957; 1965). Este conceito, no entanto,
fundamenta-se essencialmente na competéncia linguistica, definida como conhecimento

mental e natural que o falante — ouvinte possui da sua lingua, ao passo que o desempenho
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se explica pela utilizacdo efetiva da lingua em situac@es reais, ndo refletindo a realidade
dos factos, ou seja da competéncia (Chomsky, 1965). Deste modo, esta ndo é garantia de
uma boa comunicagdo, uma vez que omite aspetos fundamentais tais como 0s sociais e
0s psicoldgicos.

Hymes, em 1972, defende que os falantes nativos para além de adquirirem as
regras formais da lingua adquirem também regras sociolinguisticas que devem ser
consideradas. Por conseguinte, Hymes prop6e um novo conceito de competéncia, o qual
descreve como competéncia comunicativa, no qual engloba a competéncia linguistica e a
competéncia sociolinguistica, sociocultural ou de contexto. Este conceito difere do
conceito proposto por Chomsky uma vez que, este entendia que a lingua era aprendida e
gerada pelo individuo a margem do contexto. Contudo, a competéncia comunicativa de
Hymes néo se referia a aprendizagem de uma nova lingua, embora, em nossa opinido, se
aproxime e aparente estar na esséncia do uso mais comum destes termos no contexto da
didatica das linguas. A sua teoria considera que a competéncia comunicativa deve ser
vista como o conjunto de capacidades e conhecimentos que permitem que os falantes de
uma comunidade linguistica possam entender-se. Descreve-a como a interacdo dos
aspetos formais da lingua, isto €, os aspetos gramaticais; 0s psicolinguisticos, os quais
sdo possiveis em termos mentais; 0s socioculturais, ou seja, o significado em contexto; e
0s probabilisticos, 0s que realmente ocorrem (Hymes, 1982). Segundo 0 mesmo autor, a
competéncia no uso da lingua é adquirida em simultdneo com a competéncia gramatical.
Neste processo, a crianca obtém, assim, a sua capacidade para participar na sociedade
como elemento que fala e comunica. Na competéncia comunicativa, Hymes diferencia a
competéncia linguistica, que incorpora o conhecimento da fonética, da morfologia, do
Iéxico e da sintaxe, da competéncia sociolinguistica, através do conhecimento da
pragmatica da lingua, ou seja, 0 uso da linguagem de acordo com o contexto (Hymes,
1982).

Posteriormente, Canale e Swain (1980) elaboraram um modelo de competéncias
comunicativas, adequavel ao ensino da segunda lingua, acrescentando as competéncias
linguisticas e sociolinguisticas de Hymes as competéncias estratégicas. Este modelo

refere-se, por um lado, as capacidades adquiridas para compensar problemas ou défices
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de comunicacdo e, por outro, as estratégias que o aluno pode utilizar para aprender.
Canale e Swain (1980) diferenciam assim, trés componentes da competéncia
comunicativa: a competéncia gramatical, a competéncia sociolinguistica e a competéncia
estratégica. Para os autores, a competéncia gramatical inclui o conhecimento dos
elementos Iéxicos e as regras de morfologia, sintaxe, semantica a nivel de gramatica da
oracdo e fonologia. Este elemento focaliza-se diretamente no conhecimento e na
habilidade necessarios para compreender e expressar com exatiddo o significado literal
dos enunciados. A competéncia sociolinguistica permite, segundo Canale e Swain (1980)
utilizar a lingua conforme as normas de utilizagdo e as normas de discurso que servem
para interpretar os enunciados no seu significado social. Para os autores, as regras
socioculturais de utilizacdo especificam o modo em que se produzem 0s enunciados e se
compreendem de forma adequada relativamente aos componentes das sequéncias
comunicativas. Por ultimo, a competéncia estratégica é constituida pelas estratégias de
comunicacdo verbais e ndo-verbais cuja acdo é requerida para compensar as dificuldades
na comunicacdo devido a variaveis de atuacdo ou a competéncias insuficientes (Canale
& Swain, 1980). A este modelo Canale (1983) adiciona 0 modelo da competéncia
discursiva, como aptiddo para interpretar e conceber a lingua para além do nivel da
simples frase.

A complexidade do modelo de Canale foi ampliada quando Celce-Murcia (1995)
explicaram no campo da competéncia sociolinguistica a competéncia interacional. Esta
competéncia diz respeito concretamente a capacidade de podermos manter conversagoes
interpessoais, ou seja, iniciar e encerrar uma conversa, estabelecer ordens de palavras,
permutar informacédo, expressar opinides, sentimentos e desejos e conhecer 0s elementos
da comunicacdo ndo-verbal. Estes autores criaram, assim, um modelo que relaciona as
diversas componentes, até agora descritos como competéncias comunicativas.

Celce-Murcia (1995) no seio das competéncias gramaticais ou linguisticas
diferencia as competéncias estereotipadas (formulaic), referindo-se aos fragmentos da
lingua que se utilizam com frequéncia ou a conotagdes gramaticais fixas. A mesma autora,
em 2008, procede a revisdo do seu modelo, efetuando a coleta de todas as sub-

competéncias, nomeadamente a linguistica, a sociolinguistica, a sociocultural, a
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estratégica, a discursiva, a interacional e a estereotipada, abordando as rela¢des existentes
entre elas. Neste novo modelo, a sub-competéncia discursiva situa-se no centro da
competéncia comunicativa e evidencia como interatuam todas as sub-competéncias. Por
sua vez, envolvendo todas elas encontramos a sub-competéncia estratégica. Assim, a
competéncia discursiva € o nucleo crucial da competéncia comunicativa, que ajustada
pela interacdo das diversas competéncias, designadamente a linguistica, a acional e
sociocultural, e sustentada na competéncia estratégica, possibilita ao aprendente a
utilizacdo de diversas estratégias de modo a compensar possiveis lacunas existentes nas
citadas competéncias (Celce-Murcia, 2008).

O modelo de Celce-Murcia (1995) tem elevado interesse pelo significado relativo
dos componentes, a posicao central da competéncia discursiva e por se focar na interacdo
entre os diversos componentes, para além de fornecer uma informacdo pormenorizada de
cada um dos componentes da competéncia comunicativa.

Em suma, a obtengdo da competéncia comunicativa é o desenvolvimento de
habilidades que envolvem a capacidade cognitiva e o0 comportamental, ou seja, ndo é
suficiente aprender regras gramaticais, ou um conjunto de vocabulos isolados, mas é
também fundamental sabe-los utilizar. O conhecimento integral do idioma permitira ao
individuo expressar-se de forma coerente, fluida e contextualizada. Neste pressuposto, a
competéncia comunicativa é também a capacidade que os individuos possuem para
interpretar os significados e dar-lhes utilizacdo perante as diversas situacdes de
comunicacdo, isto é, que o individuo saiba a linguagem a utilizar de acordo com o seu
interlocutor, mantendo os protocolos comunicacionais (Littlewood, 1984).

A aprendizagem de uma lingua estrangeira, como atividade linguistica, abrange
diferentes espacos para a sua producdo e para a interacdo social, que envolve a presenca
de elementos de desenvolvimento no dominio das relagcbes cognitivas e das atitudes
fisioldgicas e psicolégicas do individuo que aprende uma lingua. Assim, as atividades
desenvolvidas para a aprendizagem de uma lingua estrangeira devem servir de suporte
para alcancar o objetivo proposto no que ao nivel comunicativo diz respeito. A
distribuicdo das tematicas deve efetuar-se de acordo com as fungbes comunicativas da

fala, as quais se centram em estruturas gramaticais para posteriormente serem utilizadas
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em situacdes comunicativas. A metodologia para o desenvolvimento de competéncias
comunicativas deve direcionar-se para 0 saber comunicar com 0 outro, para ter a
capacidade de entender o ponto de vista do outro e deve criar processos comunicativos
pertinente e assertivos.

As atividades comunicativas devem estar direcionadas para a resolucdo de
problemas, para atividades que envolvam a interacdo comunicativa, dar opinides, troca
de informacé&o e expressar estados de espirito, em paralelo com atividades que favoregcam
0 desenvolvimento de competéncias linguisticas como as do tipo descritivo e de
interpretacdo. Ou seja, devem utilizar-se todo o tipo de atividades que obriguem o aluno
a utilizar a oralidade do idioma em estudo, uma vez que estas favorecem o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do individuo.

Uma atividade pedagogica constitui o ponto decisivo e o0 método principal do
conhecimento cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia (Leontiev, 1978), € criar
condigdes para que os alunos aprendam, isto €, que se envolvam em atividades de
aprendizagem, é um pedaco de aula, um trabalho que envolve os alunos, de modo a que
eles compreendam, manipulem, produzam ou interajam na lingua-alvo. Neste
pressuposto, as atividades propostas devem trabalhar a competéncia comunicativa na sua
globalidade.

Posto isto, deve-se entender a aprendizagem de idiomas ndo s6 como um processo
de aquisicdo de regras linguisticas ou de participacdo em atividades comunicativas, mas
também como um processo em que 0s aprendentes estdo constantemente numa situacao
de vulnerabilidade ao exporem-se a avaliacGes negativas e a ver a sua autoimagem

fragilizada.

2.5. Ansiedade na L.E.

Variaveis afetivas como a ansiedade podem bloquear e paralisar 0 processo de
aprendizagem, anulando ou incapacitando o aprendente. Esta pode manifestar-se de
varias formas, e as suas causas podem ser multiplas, por exemplo, os métodos e as

abordagens atuais no ensino das linguas, em que a comunicacao oral e a interacdo séo
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dois pilares basicos, podem agravar esta condi¢do, visto que obrigam os aprendentes a
expressar-se e a interagir numa lingua que ndo dominam (Horwitz, Horwitz, & Cope,
1991; Arnold, 2000). A ansiedade pode influenciar a participacdo dos estudantes nas
atividades que séo realizadas na aula ou nos resultados obtidos nas avaliagfes. Por isso,
é essencial que os docentes compreendam este elemento para poderem contrariar o seu
efeito nocivo na aprendizagem. A ansiedade provoca estados nervosos e de medo, e estes,
por sua vez, dao origem a resultados académicos negativos, sendo que estes resultados
negativos produzem mais ansiedade nos estudantes, e com eles, obtém-se rendimentos
menores (Arnold, 2000). Além disso, a preocupacdo consome a energia que deve ser
utilizada para a memdria e para 0 pensamento, e gera um tipo de pensamento que ndo

facilita em absoluto a realizacéo da tarefa concreta. De acordo com Welp

(...) aqueles que tém a experiéncia de ensinar uma lingua estrangeira
provavelmente concordardo que o fator que mais exerce influéncia nesse
caso é a componente emocional que envolve outras varidveis
relacionadas, como motivacao, interesse, autoestima e ansiedade. (2009,
p. 70)

Neste sentido, a investigacdo em torno da influéncia da variavel emocional,
nomeadamente da ansiedade na aprendizagem de uma lingua estrangeira, surgiu na
década de setenta, destacando-se Chastain (1975). A investigacao sobre esta tematica foi
sendo desenvolvida ao longo dos anos oitenta, com o surgimento do conceito de Foreign
Language Anxiety. Contudo, Horwitz (1986) no seu estudo sobre as crencas dos
estudantes na aprendizagem de uma lingua estrangeira e as consequéncias advindas
dessas crencas e o0 estudo Horwitz, Horwitz e Cope (1991) sobre a ansiedade dos alunos
numa sala de aula de lingua estrangeira, deram maior difusdo a esta problematica na
década de noventa. Segundo estes autores, os alunos que mostram ansiedade na
aprendizagem de uma lingua estrangeira e demonstram as mesmas rea¢fes emocionais e
fisicas que noutro tipo de ansiedade, envolvendo sentimentos de preocupagdo, medo,

dificuldade de concentracdo e tremores. Para além disso, podem experienciar outros
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elementos quimicos quando utilizam uma lingua estrangeira na sua comunicagédo oral e
esquecer 0 que aprenderam quando em presenca de um exame (Horwitz, Horwitz, &
Cope, 1986). Assim sendo, sdo mais de quatro décadas de investigacdo sobre a influéncia
de fatores emotivos no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira.

A ansiedade é uma experiéncia emocional que todos os individuos, de uma forma
ou de outra ja experienciaram. No entanto, este conceito nao é facil de definir. Assim, a
ansiedade traduz-se num fendmeno normal que conduz ao conhecimento do proprio ser,
que mobiliza as operacOes defensivas do organismo, é a base para a aprendizagem,
estimula o desenvolvimento da personalidade, motiva a conquista de objetivos e contribui
para preservar um elevado nivel de trabalho e de comportamento (Vaz Serra, 1980). Em
excesso, a ansiedade € nociva, causa ma adaptacdo, compromete a eficacia e gera doencas.
No dia-a-dia, o conceito de ansiedade pode significar um humor transitorio de tensao
(sentimento), um reflexo da tomada de consciéncia de um perigo (medo), um desejo
intenso (saudade), uma resposta fisioldgica antes de um acontecimento (stresse) e um
estado de sofrimento morbido (transtorno de ansiedade) (Parrado, 2008).

Ja Lazarus (1966) conceptualiza a ansiedade como uma emoc¢éo negativa, em
oposicdo a emocgdes positivas como o amor ou a alegria. Vaz Serra (1980, p. 94)
acrescenta que “as pessoas sentem ansiedades quando se sentem rejeitadas, sdo
submetidas a criticas, ou efetuam uma tarefa que consideram importante”.

Sasson (2010) refere que existem trés tipos de ansiedade na aprendizagem de
linguas. Assim sendo, fatores como o cansaco, tédio e distirbios emocionais podem ter
um efeito adverso sobre a aprendizagem de uma segunda lingua. Ja Horwitz, Horwitz e
Cope (1991, p. 31) definem a ansiedade na lingua estrangeira da seguinte forma: “ (...)
we conceive foreign language anxiety as a distinct complex of self-perceptions, beliefs,
feelings, and behaviors related to classroom language learning arising from the
uniqueness of the language learning process”. Isto €, a ansiedade numa situacgdo especifica
ou situacional, também designada como ansiedade perante a aprendizagem de um idioma
(language anxiety ou foreign language anxiety) € um conjunto de percegdes proprias,
crengas, sentimentos e comportamentos relacionados com a aula de idiomas e que surgem

da singularidade do processo de aprendizagem de uma lingua. Por conseguinte, a
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ansiedade perante o idioma esta relacionada com trés tipos de ansiedade de atuacg&o:
apreensdo comunicativa, ansiedade perante os exames, medo de uma avaliagéo negativa
por parte de outros individuos (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986).

Assim, a apreensdo comunicativa é um tipo de inibicdo caracterizado por trés
fatores fundamentais: a) o medo ou a perturba¢do em comunicar com outros individuos;
b) a ansiedade face aos exames, diz respeito a um tipo de atuacdo que surge do medo do
fracasso, os alunos que sofrem deste tipo de ansiedade tendem a procurar a perfeicdo e
ndo toleram cometer erros, pelo que preferem ndo contradizer com receio de se
enganarem, este tipo de ansiedade pode retardar de forma significativa a aprendizagem e
o desenvolvimento da lingua estrangeira, uma vez que uma ansiedade excessiva pode
dificultar a concentracdo e fazer com que o aprendente tenha lapsos de memoria ao tentar
lembrar-se de elementos estudados, causando esta incapacidade de se recordar, por sua
vez, maior ansiedade; c) o medo a uma avaliacdo negativa pelos outros, é similar, embora
diferente da ansiedade face aos exames, surge em qualquer situacédo de tipo social em que
o individuo se sente avaliado e ndo s6 durante os exames, ou seja as aulas de
aprendizagem de linguas requerem uma avaliacdo permanente pelos professores que
provocam ansiedade nos aprendentes, a esta avaliacdo poder-se-4 acrescentar a avaliacdo
efetuada pelos colegas. Do mesmo modo que ocorre a ansiedade face aos exames 0 medo
de uma avaliacdo negativa pode bloquear o aprendente e impedir o seu desenvolvimento
eficiente no processo de aprendizagem (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986).

Segundo Allwright e Bailey (1991), entre as razdes que explicam o motivo do
surgimento desta variavel negativa na aprendizagem de uma nova lingua destacam-se as
seguintes: por uma lado, ndo se possuir um dominio completo da lingua, privar-se 0s
alunos do seu meio de comunicacao (dai as competéncias linguisticas mais afetados serem
a expressao e compreensdo oral) e ndo poderem demonstrar o seu conhecimento de forma
natural e espontanea, despertando um mal-estar que pode causar ansiedade; e, por outro
lado, 0 método de ensino utilizado no processo de aprendizagem também pode causar
ansiedade, pois se 0s alunos ndo podem seguir as orientagdes, 0 ambiente ndo é o ideal
para trocarem pontos de vista e ideias, logo, a situacdo provocara necessariamente mais

ansiedade.
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Podemos encontrar diversos estudos sobre a ansiedade e a aprendizagem de
linguas estrangeiras. Um dos mais relevantes é o de Horwitz, Horwitz e Cope (1986).
Estes autores elaboraram uma escala Foreign Language Classroom Anxiety Scale —
FLCAS constituida por 33 itens cuja finalidade era identificar os alunos ansiosos e avaliar
essa caracteristica na aprendizagem de linguas estrangeiras num contexto academico.
Esta investigacéo foi efetuada na Universidade do Texas com 75 alunos que estudavam
espanhol para iniciantes, os resultados demonstraram que os alunos experienciavam uma
ansiedade significativa que afetava a sua atencao nessa lingua.

