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Resumo

O presente estudo teve como principal finalidade explorar a tematica da
supervisdo pedagdgica no ambito do ensino precoce da lingua inglesa em contextos
de educacdo pré-escolar. Nesse sentido, foi feito um estudo exploratério, enquadrado
num paradigma qualitativo, tendo sido realizadas observagdes de aulas de Inglés

lecionadas a dois grupos de criancas de 4 e 5 anos, hum jardim-escola de Viseu.

Y

A investigacdo baseou-se na pesquisa documental e recorreu a observacéo
naturalista e sistematica, a notas de campo e a um diario de bordo. Uma vez
concluidas as observagdes, foi feita uma analise comparativa dos diversos aspetos
observados no decorrer das aulas de ambos os grupos, bem como das principais
estratégias utilizadas quanto ao ensino do inglés como lingua estrangeira a criangas
desta faixa etaria, para assim definir, na auséncia de praticas pedagogicas
supervisivas a este nivel de ensino, possiveis linhas orientadoras que possam vir a
ajudar os professores de Inglés no que respeita ao ensino precoce desta lingua em

contextos pré-escolares.

Palavras-chave: supervisdo pedagdgica, ensino precoce de Inglés, linhas

orientadoras, contextos pré-escolares



Abstract

This study aimed primarily at exploring the theme of pedagogical supervision
concerning the early teaching of the English language in pre-school education
contexts. With this purpose, an exploratory study was undertaken, within a qualitative
paradigm, in the course of which observations of English lessons taught to two groups

of 4 and 5 year-olds were accomplished, in a nursery school in Viseu.

The project was based on documental research and it made use of naturalistic
and systematic observation, field notes and a logbook. Once the observations were
concluded, a comparative analysis was done, focusing on the several aspects
observed during the lessons of both groups and on the main strategies employed as far
as the teaching of English as a foreign language to very young learners is concerned,
in order to define, in the absence of supervisory teaching practices at this school level,
possible guidelines capable of helping teachers of English concerning the early

teaching of this language in pre-school contexts.

Keywords: pedagogical supervision, early teaching of English, guidelines, pre-school

contexts
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Introducéao

The necessity of teaching at least one foreign language to every
European citizen is so obvious that there remains hardly any doubt
about its justification. The liberating value of stepping outside one’s
own culture and one’s own language has long been recognized in
educational philosophy and the competence to communicate in more
than one language has become an accepted postulate of modern

educational theory. (Doye & Hurrell, 1997, p. 9)

Tendo em conta a importancia crescente do ensino de uma lingua estrangeira
nos primeiros anos de escolaridade, pretendemos, neste estudo, focar a temética da
supervisdo pedagdgica no ambito particular do ensino precoce da lingua inglesa em
contextos de educacao pré-escolar.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira em tenra idade tem como proposito
promover a exposi¢ao da crianga a uma lingua e cultura diferentes da sua.

Gesell (citado por Doye & Hurrel, 1997) considera que as criangcas estdo
prontas para aprender uma lingua estrangeira desde muito cedo, ja que séo capazes
de ouvir, entender e comunicar, desde que num contexto ludico, noutra lingua que nao
a materna. Através da motivacao apropriada e utilizando as estratégias adequadas, a
crianca pode aprender uma segunda lingua e até uma terceira de maneira mais
simples do que o adulto.

O ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira é considerado um processo
bastante complexo, especialmente quando estdo em causa criangas nos primeiros
anos de escolaridade, jA que tem implicagbes tanto a nivel do desenvolvimento
individual, como do préprio processo de aquisicdo da linguagem, uma vez que se
pretende que a crianca alcance uma competéncia comunicativa intercultural.

O desenvolvimento desta competéncia comunicativa desde muito cedo
pressupde desenvolver na crianga a consciencializagédo de si propria, da sua lingua e
da sua cultura, ao dar-lhe a conhecer uma outra cultura, que se expressa através de
uma lingua diferente. A crianga pode assim converter-se num membro mais
consciente da comunidade em que se insere.

O Conselho da Europa (2001) promove incansavelmente o ensino de linguas
europeias, jA& que esta é uma maneira de fomentar o pluriinguismo e o
multiculturalismo. De acordo com o Conselho da Europa, o plurilinguismo ajuda as

criancas a perceberem melhor a sua lingua materna, ja que tém oportunidade de a
9



comparar com outra(s) lingua(s). Da mesma forma, o multiculturalismo faz com que as
criancas estejam mais abertas e recetivas a outras culturas.

S80 precisamente estes dois conceitos chave — o plurilinguismo e o
multiculturalismo — que o Conselho da Europa pretende fomentar e desenvolver nos

cidad@os europeus. Em seu entender, a finalidade do estudo de linguas

passa a ser o desenvolvimento de um repertorio linguistico no qual tém lugar
todas as capacidades linguisticas. Isto implica, evidentemente, que a oferta das
linguas em instituicdes de ensino deva ser diversificada e que os estudantes
possam ter oportunidade de desenvolver uma competéncia plurilingue.
(Conselho da Europa, 2001, p. 24)

Na sua opinido, o ensino precoce de uma lingua estrangeira favorece a
sensibilizacdo a lingua alvo, fazendo despertar na crianga a emogado vulgarmente
associada a descoberta de algo novo. Portanto, compete ao professor fomentar a
curiosidade pelo outro, levando os seus alunos a encontrar afinidades entre a lingua
materna e a(s) lingua(s) estrangeira(s).

Dai que o ensino precoce de uma lingua estrangeira seja encarado como
fundamental no que respeita ao desenvolvimento da competéncia comunicativa
intercultural na crianca, a qual ird sendo reformulada e reforgada ao longo da vida.

Contudo, no ambito deste ensino precoce da lingua alvo nem tudo é perfeito.
Muitas vezes, os problemas encontram-se associados ao excessivo tamanho das
turmas, a escassa disponibilidade de materiais didaticos, a falta de continuidade no
apoio ao desenvolvimento profissional dos professores, ao pouco tempo disponivel por
parte destes, etc. (Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006).

Mas existem também fatores de ordem social que podem afetar a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, como sejam, por exemplo, o grau de
relacionamento com falantes da lingua alvo fora da escola, o grau de ajuda e
disponibilidade por parte das instituicbes governamentais, condicionantes sociais
como género, etnicidade, atitudes, motivacdo, ansiedade, estratégia, estilos cognitivos,
lingua materna, entre outros.

Por isso, o papel do supervisor pedagdgico neste campo € fundamental, dado
que a supervisdo pode ajudar a resolver os problemas diarios concretos do professor
de linguas, permitindo igualmente dar respostas consistentes, refletidas e ponderadas
as inevitaveis questbes que emergem de diversos contextos associados a praticas

docentes diversificadas.
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Tal como sublinha Pereira (2010), é mediante a supervisdo que “a
singularidade da acdo didatica de cada professor se constréi em plural, através da
reflexdo coletiva, contextualizada, observada pelos pares, pela e na escola” (p. 8). A
superviséo leva a transformacao da abordagem uUnica, tomada como certa. O papel do
supervisor do professor de linguas vai mais além de apenas tentar encontrar a melhor
metodologia de ensino; procura antes construi-la face ao dia-a-dia da sala de aula,
salientando a importancia da reflexdo sobre a pratica letiva antes de qualquer tomada
de deciséo.

Na verdade, o conceito de supervisor pedagdgico tem vindo a sofrer
alteracdes, da mesma forma que o ensino de uma lingua estrangeira nem sempre tem
decorrido segundo os mesmos principios.

Para muitos, ensinar uma outra lingua pressupde unicamente o conhecimento
das especificidades dessa lingua, ou seja, implica apenas o seu dominio.
Antigamente, tal conhecimento moldava a formagdo de um professor de linguas
durante a sua preparagéo para a atividade docente. A formagdo centrava-se, pois, na
preocupacdo de munir o professor com o adequado dominio da lingua em causa, 0
que seria suficiente. Porém, hoje em dia, a situacdo “transfigurou-se, diferenciou-se,
pluralizou-se” (Pereira, 2010, p. 7).

O governo portugués tem vindo a esforgar-se para que se inicie o ensino de
linguas estrangeiras o mais cedo possivel no percurso curricular dos alunos. Assim, de
acordo com as OrientacBes Curriculares para a Educacado Pré-Escolar (Ministério da
Educacao, 1997), o objetivo da educacdo pré-escolar consiste em desenvolver a
expressao e a comunicacdo mediante linguagens mdultiplas como meios de relacao,
informacéo, sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo, incluindo-se neste
objetivo a possibilidade de sensibilizacdo a uma lingua estrangeira.

Pretendemos, pois, neste estudo, perceber se existe e de que modo é feita esta
sensibilizacdo no caso do Inglés como lingua alvo ao nivel do pré-escolar, salientando
a pertinéncia da supervisdo pedagdgica neste contexto, uma supervisdo que, ao
promover a reflexdo, possibilite problematizar as praticas docentes, de forma a
uniformizar linhas gerais de atuacdo e a definir as estratégias de ensino mais

adequadas a faixa etaria em causa.

Propomo-nos, assim, dar resposta as seguintes questoes:
e A sensibilizac@o a lingua inglesa como lingua estrangeira € uma realidade no
ambito da educacdo pré-escolar no concelho de Viseu? Em que moldes é

feita?

11



e Existe supervisdo pedagogica da pratica docente a este nivel de ensino? Como
decorre?

e A atividade dos supervisores pedagodgicos influencia a pratica letiva em
questao, no sentido de possibilitar a uniformizacéo de linhas de acdo comuns,
com base na definicao das estratégias de ensino mais adequadas?

A investigacdo empirica, na segunda parte deste trabalho, permitira responder
as questbes agora formuladas, dando-nos a conhecer mais de perto o que
efetivamente se passa a este nivel, quando estad em causa o ensino de uma lingua

estrangeira — neste caso o inglés — a criangas no inicio da sua atividade escolar.
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Parte | — Enquadramento tedrico

Face ao tema central do presente trabalho, importa comecar por refletir sobre
as questdes fundamentais, que servirdo de suporte tedrico para a investigagédo
empirica a desenvolver na segunda parte deste estudo. S&o elas: a problematica da
supervisdo pedagoégica, perspetivada em termos gerais numa primeira fase, para
depois se focar no ambito especifico da educacao pré-escolar; o desenvolvimento da
linguagem na crianga no que respeita a aquisicdo da sua lingua materna, salientando
a importancia do elemento ludico como estratégia facilitadora dessa aquisicédo; o
ensino precoce de uma lingua estrangeira — neste caso o inglés — num contexto de
globalizacdo, chamando a atencdo, entre outros fatores, para os aspetos didaticos
mais relevantes a considerar; e, por ultimo, a relevancia da supervisao pedagdgica na
educacdo em linguas, destacando a funcdo do supervisor pedagogico no ambito do
ensino do inglés em contexto precoce.

Comecemos, pois, por explorar a questédo da supervisdo pedagodgica.

Capitulo | — A probleméatica da supervisao pedagoégica

Neste capitulo propomo-nos esclarecer, antes de mais, 0 conceito de
supervisdo pedagodgica, para, em seguida, abordarmos o papel do supervisor
pedagdgico, procurando definir o tipo de trabalho que desenvolve. Igualmente
importante para a problematica em causa € a caracterizacao de diferentes modelos de
supervisdo em contexto pedagogico, partindo dai para a relacdo entre este tipo de

superviséo e a realidade da educacao pré-escolar.

1.1 O conceito de supervisao pedagogica

O conceito de supervisdo pedagoégica tem sofrido imensas mudancas através
dos tempos. No século XVIII e inicio do século XIX esta era vista essencialmente
como uma reproducdo de préticas letivas, existindo algum distanciamento das

guestdes humanas.

Porém, o conceito tem sido alterado desde entdo, passando a abranger muitos
outros aspetos que ndo eram considerados anteriormente. Como sublinham Alarcéo e
Tavares (2003) a “supervisdo € uma atividade que visa o desenvolvimento e a
aprendizagem dos profissionais. (...) a pratica profissional € uma componente fulcral

no processo de formagao de profissionais” (p. 6).
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Em Portugal, a supervisdo pedagogica teve o seu maior auge no ano de 1987,
liderado precisamente por Alarcdo e Tavares, numa altura em que os autores eram
considerados como a referéncia para a formacdo de supervisores. Segundo eles, a
supervisdo era um “processo em que o professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 18). J4 em
2003, os mesmos autores definem a supervisdo como um processo de “dinamizacao e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacéo da escola e dos que
nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcao educativa através
de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formagcdo de novos agentes”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 154). Logo, esta formacdo é muitas vezes uma formacao
em servigo, articulando-se com as necessidades dos formandos e com as suas
vivéncias pessoais.

Numa outra definicdo apresentada por Vieira (1993, citado por Vieira & Moreira,
2011), a supervisdo surge como a teoria e a préatica de regulagdo de processos de
ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal, centrados na sala de aula.
Como se percebe, a relagéo entre supervisédo e pedagogia é o traco principal deste
sentido da supervisdo, que assim se afasta mais de uma concecdo institucional, como
processo de gestdo organizacional, associado a nog¢do de escola reflexiva (Alarcéo,
2001, citado por Vieira & Moreira, 2011). Segundo Vieira e Moreira (2011), “As
atividades supervisivas e pedagdgica fazem parte de um mesmo projeto: indagar e
melhorar a qualidade da acdo educativa. A pedagogia sem supervisdo sera menos
pedagdgica, o que significa que qualquer professor devera regular criticamente a sua
acao” (p. 11). Daqui se depreende que a finalidade da supervisao consiste em formar
professores com um apurado espirito de autocritica, que ndo dependam de um
impulso externo para sentirem a necessidade de refletir sobre a sua prética.

A supervisdo pode ser exercida com a finalidade de manter o status quo, reforgar
injusticas e impedir a mudanga ou, inversamente, ter uma orientagao “transformadora
e emancipatéria, potencialmente transgressora e subversiva, assente nos valores da
liberdade e responsabilidade social” (Vieira & Moreira, 2011, p. 12). A Figura 1 ilustra
0S pressupostos e principios subjacentes a esta concecao de supervisdo pedagoégica.

Vejamos:
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Interaccéo dos contextos
pessoal, publico e partilhado
do conhecimento tedrico e
pratico

Construgio pessoal e social do
conhecimento tedrico e pratico

Orientacéo transformadora e
emancipataria da formacio e
da pedagogia escolar

Valores de uma sociedade
democratica: liberdade e
responsabilidade social

Indagacao critica
Intervencao critica
Democraticidade
Dialogicidade
Participacao
Emancipacao

Aluno: consumidor critico & produtor criativo do
saber

Professor: facilitador da relagao
aluno-saber-processo de aprender

Saber: construgdo dindmica, transitaria e
diferenciada

Focalizagio no processo de aprender: reflexdo,
expernmentacao, regulacio, negociacan

Autonomizagao progressiva do alunofcidadao
Clima democratico & informal

Posigao critica face 4 pedagoagia, a escola, 3
socledade

Figura 1 — Supervisdo pedagdgica: uma visdo transformadora

Fonte: Vieira e Moreira (2011, p. 12)

Note-se que as areas da supervisdo pedagdgica ndo abrangem unicamente o

processo de ensino/aprendizagem, mas tudo o que implica o processo educativo,

desde a sua planificacdo até a sua avaliacdo, incluindo todos os seus componentes e

atores educativos, tanto no contexto da escola, como da comunidade.