Por sua vez, Alcantara (1992) utilizou a escala FLCAS para avaliar o nivel de
ansiedade de dois grupos que estudavam inglés. Um deles trabalhava o método
sugestopédia preconizado por Lozanov, enquanto o outro aprendia pelo método
tradicional de ensino, ndo encontrando diferencas significativas entre ambos 0s grupos.
Posteriormente, Aida (1994) procurou determinar a ansiedade em estudantes
universitarios que aprendiam uma lingua estrangeira (japonés) e obteve resultados
idénticos aos de Horwitz. A investigadora desenvolveu uma analise fatorial do FLCAS,
com o objetivo de perceber se os tipos de ansiedade mencionados por Horwitz, Horwitz
e Cope (1986) estavam presentes na aprendizagem da lingua estrangeira. Os resultados
obtidos ndo foram significativos relativamente aos fatores ansiedade ao falar, medo do
fracasso, comodidade relativamente a lingua estrangeira e atitudes negativas. Salienta-se
porém que o medo ao fracasso e a ansiedade ao falar uma lingua estrangeira eram 0s
principais componentes da ansiedade.

Gardner (1990) num estudo sobre a ansiedade verificou que existiu correlacdo
negativa entre aprendizagem da lingua estrangeira e as qualificacdes que obtém os alunos
numa série variada de situacoes e cursos. Da mesma forma, Chan e Wu (2004) mostraram
que existe uma correlagdo negativa significativa entre o nivel de ansiedade na
aprendizagem de uma lingua estrangeira e o desempenho na aprendizagem do Inglés. Do
mesmo modo, Oztiirk e Cegen (2007) mostraram que a manutencdo de um portefélio é
benéfica para superar a ansiedade relativamente a escrita e que a experiéncia com 0s
referidos portefolios pode afetar positivamente as futuras praticas de ensino dos

aprendentes de uma lingua estrangeira. Outra razdo que pode explicar o aumento da
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ansiedade na aula de lingua estrangeira é o desafio para falar em publico, circunstancia
que se agrava quando ndo se estabelece uma competéncia comunicativa completa no novo
idioma (Horwitz, 2001).

Contudo, existem autores que consideram que a ansiedade também pode ter
efeitos positivos na aprendizagem da nova lingua (Dulay, Burt, & Krashen, 1982). Além
disso, Alpert e Haber em 1960 referem que existe a "ansiedade debilitante" e a "ansiedade
facilitadora” que tanto Kleinmann (1977) como Scovel (1978) incluem nas suas
publicacGes, sendo que a primeira conduz ao desconforto supracitado que faz com que os
alunos queiram evitar ou escapar as tarefas em lingua estrangeira, enquanto a segunda é
o tipo de ansiedade que estimula o individuo para resolver uma tarefa especifica, apelando
e mobilizando recursos cognitivos.

Segundo Maclntyre e Gardner (1991) citados por Welp (2009) existem diferentes
tipos de ansiedade, nomeadamente:

1. "Ansiedade-traco" caracteristica permanente da pessoa que pode afetar o plano

cognitivo, emocional e comportamental, dependendo de cada situacdo. De acordo

com Welp (2009. p. 71) “O trago de ansiedade refere-se a diferencgas individuais
relativamente estaveis na propensdo a ansiedade (...). Os escores de ansiedade-

traco sdo menos sensiveis a mudancas decorrentes de situacdes ambientais e

permanecem relativamente constantes no tempo”.

2. "Estado de ansiedade" ou ansiedade temporaria no caso de aprendizagem de

uma lingua estrangeira. E o que anteriormente denominamos de "Foreign

Language Anxiety" (doravante FLA), que pode ser suscitada por vérios fatores,

recaindo por exemplo, nas metodologia ou tipo de atividade, designadamente nas

atividades orais, mas também nas atividades de compreensdo auditiva ou na

leitura, na escrita e na gramatica da lingua nova que pode produzir ansiedade e

medo.

3. "Ansiedade especifica / situacional”, reflete o estado de uma pessoa num

determinado contexto e situacdo (por exemplo, exames) (Maclintyre & Gardner,

1991).

61



Existem varias publicagdes sobre o tema da ansiedade em geral, contudo Horwitz,
Horwitz e Cope (1986, 1991) foram os primeiros a formular uma teoria sobre a ansiedade
especifica e a sua influéncia na aprendizagem de uma lingua estrangeira. E para a sua
formulacdo desenvolveram uma escala construida para medir essa variavel, conhecida
como FLCAS. Neste sentido, os autores, citados por Welp (2009) sublinham que a
ansiedade em comunicar numa lingua estrangeira é composta por trés elementos:

1. O medo de comunicar numa lingua diferente da lingua materna, ou seja, “o
estudante de lingua tem pensamentos e ideias amadurecidos, mas um vocabulario
imaturo para expressa-los na segunda lingua. A falta de habilidade de expressar-
se ou compreender outra pessoa leva a frustracao e a apreensao” (Welp, 2009. p.
75);
2. O conhecimento limitado que é possuido e 0 medo do fracasso nos exames, por
outras palavras, “os estudantes sdo inseguros em relagdo a si proprios ou em
relacdo ao que estdo dizendo, eles podem sentir que ndo causam uma impressao
social apropriada” (idem). O mesmo ¢ verificado neste estudo, em particular, uma
vez que a maioria dos alunos diz sentir-se nervosa e ansiosos quando sabem que
vao ser chamados a intervir.

3. Medo da avaliacdo negativa, ou seja, apreensdo sobre a avaliacdo académica.

Por outro lado, para MaclIntyre (1995) a ansiedade pode ter um papel importante
ja que pode criar diferencas significativas na forma como os alunos aprendem as linguas
estrangeiras. O autor argumenta, ainda, que a ansiedade para aprender linguas é algo que
vem de aspetos sociais e comunicativos da lingua e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira pode ser considerada uma ansiedade social. Considera que a aprendizagem de
linguas € uma atividade cognitiva que pode frequentemente interromper e criar uma
situacdo limitada para o estudante; além disso, ele acredita que o processo de pensamento
pode ser interrompido muito facilmente num curso de linguas estrangeiras, especialmente
se 0s niveis de ansiedade sdo elevados. Este autor sugere que existe uma relacdo entre a
ansiedade, a cogni¢cdo e o comportamento, na qual cada componente influencia o outro
como um ciclo, sendo possivel que um fator aumente a situacdo de uma forma negativa,

agravando a situacédo subsequente.
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Maclintyre e Gardner (1989) apresentam diversas ideias sobre a ansiedade na aula
de linguas e como elas afetam o processo de aprendizagem, considerando diferentes
aspetos e teorias, relacionando a ansiedade com a aprendizagem da nova lingua com duas
dimens0es, a pessoal e a que abrange a area dos procedimentos na aula. Relativamente
aos elementos pessoais 0 autor refere a autoestima, a tolerancia a ambiguidade, a assungéo
de riscos, a competitividade, a ansiedade social, a ansiedade face aos exames, a
identidade, o choque cultural e as crencgas. Em relacdo as atividades e as praticas na aula
refere as atividades orais, bem como a compreensdo escrita, a leitura e a gramatica
concluindo que os alunos com elevado grau de ansiedade podem utilizar e gerir os seus
esforcos pessoais, ou seja, provavelmente podem aprender a melhorar e alcangar
simultaneamente ideias e estratégias para combater e reduzir a ansiedade, isto €, os alunos
irdo compensar, em primeiro lugar, as deficiéncias que a ansiedade cria.

Além disso, Eysenck (1979) refere também que os diversos pressupostos teoricos
indicam que a ansiedade tem efeitos diferenciais na eficiéncia do desempenho e na
eficacia do processamento do aprendente. No entanto a ansiedade reduzira a eficacia do
processamento, ou seja a eficiéncia e/ou esforco de desempenho, mas ndo prejudicara a
qualidade do desempenho se existir um despendido de esforco suficiente.

Outros fatores que podem contribuir para a ansiedade na aprendizagem de uma
segunda lingua sao descritos por Phillips (1991) tais como a falta de recompensas para o
esforco e a compreensdao, uma imagem vulneravel de si proprio, um interesse
intensificado na competicdo oral e crengas pouco realistas.

Young (1991) apoia a teoria de Horwitz, Horwitz e Cope (1986, 1991) e identifica
seis fontes de ansiedade relacionadas com a aprendizagem das linguas estrangeiras e
como os alunos a manifestam, que sdo as seguintes:

1. A ansiedade pessoal e interpessoal:

As crencas dos alunos sobre a aprendizagem de outra lingua;
As crencas dos professores sobre o ensino de outro idioma;
As interagOes entre professores e alunos;

Procedimentos em sala de aula;

© o~ w D

As diferentes formas de avaliar a lingua.
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Ela conclui que a ansiedade de aprender linguas é algo muito complexo e
manifesta-se nos alunos dependendo da sua origem, das suas experiéncias com linguas,
das suas personalidades e das circunstancias em sala de aula; demonstra que essas fontes
e manifestacGes de ansiedade estdo interligadas no processo de aprendizagem de outra
lingua e, possivelmente, podem ser o resultado de métodos contranatura na sala de aula
(Young, 1991). Também Horwitz (1988) confirma que muitos estudantes tém nocdes
preconcebidas sobre cursos de linguas estrangeiras, designadamente de que é necessario
pouco tempo para a aprender, ou gque aprender uma nova lingua envolve aprender
simplesmente um vocabuléario novo, ou ainda quando alunos mais velhos acreditam que
aprender linguas é para 0os mais novos iniciando deste modo a aprendizagem com
expetativas negativas. Ganschow et al. (1994) investigaram duas influéncias ou causas
possiveis da dificuldade de aprender outro idioma em contexto de sala de aula:
comecaram com variaveis afetivas, como a motivacéao, as atitudes e a ansiedade, e, em
seguida, analisaram as competéncias da oralidade e da escrita da lingua materna, através
da audicéo e fala.

Dornyei (2003) afirma que aprender linguas estrangeiras é diferente de outros
temas académicos e a formulacdo de estratégias de motivacdo permite que os alunos
assumam o controlo das suas experiéncias em sala de aula, tais como: estratégias de
comprometimento para ajudar a preservar ou aumentar o comprometimento original dos
objetivos dos alunos; estratégias de controlo metacognitivo para monitorizar e controlar
a concentracdo e para restringir o adiamento desnecessario; estratégias de controlo de
saciedade para eliminar o tédio e adicionar atracdo ou interesse extra pela tarefa;
estratégias de controlo de emocdes para administrar estados ou humores emocionais
disruptivos e para gerar emocdes que serdo propicias a implementacdo das suas intencgdes;
e estratégias de controlo ambiental para eliminar influéncias ambientais negativas e
explorar influéncias ambientais positivas, tornando o meio ambiente um aliado na busca
de um objetivo dificil.

Ainda Maclintyre e Gardner (1989, 1994) acrescentam que a ansiedade ndo é
determinante para a primeira fase de aprendizagem de uma lingua estrangeira (o0 que nédo

significa que ndo estd presente), mas a capacidade de aprendizagem e motivacio. E
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precisamente quando o aluno j& tem algum conhecimento da lingua que pode
experimentar sensagcOes positivas ou negativas; no primeiro caso a ansiedade sera minima,
ja no segundo o estudante apresentard sinais de nervosismo, o que pode levar a
desenvolver FLA.

Neste Gltimo caso, para o estudante de uma aula de lingua estrangeira ansioso sera
uma experiéncia incomoda, logo, ndo participara voluntariamente nem arriscara utilizar
novas expressoes, por medo do fracasso e de avaliagdo negativa. Cheng (2002) aprofunda
a relacdo ansiedade e aprendizagem de uma lingua estrangeira associando um
determinado tipo de ansiedade a cada uma das quatro competéncias linguisticas implicitas
na aprendizagem de linguas e concluiu que se deve fazer com que os alunos dominem
ndo apenas as competéncias escritas, mas também as orais, fundamentais neste mundo de
meios de comunicagdo. Além disso, a ansiedade pode influenciar ndo s6 a compreensao
e producao oral mas todo o processo de aprendizagem linguistico. No entanto, a autora
sugere que devem ser desenvolvidos novos estudos na vertente transcultural da ansiedade
na escrita e desenvolver medidas culturalmente sensiveis e apropriadamente
normalizadas para a ansiedade da escrita em lingua estrangeira, ou seja, em futuros
estudos, a autora propGe que se examine a relacdo entre a ansiedade na escrita de lingua
materna e lingua estrangeira em diferentes contextos de aprendizagem ou
etnolinguisticos, com amostras superiores € com niveis mais amplos de habilidade de
escrita. Referindo-se a Baker e Macinter (2001), no seu estudo sobre variaveis de
comunicacdo, a autora refere também que a ansiedade em aprendentes de lingua
estrangeira pode fundamentar-se nas suas expectativas negativas relacionadas com as
competéncias e os resultados para utilizar a linguagem alvo que pode ser resultado de
experiéncias vividas no passado.

A importancia deste elemento na aprendizagem de uma nova lingua também é
referido por Krashen (1983) na sua teoria sobre a aquisi¢do de uma lingua estrangeira,
como a quinta hipétese, o "filtro afetivo". Segundo o autor, o estado emocional dos alunos
e as suas atitudes atuam como um filtro que permite a entrada de informag&o necesséria
para a compreensao, ou impedem ou bloqueiam a informacéo necessaria para a aquisi¢gdo

do idioma. Assim, quanto mais elevado for o filtro afetivo, refletido num nivel superior
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de ansiedade, baixa autoestima e reduzida participacdo, maiores serdo as possibilidades
do aluno fracassar no seu processo de aprendizagem. Pelo contrario, um filtro afetivo
baixo permitira ao aprendente melhores niveis de aquisicdo e aprendizagem de uma
segunda lingua. Du (2009) refere que, no estudo do filtro afetivo, Krashen abrange
aspetos como a motivacgéo, a atitude a ansiedade e a autoconfianga para se referir a como
estes atuam positiva ou negativamente na aquisi¢ao de uma segunda lingua. Para Krashen,
a aprendizagem é mais eficaz se a classe tem uma atmosfera descontraida e os alunos ndo
sdo pressionados, pois todas as informacBes procedentes do novo idioma passam pelo
filtro afetivo antes de avancarem para outros niveis cognitivos. O mesmo autor
acrescenta, ainda, que o filtro funciona de forma diferente, dependendo da idade dos
alunos. Segundo varios estudos, a ansiedade tende a ser mais pronunciada em alunos
adultos, ndo porque seu nivel cognitivo ndo Ihes permite reter mais informacéo, mas por
fatores sociais e psicoldgicos, 0 estudante passa de um ambiente em que controla a sua
participacao e onde é entendido para uma situacdo em que depende de um conhecimento
limitado da lingua estrangeira para comunicar e ser entendido.

Atualmente Dewaele e Alfawzan (2018) referem que aumentou o interesse do
efeito das emocdes positivas e negativas na aquisicdo de linguas estrangeiras devido aos
movimentos psicoldgicos positivos. No seu trabalho investigam o efeito do prazer da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, a ansiedade gerada na sala de aula dessa mesma
lingua e o desempenho de 189 alunos estrangeiros do ensino secundario londrino e um
grupo de 152 alunos sauditas que aprende inglés como lingua estrangeira e a utilizam na
Arédbia Saudita. Os autores referem que o efeito positivo que apresenta o prazer da
aquisicdo de lingua estrangeira no desempenho é superior ao efeito negativo da ansiedade
que se vive numa sala onde se ensina a lingua estrangeira, ou seja, € mais relevante o
efeito positivo da aquisic¢do da lingua do que a ansiedade vivida na sala.

Este pressuposto implica em termos pedagdgicos, que os professores devem
direcionar o seu esforco para o prazer na aquisicdo da nova lingua em vez de se
preocuparem com ansiedade dos alunos produzida pela aquisicdo do novo idioma. 1sso
compreende a criagdo de ambientes favoraveis de baixa ansiedade na sala de aula sem a

preocupacdo de se fixarem com emocdes negativas individuais. Os professores devem,
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desta forma, proporcionar o interesse na lingua estrangeira, envolvendo os alunos nas
atividades, sem se preocuparem com as reagc0es negativas e, uma vez alcangado o
ambiente emocional favoravel, os alunos por si s6 alcancardo os resultados pretendidos
(Dewaele, Witney, Saito, & Dewaele, 2018).

Em suma, tal como referem os diferentes autores assinalados a aplicacdo de
diferentes ferramentas para conciliar a natureza singular dos aprendentes s&o

fundamentais para o sucesso da aprendizagem da lingua estrangeira. Como refere Welp

(...) é imprescindivel que se invista com mais énfase em abordagens de
ensino voltada para as necessidades do aprendiz. Julgamos que
professores e pesquisadores devem se preocupar em desenvolver
estratégias que minimizem o nivel de ansiedade, seja através da
elaboracgdo de atividades, seja através da motivagdo, proporcionando um
ambiente agradavel e construtivo em sala de aula. (2009, p. 76)

Posto isto, no ponto seguinte sera abordada a estratégia de sequéncias interativas
think-pair-group-share como estratégia aplicada de forma pratica, de modo a reduzir a
ansiedade dos alunos quando solicitados a participar em diversas atividades de expressao

oral na sala de aula.

2.6. A estratégia Think — Pair — Group — Share

Think-pair-group-share é uma estratégia adaptada de Think-Pair-Share, sendo
esta Gltima uma estratégia desenvolvida por Frank Lyman (1981), na Universidade de
Maryland.

Esta estratégia, segundo Gregson et al. (2015) realiza-se em quatro fases:

e Esta atividade permite que os alunos reflitam individualmente (pensar) sobre

um tema ou conceito por um determinado periodo de tempo, por exemplo, um

minuto, formando ideias proprias.
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e De seguida discutir os seus pensamentos/ideias com um colega (par).

e Posteriormente debate-los com um grupo maior (grupo). Permitindo esta etapa

e a anterior articular as ideias dos alunos e considerar as dos outros.

e E por ultimo, solicitar aos pares ou aos grupos para partilhar as suas ideias

(partilhar) com toda a turma. Frequentemente, os alunos sentem-se mais

confortaveis apresentando as ideias para a turma com o apoio do grupo. Além

disso, as ideias dos alunos tornaram-se mais completas atraves deste processo de
trés etapas.

Neste processo o docente pode solicitar aos grupos para falarem das
semelhangas/diferengas encontradas entre 0s membros. Tudo depende da situagéo e do
tempo que o docente dispGe para ouvir as experiéncias dos grupos e daquelas atividades
em concreto. Contudo, apds ouvir alguns pares ou grupos, o feedback pode tornar-se
repetitivo e a aula monotona. Assim, de modo a combater este obstaculo, pode solicitar
aos grupos restantes para acrescentarem novas experiéncias (Gregson et al, 2015).

Os alunos precisam de varias oportunidades para falar num ambiente linguistico
rico. Assim, diferentes investigadores descobriram que a aprendizagem dos alunos é
reforcada quando eles tém varias oportunidades para refletir sobre as suas ideias através
da troca de opinides (Pressley, 1992).

Segundo Pimm (1987) esta € uma estratégia de acdo que aumenta os tipos de
comunicacdes pessoais que Sa0 necessarios para que o0s alunos possam
internamente organizar e reter ideias.

Esta estratégia esta projetada para diferenciar o ensino proporcionando aos alunos
tempo para pensar sobre um determinado tema, habilitando-os a formular ideias
individuais e partilha-las.

Sempre que os professores a utilizam, marcam uma diferenca profunda na maneira
como os alunos participam, ja que por um lado, este tipo de aprendizagem promove a
participacdo em sala de aula, pois permite que todos os alunos possam partilhar o seu
pensamento com pelo menos um outro estudante que, por sua vez, aumenta a sensagao de
envolvimento na aprendizagem em sala de aula e, por outro lado, desenvolve a interagéo

do grupo, ou seja, incentiva os alunos a um elevado grau de resposta, ao inves de usar um
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método de recitacdo basica em que um professor coloca uma questdo e um estudante da
uma resposta.

Além destes beneficios, esta acdo pensar inclui mudancas positivas na autoestima
dos alunos que ocorrem quando eles percebem os outros, respeitam as outras ideias e
pensamentos. Assim, os alunos tém a oportunidade de aprender competéncias de
pensamento de nivel superior, ganhar tempo extra, caso possam necessitar, e ganhar
confianca ao transmitir ideias para toda a turma. Além disso, o pair, garante que nenhum
estudante é deixado fora da discussdo. Mesmo um estudante que esteja a vontade a
discutir as suas ideias com toda a turma tem um tempo de exposigdo nesta etapa.
Finalmente, se a estratégia for demorada, a discusséo de sala de aula € mais produtiva e
os alunos ja tiveram oportunidade de refletir sobre as suas ideias antes de as partilhar com
toda a turma (Gregson et al, 2015). Ainda segundo, os autores referenciados esta
estratégia permite ser usada como instrumento de avaliacdo, uma vez que o professor
pode circular, na sala de aula, ouvir as conversas e interagio geradas entre os alunos?.

Segundo Cabral e Baptista (2015, p. 25) o envolvimento ativo e consideravel dos
alunos nas tarefas propostas; “a promog¢ao das relacdes interpessoais e a colaboracéo entre
pares, atraveés da partilha e debate de ideias com a chegada a um consenso; 0
desenvolvimento da capacidade de sintese na oralidade; para além do desenvolvimento
reflexivo e metacognitivo sobre as questdes apresentadas” exteriorizam e aumentam nos
alunos uma perspetiva reflexiva e o espirito critico, para futuras tomadas de decisdes.
Para além disso, 0 apoio entre pares desenvolve a autoestima e a autoconfianca,
diminuindo os niveis de ansiedade dos alunos, elementos relevantes para o
desenvolvimento profissional (Cabral & Baptista, 2015).

Ora, com base no descrito anteriormente, este projeto é orientado pelos principios
da Think — pair — group — share uma vez que foi minha intencdo agir como um agente
facilitador na aquisicdo de novas competéncias linguisticas dos meus alunos e,
simultaneamente desenvolver a capacidade dos alunos filtrarem as informacGes e

formularem uma ideia ou pensamento e, assim tirarem conclusdes.

2 Consultar: Saskatoon Public Schools. (2009). Instructional strategies. Disponivel em:
http://olc.spsd.sk.ca/DE/PD/instr/strats/coop/
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A aprendizagem cooperativa ¢ uma técnica que melhora substancialmente a
utilizacdo do inglés pelos estudantes e, neste sentido, bastante Gtil nas aulas desta
disciplina. Do ponto de vista comunicativo, 0 aluno encontra-se num ambiente artificial
onde ndo existe contacto real com a lingua, e por isso € muito importante criar um
ambiente muito préximo do real. Por conseguinte, este modelo de aprendizagem nas aulas
de inglés apresenta vantagens e desvantagens. Das vantagens salientam-se: maiores
oportunidades para desenvolver a expressao oral, porque existe mais pratica da utilizagédo
da lingua alvo; aumenta a confianca dos alunos que envolve maior fluidez ao
expressarem-se; 0s alunos interagem, negoceiam significados e faz com que conservem
e aprendam melhor 0s conceitos; e as interagcdes produzem-se cara-a-cara promovendo a
utilizacdo da lingua de forma mais criativa. Das desvantagens enunciam-se: a perda de
algum tempo; o aumento de ruido na sala; e a utilizacdo da lingua materna em excesso.
Neste modelo, o professor assume as fungdes de organizador, animador, consultor e
monitor (Borrallo, 2014).

Relativamente a aprendizagem do espanhol, como lingua estrangeira, segundo
Matrahazi (2013) é um metodo que serve para complementar a paleta dos docentes no
ensino do espanhol como lingua estrangeira. Assim, as atividades pensdas e basedas nos
fundamentos da cooperagdo usufruem de consideravel sucesso entre os alunos, a
aprendizagem é mais profunda e o ambiente da aula melhora consideravelmente. Durante
uma atividade em que se utiliza esta estratégia, sdo usdas a compreensdo auditiva e leitora
e a expressao escrita e oral, uma vez que os alunos se vém obrigados a interagir na lingua
alvo para realizar essa atividade.

Alcancar a fluidez necessaria nas capacidades orais e escritas € um dos objetivos
mais importantes para os aprendentes de inglés e espanhol como lingua estrangeira. As
diversas atividades presentes nos livros podem ter diferentes potencialidades de ensino
explicita e implicita segundo o conhecimento que promovem. Desta forma, o tipo de
conhecimento que os aprendentes alcangam vai depender, em grande medida, do destaque
que os professores e das metas curriculares tracadas pelos organismos oficiais, colocam

nas diversas atividades.
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Capitulo 3 — Desenho do estudo

3.1. Metodologia da Investigacdo-Acéao

A observacdo na sala de aula constitui, sem davida, uma ferramenta fundamental
para o desenvolvimento profissional do professor-investigador (Wajnryb, 2003, p, 1)
pois, alem de permitir tomar conhecimento dos alunos e identificar possiveis areas de
intervencdo, proporciona um conhecimento das praticas pedagdgicas habitualmente
utilizadas na sala de aula.

Tendo em conta que o Projeto de Investigacdo-Acao a implementar deveria ter
como objetivo a resolucdo de um problema comum aos alunos das duas linguas, foi
considerada a possibilidade de focar este projeto de investigacdo-a¢do na competéncia
comunicativa tendo sido selecionada uma turma do 7° para ambas linguas, uma vez que,
apos a observacdo simples de algumas aulas das minhas orientadoras de estagio,
verifiquei que os alunos possuiam serias dificuldades no momento de se expressarem
oralmente, quer em inglés, quer em espanhol.

Apesar da relevancia do tema era necessario tentar aferir que dificuldades sentiam
os alunos, e simultaneamente tentar delimitar a area de intervencdo. Assim, decidi
verificar através do preenchimento de um questionario pelos alunos (anexos 2.2. e 2.4),
porque estavam relutantes em participar, formulando algumas hipoteses, tais como a
ansiedade, o medo ou a inseguranga, e que uma estratégia de sequéncias poderia ser
usados para diminuir o stress e ajuda-los a expressar-se oralmente, decidi que poderia ser
utilizada a sequéncia think — pair — group — share, onde os alunos em primeiro lugar
tinham de pensar e registar informacGes que necessitavam para desenvolver uma tarefa
(think), seguidamente partilhar essa informacdo com um colega (pair) e,
consequentemente partilhar a informacao final em grupos (group) para finalmente o tema

ser apresentado a turma (share).
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Desta forma, o objetivo geral deste estudo é que os alunos possam adquirir toda a
informac&o de que precisam (vocabuldrio, estrutura de frases, entre outos) antes de terem
de apresentar a atividade a turma, usando esta sequéncia de atividades como uma rotina.

Assim, surgiram, naturalmente dois objetivos especificos.

O primeiro objetivo é que o aluno adquira mais informag&o sobre um determinado
tema atraves da atividade de interacdo com os seus companheiros. Por outro lado, o
segundo objetivo pretendeu que estas atividades sequenciais de apresentacéo oral a um
publico, que ira crescendo, diminua a ansiedade que o aluno possa sentir no momento de
exposicao a turma.

Tal como referem Fortin, Cote e Filion, (2006, p. 371) “a observacao estruturada
consiste em observar e em descrever, de forma sistematica, comportamentos e
acontecimentos que dizem respeito ao problema de investigacdo. Quer a informacao seja
recolhida por meio da observacéo quer seja por meio de questionario, o objetivo é sempre
constatar factos e relata-los fielmente.” Assim, como supramencionado anteriormente
foram utilizadas diferentes estratégias e instrumentos de recolha, nomeadamente as
grelhas de observacdo e questionarios.

Aires, 2015 (p. 24-25) assinala que “a observagdo participante consiste na recolha
de informagdo, de modo sistematico, através do contacto direto com situagdes
especificas”, no entanto, estes registos devem ser considerados como complementares em
relacdo a outros instrumentos de observacéo e analisados de uma forma contextualizada.

Por fim, foi aplicado um inquérito por questionario. Segundo Rojas (1989, p. 139),
0 inquérito por questionario

“(...) permite obtener informacién empirica sobre determinadas

variables que quieren investigarse para hacer un analisis descriptivo de

los problemas o fendmenos”; por outras palavras, sdo usados para obter

informacdes sobre 0 que as pessoas fazem, pensam, sabem, sentem ou

querem. (...) En ellos se presentan datos generales como: sexo, edad,

ocupacidn escolaridad, nivel de ingresos, entre otros; y las preguntas que

exploran el tema que se indaga, las cuales pueden ser abiertas y/o
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cerradas, dependiendo del objeto de estudio y de los propdsitos de la
investigacion. (Rojas, 1989, p. 140)

Refere-se ainda que o estudo assenta em dois ciclos de investigacdo-acédo
explicados em pormenor nos pontos seguintes.

Apos ter sido aplicada a estratégia think — pair — group — share, foi novamente
aplicado um inquérito, Ciclo 1 (anexos 3.2. e 3.6.), mais uma vez iguais para ambas as
linguas e que era composto das seguintes questdes:

1. Questdo de escolha multipla inquirindo os alunos acerca do seu nivel de

confianca nas atividades de oralidade desenvolvidas;

2. Os alunos foram levados a escolher qual das quatro fases da estratégia onde se

sentiram mais confiantes;

3. Os alunos foram conduzidos novamente a escolher qual das quatro fases da

estratégia onde se sentiram menos confiantes;

4. Questdo de sim ou ndo acerca da influencia das fases, individual e pares, para o

momento de apresentacao ao grupo;

5. Questdo de sim ou ndo acerca da influencia das fases, individual e pares, para o

momento de apresentacao a turma;

6. Uma Gltima questdo os alunos eram questionados se gostariam que este método

de expressdo oral fosse utilizado com mais frequéncia nas aulas de lingua

estrangeira.

O segundo ciclo, foi desenvolvido apés a aplicacdo da estratégia, mas eliminando uma
das fases da mesma, em espanhol eliminou-se a fase grupo e em inglés eliminou-se a fase
par.

A semelhanca do questionario aplicado apds o Ciclo 1, este pretendia compreender de
que forma o aluno se sente no momento de apresentacdo oral, ap6s a aplicacdo da
estratégia (nervoso ou confiante). Deste modo pretendia-se perceber o efeito que estas
atividades tiveram na producdo oral dos alunos (se melhorou, manteve ou piorou). Numa
terceira e quarta perguntas os alunos foram questionados sobre a fase na qual se sentiram
mais ou menos confiantes. Por ultimo, verificou-se a influéncia que as fases iniciais

tiveram no momento de apresentagdo oral & turma.
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3.2. Primeiro Ciclo da Investigacédo-acao

3.2.1. Primeiro Ciclo: espanhol e inglés

Ap0s ter sido decidido aplicar na sala de aula a estratégia think-pair-group-share,
como referido anteriormente, os alunos trabalharam o tema através de atividades de
expressao oral, primeiro individualmente depois em pares e posteriormente em grupo,
culminando a atividade com a apresentacdo a turma atraves de um dos elementos do grupo
escolhido aleatoriamente. Posteriormente, e apds concluséo da préatica da estratégia, foi-
Ihes solicitado que avaliassem as atividades acabadas de desenvolver. Para o efeito,
distribuimos um inquérito, constituido por seis questdes, com as quais pretendiamos saber
se 0 aluno apds aplicacdo da estratégia think — pair — group — share se sentia mais ou
menos confiantes com as atividades desenvolvidas, em qual das quatro fases da estratégia
se sentiram mais confiantes e menos a vontade, se as duas fases iniciais o ajudaram a
sentir-se menos nervoso nas fases de grupo e de apresentacdo a turma, e por ultimo se
gostaria que este tipo de estratégia fosse aplicado com mais frequéncia nas aulas de lingua
estrangeira.

A descricao das sessOes e 0s resultados obtidos sdo apresentados de seguida.

3.2.1.1. Apresentacao da sessao da disciplina de Espanhol

A primeira aula de Espanhol (anexo 3.3.) inserida no primeiro ciclo da estratégia
think — pair —group — share tinha como tema principal a familia, La familia, iniciando-se
com a visualizacdo de um powerpoint com fotografias de familias célebres, permitindo
que se fossem verificando os conhecimentos de léxico dos alunos sobre o tema,
continuando com a visualizacdo de um video sobre 0 mesmo. Ainda com o objetivo de
trabalhar o 1éxico, foi distribuido um texto sobre a familia Real espanhola e pedido aos
alunos que sublinhassem o vocabuldrio desconhecido, para ser esclarecido pela

professora, terminando assim a primeira fase (think). Relativamente a segunda fase (pair)
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optou-se pela realizagdo a pares de uma &rvore genealdgica, sendo que cada aluno
realizaria a arvore do colega. Por Gltimo e dando lugar a terceira fase (group), os alunos
analisaram em grupo a fotografia de uma familia e, posteriormente, um elemento eleito
pelo grupo apresentava-a a turma, concluindo assim a estratégia com a fase quatro

(share).

3.2.1.2. Apresentacdo dos resultados da disciplina de Espanhol

Em primeiro lugar importou aferir se, na opinido dos alunos, o processo evolutivo
que se iniciou com preparacdo individual, passando pela partilha com o par, depois com
0 grupo e culminando (para um numero reduzido de alunos previamente selecionados) na
apresentacdo a turma produziu efeito positivo, negativo ou neutro na sua confianca na
producdo oral. Como ilustra o grafico apresentado na figura 25 do anexo 3.1. (ver anexo
3.1. para a representacdo grafica de todos os resultados), existe um nmero expressivo de
alunos que considera que se sentiu mais confiante do que em atividades de oralidade
anteriores. Para a maioria, no entanto, esta atividade ndo alterou a sua confianca na
producdo oral. Apenas um inquirido afirmou sentir-se menos confiante.

Relativamente as fases em que os alunos se sentiram mais confiantes,
(representadas no grafico da figura 26 do anexo 3.1.), a tendéncia situa-se na fase de
partilha com o grupo. As fases de partilha com o par e de preparacdo individual foram
apenas escolhidas por um nimero reduzido de inquiridos e a fase de apresentacdo a turma
néo foi identificada por nenhum dos cinco alunos selecionados para essa fase (figura 27
do anexo 3.1.).

Quanto a fase em que os alunos se sentiram menos confiantes, representada no
grafico da figura 28 do anexo 3.1., a de preparac¢do individual parece ser a mais votada e
a de partilha com o par a menos. No caso dos alunos que participaram na fase de
apresentacdo a turma, essa € a fase menos votada, sem nenhum inquirido a selecionar essa
opcao (figura 29 do anexo 3.1.).

No que diz respeito a utilidade das fases que antecederam a apresentagdo ao grupo
ou a turma (dependendo dos casos) para a atenuagédo do estado de ansiedade nessa fase
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final, como se pode verificar no gréafico apresentado na figura 30 do anexo 3.1., 0s alunos
reconheceram que as fases anteriores contribuiram positivamente para o aumento da sua
confianca nas fases culminantes. Na verdade, a questdo parece ser mais ou menos
consensual quer no caso dos alunos cujo processo culminou na apresentacdo a um grupo
restrito, quer no caso dos alunos cuja fase final incluiu a apresentacédo a turma (figura 31
do anexo 3.1.).

Por Gltimo, importou perceber se este método de sequéncias interativas agrada aos
alunos e se gostariam de ver este método ser usado com maior frequéncia nas aulas de
Espanhol. A esmagadora maioria respondeu afirmativamente, enquanto apenas dois
alunos responderam negativamente, como ilustra o gréafico apresentado na figura 32 do

anexo 3.1.

3.2.1.3. Apresentacéo da sessdo da disciplina de Inglés

A semelhanca da aula de espanhol, a aula de Inglés (anexo 3.7.) iniciou-se com a
abertura da sessdo seguida da observacdo de imagens de escolas diferentes daquelas com
que os alunos estdo familiarizados, através de um powerpoint, e a0 mesmo tempo,
aproveitou-se para rever o vocabulario sobre a escola.

Seguidamente procedeu-se a leitura de um artigo de jornal sobre a abertura de uma
escola e realizaram-se exercicios de compreensdo. A primeira fase (think) termina com a
realizacdo de um pequeno texto acerca da sua escola de sonho.