Segundo Alarcéo (2010, citado por Osorio, 2011), a supervisao pedagdgica e

institucional ¢ uma atividade profissional continuada no tempo, sistematica, cuja

finalidade consiste na melhoria da qualidade educativa, incluindo o desenvolvimento

profissional dos agentes educativos. Portanto, na perspetiva da autora, a supervisdo

possui trés dimensdes:

a) uma dimensdo interpessoal, uma vez que decorre da observacdo, do

guestionamento e da avaliagdo formativa, o que implica uma comunicacao

relacional entre supervisor e supervisado;

b) uma dimensao substantiva, que representa 0s assuntos tratados entre 0s

dois coatores do processo supervisivo, interligados através do modelo de

discurso adotado; e

c) adimensao dialdgica, que assume uma importancia extrema, uma vez que,

a linguagem oral é, na maioria das vezes, o veiculo privilegiado de partilha

de saberes, experiencias e reflexbes entre o supervisor e o supervisado.

Podemos, assim, concluir que a supervisdo pedagdgica consiste num sistema

regulador no ambito do sistema educativo, sendo encarada como um servico de ajuda

e assisténcia técnica ao professor, com a finalidade de aperfeicoar os resultados do
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processo de ensino/aprendizagem, um processo que inclui todas as atividades e
atores inerentes ao processo educativo, sendo, por isso, realizado mediante um

trabalho de cooperacéo.

1.2 O papel do supervisor pedagogico

O trabalho do supervisor pedagégico parece ser mais complexo do que
pensamos. Os supervisores devem ser experientes, perspicazes e com uma sélida
formacdao profissional, para que sejam capazes de utilizar estratégias de observacédo e
avaliagdo baseadas na experiéncia e na reflexdo conjunta com o0s
professores/educadores (Glickman 1985, citado por Alarcdo & Tavares, 2003, p. 110).
E tarefa do supervisor “prestar atencdo; clarificar; encorajar; servir de espelho; dar
opinido; ajudar a encontrar solucbes para 0s problemas; negociar; orientar;
estabelecer critérios; condicionar’ (Glickman 1985, citado por Alarcdo & Tavares,
2003, p. 110).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Parente (2005), o supervisor se

implica numa atividade psicossocial, de construcéo intra e interpessoal, inter e
intragrupal, enraizada no conhecimento do eu, dos outros e dos contextos em
gue atuam. Gere, anima e apoia situacfes e recursos de formacdo, tem uma
atitude de permanente aprendizagem e de desenvolvimento das competéncias

gue as situagdes dele vao exigindo. (p. 36)

A finalidade do supervisor € entdo, em ultima andlise, tornar-se dispensavel,
fazendo com que o professor seja capaz de funcionar autonomamente, que assuma
um papel criativo, autossuficiente, responsavel e empenhado na continua promog¢éao
da qualidade do ensino.

Segundo Vasconcelos (1999) a supervisdo resulta numa interacdo constante
entre os pares educativos e essa relagdo esta associada ao conceito de “scaffolding”.
Esta metafora pode ser aplicada a funcao do supervisor, ja que € a ele que compete
conseguir 0S apoios necessarios, ajudando a criar redes de recursos e de
comunicagcdo. A mesma autora destaca o facto de ser sobre esta base de apoios que
assenta todo o processo de supervisao: “Ser supervisor, € ser capaz de construir o
“scaffolding” de forma a: encorajar, fazer perguntas, dar sugestdes, dirigir a atencao,
repetir, exemplificar, ou modelizar. Reorientar, trabalhar a par ou mesmo ensinar

diretamente” (p. 21).
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Ou seja, 0 supervisor deve assumir o papel de acompanhar, incentivar, melhorar
as praticas, ajudar a diagnosticar as realidades e a ultrapassar problemas,
influenciando a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Este deve colocar-

se, na perspetiva de Alarcdo (1996),

numa atitude de colegas, numa atmosfera que lhes permita pér a disposi¢ao
um do outro o maximo de recursos, de conhecimentos, de técnicas, de
estratégias a fim de que os problemas que surjam no processo de ensino-
aprendizagem e nas proprias atividades de supervisdo sejam devidamente

identificados e resolvidos. (p. 68)

Alarcao (2003) define, assim, o supervisor como um “lider ou facilitador de
comunidades aprendentes no contexto de uma escola que constréi o seu futuro e
qualifica os seus membros” (p. 149). Neste sentido, o supervisor é alguém que possuli
uma visdo de futuro, que fomenta processos de formacdo, de reflexdo, de
investigacéo, de gestao de pessoas e de avaliagdo.

Tem a missao de “fazer com que todos sem excecao facam frutificar os seus
talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade
de se responsabilizar pela realizacdo do seu projeto pessoal” (Delors, 1996, p. 15).
Portanto, o supervisor pode ser visto como um “ecologista social”, ja& que reconhece e
valoriza os contextos inerentes aos processos de aprendizagem. A sua tarefa é
complexa, dado que € um promotor de desafios, um desencadeado de processos, ou
um impulsionador de potencialidades e aprendizagens.

Nesta decorréncia, Mosher e Purpel (1972, citados por Alarcdo & Tavares,

2003) identificam as seis areas que caracterizam o supervisor pedagégico. Sao elas:

A sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas; a
capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e
hierarquizar as causas que lhes deram origem; a capacidade para estabelecer
uma comunicac¢do eficaz a fim de perceber as opinides e os sentimentos dos
professores e exprimir as suas proprias opinides e sentimentos; a competéncia
em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de ensino; “skills” de
relacionamento interpessoal; a responsabilidade social assente em nocfes

bem claras sobre a educacéo. (p. 73)

Ja Wallace (1991, citado por Vieira, 1993), assinala duas formas classicas de
perspetivar os papeéis do supervisor: a prescritiva, quando o supervisor é entendido

como autoridade Unica, juiz do pensamento e da atuacdo do professor e a
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colaborativa, quando é encarado como um colega com mais saber e experiéncia,
recetivo por exceléncia ao professor que orienta e se coresponsabiliza pelas suas
opcdes, ajudando-o a desenvolver-se através da pratica sistemética da reflexdo e da
introspecao, tendo em vista a desejada autonomia.

Na mesma linha de raciocinio, Stones (1984, citado por Vieira, 1993) relata que
a “super-visdo” é a qualificacdo necessaria para se ser supervisor, sendo que a
atividade supervisiva é bastante complexa, na medida em que a referida “super-visdo”
deve integrar varias “capacidades” sequencialmente relacionadas: (i) Visdo apurada —
para ver 0 que acontece na sala de aula; (ii) Introvisdo — para compreender o
significado do que |4 aconteceu; (i) Antevisdo — para ver o que poderia estar a
acontecer; (iv) Retrovisdo — para ver o que deveria ter acontecido e ndo aconteceu; (V)
Segunda-visdo — para saber como fazer acontecer o que deveria ter acontecido e nao
aconteceu.

Alarcdo e Rolddo (2008) defendem que a qualidade da supervisdo surge
associada a promocdao da capacidade de refletir criticamente sobre a ag&o profissional,
na linha concetual da formacéo do professor reflexivo, advogado por Schén (1987).

Ao reavaliar o conceito de supervisao, Alarcdo (2002) confere ao supervisor a
competéncia de facilitar, liderar ou dinamizar, de acordo com cada caso em patrticular,
comunidades de aprendentes, alargadas a toda a comunidade educativa: afinal, a
escola autbnoma é a da participacao e responsabilizacdo de todos os que a compdem.

Para que ocorra supervisao, Alarcao (citada em Prefacio de Vieira, 1993)
evidencia o seguinte conjunto de competéncias e funcgles: interagir, informar,
guestionar, sugerir, encorajar e avaliar. Quanto a esta Ultima funcéo, a autora salienta
gue, embora a avaliagdo seja essencial ao processo de monitoracdo da pratica
pedagdgica e esteja sempre subjacente ao ato supervisivo, deve ser encarada no seu
sentido formativo e n&o classificativo.

Alarcéo (2002) refere “que 0 supervisor €, na sua esséncia, um professor, mas
um professor de valor acrescentado” (p. 234). A autora sublinha as competéncias do
supervisor, por comparacdo com as do professor — deverd ser uma pessoa
equilibrada, aculturada e comprometida. Enfatiza a sua dimensdo humana, no que
concerne ao valor das capacidades interpessoais em situagbes sociais
organizacionais, exigindo-se correlativamente do supervisor competéncias civicas,
técnicas e humanas, das quais importa destacar as seguintes:

e Competéncias interpretativas: a capacidade de apreender o real, nas suas
diferentes vertentes sociais, culturais, humanas, politicas e educativas;
e Competéncias de andlise e avaliacdo: a analise e avaliagdo de

acontecimentos, projetos, atividades e desempenhos;
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¢ Competéncias de dinamizacdo da formacéo: o conhecimento aprofundado das
caréncias formativas da organizacdo e o fomentar de agdes de formagao na
base de uma aprendizagem colaborativa;

e Competéncias relacionais: uma boa capacidade de comunicacdo com o0s
outros e uma gestao eficaz de conflitos.

Em suma, podemos concluir que um dos principais objetivos da supervisao € o
de melhorar o processo educativo e a pratica docente, de onde claramente se
depreende a necessidade do dominio de conhecimentos pedagodgicos. Seja qual for o
método utilizado, o supervisor deve contribuir para a criacdo de um bom ambiente
relacional, que favoreca a existéncia de condicGes adaptadas a um desenvolvimento
eficaz, tanto a nivel profissional, como humano. Deve ainda ajudar o
professor/educador a ampliar competéncias formativas e refletivas, de

autoconhecimento e de inovagéo, no intuito de Ihe incutir o gosto pelo ensino.

1.3 Modelos de superviséo pedagodgica

De acordo com Alarcdo e Tavares (2003) a pratica da supervisdo assenta em
estruturas, modelos e cenarios que séo constituidos através da descri¢cdo e explicacao
da realidade supervisiva. Todos estes elementos descrevem 0s sistemas, estratégias,
meios e requisitos que permitem responder aos interesses de cada um e de todos 0s
intervenientes no processo. Ou seja, 0s modelos e cendrios existentes possibilitam
uma visdo geral da realidade da supervisdo, dado que realcam premissas que se
complementam e levam a constru¢do de caminhos proprios.

Para Alarcédo e Tavares (2003), importa destacar como cenarios da supervisdo
o de imitacdo artesanal, o da aprendizagem, o behaviorista, o clinico, o
psicopedagogico, o pessoalista, o reflexivo e o ecolégico, os quais serao descritos em
seguida com mais detalhe.

Comecando pelo cenario de imitacdo artesanal, saliente-se que este
estabelece a reproducdo do modelo do professor; esta, pois, ligado a uma perspetiva
conservadora, onde o0 supervisor é visto como um modelo a imitar, sendo o detentor
do saber e o supervisado assume um papel subalterno e reprodutor. Alarcdo e
Tavares (2003) sublinham que este era 0 modelo seguido pelo artifice medieval, ao
ser moldado pelo arteséo e, através dele, socializado.

O cenério da aprendizagem centra-se no estudo dos modelos de ensino —
master the teaching model — que ocorre mediante uma descoberta guiada, sem

implicar a imitagdo do professor (Alarcdo & Tavares, 2003). O supervisado tera de
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observar diferentes docentes antes de iniciar o estagio, pelo que adota um papel muito
mais ativo. Nesta perspetiva, Dewey (citado por Sa Chaves, 2002) defende que o
professor deve desenvolver a sua capacidade imaginativa, bem como o seu espirito de
autocritica.

O cenario behaviorista tem uma competéncia docente claramente tecnicista,
envolvendo uma reagao entre 0 processo e o produto, ou seja, entre 0s atos de ensino
e 0s seus efeitos em termos de aprendizagem. As estratégias usadas sao as de
microensino, segundo as quais o professor pondera competéncias ja pré-definidas.

O cenério clinico surge em resposta ao cenario anterior. Os seus principais
mentores, Cogan (1973) e Goldhammer (1980), defendem o principio da
contextualizacdo, querendo isto dizer que a investigacdo e a pratica supervisiva se
devem focar no estudo de situacdes reais de ensino. O professor assume um papel de
profissional reflexivo, capaz de tomar decisdes mediante a reflexdo e a investigacao.
De acordo com este cenario, a relacdo entre o supervisor e 0 supervisado € de
colaboracéo, negociacéo e reflexdo. O ciclo supervisivo clinico é, assim, composto por
3 fases: uma fase pré-ativa (encontro de pré-observacdo, fase de planificacdo da
sessdo), uma fase interativa (planificagdo da estratégia de observagao, clarificagdo
dos critérios e formas de observagdo) e uma fase poés-ativa (encontro de pos-
observacao, de reflexdo sobre a sesséo).

O cenéario psicopedagdgico permite ao professor levar a cabo as atividades
letivas e resolver os problemas com que se vai deparando mediante um corpus de
conhecimentos provenientes da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem. Para
Stones (1984, citado por Alarcdo & Tavares, 2003), o objetivo da supervisdo
pedagdgica é o de ensinar os professores a ensinar. Nesse sentido, cumpre ao
supervisor ensinar conceitos e ajudar o supervisado a desenvolver capacidades. O
ciclo supervisivo, no ambito deste cenério, decorre num clima de encorajamento e é
desenvolvido em trés etapas: a preparacdo da aula (planificacdo prévia pelo
supervisor e posterior interacdo com o formando), a discussdo da aula com o
formando (interacdo entre o supervisor e supervisado) e, finalmente, a avaliacdo do
préprio ciclo de supervisao.

O cenéario pessoalista enquadra-se numa perspetiva cognitivista e
construtivista, que considera o supervisado como pessoa, uma vez que, neste caso, a
formacgé&o de professores respeita o seu grau de desenvolvimento, as suas percecoes,
sentimentos, objetivos e organiza-se de acordo com as experiéncias vivenciais que
permitem a reflexdo sobre o “eu”.

O cenario reflexivo, inspirado em Dewey (1933) e Schon (1983, 1987), insere-

se num programa de educacdo reflexivo, sendo tarefa do supervisor encorajar a
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reflexdo na acado, sobre a acédo e sobre a reflexdo na acéo. O processo supervisivo é
construido mediante o questionamento do observado, do realizado para, desta forma,
construir o saber.

Por ultimo, o cenério ecoldgico inspira-se no modelo de desenvolvimento
humano trabalhado por Broffenbrenner (1979). Segundo este modelo, o enfoque esta
no desenvolvimento do individuo introduzido num contexto multifacetado, tomando em
conta as dindmicas sociais. Quer isto dizer que o processo € influenciado pelos
contextos, incluindo tanto a forma como supervisionamos, como a forma como somos
supervisionados. E suposto o supervisado desenvolver-se num ambiente de

dinamismo, perene, inacabado, sujeito a melhoria constante.