A segunda fase (pair) consistiu na comparagéo e escrita de alguns aspetos acerca
da escola de sonho do colega e continuou-se com um debate e escrita de um texto sobre
a escola de sonho, agora em grupos, correspondendo a terceira fase da estratégia (group).
Terminados os textos, um aluno de cada grupo faz a sua apresentacdo a turma concluindo
assim a quarta e Ultima fase da estratégia (share).

Mais uma vez, e a semelhanca do que aconteceu na aula de espanhol, foi
preenchido o questionario pelos alunos (anexo 3.6.) e grelha de observacdo pelas colegas

estagiarias (anexo 1).
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3.2.1.4. Apresentacéao dos resultados da disciplina de Inglés

Concluido o primeiro ciclo de implementacéo do projeto na disciplina de Inglés,
revelou-se igualmente importante avaliar o seu impacto nos alunos, aferindo-o através de
um inquérito por questionario similar ao aplicado na disciplina de Espanhol.

Em primeiro lugar, pretendeu-se perceber, de uma forma global, que tipo de efeito
é que a atividade desenvolvida através de sequéncias interativas surtiu nos alunos e na
sua confianga na producéao oral. Como atestam os resultados apresentados no grafico da
figura 33 do anexo 3.1., apenas um numero reduzido de alunos afirmou que a atividade
melhorou a sua confianca, assumindo a grande maioria dos alunos uma op¢ao neutra que
ndo reflete qualquer impacto da atividade (nem positivo nem negativo) na confianca dos
alunos. Uma pequena percentagem de alunos (embora mais consideravel do que no caso
de Espanhol) considerou que a atividade influenciou negativamente a sua confianca.

No que diz respeito as fases que compuseram a atividade do primeiro ciclo, a que
parece ter gerado mais confianga nos alunos foi a fase de grupos, seguindo-se da de pares
e, surgindo, por Gltimo a fase de preparacéo individual. No caso dos alunos selecionados
para fazer a apresentacdo a turma, a totalidade optou pela fase de grupos como sendo
aquela em que se sentiu mais confiante. Importa destacar que nenhum inquirido
selecionou a fase de apresentacdo a turma como fase em que se sentiu mais confiante,
como é possivel observar nos graficos apresentados na figura 34 e 35 do anexo 3.1.

Por outro lado, quando inquiridos sobre a fase em que se sentiram menos
confiantes, a fase individual foi a mais selecionada, seguindo-se a de grupos. A fase de
partilha com um par foi a que menos percentagem registou no caso dos alunos que
participaram nas trés fases (individual-par-grupo). No caso dos alunos que participaram
na fase de apresentacdo a turma, a fase individual foi também a que teve maior
percentagem. As fases de grupo e de apresentacdo a turma receberam o mesmo nimero
de votos, como é possivel verificar nos graficos 36 e 37 do anexo 3.1.

Relativamente a contribuicdo das fases inicias para a reducdo do estado de
ansiedade na fase final (apresentagdo a um grupo ou apresentacao a turma), as opinioes
dividem-se. No caso dos alunos cuja atividade culminou na apresentacdo a um grupo, a

maioria reconheceu a importancia das fases anteriores para a atenuagdo da ansiedade
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nessa fase final, embora exista um nimero bastante expressivo de alunos que nao
contrarie essa questdo. Por outro lado, considerando os alunos cuja tarefa final consistiu
na apresentacdo a turma, os resultados invertem-se, como demonstram os graficos
representados nas figuras 38 e 39 do anexo 3.1.

Por fim, os alunos foram questionados sobre 0 método aplicado na atividade de
producdo oral desenvolvida e se gostariam que fosse utilizado com mais frequéncia nas
aulas de Inglés (figura 40 do anexo 3.1.). A maioria dos alunos respondeu
afirmativamente, havendo, no entanto, seis inquiridos aos quais este método de
desenvolvimento da oralidade ndo agrada.

As grelhas de observagao néo tiveram resultados significativos para o estudo por
varios motivos, nomeadamente, auséncia de colegas, mau comportamento dos alunos,

observacdes pouco claras por parte das colegas que efetuaram os registos.

3.2.1.5. Discussao dos resultados

Analisados os dados relativos ao primeiro ciclo da disciplina de Espanhol,
conclui-se, em linhas gerais, que a tarefa de producdo oral desenvolvida em sequéncias
interativas contribuiu de uma forma positiva para a reducdo do estado de ansiedade
associado a producdo oral num nimero de casos representativo. Existe ainda, contudo,
um elevado nimero de alunos que considera que a tarefa desenvolvida neste ciclo ndo
alterou 0 seu estado ou a sua atitude face a producdo oral. E necessério, contudo,
considerar dois tipos de alunos que se incluem nesse numero: os que afirmaram, no
questionario do ciclo zero, sentir-se nervosos nas atividades de producdo oral e 0s que
afirmaram sentir-se confiantes. Tendo esta situacdo em conta, verifica-se que o nimero
de alunos que assume algum nervosismo nas atividades de producéo oral e para os quais
as atividades do primeiro ciclo ndo surtiram efeito é, na realidade, mais reduzido do que
0 apresentado no grafico.

A semelhanca das conclusbes apresentadas no ciclo zero, as atividades que
conferem mais confianga aos alunos parecem ser aquelas em que os alunos tém o “apoio”
de um ou mais colegas, nomeadamente as fases de grupos e de pares. Raba (2017) num
estudo por si realizado na Palestina tem idéntica opinido, ou seja, o autor afirma que a
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estratégia de compartilhamento de pares desempenha um papel positivo na melhoria das
habilidades de comunicacdo oral, criando um ambiente de aprendizagem cooperativo e
aumenta a motivacdo dos alunos para aprender.

A fase individual inicial, por outro lado, parece reunir consenso e ocupar o lugar
da atividade em que os alunos menos confianga sentem. Uma situagdo que importa realcar
pelo lado positivo é o facto de nenhum dos alunos que fez a apresentacdo a turma ter
apontado esta fase final, fase que implica alids uma grande exposicdo, como sendo a fase
em que sentiram menor confianca. Este resultado pode remeter para uma melhoria
originada pela implementacdo do primeiro ciclo do projeto de investigacdo-acdo. Na
verdade, a fase de apresentacdo a turma é em si também uma fase individual, mas que
contou com fases anteriores de partilha e organizacéo da informacdo (em pares e grupos)
que contribuiram grandemente para a reducdo da ansiedade e aumento gradual da
confianca de cada elemento. Embora o projeto ainda ndo esteja terminado, os resultados
aqui apresentados permitem tirar uma primeira conclusdo - as sequéncias interativas
contribuem para a reducdo da ansiedade nas atividades de producéo oral. Resultados
idénticos foram obtidos por Sapsuha e Bugis (2013) num estudo realizado numa escola
na Malésia, os autores concluiram que ap0s a utilizagdo da técnica think-pair-share foi
evidente uma melhoria significativa da leitura dos alunos. Para além disso, os autores
referem um aumento de motivacdo entre o pré-teste e o pos-teste para a leitura apos
aplicacdo da estratégia.

As respostas dos inquiridos relativas a contribuicdo das fases iniciais para a
diminuicdo da ansiedade na fase final (de apresentacdo a um grupo restrito ou de
apresentacdo a turma) corroboram a conclusao apresentada. Com efeito, a esmagadora
maioria dos alunos, cuja atividade de oralidade culminou na apresentacdo a um grupo
restrito, assumiu que as fases individual-par contribuiram a diminuicdo do estado de
nervosismo na fase de grupos e a totalidade dos alunos, cuja tarefa final consistiu na
apresentacdo a turma, concordou gue as fases individual-par-grupo conduziram a reducéo
da ansiedade e ao consequente aumento da confianca na fase final.

Por altimo, importa referir que a grande maioria dos alunos afirmou que gostaria

que o método de producéo oral experimentado no primeiro ciclo fosse praticado com mais
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frequéncia, o que indicia que o0 método e atividades associadas agradaram aos alunos. Na
verdade, o facto de o projeto agradar aos alunos pode revelar-se preponderante, uma vez
que pode conduzir a uma melhor colaboracao por parte dos alunos. No entanto, embora
os alunos gostem das atividades desenvolvidas, ndo é possivel determinar ao certo se sdo
capazes de reconhecer a importancia e 0 impacto das mesmas no aumento da sua
confianca nas atividades de producdo oral, uma vez que néo existe relagdo direta entre os
dois fatores.

Em relacdo ao inglés e, apresentados os resultados sobre a aplicacdo do primeiro
ciclo, importa refletir sobre os mesmos no sentido de estabelecer possiveis paralelismos
entre disciplinas e entre ciclos e de retirar conclusoes.

Se se considerar apenas 0s resultados apresentados no primeiro ciclo de ambas as
linguas relativos a diminuicdo da ansiedade, conclui-se que o projeto produziu, neste
ciclo, maior efeito no caso de Espanhol com 43% dos inquiridos a afirmar sentir-se mais
confiante; enquanto na disciplina de Inglés apenas 16% dos inquiridos afirmou o mesmo.
No entanto, se se remeter para os dados do ciclo zero, verifica-se que existia uma maior
percentagem de alunos que afirmava sentir-se confiante na disciplina de Inglés (33%)
comparativamente com a de Espanhol (22%), justificando, de certa forma, a discrepancia
verificada entre as duas disciplinas no final do primeiro ciclo. Na verdade, quanto maior
for o nimero de alunos que afirmam sentir-se confiante na sua producdo oral, menor
margem havera para progressdo. Tendo essa questdo em conta e considerando resultados
sobre o impacto da tarefa de producgéo oral realizada no primeiro ciclo na redugdo do
nervosismo, € inegavel que a atividade de producdo oral desenvolvida em sequéncias
interativas teve uma contribuicdo mais positiva em Espanhol do que em Inglés. No
entanto, autores como Shih e Reynolds (2015) apoiados nos resultados de um estudo
realizado em Taiwan, referem que a técnica de compartilhamento de pares de
pensamento, combinada com a instrucdo de estratégia de leitura parece ser uma
alternativa plausivel para o ensino da leitura de inglés para adolescentes em salas de aula
de linguas estrangeiras, no entanto existem determinadas tarefas, como por exemplo a

leitura, que exigem mais tempo e necessitam de ajuda adicional.
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No que diz respeito ao modo de realizagcdo das tarefas de producgédo oral, a
tendéncia é muito semelhante aos resultados obtidos na disciplina de Espanhol, com
variacdes muito ligeiras nas percentagens. Com efeito, a semelhanca da disciplina de
Espanhol, as atividades em que os alunos sentem mais confianca sdo as realizadas em
grupos, seguindo-se das de pares. As atividades realizadas individualmente (fase de
preparacdo individual e de apresentagdo a turma) sdo aquelas que suscitam mais
nervosismo e ansiedade nos alunos devido ao elevado envolvimento e a elevada
exposicao inerentes. Por outro lado, importa referir que em Espanhol nenhum inquirido
referiu a fase final de apresentacdo a turma como sendo aquela em que sentiu mais
desconforto, enquanto em Inglés 17% dos inquiridos mencionou que a etapa final foi
aquela que mais inseguranca lhe trouxe. Estes resultados sustentam a conclusdo que
aponta para uma contribuicdo mais significativa para a reducdo da ansiedade na producéo
oral na disciplina de Espanhol do que na de Inglés.

Considerando a fungdo facilitadora das fases iniciais e sua contribui¢do para a
reducdo do estado de nervosismo na fase final (de partilha com um grupo restrito ou de
apresentacdo a turma), verifica-se que os resultados das duas disciplinas sdo muito
divergentes para os inquiridos que concluiram a tarefa de produgdo oral com a
apresentacdo a turma. Na realidade, na disciplina de Espanhol, a totalidade dos inquiridos
afirmou que as fases iniciais tiveram uma contribuicdo importante para o aumento da
confianca na fase final ao passo que na disciplina de Inglés apenas 34% comprovou essa
questdo. No caso dos alunos cuja tarefa culminou na partilha com um grupo restrito, a
tendéncia é coincidente, embora os nimeros em Espanhol sejam bastante mais
expressivos do que em Inglés. De facto, 88% dos inquiridos em Espanhol assegurou que
as fases iniciais deram um importante contributo para a reducao da ansiedade na fase final
contra 60% dos inquiridos em Inglés que partilha a mesma opinié&o.

Quanto ao desejo de repetir o método implementado no primeiro ciclo, a maioria
dos alunos de Inglés (76%) deu uma resposta afirmativa, podendo indicar que a tipologia
de atividade desenvolvida no primeiro ciclo é algo que agrada a um numero elevado de

alunos. Por outro lado, importa uma vez mais estabelecer a comparagéo com a disciplina
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de Espanhol, onde se regista a mesma tendéncia, mas com uma percentagem mais elevada
(90%).

Em jeito de concluséo final do primeiro ciclo de implementacdo do projeto de
investigacdo-acdo, importa salientar que se registaram resultados mais positivos e
expressivos na disciplina de Espanhol, verificando-se uma melhoria mais notéria ao nivel

da reducéo da ansiedade associada a producdo oral do que em Inglés.

3.3. Segundo Ciclo da Investigacdo-acéo

3.3.1. Segundo Ciclo: Espanhol e Inglés

O segundo ciclo tinha como objetivo a eliminacdo de uma das fases intermédias
da estratégia (pair ou group) de modo a verificar se 0s alunos se continuavam a sentir
confiantes nas suas apresentacdes orais.

Apos a conclusdo da implementacdo do segundo ciclo de investigacdo-acéo,
procurou-se, a semelhanca dos ciclos anteriores, conhecer as opinides dos alunos sobre o
projeto. Para tal, recorreu-se a um inquérito por questionario, ferramenta ja adotada nos
outros ciclos, facilitando assim a comparabilidade entre os resultados dos diferentes
ciclos.

O inquérito distribuido aos alunos para o efeito era constituido por cinco questdes,
que apos respondidas nos permitiram perceber se 0 aluno se sentia atualmente nervoso ou
confiante quando convidado a participar oralmente na sala de aula, que efeito teve a
estratégia na sua producao oral, qual das trés fases o fez sentir mais confiante e menos a
vontade e por ultimo se as fases iniciais da estratégia aplicada o faziam sentir menos
nervoso na fase final de apresentacéo a turma.

As respostas obtidas estdo descritas nos pontos subsequentes.
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3.3.1.1. Apresentacédo da Sessdo da disciplina de Espanhol

Para além da abordagem inicial onde foi aberta a sessao (anexo 4.3.), comegou-se
por projetar uma curta-metragem sobre a rotina diaria de um jovem bailarino e
seguidamente questionaram-se os alunos acerca de qual seria a tematica abordada no
video. Posteriormente foi realizada uma ficha de trabalho com uma sequéncia de imagens
sobre a rotina didria e pediu-se aos alunos que ordenassem essas imagens
cronologicamente. Ainda na mesma ficha os alunos relacionaram umas frases com as
mesmas imagens e corrigiram-se 0s exercicios oralmente. Esta seria a primeira fase da
estratégia (think).

A segunda fase (pair) inicia-se com uma atividade a pares em que os alunos
escreviam seis frases sobre a sua rotina diaria e outras seis sobre a rotina diaria do colega.
Terminadas as frases, um dos alunos apresentava-as a turma, concluindo a estratégia com
a fase share. A aula terminou com um esclarecimento de ddvidas e um debate acerca de
qual a atividade que mais tinham gostado. Os alunos preencheram ainda um questionario
onde registaram a sua opinido sobre o funcionamento desta estratégia (Anexo 4.2.). As
colegas de estagio foram também envolvidas nesta aula, tendo-lhes sido pedido que

preenchessem uma grelha de observacao da participacgdo dos alunos.

3.3.1.2. Apresentacao dos resultados da disciplina de Espanhol

Relativamente a forma como os alunos se sentiram depois das diversas atividades
realizadas ao longo do ano letivo, a esmagadora maioria selecionou a opg¢ao “confiante”
e apenas um nimero muito reduzido de inquiridos afirmou sentir-se nervoso, como alias
atesta o grafico apresentado na figura 41 do anexo 4.1.

No sentido de tentar estabelecer uma relacdo entre o aumento da confianca dos
alunos nas atividades de oralidade e a melhoria qualitativa da propria producéo oral, os
alunos foram inquiridos sobre o efeito que as atividades realizadas nos ciclos de

implementacdo do projeto tiveram na sua producéo oral.
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Embora diversos alunos tenham afirmado que a sua producgéo oral se manteve,
apesar das atividades desenvolvidas ao longo do projeto, a maior parte dos inquiridos
considerou que a sua producéo oral melhorou, conforme explicita o grafico representado
na figura 42 do anexo 4.1.

No que respeita as diversas fases e 0s modos de realizacdo das tarefas de producéo
oral, a tendéncia registada no primeiro ciclo parece manter-se. Com efeito, a fase em que
a totalidade dos alunos se sente mais confiante € a fase de pares, ndo registando as fases
individuais (preparacdo individual e apresentacao a turma) quaisquer pontos percentuais.
Relativamente as fases em que os alunos se sentiram menos confiantes, as opiniGes
dividem-se entre as duas fases de realizacdo individual, tendo a fase de preparagédo
individual obtido mais percentagem (61%) do que a fase de exposic¢do a turma (39%).

Por dltimo, importou perceber se, na opinido dos alunos, as fases iniciais
produziram efeito na reducdo da ansiedade na fase final. Conforme é possivel verificar
no gréafico representado na figura 43 do anexo 4.1., a grande maioria deu uma resposta

afirmativa.

3.3.1.3. Apresentacdo da sessdo da disciplina de Inglés

A segunda sessao da estratégia (anexo 4.7.), iniciou-se com a projecdo de um
video de introducdo ao tema, a cidade, seguida da realizacdo de uma ficha de trabalho,
individual, sendo esta a primeira fase (think). Terminada a realizacéo da ficha, os alunos
juntavam-se em pequenos grupos e comparavam as respostas obtidas, correspondendo a
segunda fase da estratégia (group). A terceira fase (share) realizou-se em conjunto pela
turma, solicitando a um aluno que apresentasse a sua resposta a turma e seguidamente

convidasse um colega de outro grupo a continuar o trabalho por ele iniciado.
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3.3.1.4. Apresentacédo dos resultados da disciplina de Inglés

Tal como aconteceu na disciplina de Espanhol, os alunos responderam, na
disciplina de Inglés, a um inquérito por questionario no final do segundo ciclo que visou
aferir a evolucéo dos alunos segundo a sua propria perspetiva.

Em primeiro lugar, importou perceber como € que os alunos se sentiram depois
de terem realizado vérias atividades de oralidade ao longo do ano letivo. Um nimero
significativo de alunos afirmou sentir-se confiante, embora uma percentagem ainda
expressiva tenha dito sentir-se nervosa como mostra o grafico apresentado na figura 44
do anexo 4.5.

No que diz respeito a contribuicdo do projeto para a melhoria qualitativa da
producéo oral (figura 45 do anexo 4.5.), verifica-se que mais de metade dos inquiridos
considera que esta melhorou e que mais de um ter¢o acha que a sua producéo oral se
manteve. Existe ainda quem tenha considerado que a sua producéo oral piorou.

No que toca as diferentes fases de realizacdo da tarefa de producdo oral, os
resultados registados nas duas disciplinas e nos diferentes ciclos parecem convergir para
amesma conclusdo. Na verdade, considerando as fases que constituiram o segundo ciclo,
aquela em que os alunos se sentiram mais confiantes foi na fase de pares, registando 100
pontos percentuais. Por outro lado, no que diz respeito as fases em que os alunos se
sentiram menos confiantes, as percentagens dividem-se pelas duas fases individuais com
diferengas ligeiras, registando a fase de preparacdo individual 43% e a fase de
apresentacédo a turma 57%.

Tendo em conta o objetivo facilitador das fases iniciais, importou aferir a opinido
dos alunos relativamente ao seu contributo para a fase final (apresentacdo a turma). Como
atesta o gréafico representado na figura 46 do anexo 4.5., a maioria dos inquiridos deu uma
resposta positiva, embora um nimero bastante significativo tenha apontado no sentido

contrario.
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3.3.1.5. Discusséao dos resultados

Concluidos todos os ciclos que compdem o projeto de investigacdo-acdo na
disciplina de Espanhol, é agora possivel fazer uma analise reflexiva sobre os resultados
obtidos.

Considerando os dados relativos ao impacto do projeto na reducéo da ansiedade e
no consequente aumento da confianca, verifica-se que ocorreu uma melhoria substancial.
Na verdade, comparando os resultados do ciclo zero com os do segundo ciclo, constata-
se que o numero de alunos que afirmava sentir-se nervoso quando chamado a intervir de
forma oral reduziu de forma drastica, diminuindo 65 pontos percentuais. Desta forma, é
possivel concluir que a implementacdo do projeto de investigacdo-acdo cumpriu, na
disciplina de Espanhol, o seu objetivo primario — reduzir a ansiedade associada a
producdo oral.

No que toca a melhoria da qualidade da producédo oral, os resultados parecem
corroborar a conclusdo apresentada anteriormente ja que a maioria dos alunos (78%)
afirmou que a sua producéo oral melhorou, sugerindo a existéncia de uma relacéo entre a
reducdo da ansiedade e o aumento da qualidade da producdo oral, embora seja dificil
prova-la. De salientar, no entanto, que nenhum aluno considerou que a sua producéo oral
tivesse piorado, mostrando que ndo houve nenhum inquirido que achasse que o projeto
tivesse tido efeito negativo ao nivel da qualidade da oralidade.

Relativamente a tipologia de atividades, aquelas que mais parecem contribuir para
0 aumento da confianca dos alunos sdo aquelas que, como alias ja foi apresentado, sdo
realizadas em pares ou em grupos devido ao menor grau de exposicdo e ao facto de
requerem menor contribui¢do de cada um dos elementos do que nas tarefas realizadas
individualmente. Com efeito, a research question equacionada inicialmente — o uso de
sequéncias interativas pode reduzir a ansiedade associada a tarefas de producéo oral —
parece ter sido confirmada ja que as atividades em pares e grupos sdo, na opinido dos
alunos, as que mais contribuem para o aumento da sua confianga. No entanto, devido a
limitacbes em termos de tempo, ficou por provar se os alunos mantém a confianca
desenvolvida durante a implementacdo do projeto em atividades de oralidade posteriores
mesmo que eliminem as fases intermédias (pares e/ou grupos), cujo objetivo principal era

86



aumentar a confianga dos alunos na producéo oral. Na verdade, quase a totalidade dos
alunos reconheceu que as fases iniciais os ajudaram a sentir menos nervosos na fase de
apresentacdo a turma. Ora, esta questdo parece conduzir a uma deducéo logica; se por um
lado, a existéncia de fases intermédias contribui para a reducdo da ansiedade e aumento
da confianga, por outro, a auséncia das mesmas pode fazer com que a confianca e o estado
de ansiedade voltem a manifestar-se, tal como acontecia antes da implementacdo do
projeto. Como referem diversos autores, a aprendizagem cooperativa ajuda a criar um
ambiente de apoio, no qual os alunos libertam o stress e reduzem a ansiedade em sala de
aula, porque, segundo esses mesmos autores, eventualmente os alunos possuem o sentido
de comunidade, ou seja, quando os alunos se sentem sozinhos s&o mais auto-conscientes
e o trabalho em grupo ou em pares sugere maior interacdo. A aprendizagem cooperativa
proporciona um ambiente onde se gera menos ansiedade em termos de discutir, criar e
pensar em grupo, uma vez que nesse ambiente o aluno pode sentir-se mais confortavel
para estudar e experienciar novas ideias, elementos fundamentais que contribuem para a
reducdo da ansiedade e aumento da motivacdo para aprender. Assim, os ambientes de
aprendizagem cooperativa reduzem a ansiedade e oferecem mais oportunidades para 0s
alunos gerarem a linguagem. Os resultados obtidos em variados estudos revelam que a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem cooperativa diminuem a ansiedade e aumentam
os indices de proficiéncia em linguagem (Kagan, 1994; Warde, 2003; Nagahasi, 2007;
Wichadee, 2010).

Importa sublinhar os resultados positivos obtidos através da implementagédo do
projeto de investigacdo-acdo. Considerando o objetivo do estudo e os resultados
apresentados, conclui-se que o projeto foi bem-sucedido na disciplina de Espanhol.

Findo o segundo ciclo da disciplina de Inglés, considera-se concluida a parte
pratica do projeto de investigacdo-acdo. Importa agora fazer uma analise dos dados.

No que refere a questdo da ansiedade, conclui-se que existiu uma diminuigdo na
percentagem de alunos que afirmaram sentir-se nervosos, embora a diferenca néo seja tdo
acentuada como no caso do Espanhol. De qualquer forma, considera-se que existiu um
impacto positivo no aumento da confianca dos alunos nas atividades de producéo oral,

tendo o projeto cumprido, também na disciplina de Inglés, o objetivo de reduzir a
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ansiedade associada as atividades de produgdo oral. Assim, considerando os efeitos
adverso que a ansiedade tem sobre a aprendizagem de linguas e, para além do facto de
que a ansiedade por si sO ja € uma experiéncia desagradavel, Kondo e Yang (2004)
assinalam que é razoavel supor que a maioria dos estudantes, independentemente do seu
nivel de ansiedade, desejem minimizar o seu impacto.

Relativamente ao impacto da implementacdo do projeto na qualidade da produgéo
oral, os resultados, apesar de no geral serem positivos, parecem ndo se revelar tdo
expressivos como na disciplina de Espanhol, com base na participacdo dos alunos nas
aulas. No entanto, considera-se de extrema relevancia salientar que se a utilizacdo das
grelhas de observacdo tivesse sido realizada da forma idealizada, poderiam haver
resultados mais concretos para suportar esta teoria.

Importa ainda realcar que, ao contrario do sucedido em Espanhol, 9% dos
inquiridos na disciplina de Inglés afirmou que a sua producdo oral piorou. Apesar de a
qualidade da producéo oral ndo ser objeto principal de estudo deste projeto, este resultado
sugere e parece, alias, reforcar o facto de o projeto ter surtido menor efeito na disciplina
de Inglés comparativamente com a de Espanhol.

No que toca a relacdo entre as diferentes fases das atividades de producéo oral e a
confianca dos alunos, verifica-se que, a semelhanca da disciplina de Espanhol, a fase de
pares é a que mais confianca confere aos alunos e as fases de realizacdo individual sdo
aquelas em gue menos confianca sentem. Por outro lado, verifica-se que existem mais
alunos em Inglés que consideram que fase em que se sentiram menos confiantes foi a de
apresentacdo a turma do que em Espanhol, onde a fase em que mais alunos se sentiram
menos confiantes foi a de preparacdo individual. Este resultado mostra que o uso de
sequéncias interativas contribuiu, de facto, para reduzir a ansiedade na fase final de
apresentacdo a turma na disciplina de Espanhol, comprovando que o projeto teve um
impacto mais positivo nessa disciplina. Os resultados relativos a importancia das fases
iniciais para a diminuicdo da ansiedade na fase final parece corroborar essa hipotese ja
que aqui os valores percentuais diferem grandemente nas duas disciplinas. Com efeito,

uma percentagem relativamente elevada de alunos da disciplina de Inglés afirmou que as
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fases iniciais ndo contribuiram de forma alguma para a reducéo da ansiedade e para o

consequente aumento da confianga na fase final de apresentacéo a turma.
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Conclusao

Assim, gostaria de citar Daniel Cassany que na obra “Ensefiar Lengua” refere que

La lengua es comunicacion, y muy especialmente la lengua oral. La
comunicacion oral es el eje de la vida social, comun a todas las culturas, lo que no
sucede con la lengua escrita. No se conoce ninguna sociedad que haya creado un

sistema de comunicacion prescindiendo del lenguaje oral (2003:35).

Considerando todos os dados até aqui apresentados e as respetivas analises, é
possivel concluir que o projeto surtiu efeitos positivos na reducéo da ansiedade associada
a producdo oral, embora tenha sido mais visivel na disciplina de Espanhol do que na
disciplina de Inglés. Este resultado pode prender-se com diversas causas. Por um lado,
uma vez que este foi o primeiro ano de aprendizagem do Espanhol, o grau de dificuldade
das atividades podera ter sido relativamente menor. Por outro lado, 0s temas e as
atividades desenvolvidas podem ter sido mais apelativos aos alunos na disciplina de
Espanhol.

Importa ainda considerar que as semelhancas do Espanhol com a lingua materna
dos alunos (apesar de muitas vezes enganadoras) podem ter contribuido para um aumento
da confianca na sua producdo oral, quando comparada com o Inglés, cujo nivel de
aprendizagem se situa ja no terceiro ano, podendo, por isso, implicar atividades mais
exigentes. Além disso, pode para um aluno ser mais complexo produzir uma mensagem
oral em Inglés do que em Espanhol, uma vez que as semelhancas entre o Inglés e o
Portugués ndo sdo tdo evidentes. N&o é, no entanto, possivel neste estudo determinar ao
certo a(s) causa(s) que conduziram a diferenca de resultados entre as disciplinas.

Tenho consciéncia de que os resultados poderiam ser mais consistentes,
considerando, contudo, ter conseguido resultados interessantes e pertinentes, apesar das
limitacOes do modelo de estagio. O trabalho foi realizado nas nossas regéncias que foram
manifestamente insuficientes. Ndo foi possivel desenvolver este estudo nas restantes

aulas, por imposicdo dos programas e das regéncias das colegas estagiarias, que
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obrigaram a uma gest&o criteriosa do tempo. Considera-se, portanto, que seria necessario
mais tempo para promover a estratégia, o que poderia ter contribuido para a obtencéo de
resultados mais notdrios, facilitando o processo de estabelecimento de conclusdes.

Em termos futuros, seria importante colocar a estratégia com alguma
continuidade, dado que foi possivel confirmar que os alunos se sentiam bastante
agradados, encarando a atividade de uma forma ludica. Seria também interessante aplicar
a estratégia em turmas de nivel e idade diferente, uma vez que a estratégia so foi aplicada
a uma turma do 7° ano, apesar de a disciplina de Espanhol ser a nivel de iniciacéo.

Considero ainda que as grelhas de observacdo de aula poderiam ter um papel de
grande relevancia se forem preenchidas de acordo com os critérios ai apresentados,
tornado assim possivel triangular os resultados dos inquéritos preenchidos pelos alunos
com a observacao das aulas pelas colegas estagiarias.

Em termos profissionais, esta experiéncia, em contexto de Pratica Pedagdgica
Supervisionada, refor¢cou a minha convicgdo relativamente a importancia da utilizagéo de
estratégias, como a que foi utilizada, ou outras, nas aulas destinados a melhorar o discurso
oral dos alunos nas linguas estrangeiras, com o objetivo de os ajudar a socializar,
desenvolver a autonomia e o pensamento, enriquecer o vocabulario e construir o
conhecimento.

Em sintese, considero que o balanco das minhas aprendizagens foi muito positivo.
Tratou-se de uma formacdo que veio a melhorar a minha atividade pedagogica,
despertando-me para novos e melhores caminhos a seguir, apesar de ja lecionar as

disciplinas ha alguns anos, muito ha para aprender.
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Anexo 1 -

Grelha de Observacéo de Aula

Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® |

Ezcola Sacundaria de Qliveia do Doura
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Aluno que responde utilizando o vocabulirio correto, variado, varios adjetivos, expandindo a sua
resposta além do exigido. Mostra-se 2 vontade a comunicar na lingua estrangsira.

Aluno que responde corretamente ao que & exigido sem expandir a resposta. O aluno consegue
exprimir-se bem na lingua, mas n3o tenta desenvolver a resposta. Mostra-se menos a vontade a
comunicar em lingua estrangeira.

Aluno que responde, mas de forma incomplata e insuficiente. Mostra-se pouco a vontade a comunicar

em lingua estrangeira.
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Anexo 2.1. Representacéo grafica dos resultados no Ciclo 0 de Espanhol

Motivagao para aprender Espanhol

96%

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

0%

Sim Nado

Figura 1 — Motivacéo para aprender Espanhol

Grau de dificuldade que a produgao oral apresenta para os alunos

100% -

90% -

80% -

70% -

60% -

50% -

40% 26%

30% -

20% - 9% 13%

10% -

o | [
Fala em 12 lugar Fala em 22 lugar Fala em 32 lugar Fala em 42 lugar

Figura 2 — Grau de dificuldade que a producéo oral apresenta para os alunos
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aulas de Espanhol

78%

Nervoso/a

22%

Confiante

_Sensagao que os alunos experienciam ao produzir mensagens orais nas

Figura 3 — Sensacédo que os alunos experienciam ao produzir mensagens orais nas aulas de Espanhol

Razoes pelas quais os alunos se sentem nervosos

- 4

Figura 4 — Razdes pelas quais os alunos se sentem nervosos
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O Medo de errar
ETimidez

OFalta de conhecimentos
O Falta de autoconfianga
B Pressao dos colegas

O Pressdo da professora




O Gosto por participar

Razoes pelas quais os alunos se sentem confiantes

W Relagdo com os colegas e
professora
O Auséncia do medo de errar

O Bons conhecimentos

B Autoconfianga

@ Unica oportunidade de comunicar

Figura 5 — Razes pelas quais os alunos se sentem confiantes

Atividades de expressdo oral em que os alunos se sentem mais confiantes

100% -+

80% -

60% -

44%
40%
20%
0%
Resposta sem preparagdo a Partilha de respostas Partilha de respostas Apresentagdo a turma de
perguntas colocadas pela  previamente preparadas com  previamente preparadas respostas previamente
professora um par e posteriormente com apenas com um par preparadas
um grupo

Figura 6 — Atividades de expressdo oral em que os alunos se sentem mais confiantes
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“Fico a tremer quando sei que vou ser chamado/a a participar na aula
de Espanhol”

100% -
90% -
80% -
700 -
o] 52%
50% -
0, -
30% | 26% 22%
20% -
10% -
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 7 — Fico a tremer quando sei que vou ser chamado/a a participar na aula de Espanhol

“Assusta-me quando nao entendo o que a professora pergunta”

70% -+ 61%

30% - 17% 22%

10% -+
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 8 — Assusta-me quando nédo entendo a professora
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“Fico em panico quando tenho de falar sem preparar as respostas”

100% -
90%
80%
70% -+
60% -
50% -+
40% -

48%

30%
30% - 22%

20% -
10% -
0% -

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 9 — Fico em panico quando tenho de falar sem preparar as respostas

“Nas aulas de Espanhol, fico t3o nervoso/a que me esqueco das coisas

H4

que sei

100% -
90% -
80% |
70% - 57%
60% -|
50% -
40% - 26% o
gg;/; b 17% °
‘0 -
10% -
0% -

Titulo do Eixo

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda
Titulo do Eixo

Figura 10 — Nas aulas de Espanhol, fico tdo nervoso/a que me esqueco das coisas que sei
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"Nunca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Espanhol"

70% -+ 57%

50% -+ 39%

4%

0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 11 — Nunca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Espanhol

"Mesmo que esteja bem preparado/a para a aula de Espanhol, sinto-me
sempre nervoso/a"

100% -
90% -
80% -
70% - 61%
60% -
50% -
40% - 26%

0, -
2o ] 13%

10% -+
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 12 — Mesmo que esteja bem preparado/a para a aula de Espanhol, sinto-me sempre nervoso/a
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Anexo 2.2. Inquérito Ciclo 0 de Espanhol

Agrupamento de Escolas Oliveira do Doura n® 1
Ciclo O

Escola 3=cundana de Ofveira do Dowo

Espanhol — 7' ano

Nome:

Inquérito

1. Sentes-te motivado/a para aprender Espanhol?
[ ]sim
W

2. Ordena de 1 a4 as seguintes competéncias linguisticas da que sentes mais dificuldade (1)
para a que sentes menos (4).

|:| Leitura
D Audicdo

D Escrita
D Fala

3. Como te sentes quando tens de falar Espanhol na aula?

|:| Mervoso/a
D Confiante

3.1. Se selecionaste a opgao NERVOSO/A, assinala as justificacies que se aplicam.
Podes selecionar mais do gque uma opgao.

|:| Porque sinto pressdo por parte dos colegas.

|:| Porgue sinto pressao por parte da professora.