1.4 A supervisdo pedagoégica no ambito da educacao pré-escolar

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro,
estabelece o ordenamento juridico do nivel de educagdo em causa. Segundo este
documento, a educagdo pré-escolar consiste no primeiro nivel de escolaridade da
crianca, sendo a base de todo o processo educativo. Esté destinada a criangas desde
os trés anos de idade até ao momento de ingresso no ensino basico. Embora a sua
frequéncia ndo seja obrigatéria, a educagdo pré-escolar é considerada como parte
integrante do sistema educativo, devido ao facto de constituir o primeiro contacto da
crianga, em contexto escolar, com pessoas fora do seu grupo familiar.

O principio geral da lei em questao refere o seguinte:

A educacao pré-escolar € complementar da acéo educativa da familia, com a
gual deve estabelecer estreita relacdo, favorecendo a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga tendo em vista a sua plena inser¢do na
sociedade como ser autbnomo, livre e solidario. (Lei-Quadro da Educacéo Pré-
Escolar n.° 5/97, p. 670)

Por outro lado, as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (n°
5220/97) sdo um conjunto de principios para apoiar o docente/educador ao longo da
sua prética letiva, pois o desenvolvimento e a aprendizagem sdo considerados duas
vertentes indissociaveis, nas quais se incluem o reconhecimento da crianga como o
ator principal no processo educativo, a articulacdo das areas de contetddo e a
exigéncia de uma pedagogia diferenciada, com vista a atender a especificidade,

necessidades e interesses de cada crianca.
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De facto,

a educacdo pré-escolar

tem a finalidade de promover o

desenvolvimento integral da crianga, jA que se baseia em experiéncias significativas,

que se desenvolvem num ambiente estimulante,

aprendizagem.

acolhedor

e favoravel a

Focando em concreto a questao da supervisdo pedagodgica no ambito deste

nivel de escolaridade, Ferreiro (2009), ao estabelecer a comparacgéo evidenciada pela

Figura 2, faz a reconstrucao histoérica deste tipo de supervisdo no contexto pré-escolar,

salientando as prioridades, o foco de aten¢éo e a forma de supervisdo que caracteriza

cada etapa:
ORIGEM CONSOLIDACAO TRANSICAO
ETAPAS
(1926-1960) (1970-1990) (1992-até a data)
MODELOS Tradicional Burocratico Profissional
Aconselhamento-
~ , suporte
NOCOES-CHAVE Inspecgéo Supervisao )
Avaliacéo

PRIORIDADES

Espacos escolares
e  extraescolares
(escolas,
comunidade)
Sujeitos:

professores e pais

Educadores (como
grémio)

Ensino
Participacéo
politica
Funcionamento de
um sistema em

expansao

Conhecimentos
Resultados
Recursos
Seguranca
Relagbes intra e
extrainstitucional
Espacos (escolas)
e sujeitos
(professores e
diretores)

Formas de trabalho
(colegialidade

regulada)
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Figura 2 — Reconstrucao histérica da supervisdo pedagogica no pré-escolar
Fonte: Adaptado de Ferreiro (2009, p. 8)

Hoje em dia, como se depreende da figura 2, os aspetos mais importantes da
supervisdo pedagogica sdo a multiplicidade, pluralidade e heterogeneidade, uma vez
gue os objetos da supervisdo sdo muito diversos e abarcam diversos espacos, tais
como a comunidade, escolas e salas de aulas; de igual maneira, ttm mudado os
atores que nelas se encontram, como professores e diretores. Quanto aos obijetivos,
estes encontram-se relacionados com o cumprimento de regras e leis estabelecidas
pelas entidades responsaveis (Ferreiro, 2009).

Portanto, o supervisor pedagégico na educacdo pré-escolar desempenha
fungbes diferentes das que caracterizam um supervisor noutro nivel de ensino. Ele
torna-se indispensavel no contexto do pré-escolar, porque pode articular e
potencializar a¢cdes de formacdo continua para os profissionais em causa. Assim, 0

educador consegue conjugar os conhecimentos teoricos, obtidos através da formacao
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académica, com a pratica decorrente da sua atuacdo na sala de aula. Ao promover
esta inter-relacdo entre teoria e pratica no ambito da formacdo profissional, o
supervisor potencializa acdes que levam a repensar a infancia na sua especificidade,
na heterogeneidade e singularidade dos sujeitos, que cada vez mais cedo comegam a
sua inser¢do no contexto educativo.

Ahmad e Tomazzetti (2009) sintetizam as principais fungdes do supervisor
pedagdgico ao nivel da educacao pré-escolar:

a) articular os processos de ensino/aprendizagem das criancas no jardim de
infancia,;

b) desenvolver a¢des de formacéo inicial e continua para os educadores;

c) fomentar a articulacdo dos processos relacionais, como sejam as relacdes
interpessoais entre elementos internos e externos a escola;

d) promover a organizacdo de tarefas educativas para as criangcas em ambientes
coletivos de educacao.

Em suma, a supervisdo pedagdgica constitui uma estratégia fundamental para
ajudar os educadores a serem melhores profissionais e a acompanharem as
mudangas operadas na sociedade, contribuindo desta forma para uma melhoria do
ensino e da aprendizagem.

Para que a supervisdo decorra huma perspetiva de resolucdo de problemas é
necessario que se estabeleca, entre educador e supervisor, uma relacao de trabalho
livre de tensdes e baseada numa confianca sélida e fidvel. Torna-se essencial que se
crie uma empatia entre os dois, de forma a que o educador se sinta a vontade para
poder partilhar eventuais davidas e dificuldades com o seu supervisor.

Desta forma, a supervisdo pedagégica assume um papel transformador dos
sujeitos e das suas praticas, com implicacdes relevantes e evidentes nos contextos de
acao pedagogica. Logo, o estagio € uma componente fundamental na formacgédo do
aluno ao nivel da iniciagé@o a pratica profissional.

Podemos, entéo, constatar que atualmente a acdo do supervisor esta longe de
se limitar ao desempenho de uma funcdo mecanizada, como acontecia had décadas
atras, em que apenas se propunha avaliar. Hoje, o supervisor desenvolve acgbes
baseadas na reflexdo sobre o processo pedagdgico, sendo que o educador e a sua
acao educativa se convertem no objetivo primordial dessa reflexdo, deixando, pois, de
estar meramente sujeito a um processo avaliativo do seu desempenho profissional.

Nesta perspetiva, 0s supervisores, juntamente com todos os profissionais
docentes e ndo docentes no ambito da comunidade escolar, devem ajudar a pensar o
desenvolvimento institucional, mas devem sobretudo empenhar-se na implementacéo

de um processo reflexivo e formativo no seio da escola, para que se consolidem com
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seguranca e eficicia as bases futuras do nosso sistema educativo, partindo do seu

nivel mais basico — o da educacéo pré-escolar.

Capitulo Il — O desenvolvimento da linguagem na crianca e o
ensino precoce do inglés como lingua estrangeira em contexto
de globalizacao

A supervisdo pedagobgica tem vindo a assumir, conforme argumentdmos no
primeiro capitulo, um papel muito relevante no processo de ensino/aprendizagem. Nao
obstante esta asser¢cdo seja valida para todos os ciclos do ensino basico, 0 nosso
estudo centra-se, como também ja foi explicitado, no contexto da educacdo pré-
escolar e, de forma ainda mais especifica, no ensino/aprendizagem precoce do inglés
como lingua estrangeira.

A importancia que a lingua inglesa tem na atualidade é irrefutavel, ja& que é
considerada a lingua de comunicacdo internacional. A aprendizagem desta lingua
impde-se pois como imperativo no mundo globalizado em que nos movimentamos,
onde dois bilides de pessoas falam inglés, apesar de apenas um quinto dos falantes
ser nativo.

Tendo em conta a importancia que o conhecimento da lingua inglesa assume
na atualidade, constitui objetivo deste capitulo averiguar em que medida é benéfico e
recomendavel que o estudo do inglés como lingua estrangeira se inicie precocemente,
tendo em conta a natureza do contexto sociocultural em que ocorre o desenvolvimento

cognitivo-linguistico da crianca.

2.1 — O desenvolvimento da linguagem na crianca

“O desenvolvimento da linguagem ocorre na crianga muito antes de ela poder
dizer alguma palavra” (Pinter, 2011, p. 20). Desde que a crian¢a nasce, penetra num
ambiente totalmente diferente daquele em que viveu dentro do Utero materno. A partir
do nascimento, a crianca utiliza um tipo de linguagem simbdlica e condensada, na qual
transmite de forma intensa os seus desejos, as suas fantasias ou fantasmas que
dificilmente se equiparam a forma como fala o adulto (Rebelo & Diniz, 1998).

Os primeiros anos de vida do ser humano sdo fundamentais para aprender a
comunicar, devido a que a aquisicdo da linguagem nao é transmitida pela

hereditariedade, como sublinham Rebelo e Diniz (1998), mas sim pela sociedade.
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As primeiras manifestagdes do recém-nascido, como sublinham os autores em
apreco, sao o choro e a sucg¢do, 0s quais sdo muito importantes, ja que implicam o
contacto com o mundo exterior desde as primeiras horas de vida. Nos primeiros
meses de vida, o choro da crianca ndo se diferencia, mas a partir do terceiro més, a
crianca ja pode esbocar diferengcas na producéo de choro, dependendo das causas
que o motivam, seja por incomodidade fisica, desconforto, caréncia alimentar ou
necessidade afetiva.

A partir dos quatro ou cinco meses, a crianga comeca a movimentar os 6rgaos
do mecanismo da fala, nomeadamente os labios, a lingua e o queixo. Nesta fase,
conhecida como balbuceio, a crianga aprende a combinar a fonacdo com a
articulacdo, o que leva a um certo dominio do seu sistema motor. (Rebelo &
Diniz,1998).

Ainda de acordo com os mesmos autores (Rebelo & Diniz, 1998), a entoagéo é
0 primeiro trago linguistico para expressar estados internos. Ao atingir os seis meses
de idade, a crianga atinge a fase da lalacdo, onde consegue repetir 0s seus proprios
sons e tal etapa é essencial para o aparecimento da linguagem propriamente dita, ja
que os estimulos cinestésicos (provenientes dos movimentos articulatérios e
fonadores) sdo associados aos estimulos auditivos.

Depois, a crianga passa a seguinte fase, chamada ecolalia, onde ndo soé
consegue repetir as suas préprias vocalizagbes, tais como papa, tata, etc., como
também imitar os sons alheios. Tais exercicios vocais ndo podem ser confundidos com
0 que é propriamente uma palavra. “No geral, a criang¢a inicia a sua aquisi¢ao por um
fonema dental, seguido de um labial e sO lentamente ira tendo conhecimentos dos
diversos fonemas, distinguindo-os pela sua oposi¢cao” (Rebelo & Diniz, 1998, p. 27).

E s6 a partir dos doze a vinte meses que os sons produzidos pela crianca s&o
usados como forma de comunicar, “surgindo as primeiras palavras com valor de
mensagens completas” (Rebelo & Diniz, 1998, p. 27). No inicio, um certo numero de
vocabulos serdo utilizados como base de construcdo das frases. Para os autores
anteriormente referidos, € comum, no decurso do processo de desenvolvimento da
linguagem, surgirem frases que ndo se coadunam com as normas gramaticais.
Paulatinamente, as incorrecdes serdo substituidas pelas formas corretas, sob a
influéncia do estimulo linguistico por parte do adulto. (Rebelo & Diniz, 1998).

No geral, como referimos anteriormente, os bebés exercitam as suas
competéncias recetivas e sO algum tempo depois é que comegcam a exprimir-se
através de palavras portadoras de sentido. Demora alguns anos até que a crianca seja
capaz de construir frases completas. Pinter (2011) destaca que em inglés as criancas

passam de uma palavra, tal como “mummy, daddy”, a duas palavras, “mummy go” e
26



logo de seguida a trés palavras “where mummy gone”. Muitas criangas, em distintas
etapas do seu desenvolvimento mas tipicamente durante o segundo ano de vida, tém
0 que se conhece como “explosdes da lingua”, onde adquirem muito vocabulario num
periodo de tempo muito curto, assim como comecgam a utilizar frases gramaticais com
muita velocidade.

Durante estes primeiros anos de vida, as criangas utilizam a linguagem de
forma muito criativa. Elas sao capazes de criar as suas préprias palavras, dar a uma
ou outra palavra um significado diferente do seu significado habitual, experimentar
diferentes formas de combinar palavras, etc. E por esta razdo que Pinter (2011)
recomenda que, na aula de inglés, o professor recorra ao uso de rimas, ritmos, criagdo
de novas palavras, no sentido de fortalecer a imaginacao da crianca em termos de
desenvolvimento da linguagem.

SO quando a crianga atinge os quatro ou cinco anos de idade é que podemos
dizer que tem controlo basico da gramatica e Iéxico necessarios para participar de
conversas regulares em ambientes familiares, ja que os ambientes formais requerem

um dominio mais consistente destas componentes da lingua (Pinter, 2011).

211 - O lddico como estratégia facilitadora da aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem

Etimologicamente, ludico significa jogo, ou ato de brincar, sendo que, no
decorrer deste ato ludico, o ser humano, o sujeito, se encontra num estado de
integridade e plenitude que favorece 0s processos de constru¢cdo de conhecimento, de
expressao e de comunicagao.

Varios autores tém vindo a dedicar-se ao estudo da forma como o ludico pode
promover a aprendizagem e o conhecimento, de entre 0s quais comeg¢amos por
destacar Winnicott (1991), por ter sido ele o introdutor da nocdo de objetos
transicionais, que possibilitam a passagem da crianga do mundo subjetivo ao mundo
real, empirico.

De acordo com a psicanalise, o bebé comeca por viver um relacionamento de
total dependéncia em relagdo a mae, em relagdo ao seio materno, o “the good-enough
breast”, conforme é designado pelo psicanalista Winnicott. Durante esta fase, a
crianca ndo tem consciéncia dos limites do seu corpo nem da fronteira que separa o
corpo da mée do seu proprio. Porém, gradualmente, e em grande medida fruto das
brincadeiras entre a mée e o seu bebé, ele apercebe-se de que existem outros objetos
além do objeto que é o seio materno. Ao brincar com o seu bebé, ainda que a

brincadeira se restrinja ao vai-e-vem de uma bola, ou consista em atirar os objetos
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para longe, esconder-se e aparecer, a mae proporciona a crian¢ca 0 contacto com
objetos do mundo empirico, 0s objetos que viabilizam a transicdo entre o objeto
primeiro que é o seio materno e o mundo exterior, 0 mundo real, separado do corpo da
mé&e e com existéncia para além dele (e do corpo do bebé). Por outras palavras, o
objeto transicional simboliza a passagem da dependéncia absoluta para a relativa, a
separacio entre o “eu” e o “nao-eu”. Diz Winnicott: “simboliza a unido de duas coisas
agora separadas, bebé e mée, no ponto, no tempo e no espaco, do inicio de seu
estado de separacao” (1991, p. 135).

Na verdade, é gracas a existéncia e manipulagdo, por parte da crianga, dos
objetos transicionais que a crian¢a é capaz de ultrapassar a angustia e ansiedade que
qualquer separacdo acarreta. E que, como nos assegura Winnicott “ na area de
espaco-tempo entre a crianga e a mae, a crianga (e portanto o adulto) vive
criativamente, fazendo uso do material disponivel. Pode ser um pedago de madeira,
ou um dos ultimos quartetos de Beethoven” (1991, p. 20).