D Porque tenho medo de errar.

D Porque tenho falta de autoconfianga.

|:| Porque sou timido/a.

|:| Porgue tenho falta de conhecimentos da lingua.

D Qutra:
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Escola 3=cundana de Ofveira do Dowro Ciclo 0

3.2. Se selecionaste a opgao CONFIANTE, assinala as justificagdes que se aplicam.
Podes selecionar mais do que uma opcdo.

|:| Porque me sinto confortavel em relagdo aos meus colegas e professora.

|:| Porque gosto de participar.

|:| Porque ndo tenho medo de errar.

|:| Porque tenho autoconfianga.

|:| Porque € a Unica oportunidade de comunicar em lingua espanhola.

|:| Porque tenho bons conhecimentos da lingua.

D Qutra:

4, Cuando tens de participar em atividades de expressao oral em Espanh0l, como te sentes
miais confiante? Ordena de 1 a 4 as modalidades da que te sentes menos confiante (1)
para a que te sentes mais confiante [4).

D Quando respondo sem preparacdo as perguntas feitas pela professora.
|:| Quando preparo as respostas individualmente e partilho apenas com o meu par.

|:| Quando tenho a oportunidade de partilhar as respostas que preparei com um par e depois
Com um grupo antes de apresentar a toda a turma.

|:| Quando apresento as respostas que preparei diretamente a toda a turma.

5. Seleciona a opcdo com a qual te identificas para cada uma das seguintes frases.
5.1. Fico a tremer quando sei que vou ser chamado/a a participar na aula de Espanhol.

|:| Concordo completamente. D Concordo em parte. D Discordo.

5.2.  Assusta-me guando ndo entendo o que a professora pergunta.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.3. Sinto-me geralmente entusiasmado/a nas aulas de Espanhol.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
54. Fico em panico guando tenho de falar sem preparar as respostas.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.5. Mas aulas de Espanhol, fico tdo nervoso/a que me esqueco das coisas que 5ei.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.6 Munca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Espanhol.

D Concordo completamente. I:' Concordo em parte. I:' Discordo.
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5.7. Tenho medo que os meus colegas se riam de mim quando falo Espanhol.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

5.8. Quandovou para a aula de Espanhol, sinto-me muito seguro/a e relaxado/a.

D Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

5.8. Sinto-me mais tenso/a e nervoso/a nas aulas de Espanhol do que nas outras aulas.

|:| Concordo completamente. I:‘ Concordo em parte. |:| Discordo.

5.10. Mesmo que esteja bem preparado/a para a aula de Espanhol, sinto-me sempre nervoso/a.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

Muito cbrigado pela colaboracio!
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Anexo 2.3. Representacéo grafica dos resultados no Ciclo 0 de Inglés

Motivagao para aprender Inglés

100% -
90% -+
80% -+
70% -+
60% -
50% -+
40% |
30% -
20% -+
10% -
0% -

75%

25%

Sim Nao

Figura 13 - Motivacdo para aprender Inglés

Grau de dificuldade que a produgao oral apresenta para os alunos

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% - 38%

40% -

25%

30% - 16% 21%
20% -
10% -

0% -

Fala em 12 lugar Fala em 22 lugar Fala em 32 lugar Fala em 42 lugar

Figura 14 - Grau de dificuldade que a producéo oral apresenta para 0s alunos
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100% -
90% -
80% -
70% -+
60% -
50% -
40% -
30% -+
20%
10% -+

0% -

67%

33%

Nervoso/a Confiante

Figura 15 - Como se sente durante a produgao oral?

Razdes pelas quais os alunos se sentem nervosos

O Medo de errar
M Falta de conhecimentos

O Falta de autoconfianga

OTimidez
W Pressdo dos colegas

O Pressdo da professora

Figura 16 - Razdes pelas quais 0s alunos se sentem nervosos
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Razdes pelas quais os alunos se sentem confiantes

18%

O Gosto por participar

W Relagdo com os colegas e professora

O Auséncia do medo de errar

O Bons conhecimentos

H Autoconfianga

@ Unica oportunidade de comunicar

Figura 17 - Razdes pelas quais os alunos se sentem confiantes

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Atividades de expressdo oral em que os alunos se sentem mais confiantes

49%
32%
13%
6% I—I
T
Resposta sem preparagdo a Partilha de respostas Partilha de respostas Apresentagdo a turma de
perguntas colocadas pela previamente preparadas com  previamente preparadas respostas previamente
professora um par e posteriormente com apenas com um par preparadas
um grupo

Figura 18 - Atividades de expressdo oral em que os alunos se sentem mais confiantes
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“Fico a tremer quando sei que vou ser chamado/a a participar na aula
de Inglés”

100% -+
90%
80%
70% -
60% - 46%
50% -
40%
30% - 21%

20% -+
10% -
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

33%

Figura 19 - Fico a tremer quando sinto que vou ser chamado/a a participar na aula de Inglés

“Assusta-me quando ndo entendo o que a professora pergunta”

100% -
90% -|
80% -|
70% -|
60% - 46%
50% -|
40% - 29% 9
300 | 25%
20% -|
10% -

0%
Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 20 - Assusta-me quando ndo entendo o que a professora pergunta
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30%
20%
10%

0%

“Fico em panico quando tenho de falar sem preparar as respostas”

42%
33%

25%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 21 - Fico em panico quando tenho de falar sem preparar as respostas

“Nas aulas de Inglés, fico tdo nervoso/a que me esquego das coisas que

H4

sel
46%
37%
17%
Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 22 - Nas aulas de Inglés, fico tdo nervoso/a que me esquego das coisas que sei
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"Nunca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Inglés’

100% -+
90% -
80%
70% -
60% - 50%
50% -
40% - 33%
:g:/: 1 17%

10% -
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 23 - Nunca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Inglés

"Mesmo que esteja bem preparado/a para a aula de Inglés, sinto-me
sempre nervoso/a"

100% -+
90% -
80% -
70% -
60% - 50%
50% - 37%
40%

0, -

10% 4
0%

Concorda completamente Concorda parcialmente Discorda

Figura 24 - Mesmo que esteja bem preparado/a para a aula de Inglés, sinto-me sempre nervoso/a
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Anexo 2.4. Inquérito Ciclo 0 de Inglés

Agrupaments de Escolas Oliveira do Douro n® |1
Ciclo 0

Escola 3=cuwndara de Ofveira do Dowro

- i
Ingles —7 ano

Nome:

Inguérito

1. Sentes-te motivado/a para aprender Inglés?
[ sim
|:| N3o

2. Ordena de 1 a 4 as seguintes competéncias linguisticas da gque sentes mais dificuldade (1)
para a que sentes menos (4).

|:| Leitura
D Audicdo
I:‘ Escrita
|:| Fala

3. Como te sentes quando tens de falar Inglés na aula?

|:| Nervoso/a
I:' Confiante

3.1. Se selecionaste a opgao NERVOSO /A, assinala as justificacdes que se aplicam.
Podes selecionar mais do que uma opcdo.

|:| Porque sinto pressdao por parte dos colegas.

|:| Porgque sinto pressao por parte da professora.

D Porque tenho medo de errar.

D Porque tenho falta de autoconfianca.

I:‘ Porgue sou timido/a.

|:| Porque tenhao falta de conhecimentos da lingua.

D Outra:
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3.2. 5e selecionaste a opgao CONFIANTE, assinala as justificacies que se aplicam.

Podes selecionar mais do que uma opcao.
|:| Porgue me sinto confortavel em relagdo aos meus colegas e professora.
D Porgue gosto de participar.
|:| Porque ndo tenho medo de errar.
|:| Porque tenho autoconfianga.
[ ]Porque € a Ginica oportunidade de comunicar em lingua inglesa.

[ ]Perque tenho bons conhecimentos da lingua.

D Outra:

4. Quando tens de participar em atividades de expressao oral em Inglés, como te sentes
mais confiante? Ordena de 1 a 4 as modalidades da gque te sentes menos confiante (1)

para a que te sentes mais confiante {4).
|:| Quando respondo sem preparacdo as perguntas feitas pela professora.

|:| Juando preparo as respostas individualmente e partilho apenas com o meu par.

|:| Quando tenho a oportunidade de partilhar as respostas que preparei com um par e depc

COm um grupo antes de apresentar a toda a turma.

|:| Juando apresento as respostas que preparei diretamente a toda a turma.

5. Seleciona a opcdo com a gual te identificas para cada uma das seguintes frases.
5.1. Fico a tremer quando sei gue vou ser chamado/a a participar na aula de Inglés.

D Concordo completamente. D Concordo em parte. D Discordo.
5.2.  Assusta-me gquando nao entendo ¢ gue a professora pergunta.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.3. Sinto-me geralmente entusiasmado/a nas aulas de Inglés.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.4. Fico em panico guando tenho de falar sem preparar as respostas.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.
5.5. Mas aulas de Inglés, fico tdo nervoso/a que me esqueco das coisas que sei.

D Concordo completamente. |:| Concordo em parte. D Discordo.
5.6. Munca tomo a iniciativa de participar nas aulas de Inglés.

D Concordo completamente. D Concordo em parte. D Discordo.
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5.7. Tenho medo que os meus colegas se riam de mim quando falo Inglés.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

5.8. CQuando vou para 3 aula de Inglés, sinto-me muito segure/a e relaxado/a.

D Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

5.9. Sinto-me mais tensofa e nervoso/a nas aulas de Inglés do que nas outras aulas.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

5.10. Mesmo gue esteja bem preparado/a para a aula de Inglés, sinto-me sempre nervoso/a.

|:| Concordo completamente. |:| Concordo em parte. |:| Discordo.

Muito cbrigado pela colaboracao!
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Anexo 3.1. Representacao gréafica dos resultados no Ciclo 1 de Espanhol

Como te sentiste depois na realizacao de uma atividade de oralidade
com sequéncias interativas: individual - par - grupo - (turma)?

100% -+
90% -+
80% -
70% -|
60% - 52%
50% - 43%
40% -
30% -
20% -
10% - 3%
| ——
0%
Mais confiante Igualmente confiante Menos confiante
Figura 25 - Como te sentiste depois na realizagdo de uma atividade de oralidade com sequéncias
interativas: individual - par - grupo - (turma)?
Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste mais confiante?
100% -
90% -
80% 1 69%
70% -
60% -
50% -
40% -
30% - 25%
20% - o
10% - 6%
/]
0%
Individual Par Grupo

Figura 26 - Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste mais confiante?
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Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentagao a turma - te
sentiste mais confiante?

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

20% -+
10% - 0% 0%
0%

Individual Par Grupo Apresentacdo a turma

Figura 27 - Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentagdo a turma - te sentiste mais

confiante?

Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste menos confiante?

100% -
90%
80% -
70% -
60% 1 50%
50% -|
40% - 31%

30% 19%
20% -
10% -
0%

Individual Par Grupo

Figura 28 - Em qual das trés primeiras fases te sentiste menos confiante?
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Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentagdo a turma - te
sentiste menos confiante?

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

0% -

40%

0% 0%

Individual

Grupo Apresentacdo a turma

Figura 29 - Em qual das fases sentiu menos confianga

Contribuicdo das fases iniciais para a diminui¢cdo da ansiedade na fase
final (partilha com um grupo restrito)

oo | e
6 -
80% |
70% -+
60% -
50% -
40% -+
30% -+
20% -
10% -

0% -

Sim Nao

Figura 30 - Contribuiggo das fases iniciais para a diminui¢do da ansiedade na fase final (partilha

com um grupo restrito)
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Contribuicao das fases iniciais para a diminuicao da ansiedade na fase
final (apresentagdo a turma)

100%

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

0% -

0%

Sim Nao

Figura 31 - Contribuicéo das fases iniciais para a diminui¢do da ansiedade na apresentagdo a turma

Gostarias que este método de producao oral fosse usado com maior
frequéncia nas aulas de Espanhol?

100% 90%

90% -

80% -

70% -

60% -

50% -

40% -

30%

20% - 10%

10% -

0% | ——

Sim Nao

Figura 32 - Gostaria de ver o método de produgéo oral utilizado com maior frequéncia nas aulas de

espanhol
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Anexo 3.2. Inquérito Ciclo 1 de Espanhol

Agupamento de Bscolas Oliveira do Douro n®

Escola Sacundara de Oliveira do Douro Ciclo 1 Espanhal

Nome Turma Espanhol

Mo dambito da Iniciagdo a Pratica Profissional e do Projeto de Investigacdo-Acdo a ser
desenvolvido no Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n2 1 pela estagiaria
Anabela Muge, peco a colaboracdo dos alunos da turma K do 72 ano para responder as
guestdes que se seguem, apelando & vossa sinceridade.

Este inquérito ndo pretende avaliar-te, mas sim confirmar a tua evolugdo ao nivel da
oralidade, efou da forma como te sentiste em cada uma das 4 fases: individual — par —
grupo —turma.

Tendo em conta as atividades de expressdo oral que acabaste de realizar, onde
primeiro trabalhaste individualmente, em seguida partilhaste com um colega, depois
trabalhaste em grupo, comentaste uma fotografia de uma familia famosa, e por fim
um de vocés apresentou o resultado a turma, indica como te sentiste:

|:| Mais confiante do que em atividades de oralidade anteriores.
|:| lgualmente confiante em relacdo a atividades de oralidade anteriores.
|:| Menos confiante do que em atividades de oralidade anteriores.

A. Das 4 fases, individual — par — grupo — apresentagdo d turma, em qual te
sentiste mais confiante:

U Individual
D Par
D Grupo

il Apresentacdo 3 turma

B. Das atividades que acabaste de realizar, individual — par — grupo —
apresentagdo d turma, em qual te sentiste menos a vontade:

O individual
|:| Par
|:| Grupo

il Apresentacdo a turma

130



Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® 1

Escola Sacundarna de Diiveira do Douro Ciclo 1 Espanhol

C. Consideras gue as fases iniciais {individual e pores) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase de apresentacdo ao grupo?

[ sim
[ mEo

D. Consideras que as fases iniciais (individual e pares) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase final de apresentacdo 3 turma?

U sim
L nEo

E. Gostarias que este método de exercicio da expressao oral fosse usado com
mais frequéncia nas aulas de espanhal?

[ sim
[ mEo
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Anexo 3.3. Planificacdo da aula do Ciclo 1 de Espanhol

*SOPIURIV0D 50| A URID3) €|
‘eY29) €| SOUWIIPEND SNS UB UAQIIIST ©
‘esosajoud €| e uepnjes ©
NI SONWMY
*SOPIUAIUOD 50| Jes3sidas ‘(ase)d
v | asep eled SouIapeENI SNS U S34q)| ‘S| B 9p SOPIUau0d sof A ugi20d| | el ap exnuade) 313 ap ased ud
oz
euezld el seau)| £ ualap anb ey sojeapld © | €| 3P 0UAWNU ‘BYI3) B 3P UGIDEPI. | [enuqgey A 3|qiaepaid pepiaide wg T
uIwo)
03| epoy ‘euend e|ua €] U0D asep e| ap eanyady eun 21qos joyedsa ud 0jusI
ase|de| ap ejep e| A eyaje| aquas3 © s0d A quawieso assesasdxl
13 *S3U01209| Se| uos sajend A
BYD3) ©] 53 |pNd Ised e| eejundald ©
‘(ey) souwnje so| e epnjes ©
Y4053404d
(so213sinbuyf
SV
snzaiysaq)
LCETAL OLN3
YASNI ¥0S53i104d 130 NORVYNLOV SY3UvL XOudv SN
SOIQIN IWYd $0214)234S3 SOAILIE0 svd
Y13asv /SONWNTY $013a NQDVNLIV / S¥2dyaia S3avaiALLY al osvd
SO nyov
ALLVIINNWOD
SHNO3Y
SIAVAIAILLY
eqiwey e] :epasu) 25 anb e sepueusay
sojnuIW 06 :opewysa odwaiy ‘gu asep)
U BIOLPIP PEPIUN €| 3P AUGUION e1€] :24053)04d
vi0 04noq op es3N0
sl
Z/to/81 M sl ‘odmg ap eLgpundIas
084N
‘eyoay £|025] :eands3

T OPD $I0T -ET0C

3SV1D 30 NQDVOIJINYd

0INOQ 0P DIBAIO 8P DUDPUNDIa&S Dj0Js5] . .

| oU CINOQ Op DUBANQ SDj05] ap ojuauwndniBy d

132



‘Bljlwe) e (W) OASNU |3 U3dNpag ©
‘e4053404d €] U0 ueUOPIERIIU
a sejundaid se| euelsajuo) ©

“*soinasd sOUIUID0U0D
el
sns opueande uaa anb of aiqos
epoy
ueuido A A|jaued |auensssqo ©

*‘SONWNMY

1dd éAoy ap asop o] ap pwa} |2 s3 [pnpP-
NI ‘sauadew se| sepejnwioy uos seyundaad se|
ejjejued {0pIU)U0d NS 31qOSs uop
L") ap OpIU3lUO0D | 4GOS SOLIBJUWOD) opuen? -S3|ensIA sonwiIsa ap w QT z
10 uapunuosd asanbey sopeapld © eAljop
03 ‘sauaBew) ap ugpPeAIsSqO Med e-eduas ew oy ap |eso
peuapio ‘se|lwej seyinp

se| 31qos soiaasd sojuawIdou0d

eue|d> A epesned essuew ap

oiquiedsajul un ua Jedidnied

SO| B2YLIAA ‘eY 50| 3p selsandsas
asep
se| ap mued y ‘opiuajuod

ns 31qos ey so| opuedepuy
epoy
$2149|20 Anws seyjiwe 3p (T Ldd)

saualeuwn asep e|epoj eeyasuy o

‘YH0S3404d

100 vI0Z -ET0C 3SY1D 3a NQIDVOI4INYd ©INoQ Op DIBAIQ 8P DUDPUND8s Djo253 . '
| oU ©INOQ OpP RIBAID SD|0D5] 8p ojuswodniBy d