A primeira manifestacdo da experiéncia nesse espaco da-se pelo brincar, que é
“fazer coisas no tempo”, e representa uma evolugao situada entre o objeto transicional
e as experiéncias culturais: “o brincar facilita o crescimento e, portanto, a saude; o
brincar conduz aos relacionamentos grupais” (Winnicott, 1991, p. 63).

Do exposto, decorre necessariamente que, na educagdo pré-escolar, o
professor ndo deve privar a crianca de se fazer acompanhar dos objetos transicionais
especiais, principalmente no periodo de adaptacdo. Na verdade, como explica
Winnicott, através destes, a crianca transporta para a escola um pouco do seu
relacionamento com a mae, numa época em que apenas comecava a reconhecer a
mae e 0 mundo como entidades separadas do seu préprio “eu”. (Winnicott, 1991, p.
23). Por outras palavras, a possibilidade de “manipulacédo” de um objeto real, embora
transicional, é vantajosa para a crianca por duas ordens de razdes: por um lado, é
proporcionado a crianca o prazer da coordenacdo motora e do erotismo muscular que
esta envolve; por outro, se considerarmos que 0 objeto transicional se liga
retroativamente ao objeto primeiro, o “the good-enough breast”, entdo a brincadeira
com o objeto transicional mantém viva a memoria da mae constituindo por isso “uma
defesa contra a ansiedade, especialmente a ansiedade de tipo depressivo” (Winnicott,
1991, p. 17).

Outros autores se referiram, como ja dissemos acima, as vantagens do recurso
ao ludico como estratégia facilitadora da aquisicdo e desenvolvimento da linguagem
na crianca.

Fernandez (1991), por exemplo sublinha a ideia de que gerir a aprendizagem

da lingua mediante o recurso a atividades ludicas permite a crianca mergulhar no
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universo do outro e da diferenca. Atenta e sensivel a diferenga, a crianca transforma-
se num sujeito desejante e ativo na aula de lingua estrangeira.

Ainda segundo a mesma autora (1991) o espaco da sala de aula deve ser um
espaco de confianga em que o conhecimento é transformado em saber. Segundo esta
estudiosa, todo o saber é original, caracteristico de cada sujeito. Este saber, de que
cada sujeito € titular, é designado de autoria, 0 que permite que cada crianca se

transforme em autor. De acordo com Fernandez

O pensamento ndo é autbnomo, ao contrario, é por suas ligacdes com o desejo
e [...] com os limites do real que & necessario e urgente ao sujeito situar-se
como autor do seu pensamento. Sendo assim, poderd ir deixando de ser objeto
do desejo do outro para ser sujeito do seu préprio desejo, ou melhor ainda,
para reconhecer-se como sujeito desejante. (Fernandez, 1991, p. 90)

Caillois (1990), por sua vez, numa linha de entendimento complementar a de
Winnicott e Fernandez, salienta a funcdo disciplinadora que o jogo, as atividades
lidicas exercem ha nossa sociedade, principalmente se tivermos em conta a
necessidade que o jogador possui em interiorizar certas regras para mergulhar no
universo ladico dos jogos. De acordo com Caillois, de entre as principais
caracteristicas de qualquer jogo humano destaca-se a constante presenca da ideia de
limites e liberdades, uma vez que todo o jogo assenta num sistema de regras que
definem o que é permitido e o que é proibido. Esse conjunto de regras nao pode ser
alterado, pois gera a destruicdo da atividade, ou seja, a presenca de certos limites é
incontestavel na préatica de qualquer jogo.

Em concluséo, o jogo ou atividades ludicas estdo presentes na vida do sujeito,
praticamente desde a altura em que nasce. Inicialmente, o jogo resume-se as
brincadeiras entre a mde e o seu bebé, as quais irdo proporcionar a este o contacto
com objetos transicionais, sejam uma bola, um urso de peluche ou outro. Gracas a
possibilidade de manipulacdo de outros objetos, a crianca toma consciéncia da
separagao entre o0 “eu” e o “ndo-eu”, ou seja, sao os objetos transicionais que
viabilizam o acesso da crianga ao mundo empirico. Por esta razdo, o professor da
educacao pré-escolar deve permitir a crianca que se faga acompanhar dos objetos
transicionais, elos fundamentais de ligagdo com o objeto primeiro (0 seio materno) e o
grupo, a sociedade, a cultura. Ao implementar atividades de carater Iudico, o professor
da continuidade ao processo de insercdo social e cultural iniciado pela mae ao
possibilitar ao bebé o contacto com objetos e fenbmenos existentes no mundo

empirico. Em suma, através da brincadeira e dos jogos, a criangca aprende a
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compreender o mundo a sua volta e a sua realidade pois brincando assimila e elabora

modelos sociais e também principios morais.

2.2 — Ensino/aprendizagem precoce do inglés como lingua estrangeira

No ambito deste subcapitulo relativo ao ensino/aprendizagem precoce do
inglés como lingua estrangeira importa abordar trés questbes fundamentais para a
temética em causa: o enquadramento documental e legal, os contributos tedrico-

empiricos e os aspetos didaticos mais relevantes.

2.2.1 - Enquadramento documental e legal

A Unido Europeia tem desenvolvido esforcos para promover uma politica
educativa que unifiqgue os povos e crie atitudes de compreenséo e tolerancia entre eles
e a aprendizagem de uma lingua estrangeira consegue ser um instrumento facilitador
desta tarefa.

Nos Ultimos anos tém sido publicadas varias obras que justificam esta
premissa, tais como O livro branco sobre Educacdo e Formacéo — Ensinar e aprender,
rumo a sociedade cognitiva (1995) e o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas: Aprendizagem, ensino, avaliagéo (2001).

De acordo com Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006), aproximadamente 50%
dos alunos que frequentam o 1.° ciclo do ensino basico, nos paises membros da Uniao
Europeia, aprendem pelo menos uma lingua estrangeira, percentagem que tem vindo a
aumentar desde o inicio da década de 90. Tal incremento € justificado por uma reforma
educativa em paises pertencentes a Europa central e oriental, Espanha, Itélia,
Dinamarca e Islandia.

Assim, o ensino de uma lingua estrangeira passou a ser obrigatério em paises
como Luxemburgo, Esténia, Suécia e Islandia. Durante os anos de 2003 e 2004, a
maioria dos paises membros comecou a implementar de forma obrigatéria o ensino de
uma lingua estrangeira nas escolas primarias, com excec¢ao da Bélgica e da Bulgéaria.
Foi s6 a partir de 2005 que estes dois Ultimos paises iniciaram a implementacdo
obrigatéria do ensino de uma lingua estrangeira. No caso de Portugal, foi legislado que
0 ensino precoce do Inglés seria oferecido nos 3.° e 4.° anos das escolas primérias
(ensino publico) a partir do ano letivo de 2005-2006. Como explicam Edelenbos,
Johnstone e Kubanek (2006), os paises pertencentes a Unido Europeia em que o
ensino de uma lingua estrangeira ocorre no 1.° ano do ensino basico sao Luxemburgo,

Malta, Noruega, Bélgica, Alemanha, Italia e Austria. Em algumas provincias espanholas,
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0 ensino de uma lingua estrangeira tem inicio ainda mais precocemente. Nestas
provincias, assim como na Estonia, Holanda, Finlandia e Suécia as escolas podem
decidir quando tera inicio o ensino da lingua estrangeira.

Segundo os autores acima referidos, no &mbito da Unido Europeia, o inglés
colhe a preferéncia de grande parte dos estados-membros, no que diz respeito a
introducéo de lingua estrangeira nos curricula do ensino basico, com excec¢do da
Republica Checa, dos estados Bélticos, Hungria, Polonia e Eslovaquia, onde o alemao é
a lingua estrangeira lecionada no 1.° ciclo. No caso do Luxemburgo, o aleméo é
estudado por 99% dos alunos no 1.° ciclo (Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006).

Entre os anos de 1998 e 2002, o nUmero de aprendentes precoces de uma
lingua estrangeira cresceu rapidamente. Em Espanha e na Austria, s6 neste periodo,
houve um acréscimo de 10% e 20% respetivamente. No caso da ltalia, o nimero de
alunos aumentou em 30% durante 0 mesmo periodo. Mas estes ndo foram os Unicos
paises que demostraram um incremento de alunos a ter inglés no 1.° ciclo, jA que na
Lituania, Polonia e Bulgéria a percentagem duplicou.

Sendo Portugal um pais pertencente a Unido Europeia, importa averiguar em
que medida é que no nosso pais o incremento da lingua inglesa a nivel precoce se
equipara ao contexto europeu.

Deste modo, seguindo as recomendacdes do Conselho de Europa, foi criada,
no ambito do sistema educativo portugués, a possibilidade de introduzir uma lingua
estrangeira no curriculo do 1.° ciclo do ensino bésico através do Decreto-lei n.° 286/89
de 29 de agosto, onde se |é: “No 1.° Ciclo do Ensino Bésico podem as escolas, de
acordo com o0s recursos disponiveis, proporcionar a iniciacdo a uma Lingua
Estrangeira na sua realizacdo oral e num contexto ludico.” (Artigo 6.°, n.°1). Tal
inovacao curricular tornou viavel a multiplicacdo de experiencias por todo o pais, sem
contudo ter existido o cuidado de criar estruturas de apoio e acompanhamento das
mesmas.

Depois de algum tempo, o Despacho n.° 60/SEEI/96 introduziu algumas linhas
orientadoras sobre a organizacdo desta area disciplinar de carater optativo e, no ano
de 1997, o Nucleo de Educacgéo Pré-Escolar do Departamento da Educacdo Bésica
publicou as Orientagbes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, as quais, nas
areas de Expressdo e Comunicacdo e Conhecimento do Mundo, contemplam o
objetivo de “Desenvolver a expressdo e a comunicagcdo através de linguagens
multiplas com meios de relacdo, de informacdo, de sensibilizacdo estética e de
compreensao do mundo”.

Relativamente a area da Expressdo e Comunicagdo estabelece-se que esta

engloba diferentes formas de linguagem distribuidas por trés dominios: o dominio das
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expressdes, com as vertentes de expressdo motora, expressdo draméatica, expressao
plastica e expressdo musical; o dominio da linguagem e abordagem a escrita, que
inclui outras linguagens, como a informatica e o audiovisual e a possibilidade de
sensibilizacdo a uma lingua estrangeira (p. 21).

Em seguida, foi publicado o Decreto-lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro, o qual
sublinha que “as escolas do 1.° ciclo podem, de acordo com os recursos disponiveis,
proporcionar a iniciacdo a uma lingua estrangeira, com enfase na sua expresséao oral”
(Artigo 7., n.° 1).

Pela sua parte, depois de o Conselho de Europa de Nice aprovar o Programa
de Acdo a Favor da Mobilidade, no ano 2000, o Conselho Nacional de Educacédo
elaborou uma recomendacdo dirigida ao Ministério da Educacado, na qual chama a
atencdo para a necessidade de serem adotadas medidas relevantes para o contexto
portugués, tendo em conta os obstaculos com os quais 0os candidatos a mobilidade se
deparam.

A primeira dessas medidas, disposta na Recomendagdo n.° 2/2001 de 10 de
maio foi “o desenvolvimento de metodologias e adogao de praticas pedagdgicas que
estimulem a aprendizagem precoce de linguas estrangeiras e assegurem, no final do
ensino basico, o dominio satisfatério de duas linguas”.

Por outro lado, o Ministério da Educacdo publicou em 2001 o Documento
Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, em que sé&o
descritos alguns principios orientadores para o ensino de linguas estrangeiras no 1.°

ciclo e onde se destaca que:

As aprendizagens em linguas estrangeiras no 1.° ciclo dever&o ser orientadas
no sentido de uma sensibilizagdo a diversidade linguistica e cultural (...). Tendo
em conta a especificidade do plano curricular do 1.° ciclo (...) a sensibilizacéo
devera inscrever-se no quadro do desenvolvimento de uma global competéncia
de comunicacéo integradora do uso de varias linguagens — verbal, visual,
auditiva, corporal — e de competéncias gerais individuais a nivel cognitivo, socio
afetivo e psicomotor. (p. 45)

Uma vez criado o quadro legal para a introducdo da lingua estrangeira na
educacao pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino basico, permanecia a questdo essencial
guanto ao perfil do professor nesta nova area curricular. Importa, é claro, que o
professor que leciona inglés a um nivel precoce seja detentor de formacao apropriada
nos dominios linguisticos e culturais assim como em didatica da lingua estrangeira.

Nesse sentido, em Portugal, algumas instituicbes de ensino superior criaram CESESs
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em Ensino Precoce das Linguas Estrangeiras dirigidos a professores do 1.° ciclo para
responder a esta situagdo e em outros casos foi introduzida, no plano de estudos dos
cursos de formacdo inicial de professores do 1.° ciclo, uma unidade curricular de
Lingua Estrangeira e outra de Didatica da Lingua Estrangeira.

Recentemente, o ministro da Educacédo e Ciéncia, Nuno Crato, anunciou que a
aprendizagem do inglés como disciplina curricular sera obrigatéria para todos os
alunos do 3.° ano de escolaridade, a partir do ano letivo de 2015/2016, com uma carga
horaria minima de duas horas semanais, 0 que obrigou a criacdo de um novo grupo de
recrutamento.

Em concluséo, constata-se que 0s varios paises da Unido Europeia, incluindo
Portugal, tém feito alguns avancos com respeito ao ensino precoce de uma lingua
estrangeira, mas é evidente que ainda resta muito por fazer com vista a proporcionar

as criangas melhores ferramentas para encararem realidades vindouras.

2.2.2 — Contributos tedrico-empiricos

No subcapitulo 2.1, averiguamos como se processa a aquisicdo e o
desenvolvimento da lingua materna por parte da crianga, no entendimento de que os
pressupostos validos para a lingua materna se aplicam também a lingua estrangeira.
Nesta perspetiva, quanto mais precocemente a lingua estrangeira for aprendida, tanto
mais se assemelhara ao contexto de imersdo em que decorre a aprendizagem da
primeira lingua e tanto maiores probabilidades existirdo de que o aprendente venha a
adquirir uma competéncia na lingua estrangeira proxima da competéncia de um nativo
(Krashen, 1982).

Na verdade, como referem Doye e Hurrel (1997), reportando-se aos
argumentos explanados por investigadores provenientes de quatro areas cientificas,
nomeadamente a psicologia de desenvolvimento, a neuropsicologia, a antropologia e a
pedagogia, € benéfico que o ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira ocorra
precocemente, Como iremos expor.

Assim, no que diz respeito a psicologia do desenvolvimento, importa referir
gue, de acordo com o psicélogo Arnold Gesell (1956), a introducdo de uma lingua
estrangeira no curriculo escolar deve ter como destinataria a crianca com menos de
dez anos de idade, altura em que ela estd mais predisposta a aprender, escutar e
comunicar, através de jogos e ao tomar parte em situacdes hipotéticas, imaginarias.
Quando a motivacao é apropriada, a crianga pode chegar a aprender uma segunda e

até uma terceira lingua estrangeira (Gesell, 1956, citado por Doye & Hurrel, 1997).
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Enquanto Gesell sublinha a importancia do aspeto motivacional para a aprendizagem
de uma lingua estrangeira, Frances llg salienta a apeténcia intelectual que todas as
criancas demonstram. A autora descreve-as como recetivas, expansivas e dispostas a
trabalhar em equipa. Antes dos dez anos, quando a necessidade de expansao em
termos de desenvolvimento da linguagem, bem como a capacidade de imitacédo estédo
no seu auge, as criangas, em condi¢des favoraveis, aprendem uma lingua estrangeira
mais facil e rapidamente (llg, 1956, citado por Doye & Hurrel, 1997).

Mais recentemente, Rachel Cohen argumenta que, em ordem a adquirir um
sotagque nativo, é necessario que o aprendente da lingua estrangeira tenha contacto
com a lingua-alvo precocemente. (Cohen, 1991, citado por Doye & Hurrel, 1997). De
acordo com a autora, uma crianca esta melhor preparada do que um adulto, ndo sé
porque o cérebro dos mais jovens esta mais apto a aprender uma lingua estrangeira,
mas também porque a crianga vé menos problemas no processo de aprendizagem do
que um adulto.

Um bom exemplo deste facto foi um estudo feito pela propria Cohen, o qual
demonstrou que criangas imigrantes entre os 3 e 4 anos de idade aprendem francés
como segunda lingua ao ingressarem no ensino pré-escolar mediante o envolvimento
em jogos, cancdes, criagdo de situagbes imaginarias e narragdo de historias. A autora
verificou que as criancas de trés anos foram capazes de adquirir o sotaque francés
muito mais rapidamente do que as criancas em idades compreendidas entre os sete e
0s onze anos, apesar do esfor¢co e tempo dedicado a aprender esta lingua estrangeira.

Oriundos da neuropsicologia, os autores Penfield e Roberts (1959) divulgaram
uma tabela do tempo biolégico para a aprendizagem de uma lingua estrangeira
baseado na exploracdo do corpo humano. Eles reportaram que em caso de lesdo do
cérebro, o organismo, em idades inferiores aos nove anos, tem capacidade de
recuperar-se completamente, sem sequelas. Dada a plasticidade precoce do cérebro
humano, é extremamente importante que esta seja capitalizada em termos da
aprendizagem de uma lingua alvo (Penfield & Roberts,1959, citados por Doye &
Hurrel, 1997).

Os dados da antropologia indicam, como destacam Doye e Hurrel (1997), que,
para qualquer recém-nascido, a facilidade de aquisicdo de novas experiéncias e
aprendizagens esta muito favorecida. Tal capacidade permite que a crianca adquira
uma variedade de normas sociais, culturais e linguisticas. Contudo, a socializagédo
normalmente obriga a que o sujeito pertenca a uma determinada sociedade, cultura e
lingua, e durante este processo de integracdo e adaptacdo a capacidade original vai-
se perdendo. S&o adquiridos habitos que restringem o potencial que cada crianga tem.

O ser humano torna-se uma pessoa monolingue e monocultural.
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A enculturacdo ndo deverd porém inibir o sujeito de experimentar e conhecer
outras mundividéncias, sendo que a aprendizagem precoce de uma lingua estrangeira
podera ser facilitadora de trocas interlinguisticas e interculturais, como alias é também
sublinhado por estudiosos provenientes da area da pedagogia.

A pedagogia centra-se, conforme expectavel, em aspetos educacionais,
salientando a situacdo das criancas europeias, as quais devem encarar 0S novos reptos
do seculo XXI. Tal como ressaltam Doye e Hurrel (1997), as criancas de hoje em dia
tendem a conhecer criancas de outras etnias e linguas com mais frequéncia do que
anteriormente e por isso devem adquirir uma competéncia comunicativa intercultural que
lhes permita interatuar com criangas diferentes delas com maior facilidade. Devem pois
aliar competéncias linguisticas ao conhecimento de outras culturas e é tarefa dos
professores facilitar o desenvolvimento destas competéncias por parte das criangas.

Em suma, parece claro que é vantajoso para a crianga iniciar a aquisicdo da
lingua estrangeira precocemente. Todavia, tal ndo significa que ap6s a idade ideal de
aquisicdo, a aprendizagem em idade posterior seja ineficaz, como referem Larsen-
Freeman e Long (1990, citados por Doye & Hurrel, 1997).

Na verdade, investigadores como Van Parreren, entre outros, sublinham que a
plasticidade inicial, a qual se referem Penfield e Roberts (1959), pode ser compensada
por outras estratégias de aprendizagem, desenvolvidas por criangas mais velhas (Van
Parreren, 1976, citado por Doye & Hurrel, 1997).

Além dos contributos colhidos no dominio da psicologia, neurobiologia,
antropologia e pedagogia, também outros autores demonstraram que 0 ensino precoce
da lingua estrangeira é vantajoso sob varios pontos de vista.

Assim, Stern (1969) ressalta que a aquisicdo de uma lingua estrangeira deve
tornar--se parte da alfabetizacao béasica da crianca, em pé de igualdade com a leitura e
a escrita. O estudioso faz notar que pelo menos metade da populagdo mundial é
bilingue, uma vez que habitamos um mundo em que muitas linguas diferentes séo
faladas. Deste modo, as politicas linguisticas tradicionais vigentes ao nivel do ensino
primario sdo frequentemente irrealistas, dado ndo ser defensavel criar, através da
educagcdo, um ambiente rigidamente monolingue. (Stern, 1969, citado por Doye &
Hurrel, 1997).

Porém, face a situagdes de crise politica, social e cultural, o investimento (que
deve incluir obviamente a aquisi¢cdo de uma ou mais linguas estrangeiras) na educacao
€ muitas vezes preterido em prol de outras areas consideradas prioritarias, ainda que a

educacédo seja sem divida um dos motores de desenvolvimento de um pais.
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E nesta linha de entendimento que Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006)
defendem que a aprendizagem de uma lingua estrangeira em idade pré-escolar pode ter
impacto positivo nos dominios seguintes:

1. Politico-econémico
2. Sociocultural

3. Psicolinguistico

4. Didético

No quadro infra procuramos sistematizar a ordem de razdes que, nos dominios
anteriormente explicitados, justificam a aprendizagem precoce de uma lingua
estrangeira, com vista a preservacdo dos interesses da na¢do, a salvaguarda das

necessidades regionais e locais e ao aperfeicoamento dos processos educativos.

a) Dominio politico-econémico:

Objetivos visados Dominio politico-econémico

Cidadania europeia:

Os cidaddos de paises pertencentes a Unido
Europeia precisam de formacdo em lingua
estrangeira para adquirir competéncias para
comunicar em duas linguas pertencentes a
comunidade europeia, além, preferencialmente,
da lingua materna.

Preservar os interesses da nagéo

Acesso ao mercado laboral:

O desaparecimento do controlo das fronteiras na
Unido Europeia veio fortalecer os contactos
econOmicos e sociais, sendo que as ofertas de
trabalho tém como exigéncia o dominio de pelo
menos uma lingua estrangeira, no sentido de
favorecer a integracéo cultural.

Salvaguardar as necessidades

regionais e locais

Tolerancia e abertura:

A unido europeia precisa de cidaddos tolerantes
e de mente abertas e é por esta razao que muitas
escolas tém incluido a aprendizagem de uma
lingua estrangeira nos curricula.

Melhorar a educagéo

Figura 3. Dominio politico-econémico
Fonte: Adaptado de Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006, p. 23)
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b) Dominio sociocultural:

Objetivos visados

Dominio sociocultural

Preservar os interesses da nagéo

Preparacéo
internacional:
Habituar as criancas a comunicar em lingua
estrangeira € de vital importancia porque
representa  uma forma  significativa de
comunicacao internacional.

para a comunicacao

Salvaguardar as necessidades

regionais e locais

Concentrar-se nas riguezas sociais e culturais
para abolir o preconceito:

E importante proporcionar as criancas formacao
nas linguas estrangeiras que podem existir em
seu redor (linguas existentes na comunidade,
lingua falada pelos antepassados da crianga ou
por habitantes do seu bairro).

Melhorar a educacéo

Menor enfase na correcédo formal:

Para garantir uma comunicacdo bem-sucedida, é
preciso desenvolver areas como a motivagdo e a
autoconfianca nos aprendentes precoces de uma
lingua estrangeira.

Figura 4. Dominio sociocultural

Fonte: Adaptado de Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006, p. 24)

c¢) Dominio psicolinguistico:

Objetivos visados

Dominio psicolinguistico

Preservar os interesses da nagéo

Visédo geral dos sistemas linguisticos:

Um inicio precoce faz com que os alunos
aprendam que uma ou outra palavra na sua
lingua materna podera ter tido a sua origem na
lingua estrangeira, como acontece, por exemplo,
no caso dos anglicismos.

Salvaguardar as necessidades

regionais e locais

Introspecdo em sistemas de
através de vizinhanca:
Podem aproveitar-se as semelhancas da lingua

materna para o ensino da lingua alvo.

linguagem

Aprendizagem de uma lingua estrangeira
tendo em conta as caracteristicas da idade:

Os professores podem rentabilizar aspetos
fisicos e psicolégicas que s&o apanagio da
infancia como a curiosidade, a motivagdo para
aprender, a necessidade de comunicar, a
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Melhorar a educagéo

habilidade para imitar, e a capacidade para
produzir novos.

Consciéncia dalingua:

A aprendizagem de uma lingua estrangeira numa
idade precoce favorece o desenvolvimento da
consciéncia linguistica.

Aprofundamento dalLledal2:

A aprendizagem de uma lingua estrangeira huma
idade precoce permite estabelecer ligacdes entre
a lingua-alvo e a lingua materna, propiciando o
aprofundamento de ambas.

Dispositivo de aquisi¢cdo de uma lingua:

A aprendizagem de uma lingua estrangeira numa
idade precoce serve para tornar mais célere o
sistema de internalizagdo da linguagem
emergente nas criangas.

Consciéncia meta linguistica:

A aprendizagem de uma lingua estrangeira serve
para o desenvolvimento da consciéncia meta
linguistica infantil.

Figura 5. Dominio psicolinguistico
Fonte: Adaptado de Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006, p. 26)

d) Dominio didatico:

Objetivos visados

Dominio didatico

Preservar os interesses da nagéo

Contextos significativos e areas tematicas:
Para aprender uma lingua estrangeira num
contexto significativo, o0 ambiente da crianga e a
cultura alvo devem ser integradas.

Melhorar a educacéo

A compreenséo precede a producdo:

Na aprendizagem precoce de uma lingua
estrangeira é importante valorizar a compreensao
antes da producéo.

Uso de material autentico na sala de aula:

E recomendavel que se use material auténtico
para ensinar uma lingua estrangeira dentro da
sala de aula.

Personalizagdo de conteudo:

Esta preocupagédo ajuda a crianca a perceber
melhor a realidade.

Ritmo de aprendizagem:

Deve ser tomada em conta a diferenca de ritmos
de aprendizagem das diversas criancas.

Figura 6. Dominio didatico

Fonte: Adaptado de Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006, p. 27)
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Em resumo, os pontos de vista acima expostos, que alids sdo partilhados por
autores portugueses, conforme explanaremos no proximo ponto, indicam que sao Varias
as razbes que justificam a aprendizagem de uma lingua estrangeira numa idade
precoce, quer a nivel individual, da comunidade e do pais em geral. Aprender uma
lingua estrangeira constitui fator de desenvolvimento de um pais, rumo a globalizacéo e
a melhoria da qualidade de vida dos seus habitantes. Os esforcos feitos pela Uniao

Europeia tém sido marcantes mas € 6bvio que ainda fica muito caminho por percorrer.

2.2.2.1 — Contributos de autores nacionais

Muitos autores destacados tém falado sobre a importéncia de aprender uma
lingua estrangeira precocemente. No caso de Portugal, Strecht-Ribeiro (1998) sublinha
que o contacto precoce com uma lingua estrangeira € essencial para o
desenvolvimento global e integral da crianca, especificamente no que respeita ao
despertar de atitudes positivas em relagdo aos outros, no desenvolvimento da
autonomia, do espirito critico, da criatividade, da autoconfianca e da capacidade socio-
comunicativa.

Na verdade, as criangcas monolingues tendem a encarar a sua propria cultura
como sendo paradigmatica quando comparada com as restantes, enquanto que as
criangas que falam uma ou mais linguas estrangeiras tém uma visdo menos redutora
do fenémeno cultural (Strecht-Ribeiro, 1998).

Dias e Mourdo (2005) observam que a introducdo precoce de uma lingua
estrangeira esta intimamente ligada ao desenvolvimento neuroldgico da crianca, sendo
gue, até os seis anos de idade, existem condi¢Bes psicolégicas que favorecem a
aprendizagem de linguas. Acresce que, nesta faixa etaria, a crianga evidencia uma
necessidade imperiosa de comunicar, identificando-se com determinados modelos que
procura imitar, bem como demonstra grande curiosidade e predisposicdo para a
acumulacdo de conhecimentos sobre o mundo ao seu redor.

De acordo com Oliveira (1993), a crian¢ca que aprende muito cedo uma lingua
estrangeira tem melhor desempenho do que as monolingues, assim como possui
niveis mais elevados de inteligéncia em comportamentos de tipo verbal e ndo-verbal.
A familiarizacdo com dois sistemas linguisticos diferentes favorece a flexibilidade
mental bem como a competéncia para a compreensao, desconstrucédo, interiorizacao e

mobilizagéo de conceitos. (Oliveira, 1993, citado por Strecht-Ribeiro, 1998).
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2.2.3 — Aspetos didaticos relevantes

Tendo em conta os pontos de vista expressos por estudiosos quer do ambito
nacional quer internacional, ndo nos restardo certamente duvidas quanto a importancia
e vantagens do ensino/aprendizagem precoce de uma lingua estrangeira. Sendo que a
designacédo ensino precoce da lingua estrangeira abrange quer o primeiro ciclo, quer a
educacao pré-escolar, importa contudo salientar que existem diferencas significativas
entre os dois niveis de ensino, até porque a maioria das criangas que frequenta o
ensino pré-escolar ndo sabe ler nem escrever e muito menos fazer dedugdes que uma
crianca com sete anos faria.

Podemos entéo dizer que o conhecimento adquirido € praticamente limitado a
palavras e expressdes, as quais sdo aprendidas como férmulas prontas. Nesta fase,
ndo se espera que exista correcdo formal e gramatical. Assim, as criangas aprendem
um conjunto de vocabulos novos pertencentes a uma lingua diferente da sua, quer
dizer, uma nova representacéo da linguagem (Pires, 2001).

Antes de procedermos a andalise dos aspetos mais relevantes quando
ensinamos uma lingua estrangeira a criangas em idade pré-escolar, é preciso
conhecer as suas caracteristicas principais, conforme foram descritas por Roth (1998):

1. Energia: as criangas precisam de movimento.

2. Barulho: ndo podemos esperar uma aula silenciosa, o que é aconselhavel é
controlar o volume de barulho e permitir que as criangcas sejam barulhentas
guando estéo a realizar uma atividade fisica.