‘SOUJIPENd NS ud
essezid e ap ewanbsa auensiday o

‘ugiuidonsueq ©

‘dudaWejud| opuelqey
(~sas01en
Jeljiwey epia ns ap sopadse
‘SOJUB WINUIS) eljiwey ) 1qos
S0 91qOS e||1ouds ewoy ap joyeds?
Seapl SNs uezieqiaA Aueuon@|Py ©
usapen) 1's) Ud duaw|eso Issesasdx]
'SOUJIPend sns ud
‘ewanbsa un ap ugidoepay (503598 A sauasdew)
Sej0uU uewo) A 03pw |2 ueasdsqQ  ©
O3pIA NI 'Seap! 3p oulj|aqioL soonsyn8ul ou A soonsyndul
‘SONANTY JANIHL
‘esosaj0ud SOJUIWBD SAUIYIP wer €
‘DWa) 3 31qOS 35EYD B] BIPUOS O en
10 13 ased -souwnje-e10s3josd o80je1q | 50| € ugidudre opuelsasd oIpIA ’
‘easezid ey ua ewanbsa un uanas
peuapi0 g *03PIA UN 3P UPIIBA0L | UN 3P OPIUAIUOD 3 Japudsdwo)
ey ‘seysandsas se| ejap nuedy o
03 epoy ‘(012 ‘sauonije ‘erdouapisas
‘eljlwey ns/e| 1qos
esezld apsesn| ‘eyjiwey) sajeuossad

uesuaid anb o aseppejeejundayy o
Sewa) ‘seue|pyod sapepinnIe
‘eazasede anb 0oxy
31qO0S UQIJBWIO)UI JBIqIBdIAYY|
un3|e 21qos sejou uawo) anb ey

50| e opuaipid 03pIA UN B3BA0Y ©

‘Yd0S3104d

10PD 102 -€102 35V1D 30 NODWIHINY1d 0IN0Q O DIBAJQ 8P DIDPUNI8S D053 ‘ .
| U 0INOQ OP DUBAIID SD|05] 8P ojuswodnBy q



e10saj01d e| UOD UENPRIBIU|] O

‘souwn|e so| ap |esauas eanynd

e| A soinaad sojuaiwipouod

se ‘Sousa pend soun3|e juelpaw
fa1ed SNS U3 OLIBINQEI0oA |3 uensIB8ay © ejoueds3 |eay eljiwe4 e|
uj (oprouodsap ap ejouenodull g OpuNIOU0IL

001X@|) SEpPNpP SNS UdUO4 ©
‘0je

U3 eJNYI3| eun sINdsaq ‘esoIUB|IS

E)2W eINJIND | @p ISIENY

‘sendua)|

NI 2JN)29| BUN OJ3WLG 'OX3) [2 UBF] © SOp S| 213U3 OAlISRIUOD
‘esosajoud
‘SONWNTY sisl|gue [9p Jiued e (0J3)0s
-souwn|e-ejosajoid o301e1q
03 18)52 ‘OpRIDIOAIP JB)SD ‘Opesed
evezd ‘BIjILIE) €] 3P ONXD| [Pp UOIDIEPIY en
‘031 |2p M ed e sase||jwey 1€)53) joyedsa ua Jeysa 0qIan wegr
T eydy ‘souwn|e so uan22s
n SO|NJUIA SOJJ0 BY 50| eRJUNSAd © |9p 0UNSIP OSN |2 JRNPaQ
J0d 01%2) OWSIW |2p O) € U2 _INPI
(eyiwey e) ap [edixa| odwied)
*01X3) UN 3P BSOIDUIY|IS RINI
13 0)1X3) [9p O14e|NQeIOA |d eA)SIBaY © ‘[en)1xa) 0)XA)U0I

fenp

Wwpu|

"OpPOUCISIP ONXP| 2 eIYdx] ©
*01%2] |2 U senuUAW
OpIX0U0ISap 01X |3 uakeiqns
anb souwnje so| e apid ‘ejoyeds3
|eay erjluie, ] 4GOS OXA un

uod (T eydy) eydij eun aAnquisiq ©

‘Yd0s3404d

12p Mmuaed e sopeayiuds Juau)

CIEYETTITEY )

A ugpejasdiayu) ap opesapow
oz1anysa un asanbai ojos

anb o 1o0d ‘e3pydxe A espuod
$3 ugidewIojul eAnd jouedsa ua

0311252 033} un Japudidwo]

TOPD +I0C -ET0E 3SV10 30 NQIDVIIJINYd neq op NIBAIO 8P RUDPUNDSS 0253

| oU ©INOQ OP DIBAID SO|0I53 8P ojuswodnBy d



£4059J04d €] U0D UeUOIdeIANU| ©
(021%3|) sepnp sns uauod ©

‘03s9)uaied ap sauoidejas
‘eljiweye|
se| ueatpul 3 osayedwod un
21qos Je3a3|dwod esed sonedsd
ap ox3ojeauad joqse @ ueysidwo) o
UOD BYDN) BUN I SPARI) € |BIAX3)

‘SONWNTY divd
03 OPIUIIUOI OAINU |3 JBPI|OSUO)
‘00(80|eaua8 |0q.¢ |9p
33 ‘opipua.ide wey S
zeyy '$0304 0 sofngip uod 0}1e109p ugIRIOGR|d B| 3P SPALI) € SO1dRdSd en
021X |2 JUIWERIID1I0D SRz :
elezyy ue1pod "0353)udsed ap sauoide(a) 1e391dwod — eanjIsa Ap ease) uandag
Jed ‘eljiwey e
se| opuedipul ‘osayedwod 1059)01d - ey — e10s3j01d 08oje1q

91q0s e(|1ouas ewoy ap joyedsa
ns ap o 8ojeauasd joqe |2 uedey

U uaweso assesasdx3
anb ey soj e apid A ,00180jeaual
10g4¢ 3, Z eyy e dAnquisig  ©
‘Y40S3404d
1OPD 107 €10 35V1D 30 NODVIHINY 0I10Q 0P DIBAI 8P DLPPUNISS DI0I53 . .

| oU 0INOQ OP DIBAID $0j053 8P OjuswOdNIBY q



oue

uonsany

*SOLIRUOISaND sOf uelddwod ey S0 ©

‘SONWMY

‘|euty 0332A01d |2p ugRIOqEID

€] € B)SIA UOD |el0 uoisaidxa

ap sease},, se| 31qOs OlIRUOISAND
un ua)3|dwod anb ey sojeapld ©
V40S3104d

‘oueuoiISand un Jelsjdwo)

en

uanlag

wot

JesSojo4

NI

03

dnug

‘asepd e| e eyesdolo)

€] 2p eyjiwey e erejuasaid anb

osayedwod un e uadp A eljiwey
eun ap eyes3030) eun uaquISag ©

JUVHS ‘SONWNMY

‘ase|d e| e eyjes5030)

€] ap ug1ddudsap e) 13dey

esed odni8 ns ap osayedwod un e

uehpp anb A eyjes8ojoj e| ap enpwey

e| uequosap anb souwnye sop

e apid 53| A odnu8 eped e eyes5030)

eun aAnquisip e10sajoid €10

dNOYD 'vH0S310Ud

‘sauaBew se

ap OPIUAUOD [ 31QOS SOLBIUBWOD
‘sauadewl ap UQDEAIIS|Q
‘eso0sajoud

-souwnje-esosajoud o3oje1q

‘souwnje
50| @p |eJo uoisaLdxa ej1enjeay
‘|oyedsa

ua ajuaw|eso assesaudx3y

JHVHS

ep

uanaes

dNOoYo

wst

TOPD v10T -€T0C

3SV10 30 NODRVIIAINVd

0i10Q Op DUSNIO SP PUOPUNDSS DIOD5T

| oU 0INOQ 0P DUBAID SD|0Ds] ap ojuawbdnby d



*di> oapiA A wiiodiamod ‘seyal4 :sajeuale
‘ejoyeds3 |eay e)jiuey e| 31qos 03x3) un ap ugrelojdxa A en)a] ‘0asajualed ap SaU0IIL|RI Se| A eljwey e :Sopjuajuo)

"ope)sn3 ey sa| sew
ase> |  anb pepianoe e 31qos uesUO) O "95€]2 U3 Opez[eal
N € SONWMY ofeqes [op e2J30€ saqueIpnlsa | LR we 8
o epoj | 'sew opejsn3 ey s3| anb pepinioe soj ap ugiuido e 1aqes
e|OpIs ey |end ey so| e eyunSaly ©
‘Y40S3104d
TOPD $T0Z €102 35V1D 30 NODYIHINY )10 Op DIIBAIQ 9P DLDPUNI8S DIO35] . .

| oU ©JNOQ OP LABAIO SO0 9P OjuswpdnBy q



Anexo 3.4. Materiais utilizados na aula do Ciclo 1 de Espanhol
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Todos sonamos _
con Un lugar especial

Yo amo a mi familia.wmv
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Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n° 1

‘L-» 4 Escola Secunddaria de Oliveira do Douro

]
B

Cristina Juan Carlos

f

Es la Familia Real Espaiiola

Felipe es el futuro rey de Espaiia y su familia es grande. Su madre se llama Sofia (es la
reina de Espaiia y su padre Juan Carlos (el rey de Espafia). Felipe tiene dos hermanas:
Elena y Cristina. Elena ha estado casada con Jaime. O sea, Jaime ha sido cufiado de
Felipe. Helena y Jaime tienen dos hijos. Su hijo mayor se llama Froilan y su hija
pequefia Victoria. Cristina estd casada y su marido se llama Ifaki. Ella es la mujer de
Ifhaki. Ellos tienen cuatro hijos. Su hijo mayor se llama Juan, el segundo Pablo, el
tercero Miguel y la cuarta Irene. Froilan y Juan son nietos de Sofia y Juan Carlos, asi
que Sofia y Juan Carlos son los abuelos de Froilan y Juan. Felipe quiere mucho a sus
sobrinos, los hijos de Elena y Jaime y los de Cristina y Ifaki. La esposa de Felipe se
llama Letizia y tienen dos hijas: Leonor y Sofia. Ademas, Felipe es el tio favorito de
Froildan y Juan. Asi los reyes de Espafia tienen una nuera y un yerno y ellos son los
suegros de Letizia y Ifiaki. Ya no son los suegros de Jaime ya que Elena y Jaime ya no
estan casados desde 2009. Por su gran dimension esta familia es numerosa.

Adaptado de Prisma Comienza A1, Edinumen.
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i Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® 1
Q Q Escola Secundaria de Oliveira do Douro

EL ARBOL GENEALOGICO DE LA FAMILIA REAL ESPANOLA

00

D:@ 0:&
i | |

|
I’IOIQHQH

Los Reyes de Espafia tienen 8

Los Reyes de Espafia tienen 3

Felipe y Letizia tienen 6

Las hermanas Leonor y Sofia tienen 6

Juan, Pablo, Irene y Miguel tienen 2 ;2 va
El Rey Juan Carlos y la Reina Sofia son de los 8 nifios de la familia.
Letizia es de Cristina y Elena.
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Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n° 1

Escola Secunddria de Oliveira do Douro

rl-I-l-l-l-I-I-I-l-l-I-I-l-l-I-l-l-l-I-l-l-l-I-I-l-l-l-l-l-l-l-l-l-l-l-ll

ESCRIBO COMPLETANDO EL ARBOL GENEALOGICO CON LOS NOMBRES DE
MI FAMILIA E INDICO LAS RELACIONES DE PARENTESCO

(.
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Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n° |

Escola Secunddaria de Oliveira do Douro

Completo:

La madre de mi madre se llama

El padre de mi padre se llama

El padre de mi madre se llama

La madre de mi madre se llama

Mis abuelos se llaman Vi

Mis abuelas se llaman y

Mi padre se llama

Mi madre se llama

Yo me llamo

Mis hermanos se llaman

Mis hermanas se llaman
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Anexo 3.5. Representacao gréafica dos resultados no Ciclo 1 de Inglés

Como te sentiste depois na realizagdao de uma atividade de oralidade
com sequéncias interativas: individual - par - grupo - (turma)?

100% -
90% -+
80% - 72%
70% -
60% -
50% -+
40%
30% -+
20% -+ 16% 12%
10% - |—|
0%
Mais confiante Igualmente confiante Menos confiante
Figura 33 - Como te sentiste depois na realizagdo de uma atividade de oralidade com sequéncias
interativas: individual - par - grupo - (turma)?
Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste mais confiante?
100% -+
90% -
80% -
70% - 63%
60% -
50% -
40% -
30% | 26%
20% - 11%
10% - |—|
0%
Individual Par Grupo

Figura 34 - Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste mais confiante?
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Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentag¢do a turma - te
sentiste mais confiante?

100%

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% - 0% 0% 0%

0% ‘ )
Individual Par Grupo Apresentagao a turma

Figura 35 - Em qual das fases sentiram mais confianga

100% -
90% { Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentagao a turma - te
gg://" i 66% sentiste menos confiante?

‘|
60% -
50%
40% -
30% 1 17% 17%
20% -

10% - 0%
0%

Individual Par Grupo Apresentacdo a turma

Figura 36 - Em qual das fases - individual, par, grupo, apresentagdo a turma - te sentiste menos

confiante?
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Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste menos confiante?

100% -+
90% -
80% -
70% -
60% -
50% - 42%
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

37%

21%

Individual Par Grupo

Figura 37 - Em qual das fases - individual, par, grupo - te sentiste menos confiante?

Contribuicdo das fases iniciais para a diminui¢do da ansiedade na fase
final (partilha com um grupo restrito)

100% -+ 88%
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

Sim Nao

Figura 38 - Contribuigdo das fases iniciais para a diminui¢@o da ansiedade na fase final (partilha com

um grupo restrito)
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contribuigdo das fases iniciais para a diminui¢dao da ansiedade na fase
final (apresentag¢ao a turma)

100% -+
90% |
80% -+
70% -+
60% -
50% -+
40% - 34%
30% -
20% -
10% -
0% -

66%

Sim Nao

Figura 39 - Contribuicao das fases iniciais para a diminui¢do da ansiedade na fase final (apresentagio

a turma)

Gostarias que este método de producdo oral fosse usado com maior
frequéncia nas aulas de Inglés?

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

0% -

76%

Sim Nao

Figura 40 - Gostarias que este método de produgao oral fosse usado com maior frequéncia nas

aulas de Inglés?
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Anexo 3.6. Inquérito Ciclo 1 de Inglés

Agrupamento de Bscolas Oliveira do Doura rn® |

Escola Secundarna de Ofiveina do Douro Ciclo 1 Ingles

Nome Turma Inglés

Mo dmbito da Iniciacdo a Pratica Profissional e do Projeto de Investigacdo-Acdo a ser
desenvolvido no Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n? 1 pela estagiaria
Anabela Muge, peco a colaboracio dos alunos da turma K do 72 ano para responder as
questdes que se seguem, apelando a vossa sinceridade.

Este inguérito ndo pretende avaliar-te, mas sim confirmar a tua evolucdo ao nivel da
orzlidade, e/ou da forma comao te sentiste em cada uma das 4 fases: individual — par —
grupo —turma.

Tendo em conta as atividades de expressdo oral que acabastz de realizar, onde
primeiro trabalhaste individualmente, em seguida partilhaste com um colega, depois
trabalhaste em grupo, discutiram qual seria a escola de sonho para os 4, e por fim um
de vocés apresentou o resultado a turma, indica como te sentiste:

[l Mais confiante do gue em atividades de oralidade anteriores.
|:| lgualmente confiante em relagdo a atividades de oralidade anteriores.
|:| Menos confiante do que em atividades de oralidade anteriores.

A. Das 4 fases, individua! — par — grupo — apresentacde 4 turma, em qual te
sentiste mais confiante:

[ Individual
|:| Par
|:| Grupo

U Apresentacdo @ turma

B. Das atividades que acabaste de realizar, individual — par — grupo —
apresentacdo d turma, em qual te sentiste menos 3 vontade:

0 Individual
|:| Par
|:| Grupo

H Apresentacdo 3 turma
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Agrupamento da Escolas Oiveira do Doura r® 1

Escola Sacunddria de Oliveira do Douro Ciclo 1 Ingles

C. Consideras que as fases iniciais {individual e pares) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase de apresentagdo ao grupo’?

[ sim
[ nzo

D. Consideras que as fases iniciais (individual e pares) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase final de apresentacdo a turma?

[ sim
|:| Mao

E. Gostarias que este método de exercicio da expressio oral fosse usado com
mais frequéncia nas aulas de inglés?

[ sim
[ nzo
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Anexo 3.7. Planificacdo da aula do Ciclo 1 de Inglés

Agruparmento de Excolas Ofiveira do Dowrg n® |

Ezcola Sacundaria de Ofiveira do Douro

Mestrado em Ensino de Inglés e de Espanhol 20132014

School life

LESSON PLAN

TRAINEE TEACHER: Anabela Muge

DATE: 26.03. 2013 LEMGTH OF LESSON: 50 min TIME: D8:15
CLASS LEVEL: 7™ year CLASS SIZE: 25 students
SUMMARY:

* School Life: facilities and modern buildings.

* My dream school: group work.

MAIN AIM(s)
i To describe their dream school.
ii. To develop 55" reading skills for specific information.
iii. To develop 55" speaking skills by providing them with guided speaking practice.

AIMS (4Cs)

Content:
* To enable 535 to talk about other schools and their own school.
Communication:
* To teach/revise vocabulary related to school facilities.
+ To practice the presentation of a theme, first in pairs, then in groups and finally to the class.

Cognition:
* To develop 55" thinking skills by:
¥ asking 5s to describe their school as an introductory and motivational activity.
¥ requesting 55" imagination and creativity for the speaking activity.
Culture:
+ To give 55 the opportunity to get to know different types of schools.
+ To promote 35° speaking skills and respect for other's opinions.