3. Rapidez: as criancas aprendem rapidamente mas também esquecem
facilmente, portanto € preciso rever, com sistematicidade, o que foi ensinado
anteriormente.

4. Sentidos: as criancas gostam de usar os seus sentidos; por esta razao, além
de falar, as criancas precisam de ver, tocar, ouvir, cheirar e provar.

5. Imaginagdo: o professor deve aceitar que uma crianga pode confundir a
realidade com a fantasia.

6. Entusiasmo: o professor deve acompanhar a alegria e entusiasmo das criancas
para o beneficio de todos.

7. Tempo: as criangas necessitam de tempo para assimilar os conteudos que lhes
foram sendo ministrados.

Além das caracteristicas elencadas supra, Reilly e Ward (1997) sublinham que,
nesta faixa etéria, as criangas estdo ainda a adquirir competéncias basicas como

segurar o lapis, pintar, reconhecer formas e figuras, reconhecer semelhangas e
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diferencas, utilizar tesouras, cola, entre outras coisas, fatores que € necessario ter em
conta quando se ensina uma lingua estrangeira a criangcas em idade pré-escolar.

A estes aspetos acrescem outros ndo menos importantes. Assim, de acordo
com Roth (1998), importa que os alunos vejam os labios do professor quando ele fala.
Por esta razéo, do ponto de vista da gestdo do espaco, os lugares das criangas e do
professor deverdo estar dispostos em semicirculo. Alem disso, esta disposi¢do permite
as criangas contar historias ou cantar e sentir-se proximos uns dos outros.

Ao iniciar uma aula € preciso ter sempre uma rotina diaria, a qual dard as
criancas uma nocéo formal do tempo. Roth (1998) recomenda que a aula se inicie
sempre da mesma maneira, com uma atividade que assinale claramente o comeco da
aula de inglés. A atividade em causa pode ser uma can¢ao ou rima que as criangas
conhecam bem.

O comportamento da crianca € também um aspeto importante a tomar em
conta. A mesma autora sublinha que as criangas dos trés aos seis anos podem ser
instaveis em suas emocgodes e no tratamento dos colegas, ou seja, hum instante podem
ser muito amigo/as de um(a) colega e logo em seguida agredi-lo(a) sem motivo
aparente. Por outro lado, as criangas ndo agem de forma programada, pelo que nem
sempre sabem esperar. Poderdo ainda existir ocasides em que elas ndo queiram
participar nas atividades propostas. Neste caso, convém ndo dar muita importancia,
continuando a atividade com o resto da turma.

Uma outra caracteristica das criancas mais pequenas € 0 gosto em se
autoafirmarem, podendo elas, com esse intuito, apropriar-se dos bonecos de outras
criancas, falar constantemente ou interromper para atrair a atencdo do grupo/turma e
do professor. Também existirdo dias em que estas criancas estardo cansadas ou
muito agitadas e em que o professor possa considerar que € impossivel dar
prossecucao a uma aula regular. Neste caso, o professor dever ser flexivel e ter outras
atividades preparadas, por exemplo, se estdo cansadas, as criancas podem desenhar
e se estdo muito agitadas € conveniente realizar uma atividade movimentada, e se
possivel, no exterior. Em suma, existem varios fatores que podem afetar o
comportamento das criangas, e € fungdo do professor estar sempre preparado para
saber lidar com elas.

A parte afetiva € outro aspeto a tomar em conta. Roth (1998) explica que, com
0 tempo, a criangca comeca a sentir-se mais a vontade com o professor, e podera
buscar o contato fisico como evidéncia de afeicdo por parte do professor, o que lhe
transmitira seguranca. E tarefa do professor estar atento para poder proporcionar a

crianca este contacto, seja pegando-lhe ao colo, segurando a sua méo, etc.
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Face ao exposto, imp8e-se a pergunta: que tipo de atividades devemos utilizar
com as criancas? De acordo com Reilly e Ward (1997), tudo depende do numero de
horas por semana em que as criancas estdo em contacto com a lingua. Para manter o
interesse no que estamos a ensinar € preciso dispor de uma panéplia de atividades e
assegurarmo-nos de que a duracdo de cada uma nado ultrapassa os cinco a dez
minutos.

De acordo com Jensen (1995), as criancas conseguem focalizar a sua atengéo
por um numero de minutos igual a sua idade mais dois, quer dizer, uma crianca de trés
anos de idade consegue prestar atencdo durante um periodo maximo de cinco
minutos, pelo que cada atividade ndo deve ultrapassar este tempo.

Um determinado conteddo deve ser repetido de formas diferentes, tanto em
termos das atividades propostas, como na forma de ensinar. O professor pode utilizar
diferentes tons de voz (sussurro, voz alta ou grave, etc.) e de olhar (caretas,
expressoes faciais exageradas, etc.). E importante sublinhar que embora as atividades
sejam muito curtas, podem ser utilizadas vérias vezes, dado que as criangcas gostam
de brincar com 0 mesmo repetidamente.

Quanto a linguagem utilizada na sala de aula, Roth (1998) aconselha que o
professor se exprima em inglés, com sotaque e entoacdo normais, utilizando frases
completas, ainda que contenham estruturas que ainda nao foram ensinadas a turma.
Reilly e Ward (1997) sublinham que as criangas podem aprender muitas expressoes
utilizadas no dia-a-dia tais como saudacdes, instrucdes, etc. Desde o inicio que o
professor pode e deve comunicar em inglés, ainda que a crianca utilize a lingua
materna.

Por exemplo, o professor pode utilizar as seguintes expressoes:

Para que as
Para dar Para elogiar Para que as criangas pegam
instrucoes criangas pecam clarificacdo de
algo algum termo
e Look at me/Listen to
me/Could you come | ¢ Well done! e Canl have a...? e What's ... in
here, please? English?
e Very good! e May | go to the
¢ Don’t do that/Stop toilet? ¢ | don’t understand.
(pushing, picking e Excellent work!
your nose, etc.) e May | come in?
e That's a nice
¢ Quiet, please/Pay picture! ¢ Can | borrow a...?
attention, please.
o Keepitup! e Can | give/collect
¢ Please, get into line. the papers?
e Make a circle/Hold
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hands/Drop hands
¢ Put your hand up.
e This is how you

(colour, fold, stick,

tear, cut) it.

¢ Go and find/fetch
me a...

¢ Give me your
papers.

Figura 7. Expressdes inglesas adequadas para usar na sala de aula
Fonte: Adaptado de Reilly e Ward (1997, p. 17)

Reilly e Ward (1997) aconselham que a aula aconteca sempre segundo as

seguintes premissas, onde se equilibrem as atividades passivas com as ativas:

1.

I e

Uma cangédo conhecida

Novo vocabulario

Uma atividade relacionada com o novo vocabulario

Uma cangédo ou rima relacionada com o novo vocabulario
Uma atividade fisica que inclua “Total Physical Response”
Uma histéria conhecida

Outros aspetos a ter em conta e que séo igualmente mencionados por Roth

(1998) séo os seguintes:

o professor deverd ser paciente, porque algumas criangas passam por um
longo periodo de siléncio antes de comegar a usar a hova lingua;

o professor devera repetir, se necessario for, 0 mesmo contetdo mais que uma
vez, para garantir que todas as criangas ouviram, concitando-as a observar os
seus gestos ou mimica e a repeti-los em conjugacdo com as palavras ouvidas,
pois mais tarde as criangas associardo o gesto ao que foi dito;

o professor ndo devera corrigir reiteradas vezes a pronuncia, ja que, depois de
ouvirem as mesmas expressfes muitas vezes, 0s alunos acabam por
pronunciar corretamente (é por isto que as cang¢des e rimas sao muito
importantes);

o professor devera dar instru¢gdes como “Listen! - escutem! — Listen!” inserindo
a traducdo para a lingua materna entre duas repeticfes da instru¢cdo dada em

inglés.
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Do exposto, parece-nos apropriado concluir que as aulas de lingua inglesa
para criangas que frequentam o ensino pré-escolar devem privilegiar as atividades de
carater ludico, com vista a despertar na crianca o desejo de comunicar em lingua
estrangeira. Podera ainda depreender-se que, sendo a comunicagdo 0 objetivo
prioritario (sobretudo nesta etapa), devera preterir-se a corre¢cdo formal em prol de
interagdes de natureza comunicativa.

Assim, as principais atividades a realizar na sala de aula séo essencialmente a
audicéo e reproducao de rimas, cancdes, poemas, etc; a compreensao dos principais
acontecimentos de uma narrativa 4udio ou audiovisual; a participacdo em jogos de
expressao dramética e a compreensao de instru¢des simples. O professor devera ter
sempre em mente que um dos principais fatores a trabalhar é o vocabulario, que sera
apresentado de uma forma interessante e significativa.

Para finalizar, Mcllvain (2011) apresenta uma possivel aula de inglés para
criangas entre os quatro e cinco anos, destacando as atividades mais apropriadas

” ”

para abordar as competéncias “listening”, “talking”, “reading” e “writing”:
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TALKING

* Role play
* Question making games
* New vocabulary — fruit
* ‘Chunks’ of language
(e.g. Hello, how are you?
What would you like?
Please. Thank you.
| would like, etc)
* Kim’s Game (WHAT IS
MISSING?)

* Sorting into sets
(VEGETABLES, FRUIT,
RED,
YELLOW, etc)

* Surveys

LISTENING

*Games (what'’s in the
bag?)

(I went shopping...)
* Rhymes, stories, songs

* Spot the mistake

A
Fruit Shop

READING

« Signs
* Open/closed
* Times of opening
* 'Special offers’

* Labels to match to fruit
* A map (how to get there)
» Songs
« Stories together
* Big Books
» Games (e.g. BINGO)

* 'Recipes’ (e.g. Fruit salad)

WRITING

Emerging writing
» Shopping ‘list’
* Making posters &
advertisements
* Puzzles
» Making Big Books’
together
* Notepaper to ‘add up’
costs

Figura 8. Exemplo de atividades numa aula de inglés para criancas
Fonte: Adaptado de Mcllvain (2011, p. 5)

Em conclusdo, como procuramos averiguar no presente capitulo, ensinar uma
lingua estrangeira a criangas nao é tarefa simples. Na verdade, consideramos que o
professor deste nivel de escolaridade deve estar familiarizado com os aspetos que se
prendem com o desenvolvimento cognitivo-linguistico da crianca, conforme
explanados por diferentes teorizadores oriundos do contexto nacional e internacional,
bem como com as implicacGes supervenientes em termos do ensino/aprendizagem da
lingua estrangeira. Por outras palavras, sé uma formagédo adequada, seja a este ou a

outro nivel de ensino, podem garantir uma educacao de qualidade.
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Capitulo Il — Supervisdo pedagdégica e educacdo em linguas

Uma vez abordada a problematica da supervisdo pedagdgica primeiro em
termos gerais e depois no ambito especifico da educacéo pré-escolar e explorada a
temética do desenvolvimento da linguagem na crianca em termos de aquisicdo da sua
lingua materna e do ensino precoce do inglés como lingua estrangeira em contexto de
globalizacdo, resta-nos, no que respeita ao enquadramento teorico relevante para o
presente estudo, abordar a relacdo entre supervisdo pedagogica e educagdo em
linguas, salientando a relevancia da primeira no campo especifico do ensino precoce

do inglés, bem como a fun¢do do supervisor pedagdgico neste dominio concreto.

3.1 Arelevancia da supervisao pedagogica na educacao em linguas

A educacao em linguas tem vindo a ser objeto de atencdo especial nos ultimos
anos, uma vez que é antes de mais encarada como educacédo para o plurilinguismo,
para o multiculturalismo e para a promocdo da intercompreensdo. Todos estes
aspetos tém vindo a adquirir uma importancia fulcral na sociedade atual, dado que, tal
como sublinham Bizarro e Moreira (2010), tém como alvo a construcdo de uma
sociedade mais justa, mais igual e mais plural.

Na verdade, o ensino de linguas promove a diversidade, tanto linguistica e
cultural, como étnica, de classe, de género, de capacidade ou de orientacdo sexual.
Por conseguinte, como destacam as autoras, o papel das escolas consiste em
constituirem-se como pratica reflexiva, promovendo a inclusdo de todos. Logo, os
professores devem ser eles proprios praticos e reflexivos, devem desenvolver uma
pedagogia holistica, humanista, que favoreca as aprendizagens mediante a
descoberta do saber dos outros em todas as suas dimensoes.

As praticas educativas em linguas néo s6 estao centradas no aprendente, mas
também no seu contexto e na comunidade linguistica e cultural a que este pertence, ja
gue assumem uma intencionalidade de formacéo para a identidade, a autonomia e a
emancipacéo, dentro de uma cidadania democratica. “E por isto que a pluralidade e
diversidade sao principios indissociaveis, que implicam o respeito pela flexibilidade
dos percursos pedagdgicos e formativos, assim como a diversificacdo de atividades,
conteudos, processos, registos e modalidades de ensino” (Bizarro e Moreira, 2010, p.
13).

Assim, importa referir que a supervisdo pedagdgica e a educacdo em linguas

se desenvolvem em torno de trés eixos fundamentais: agéo, formagéo e investigacao.
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Nesta perspetiva, Moreira (2010) sublinha que a supervisdo pedagdgica no
ensino de linguas pode ser considerada como 0 espaco para a transformacao pessoal
e profissional, tanto dos professores, como dos alunos. Um dos aspetos mais
relevantes tem a ver com a autonomia na aprendizagem. A autora acentua que a
autonomia do aluno e do professor é entendida como a competéncia para estes se
desenvolverem, em ambientes educativos, na qualidade de participantes
autodeterminados, socialmente responsaveis e criticamente conscientes. Por ser uma
competéncia, envolve aspetos relacionados com atitudes, conhecimentos e
capacidades que tém por objetivo fomentar a autodeterminacdo, a responsabilidade
social e a consciéncia critica, pelo que é concebida como um processo continuo, no
ambito do qual diferentes niveis de autogestdo podem ser exercidos em diferentes
modelos (Jimenez Raya, et al., 2007, citados por Moreira, 2010).

Benson (2000, citado por Moreira, 2010) define a autonomia aplicada a
atividade docente como uma liberdade individual independente do controlo externo,
como ensino autodirigido, querendo isto dizer que o professor é livre e capaz de
ensinar como entender. Ressalta ainda que o professor pode servir-se de diferentes
propositos, incluindo a reproducéo do status quo.

JA& Moreira ressalta que o desenvolvimento da autonomia tanto pelo aluno
como pelo professor parte da ideia de encarar a educagdo como um fenomeno moral e
politico, que tem por propoésito transformar o status quo, o que significa que a
autonomia se reveste de um interesse coletivo, orientado por ideais democraticos e
emancipatorios.

Um outro aspeto destacado por Moreira prende-se com a investigacao-acao.
Esta tem como objetivo levar os professores a sistematizar a reflexdo quotidiana
através da identificacdo e resolucao de problemas educativos concretos, decorrentes
da pratica diaria. De facto, para Moreira, a investigacdo-acdo é uma forma de
qguestionamento autorreflexivo, sistemético e colaborativo, levado a cabo pelos
professores com a finalidade de melhorar as suas praticas letivas, mediante a reflexdo
sobre a acdo. Neste contexto importa perceber que sempre que a autoformacédo e a
supervisdo pedagogica se unem num processo de melhoria de situa¢des concretas de
trabalho no ambito da sala de aula, entdo estd em causa um projeto de investigacao-
acéo.

Quanto aos professores de linguas, tal como a autora sublinha, a abordagem
reflexiva e indagatoria aparece normalmente associada ao contexto da formacgéo
inicial, que proporciona um dispositivo analitico, assim como ferramentas tedricas e
praticas para a resolucdo de problemas letivos mais ou menos complexos. Note-se

que, na preparacdo dos supervisores para trabalhar a nivel da formacg&o inicial, os
47



projetos de investigacdo-acdo revelam muitas potencialidades na promocao de
profissionais de natureza reflexiva, autonomizante e emancipatéria. De acordo com

Moreira (2010), lembramos que

A abordagem supervisiva da equipa valoriza a participacéo, a colaboracéo, a
reflexdo, a negociacdo e a autodirecdo enquanto principios supervisivos
transferiveis para a aula de linguas. (...) Através da indagacao sistematica dos
contextos de formacéo e de aprendizagem valorizamos processos de reflexao
critica, de promocdo da autonomia epistemoldgica e da criatividade nas

praticas educativas. (p. 98)

3.1.1 A funcao do supervisor

Como ja foi dito anteriormente, adquirir competéncia numa lingua estrangeira
representa uma capacidade vital para o cidaddo do seculo XXI. Nesse sentido, para
implementar e garantir um ensino de linguas de qualidade, que dé resposta as
expetativas, aos gostos, as necessidades e as principais dificuldades sentidas pelos
alunos, saliente-se a importancia da figura do supervisor pedagdgico, apoiando e
orientando os professores de linguas na concretizacao diaria das suas praticas letivas.

Criado em 1995, nos Estados Unidos, o Conselho Nacional de Supervisores de
Professores de Linguas Estrangeiras (NCSSFL), enuncia as func¢des basicas que deve
desempenhar um supervisor nesta area especifica das linguas estrangeiras. Sendo
gue algumas dessas fungBes se adequam em exclusivo a realidade norte-americana,
importa-nos apenas destacar as que sdo validas para o contexto portugués, ajudando
a clarificar o papel do supervisor pedagdgico a este nivel. Sendo assim, compete-lhe:

1. Supervisionar a implementacdo do programa de lingua estrangeira na escola,
tendo em conta a faixa etaria, o nivel de lingua e as necessidades dos alunos
em causa,

2. Conhecer as mais recentes tendéncias quanto ao ensino de uma lingua alvo e
promover a inovagao educativa;

3. Promover o desenvolvimento profissional dos professores de linguas
estrangeiras, através de um processo eminentemente reflexivo e critico, que
lhes permita problematizar as praticas letivas e contribuir, desta forma, para um
maior sucesso em termos da aprendizagem da nova lingua e,

consequentemente, para uma melhoria do sistema educativo;
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4. Estar atento ao lancamento de novos materiais didaticos por parte das
editoras, bem como supervisionar a selecdo e aquisicdo de manuais
adequados, materiais didaticos e tecnologia;

5. Fomentar o desenvolvimento e execucdo de atividades extracurriculares no
ambito da lingua estrangeira, em ligacdo com a comunidade e/ou em parceria
com outras escolas;

6. Colaborar com os professores e com colegas de outras areas de conhecimento
na promocdo de um sistema educativo consistente a nivel escolar, que
possibilite a implementacdo de um curriculo interdisciplinar e o
desenvolvimento pessoal.

Importa, pois, perceber que o trabalho do supervisor pedagdgico se foca em
quatro areas muito concretas: o que é ensinado, como é ensinado, a quem é

ensinado, como pode ser melhorado/enriquecido.

3.2 Supervisdo pedagdgica e ensino precoce do inglés como lingua
estrangeira

Ser supervisor na area do ensino de linguas € uma profissdo em que muitos
professores “cairam por acidente”. Varios tendem a ser promovidos a supervisores por
diferentes razfes: porque séo excelentes professores, porque tém uma longa
experiéncia, porque sdo os professores com mais idade, porque sédo considerados
professores dignos de confianca pela administragdo da escola, entre varios outros
possiveis motivos. A verdade é que muito poucos professores se tornam supervisores
por terem tido uma preparacao especifica para este fim (Bailey, 2006).

Se, por vezes, 0 processo de supervisdo pedagdgica pode ser visto como uma
“luta” entre o supervisor e o0 supervisado, casos ha em que ser supervisor implica uma
carreira muito gratificante, plena de trabalho em equipa, com todas as vantagens dai
decorrentes. Sendo assim, importa debrucarmo-nos sobre os aspetos mais relevantes
da supervisdo pedagoégica quando aplicada a prética letiva de professores de uma
lingua estrangeira em contextos de ensino precoce.

De acordo com Firth e Neville (1984, citados por Bailey, 2006) o maior
problema que enfrenta a supervisdo pedagdégica na area das linguas € a existéncia de
uma base de conhecimentos pouco estruturada, assim como a falta de definicdo de
objetivos gerais quanto ao processo de ensino de uma lingua estrangeira. Cada
profissédo proporciona a quem a desempenha uma base intelectual e conceptual na
qual assentam as capacidades praticas expressas em termos de atuacdo diaria. No

entanto, no caso da supervisdo em linguas, esta base permanece indefinida, talvez
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por o suporte tedrico subjacente ndo ser o mais seguro. Além disso, as capacidades
utilizadas séo essencialmente adquiridas no decorrer da prética letiva e ndo durante a
formacao ou estagios.

Quando se fala em supervisdo pedagodgica associada ao ensino precoce da
lingua inglesa, evidenciam-se concecdes relacionadas com as especificidades de
alunos desta faixa etaria e com a utilizacdo das metodologias mais adequadas ao
ensino de uma lingua estrangeira a este nivel. Sem dudvida que o professor deve
possuir caracteristicas ainda mais especiais quando trabalha com criancas. Neste
contexto, o aspeto mais importante é o afetivo-emocional. Segundo Santos (2010), um
professor que tenha dificuldade em se relacionar afetivamente com criancas, ndo vai
conseguir levar a cabo aulas apelativas e cativantes para este grupo etario, ndo sedo
capaz de tirar o devido partido do aspeto ladico tdo ao gosto dos alunos mais novos.

O professor deve igualmente ter sempre em conta as caracteristicas,
necessidades e competéncias de cada um dos seus alunos. Tal como destaca a
autora, cada crianga precisa do seu tempo proprio para aprender, tendo em
consideracdo o seu nivel de maturidade.

Além da idade e da maturidade das criancas com que trabalha, é também
preciso considerar a abordagem a utilizar. Ainda de acordo com Santos, o professor
deve conhecer as circunstancias de vida dos seus alunos e nao simplesmente
identificar a faixa etaria em que se encontram, de modo a conseguir uma proposta de
ensino de qualidade, no ambito da qual os alunos sdo alfabetizados na lingua alvo
tendo em conta determinados contetdos, para que melhor consigam compreendé-los.

Tal alfabetizacdo tem a ver com a aquisicdo e utilizacdo primeiro da lingua
materna e depois da lingua estrangeira em causa. De acordo com varios autores
(Doye & Hurrel, 1997; Pinter, 2006, entre outros), como alias ja referimos no segundo
capitulo, as experiéncias vivenciadas no contexto da lingua materna sao consideradas
propulsoras de aprendizagem noutras linguas.

Interpelar os alunos ao introduzir conteddos, ou seja, fazer com que as
criangas interajam com o professor, entre si e com 0 conteddo da disciplina é
importante, porque oferece oportunidades de desenvolvimento linguistico que
contemplam diversos tipos de atividades, essencialmente no &mbito da audicdo e da
fala, mas também da leitura e da escrita (Santos, 2010).

A principal preocupacdo ao ensinar uma lingua estrangeira a criancas prende-
se com a qualidade desse ensino: como pode ser conseguida, mantida e,
eventualmente, melhorada. Segundo Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006) a
qualidade resulta da interacdo entre condi¢Bes externas favoraveis e a compreenséo

do processo de aquisicao/aprendizagem de uma lingua alvo por criangas. A situacao
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atual do ensino precoce de linguas estrangeiras ainda € marcada pelas mudancas
ocorridas no inicio da década de 90, quando foram realizados esfor¢os substanciais
em toda a Europa nesse sentido.

O tema da qualidade inerente ao ensino de linguas pode ser analisado
subdividindo-o em questdes sobre as quais importa refletir:

1. Tem sido eficaz o trabalho realizado em contexto de sala de aula?
2. Quando podemos afirmar estar perante uma boa prética letiva?

3. Quais sédo os indicadores de uma boa prética?

4. De que maneira é possivel melhorar?

Para Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006), uma boa pratica de ensino
ocorre s6 em circunstancias sociais especificas. Os conceitos subjacentes sao
socioculturalmente inseridos numa sociedade e hum contexto internacional e, portanto,
estao sujeitos a mudar.

De acordo com estes autores, 0s eventos politicos ocorridos um pouco por todo
o mundo tém tido consequéncias na aprendizagem de linguas estrangeiras. Por
exemplo, o surgir do Sputnik motivou os alunos de linguas estrangeiras nos Estados
Unidos a fazer mais e melhor, o que, em parte, se traduziu num esforgo para melhorar
0 sistema educativo norte-americano e, assim, conseguirem nao serem ultrapassados
pela Unido Soviética. Logo, tal competicdo entre os dois sistemas politicos originou a
mudanga. Por outro lado, a queda da cortina de ferro alterou o0 mundo do ensino
precoce de linguas estrangeiras sob duas perspetivas: em primeiro lugar, com apenas
alguns professores dedicados a causa, rapidamente se tornou um tema prioritario na
politica educativa da Unido Europeia; em segundo lugar, o surgir deste novo impulso
para a cooperacdo europeia fez com que se prestasse especial atencdo a
aprendizagem de linguas.

Para além de terem em conta as mudancas a nivel politico, Edelenbos,
Johnstone e Kubanek (2006) referem a existéncia de outras dindmicas a considerar,
tais como mudancas concretas ocorridas dentro de uma escola; o tipo de agentes
envolvidos e as suas fungdes especificas; a propria origem da mudancga (imposta de
cima para baixo, por iniciativa da escola, por iniciativa do professor, ou partilhada
através das redes sociais); a difusdo de ideias através de intercambios, conferéncias,
eventos politicos, etc.; e as semelhancas e diferencas entre conceitos de boas praticas
e de qualidade no que respeita ao ensino de linguas estrangeiras.

Sendo assim, em qualquer situacdo especifica de ensino, seja nhuma sala de
aula regular, ou num dado encontro que promova contextos de
aquisicao/aprendizagem da lingua alvo, a qualidade € sempre o resultado de um

complexo processo de negociacao.
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Logo, um simples modelo de feedback ndo é adequado, uma vez que se
baseia na ideia de que é suficiente avaliar a concretizagdo dos objetivos previamente
estabelecidos. Tal assume-se como uma “aprendizagem de instituicdo”, envolvendo a
capacidade de regular os processos para alcancar uma melhor pratica letiva. As
limitacdes de um tal modelo podem ser demonstradas através de um exemplo retirado
de um programa de encontros para criancas inglesas: os professores esperam que 0s
alunos utilizem a lingua alvo durante os encontros, mas o desejo de comunicar das
criangas pode levéa-las a recorrer a sua lingua materna — o inglés.

Tal como este exemplo demonstra, existem varios momentos durante o
processo de ensino/aprendizagem em que este ndo pode ser planeado. Por isso, 0
inesperado deve ser tido em conta e integrado no conceito de “bom”, tanto no contexto
de uma prética divergente, como de uma estabelecida.

Quando avaliamos a qualidade da aprendizagem, importa perceber que os
dados obtidos ndo sé@o o resultado de um processo mecanizado, de produgdo em
série, como numa fabrica. Em vez disso, resultam da construcdo de significado pelo
aluno, que reorganiza, melhora e enriquece o seu préprio conhecimento, partindo da
experiéncia diaria (Lenk, 2001, citado por Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006).
Portanto, nesta perspetiva, sera muito provavel que a aprendizagem ocorra em
contexto de sala de aula, o exemplo tipico de uma situagédo organizada no ambito do
sistema educativo; porém, podera néo ocorrer de acordo com o esperado, isto é, com
a intensidade desejavel. A verdade é que as diretrizes para a concretizacdo de uma
boa pratica letiva podem ser continuas, o que nao implica, no entanto, um
automatismo de resposta, no sentido de assim assegurar uma garantia de sucesso
(Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006).

Neste contexto do que se entende por um “bom” ensino precoce de uma lingua
estrangeira, a figura 9 apresenta uma tabela que contrapde a perspetiva do sistema

educativo a perspetiva da crianca. Vejamos pois:

“Bom” ensino precoce de uma lingua “Bom” ensino precoce de uma lingua

estrangeira na perspetiva do sistema estrangeira na perspetiva da crianca

educativo
Tempo dedicado a formacao dos Importancia de uma aula ou tépico para a
professores crianca

Conteudo da formacao dos professores | Desenvolvimento coerente em termos de

52




progressao na lingua alvo de aula para

aula e durante o ano escolar

Orcamento disponivel (para recursos Contribuicdo de cada aula para o evoluir
financeiros e de tempo para a do processo de aquisicdo da lingua
aprendizagem) estrangeira pela crianca
Motivacéo dos professores Aprendizagem de qualidade para a

crianca tendo em conta todas as suas
Garantia de qualidade forcas e fragilidades

Monotorizacdo das mudancas

Figura 9 — “Bom” ensino precoce de uma lingua estrangeira na perspetiva do sistema educativo
contraposta a perspetiva da crianca

Fonte: Adaptado de Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006, p. 29)

Segundo os autores, o termo “boa pratica” € originario da area dos negdcios,
designando eficiéncia profissional quanto aos processos de producdo.
Salvaguardando as devidas diferengas, “bom”, no plano pedagdgico, diz respeito a
relacdo entre o professor e os alunos — um professor que explica bem, um professor
cujos alunos conseguem alcancgar notas altas: “Good’ is a deceivingly simple term to
use. It is a value judgment with a private and professional dimension” (Edelenbos,
Johnstone & Kubanek, 2006, p. 30). Note-se que, para os autores, o termo “qualidade”
tem precisamente duas possiveis interpretacdes: qualidade no sentido de propriedade,
num nivel descritivo e qualidade no sentido de um juizo de valor implicito.

As boas praticas quanto ao ensino precoce de uma lingua estrangeira sédo
discutidas por uma vasta gama de intervenientes: politicos, especialistas de curriculo,
autores de livros, pais, professores/educadores, tedricos da educacéo, formadores de
professores e seus estagiarios, pesquisadores empiricos, entre outros. Também as
criangas formam suas proprias ideias sobre o que consideram ser "uma boa aula" na
lingua alvo.

Portanto, a avaliar pela diversidade de intervenientes, € expectavel a
abundéancia de ideias implicitas e explicitas sobre aquilo que é uma boa pratica. A
variedade de tipos de programas existentes, desde a imersdo até aos cursos
intensivos de linguas, sdo um indicativo de uma acesa discussdo sobre a
funcionalidade de diferentes métodos de ensino, a competéncia linguistica dos
professores e a relagcdo entre linguistica e interculturalidade.