LANGUAGE FOCUS:

Vocabulary related to the School facilities: laboratory, classroom, gym, library, canteen.
There is ... in the school /The school has got ..

Is there a garden/a study/ ..

ASSUMPTIONS:
S5 are able to:
¥ activate vocabulary to describe a school;
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TAAANAR

name some school facilities;
make predictions about the text;
understand the text;

speak about other schools;
wiork in pairs and in groups;
make presentations;

TIME
This |

TABLE FIT:
esson is a Starting lesson of unit 6 — "School life” from the course book.

ANTI

CIPATED PROBLEMS AND SOLUTIONS:

55 may have difficulty in using vocabulary or expressions related to the theme. T will encourage them
to use synonyms or explanations.

During the discussion 55 may have difficulty in expressing their opinions. T intervenes and asks
questions, 5o to orientate them to specific ideas.

T will always encourage 55 to use the target language.

AIDS
Board
Markers
Computer
Audio track
Worksheet
Projector

Remote pointer
PowerPoint 1 and 2
Worksheets 1 and 2
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PRE-READING T says: “Mow that we have learned To set up a reason to read.
(5 m) some vocabulary about school
facili_tiv.les, Ler’sl r.EEEﬂ atex;fbnut a To develop the strategy of
special school in England. prediction. Student’s book
T>» 55 >>T T tells the 5s to open their books on ) o (p-122)
page 122, and read the headline of | 10 2ctivate 55° thinking
the newspaper article “Bexhill High | skills.
School in Sussex opens its doors”,
and asks: To check 55" answers.
“what this article is abour?”
READING T asks the 55 to read the article, and | To set up a reason to read.
she asks a 5 to start. Then this 5 asks
{10 min) another 3 to continue reading. To check pronunciation. Student’s book
22
T>>5s5 T asks for the information from the . (P )
t To introduce the next
ext. B

To check 55" answers and to
provide feedback.

POST- READING

%5 do a comprehension exercise, in

To check 55" understanding

Student’s book

{10 min) which they have to find synonyms in | of the text. (p.122)
T 555 The texjc, and look for some .
information. To introduce the next
5 The exercise is corrected on the | activity.
board.
THINK
WRTING T tells 55 that now they are going to | To give S5 the opportunity Worksheet 1
(15 min) write 10 lines about their “Dream | to write about their “Dream
School facilities”. School facilities®.
T }; 3 This task must be done individually.
T sets time: 5 min Designed to check §s'
achievement of the task.
PAIR
S=x5 Then, working in pairs, 55 must ask,

compare and write some aspects of

his/classmate “Diream School

Facilities”.

To improve 35 speaking
skills.
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SPEAKING GROUP To exchange ideas and
{20 m) Mow that 55 shared  their | reach conclusions. Worksheet 2
information with a partner, they
525 must join im groups, and among | To increase 55" confidence
them, they have to write a text | while reading/speaking to
gbout “Their Dream School - | the class.
facilities".
SHARE
Then T will ask a 5 from each group
to present the “Dream school® to
the dass.
SUMMARY T writes summary on the board To highlight the most Board
{5 min]} important information
provided in the lesson. Marker
T>=5s
CONTINGENCY Time to spare: Student’s book page
PLAM

98.

Lack of time: Some presentations
will b2 done at the beginning of next

class.
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Anexo 3.8. Materiais utilizados na aula do Ciclo 1 de Inglés
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Fitzroy High School, Australia
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IDENTIFY THE SCHOOL FACILITIES.

"é‘ —1—7'

Classroom
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IDENTIFY THE SGIIlllll I‘ABllITIES.

Library

IIIEIITIFY 'I'IlE SCHOOL FAGILITIES.

Computer room
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IDENTIFY THE SCHOOL FACILITIES.

Canteen

IDENTIFY THE SCHOOL FAGIlITIES.

f' 1 ‘N{ 1

i&ﬁ. RSy g
s

Laboratory
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IDENTIFY THE SCHOOL FACILITIES.

RS TS |
. 2 il
llll:mlmlmunnn ,m.ﬂl"“'“""”, m =

e ——

Playground
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IDENTIFY THE SCHOOL FACILITIES.
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N Agnapamenio de Escolas

Gaia Noscenle

Ficha 1
My dream school is...
Describe your dream school...and then ask your classmate.
'---------- ----------1
Me My classmate

I
[
I
I
I
I
I
I
I
[
[
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ﬁ Agupamento de Escolas

Gaic Nascente

Ficha 2

In group describe your “Dream School” and prepare its presentation to the class.

Our dream

SChool...

. 2 8 B B &0 B &R B B0 §B B &0 &0 B §B B &R °B B & 2 B &8 B B §0 B _J}]
---------J----

----------------------J
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Anexo 4 - Ciclo 2
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Anexo 4.1. Representacéo grafica dos resultados do Ciclo 2 de Espanhol

Depois de teres participado nas diversas atividades, como te sentes
agora quando és convidado a participar oralmente?

100% - 87%
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% - 13%

0%

Nervoso/a Confiante

Figura 41 - Depois de teres participado nas diversas atividades, como te sentes agora

quando és convidado a participar oralmente?

Que efeito tiveram estas atividades na tua produgao oral?

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

0% -

78%

22%

0%

Melhorou Manteve-se Piorou

Figura 42 - Que efeito tiveram estas atividades na tua producdo oral?
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Consideras que as fases iniciais te ajudaram a sentir menos nervoso na
fase final de apresentag¢ao a turma?

100% -+ 91%
90% |
80% -+
70% -+
60% -
50% -+
40% -+
30% -
20% -+
10% -

0% -

Sim Nao
Figura 43 - Consideras que as fases iniciais te ajudaram a sentir menos nervoso na fase

final de apresentacio a turma?
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Anexo 4.2. Inquérito Ciclo 2 de Espanhol

Agrupameanio de Esc ol
Galo Noscenle
Ciclo 2 Espanhol

Nome Turma

Este inquérito ndo pretende avaliar-te, mas sim confirmar a tua evolugdo ao nivel da
orzlidade, efou da forma como te sentiste em cada uma das 3 fases: preparocdo individual —
partitha com a par — apresentacdo d turma.

A. Durante este ano letivo foram realizadas varias atividades para a melhoria da
producdo oral dos alunos. Depois de teres participado nas diversas atividades, como
te sentes agora quando és convidado a participar oralmente?

|:| MNervoso.
|:| Confiante.

B. Que efeito tiveram estas atividades na tua producdo oral?
|:| Melhorou

|:| Manteve-se

|:| Piorou

C. Das 3 fases, individual — par — apresentagdo d turma, em qual te sentiste mais
confiante:

U Individual

D Par

l Apresentacdo a turma

D. Das atividades que acabaste de realizar, individuol — par — apresentagdo g turma, em
gual te sentiste menos 3 vontade:

U individual
|:| Par

l Apresentacdo 3 turma
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Agrupamanio de Fscalos
Gala Nascente
Ciclo 2 Espanhaol

E. Consideras que as fases iniciais (individual e pares) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase final de apresentacdo a turma?

U sim
[ nzo
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Anexo 4.3. Planificagédo da aula do Ciclo 2 de Espanhol
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Anexo 4.4. Materiais utilizados na aula do Ciclo 2 de Espanhol

Cortometraje

Hola, me llamo Guillermo_.
Tengo 22 anos y soy bailarin.

Trabajos.mov
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a Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® |
. . Ezcola Secundaric de Olveira do Dowo

¢Qué haces normalmente?

1. Ordena estos dibujos cronologicamente.

Fichal

Um dia con
Guillermo...

2. Ahora relaciona las frases con los dibujos.

D Guillermo se despierta a las nueve y cinco. D Estudia en la biblioteca a las once y cuarto.
D Se levanta a las nueve y cuarto. D Vuelve a casa a las seis menos cuarto.
D Guillermo se ducha a las nueve y veinte. D Guillermo merienda a las seis de |a tarde.

D Se lava los dientes a las nueve y veinticinco. D Escucha musica a las siete menos veinticinco.
D Se viste a las nueve y media. D Se lava a las ocho menoes cuarto.

D Guillermo se peina a las diez menos veinticinco. D Sale de casa a las ocho y cuarto.

D Desayuna a las diez menos cuarto. D Ve la tele a las once menos diez de la manana.

D Guillermo entra en la Universidad a las diez en D Se acuesta a las once.
punto.
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ﬁ Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® |

Ficha 1
. Escola 3ecundana de Ofveina do Douro

3. Describe lo que haces ti todos los dias y, en seguida, pregunta a tu
companiero(a) que hace también todos los dias y registra aqui.

i---------- ----------1
I Yo... My compahero I
I____-___-_ _-________1

8 8 B 0 0 B _§B B _§ | ----------‘
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Anexo 4.5. Representacao gréafica dos resultados no Ciclo 2 de Inglés

Depois de teres participado nas diversas atividades, como te sentes
agora quando és convidado a participar oralmente?

100% -+
90% -+
80% - 70%
70% -+
60% -
50% -
40% -+ 30%
30% -+
20% -+
10% -
0%

Nervoso/a Confiante

Figura 44 - Depois de teres participado nas diversas atividades, como te sentes agora

quando és convidado a participar oralmente?

Que efeito tiveram estas atividades na tua produgao oral?

100% -
90% -

80% -

70% |

60% 56%

50% |

40% - 35%

30% |

20% | 9%

10% - —
000

Melhorou Manteve-se Piorou

Figura 45 - Que efeito tiveram estas atividades na tua producdio oral?
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Consideras que as fases iniciais te ajudaram a sentir menos nervoso na
fase final de apresentag¢ao a turma?

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

0% -

65%

35%

Sim Nao
Figura 46 - Consideras que as fases iniciais te ajudaram a sentir menos nervoso na fase

final de apresentacdo a turma?
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Anexo 4.6. Inquérito Ciclo 2 de Inglés

Agrupamento de Escolas Oiveira do Douro n® 1 ciclo 2 Inglés

Ezxcola Secundaria de Oliveiro do Dours

Este inquérito ndo pretende avaliar-te, mas sim confirmar a tua evolucdo ao nivel da
oralidade, efou da forma como te sentiste em cada uma das 3 fases: preparocdo
individual — partitha com o grupo — apresentacdo d turma.

A. Durante este ano letivo foram realizadas varias atividades para a melhoria da
producdo oral dos alunos. Depois de teres participado nas diversas atividades,
comao te sentes agora quando &s convidado a participar oralmente?

|:| MNenwoso.

[ confiante.

B. (Que efeito tiveram estas atividades na tua producdo oral?

L melhorou
|:| Manteve-se
|:| Piorou

C. Das 3 fases, individual — grupo — apresentogdo a turma, em gual te sentiste mais
confiante:

U individual
|:| Grupo

O Apresentacao a turma

D. Das atividades que acabaste de realizar, individual — par — apresentacdo @ turma,
em qual te sentiste menos 3 vontade:

U individual
|:| Grupo

il Apresentacdo a turma
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Agrupamento de Escolas Oliveira do Douro n® 1 ciclo 2 Inglés

Escola Secundaria de Qliveira do Douno

E. Consideras que as fases iniciais (individual e pares) te ajudaram a sentir menos
nervoso, na fase final de apresentacdo a turma?

0 sim

[ mso
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Anexo 4.7. Planificacdo da aula do Ciclo 2 de Inglés

Agrupamento de Escolas Ofiveira do Dowa n® |

Ezcola Sacundaria de Ofiveira do Douro

Mestrado em Ensino de Inglés e de Espanhol 201372014
City

LESSON PLAN

TRAINEE TEACHER: Anabela Muge

DATE: 08.05.2014 LEMGTH OF LESSON: 45 min TIME: 14:15
CLASS LEVEL: 7" year CLASS SIZE: 23 students
SUMMARY:

* ity — my own city.

MAIN AIM(s)
i. To describe their city.
ii. To develop 55° listening skills for specific information.
iii. To dewelop 55° speaking skills by providing them with guided speaking practice.

AIMS (4Cs)

Content:
# Toenable 55 to talk about their own city.
Communication:
* To teach/revise vocabulary related to the city.
#* To practice the presentation of a theme, first in pairs and then to the class.

Cognition:
+ Todevelop 55" thinking skills by requesting 55 creativity for the speaking activity.

Culture:
+ To promote 55 speaking skills and respect other opinions.
+ To give 55 the opportunity to get to know other Cities.

LANGUAGE FOCUS:

Vocabulary related to the city and public places: bank, café, car park, church, cinema, turn right, turn left,
take the first turning on the right, go aleng the street, cross the road, turn back, go past that building, go
up the street, go round the roundabout, go down the street.

ASSUMPTIONS:

55 are familiar with some of the vocabulary related to the city.

55 know or have heard about the city: disco, fire station, hospital, hotel, library, museum, police station,
post office, town hall, railway station, restaurant, shopping centre, swimming pool, theatre, so they will
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feel motivated to participate.

TIMETABLE FIT:
This lesson is part of the theme: “City".

ANTICIPATED PROBLEMS AND SOLUTIONS:

* S5 may have difficulty in using vocabulary or expressions related to the theme. T will encourage them
to use synonyms or explanations.

* During the discussion 55 may have difficulty in expressing their opinions. T intervenes and asks
questions, so to orientate them to specific ideas.

* T will always encourage 55 to use the target language.

AlDS:
Board

Markers
Computer
Sound track
Worksheet
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STAGE

TIME PROCEDURE AlM AlDS
INTERACTION
INTRO T greets and welcomes students. T | To get in contact with Ss Board
(2 min) explains she will give today’s lesson. |and create a good Markers
S . atmosphere in classroom.
T checks attendance and writes the
number of the lesson and date on | T4 start the lesson.
the board.
(Summary will be written at the end
of class)
WARM-UP T states: To set the scene by
Do you remember what we talked | establishing a connection
(3 min) about last lesson? between the previous
T > G5 33T lesson and today's topic.
Elicits: The city — giving directions.
To activate 55" knowledge
T aks 55 : "What did you do in that | schemata and expand their
lesson?” vocabulary range.
If 55 don't know T helps. To foster participation in
class.
THINK
LISTENING T gives 55 page 1 of the worksheet. | To improve 55 listening
{ 10 min) skills.
T 5s Worksheet 1
5 T tells 55 that now they will have to | To activate 55 knowledge

listen to a boy talking about his city,
and then they will have to fill in
some spaces. (exercise 1).

While completing the gaps T will ask
S5 to read, to practice reading and
correct pronunciation.

After listening and reading T will ask
the 55 to do the quiz [exercise 2.)

schemata and expand their
vocabulary range.
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The correction of both exercises will
be done on the board.

Afterwards T will ask
questions about the Portuguese city

50me

Gaia, where the school is located,
and writes some expressions on the
board.

This task will prepare the 5s for the

next activity.
GROUP
WRTING T hands out a worksheet. Then she | 7O Eive 35 the opportunity
) explains the task: to write about their “Own
{12 min) city”.
S5 =3 §g Ssworking in groups must write 10
sentences about the cities, and then To check 55" achievement Worksheet 2
compare and write some aspects of | Of the task.
hisfher own City and with the
classmates City and While Ss are | 7O improve 35s' speaking
doing the activity, T moves around | Skills.
the class and gives them help if
need be.
T sets time: 5 min
55
T tells 55 that now, working in
groups, they are going to write 10
lines about their own City, and then
they are going to present them to
the dass.
T sets time: 5 min
SHARE
SPEAKING T brings the class together and To exchange ideas and | Worksheet 2
(15 m) invites some 5s to present their reach cenclusions.
answers to the class.(8")
> o To increase 55° confidence
T asks the 5 to invite another ) ) .
student to go on. while reading/speaking to
the class.
SUMMARY T writes summary on the board To highlight the most Board
(2 min) important information
provided in the lesson. Marker
T>>5s
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CONTINGENCY
PLAN

Time to spare: Student’s Workbook
page 44,

Lack of time: Some presentations
will be done at the beginning of next
class.
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Anexo 4.8. Materiais utilizados na aula do Ciclo 2 de Inglés

) Agrupamento de Fscolas
Gaia Nascente

Name: Class: Date:

1. Listen and fill in the gaps with the words in the box.

London

London is an astonishing city. It has 30
million (1) every year. It's
bigger than Paris, more cosmopolitan than
Madrid, older than New York and warmer
than Ottawa.
It is full of exciting things to see and do.
Here you will discover an amazing range of
art galleries, theatres, (2)
and other attractions. You can take a
breathtaking trip on the London Eye,
explore the amazing collections in (3)
as diverse as the Tate
Modern or The Natural History Museum. You can take a (4) with your

favourite celebrity at Madame Tussaud’s, go to Piccadilly Circus or take a (5)
in Hide Park. You can also immerse yourself in the (6) of the city at the

Museum of London, Westminster Abbey, Buckingham Palace or the Tower of London, a
UNESCO World Heritage site.

It's the (7) within London that is most fascinating. And that’s why | love
London so much...

If you visit London, you'll have a great time!

2. Do this quiz with your partner. Tick (v') the right answer.

A. Bryan usually goes to school on the tube. How does he travel?
1. bybus 2. by underground train

B. He sometimes takes a taxi. What colour are
the taxis in London?
1. Black 2. Yellow /

C. He meets his friends in a famous square.
What's its name?
1. Times Square 2. Trafalgar Square

D. Today they are admiring the Egyptian mummies at the...
1. Tower of London 2. British Museum
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ﬁ Agrupamenio de Escolos

. . Gala Neecenle

Mame: Class: Date:

1. Think about the place where you live, write some notes and share them
with your classmates. Do you know extra information about your city?
Famous buildings or places in this city?

'--------- ---------I
| My city My classmates’ city |
I--------- ---------I
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B Agrupamenio de Escolas
=alo Noscenle

2. Describe your own city (10 lines) to be presented to the class.

| L@VE
MY CITY

My City is:

T T L
SENPRPRE SRS SR NS S S RN P A B EN—
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