53




Existem, pois, como se depreende, muitas possiveis maneiras de definir uma
boa prética letiva. Nesse sentido, depois de terem entrevistado varios peritos de
diferentes paises, Edelenbos, Johnstone e Kubanek (2006) concluiram que, a este
nivel, os indicadores de uma boa pratica letiva sédo: o0 ambiente de apoio vivenciado na
sala de aula, as oportunidades para aprender, o alinhamento curricular, as orientagdes
de aprendizagem, contetdos coerentes, um discurso reflexivo, atividades praticas,
atividades que comprometam o aluno por etapas, ensino estratégico, aprendizagem
cooperativa, uma avaliagdo orientada para 0s objetivos e expetativas de progressao.

Um outro modelo muito nomeado, o de Slavin (1997, citado por Edelenbos,
Johnstone & Kubanek, 2006), € composto por quatro fatores importantes: qualidade do
ensino, niveis apropriados de instrucdo, incentivos e tempo. De facto, tanto a gestao
do ambiente da sala de aula, como do tempo séo aspetos determinantes para 0 ensino
de uma lingua estrangeira a criancas.

Helmke (2003, citado por Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006) sugere um
modelo composto por seis areas, que confluem para o ensino eficaz de uma lingua
alvo em contexto de sala de aula:

1. Personalidade do professor;

Ensino/instrugdo como um processo;

3. Predisposic¢des individuais dos alunos, motivacdo, percecéo e interpretacdo do
gue é ensinado;
4. Contexto académico, contexto da sala de aula;

Implicacdes do processo de ensino para a aprendizagem;

Atividades de aprendizagem (tempo estipulado para cada tarefa e

aprendizagem extracurricular).

Outros fatores também importantes neste ambito sdo: a qualidade dos
materiais didaticos, a competéncia diagndstica do professor, a ajuda individualizada, a
explicacdo da importdncia do que se aprende, a percecdo e as crencas dos
professores. No geral, todas estas condicionantes reunidas representariam o que seria
a situagdo ideal no ensino de linguas.

Em suma, podemos dizer que para lecionar inglés como lingua estrangeira
em contextos de ensino precoce € necessario ter em conta varios aspetos
considerados indispensaveis ao seu sucesso, razdo pela qual estes seréo
inevitavelmente objeto das praticas supervisivas, no sentido de consciencializar os
professores da sua pertinéncia, por forma a levarem as criangas a adquirir a lingua
alvo de maneira segura e eficaz, privilegiando contextos lidicos e descontraidos.

Logo, ser um bom professor a este nivel depende de diversos fatores que exigem
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reflexdo e andlise, no intuito de assim se melhorarem as praticas letivas diarias, em
beneficio exclusivo dos alunos em causa.

N&o existe, contudo, um enunciado Unico que defina o processo de supervisdo
pedagdgica no que respeita ao ensino de uma lingua estrangeira, devido a diferentes
perspetivas de orientagdo, diferentes percecdes e formas de compreensdo da
realidade subjacente. Para Chen e Cheng (2013) trata-se de um processo continuo de
formacédo de professores, no ambito do qual o supervisor observa a atuacdo do
professor em contexto de sala de aula com o objetivo de uma melhoria sistematica da
sua prética letiva. Kilminster (2007, citado por Hismanoglu & Hismanoglu, 2010), por
seu lado, define este tipo de supervisdo como a orientacdo e o feedback de que os
professores necessitam tendo em vista o seu desenvolvimento pessoal, profissional e
educacional. Ja Bailey (2006), centrando-se mais especificamente no contexto da
educacao pré-escolar, aborda a supervisdo pedagogica relativa ao ensino de linguas,
caracterizando-a como:

e um processo técnico, que visa melhorar o ensino e a aprendizagem de uma
dada lingua através da reflexdo, orientacdo e simulacdo, procurando o
desenvolvimento continuo ndo s6 dos professores, mas também de qualquer
outra pessoa envolvida no contexto educativo;

e um processo de consulta, com base no respeito pela opinido dos professores
em causa, diretamente afetados pelo trabalho do supervisor;

e um processo de colaboracdo, uma vez que considera e pondera os diferentes
pontos de vista implicitos na relacao entre o supervisor e o professor, de modo
a resolver os problemas educativos através das solu¢bes mais adequadas;

e um processo académico, que incentiva a pesquisa e a experimentacao, cujos
resultados permitam a implementacdo de objetivos claros, observaveis e
mensuraveis no espacgo educativo;

e um processo de lideranga, que exige do supervisor a capacidade de coordenar
o0 empenho do professor no sentido de lhe permitir alcangar os seus objetivos;

e um processo humanitario, no ambito do qual os supervisores reconhecem o
esforco e o valor dos professores envolvidos, construindo uma relagdo de
confiangca mutua.

Considerando estas vérias dimensdes do processo supervisivo, podemos
definir uma serie de fungbes que o supervisor pedagoégico pode desempenhar na area
do ensino precoce de linguas estrangeiras, agrupando-as em categorias (Hismanoglu
& Hismanoglu, 2010), a saber:

e supervisdo e organizacdo do ambiente educativo;
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supervisdo do desenvolvimento profissional dos professores;
supervisdo dos métodos e técnicas de ensino;

supervisdo dos professores principiantes;

avaliagdo do processo educativo.

No ambito destas categorias, as funcbes referidas sdo parte integrante de

determinados processos, que Romesh (2005, citado por Hismanoglu & Hismanoglu,

2010) classifica da seguinte forma:

Processo de planeamento: pensar, programar, determinar objetivos e
procedimentos, antecipar;

Processo de organizacdo: definir padrbes, coordenar, delegar, estruturar,
esbocar, organizar, estabelecer relacoes;

Processo conducente a tomada de decisdes: comunicar, selecionar, encorajar,
estimular, sugerir, inovar, demostrar, facilitar;

Processo de controlo: orientar/dirigir, corrigir, regular, aplicar;

Processo de avaliagéo: avaliar, julgar, discutir, aconselhar, pesquisar.

Estes diferentes processos implicam diferentes formas de perspetivar a

realidade educativa, cada um deles integrando a acao supervisiva — de facto, estdo em

causa eventos gque se repetem sistematicamente, formando um padrao identificavel e

reconhecivel. Referimo-nos a processos vitais que permitem alcancar os objetivos

gerais da supervisdo pedagogica, como seja a articulagdo entre diferentes

conhecimentos e capacidades que levem a uma atmosfera de ensino positiva,

ajudando a comunidade a desenvolver-se em termos econdmicos, sociais e culturais,

mas que também fomentam a implementacdo de objetivos especificos (Hismanoglu &

Hismanoglu, 2010), entre os quais se destacam 0s seguintes:

Estimular a atencéo e perspicacia dos professores, envolvendo-os ativamente
na melhoria do processo de ensino e proporcionando-lhes um desenvolvimento
profissional continuo;

Refletir sobre os verdadeiros objetivos do ato de ensinar e implementar
métodos eficazes para atingir as metas propostas;

Alertar para as necessidades e expectativas dos alunos em causa, permitindo
satisfazé-las;

Melhorar o ambiente escolar e fortalecer o relacionamento entre colegas,
desenvolvendo a cooperacéo e a uniao;

Incentivar o entusiasmo docente, fomentando uma competicdo saudavel,
Garantir a progressao e 0 seu sucesso profissional;

Criar a atmosfera apropriada a integracdo de novos colegas;
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o Apoiar os professores no diagnéstico das dificuldades inerentes ao processo
de ensino, ajudando-os a elaborar planos estratégicos para as superar ou
evitar.

Na decorréncia do que foi dito, tendo consciéncia de que qualquer processo
supervisivo é por natureza um processo complexo ao englobar diversas vertentes e
campos de acdo, ndo nos deve surpreender o facto de que também a supervisdo do
ensino precoce do inglés em contexto de educacgéo pré-escolar ndo seja tarefa facil,
dado que compete aos supervisores garantir a eficacia das préticas letivas a este
nivel, proporcionando as criangas um ensino de qualidade no que respeita a lingua
alvo, adequado tanto aos objetivos programaticos propostos, como as exigéncias e
necessidades inerentes a faixa etaria em questéo.
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Parte Il — Investigacdo empirica

Uma vez estabelecido o enquadramento tedrico através da exploracdo do tema
da supervisdo pedagogica (cf. capitulo 1), do estudo da tematica do ensino precoce do
inglés como lingua estrangeira em contexto de globalizacdo (cf. capitulo 1) e, por
altimo, da relacdo entre supervisdo pedagoégica e educacdo em linguas (cf. capitulo
lll), chegamos a parte pratica deste estudo, isto é, a descricdo da investigacéo
empirica realizada. Aborda-la-emos em dois momentos distintos, primeiro clarificando
a metodologia utilizada (cf. capitulo 1IV) e, depois apresentando, analisando e
discutindo os dados obtidos por intermédio das observacoes efetuadas (cf. capitulo V)

e dai retirando as devidas conclusoes.

Capitulo IV — Metodologia

Neste capitulo pretendemos definir a metodologia utilizada durante esta
pesquisa, comecando por formular o problema e os objetivos da investigacdo, para
depois clarificarmos o tipo de investigagdo em causa e especificarmos as técnicas de
recolha de dados usadas. Igualmente importante neste ambito é o tratamento dos
dados recolhidos, a caracterizagdo tanto dos participantes envolvidos, como do

contexto e a descricdo de todo o procedimento.

4.1 Problema e objetivos da investigacao

Qualquer trabalho de pesquisa pressupfe a existéncia de um momento crucial
no ambito da atividade cientifica — o da definicAo do problema em causa. Uma
investigacdo € fundamentada e metodologicamente construida tendo em vista a
resolucdo ou o esclarecimento de um determinado problema. Logo, esse problema
constitui-se como o ponto de partida da investigacao.

De acordo com Gil (1995), formular um problema no ambito de uma pesquisa
significa especificar de maneira explicita, clara, compreensivel e operacional a
dificuldade com que nos defrontamos e que pretendemos resolver. O objetivo da
formulagdo do problema é claramente individualiza-lo, torna-lo especifico.

O autor refere poderem ser varias as razdes que levam a formulacdo de
problemas; entre elas destaca as de ordem pratica, no &mbito das quais se formula um

problema no sentido de se obter uma resposta para resolver determinada situacao
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concreta e as de ordem intelectual, que pretendem expor o que se conhece sobre
determinado tema ainda pouco estudado, incentivando o seu aprofundamento.

A escolha dos problemas a pesquisar € determinada pelos mais diversos
fatores. Por norma, os mais importantes sdo os valores sociais do pesquisador e os
incentivos sociais.

Quanto ao presente estudo, o problema a que nos propomos dar resposta pode
ser enunciado nos seguintes termos: existe supervisdo pedagogica no ambito do
ensino precoce da lingua inglesa em contextos de educacdo pré-escolar? Em que
moldes é efetuada e com que resultados?

Mas, para além da formulacdo do problema, importa igualmente definir os
objetivos em causa. Note-se que os objetivos de um qualquer trabalho de pesquisa
constituem a finalidade desse trabalho, ou seja, a meta que se pretende atingir uma
vez concluida a investigacdo em curso. S&o eles que indicam o que o investigador
realmente deseja fazer. A sua definicdo clara é essencial para a tomada de deciséo
guanto aos aspetos metodoldgicos da pesquisa a realizar. Afinal, temos que saber o
gue gueremos investigar, para que possamos decidir como proceder e tentar alcancgar
aos resultados pretendidos.

Sendo assim, no contexto desta pesquisa, S80 0S seguintes 0S NOSS0S
objetivos:

1. Clarificar a realidade da sensibilizacdo a lingua inglesa como lingua estrangeira
no ambito da educacao pré-escolar no concelho de Viseu;
2. Verificar a existéncia de processos supervisivos ao nivel do ensino precoce

(educacéo pré-escolar) do inglés como lingua estrangeira;

3. Identificar estratégias fundamentais frequentemente utilizadas no ensino
precoce do inglés como lingua estrangeira a criancas desta faixa etaria;
4. Perspetivar possiveis linhas orientadoras da a¢do supervisiva quanto ao ensino

precoce da lingua inglesa na educacao pré-escolar.

4.2 Tipo de investigacao

Face aos objetivos definidos, a investigacdo assume um caracter exploratério,
enquadrada num paradigma qualitativo (Bogdan & Biklen, 1994). Baseia-se numa
pesquisa documental, em observacbes ndo participantes e em entrevistas
semiestruturadas a presidentes de Conselhos Executivos dos agrupamentos de

escolas e a diretores de jardins-escolas privados do concelho de Viseu.
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Tal tipologia visa proporcionar maior familiaridade com o problema em causa,
no sentido de o tornar explicito ou de formular hipoteses, tendo em vista a sua
resolugcdo. De acordo com Gil (1995), este tipo de investigacdo envolve um
levantamento bibliogréfico, entrevistas com pessoas diretamente implicadas nos
contextos didaticos a explorar e a observacdo e analise de situacdes letivas que
estimulem a compreensdo do tema em estudo. Assume, em geral, a forma de
pesquisas bibliogréficas e estudos de caso.

A opgéao pelo paradigma qualitativo foi considerada a mais adequada no ambito
desta pesquisa, pois € o que melhor nos permite perceber a situacdo em causa,
possibilitando-nos a concretizacdo pratica dos objetivos previamente definidos. De
acordo com Bogdan e Biklen (1994), os investigadores enquadrados num paradigma
gualitativo entendem que as ag¢des podem ser melhor compreendidas e explicadas
guando observadas no seu ambiente natural de ocorréncia.

Nesta perspetiva, Minayo (1994) destaca quanto ao método qualitativo que

0S autores que seguem tal corrente ndo se preocupam em quantificar, mas,
sim, compreender e explicar a dindmica das rela¢gBes sociais que, por sua vez,
sdo depositarias de crencas, valores, atitudes e habitos. Trabalham com a
vivéncia, com a experiéncia, com a continuidade e também com a
compreensdo das estruturas e instituicbes como resultado da acdo humana
objetiva. Ou seja, desse ponto de vista, a linguagem, as praticas e as coisas

sao inseparaveis. (Minayo, 1994, p. 24).

Portanto, a investigacdo qualitativa “enfatiza a descri¢cdo, a indugdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percegdes pessoais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 11). O
gue se pretende é a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva dos
sujeitos da investigacdo, por referéncia ao contexto do qual fazem parte e em
confronto com a literatura especializada.

Assim, Bogdan e Biklen (1994) destacam as cinco caracteristicas fundamentais
de uma investigacéo qualitativa, a saber:

1. a fonte direta dos dados € o ambiente natural e o investigador é o principal
agente na recolha desses mesmos dados;

2. os dados que o investigador recolhe séo essencialmente de caracter descritivo;

3. os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais
pelo processo em si do que propriamente pelos resultados;

4. a andlise dos dados é feita de forma indutiva;
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5. o investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Ainda de acordo com os autores, o investigador, no contexto de uma pesquisa
qualitativa, comporta-se mais de acordo com o viajante que ndo planeia a sua viagem,
do que com aquele que o faz meticulosamente. Enquanto a investigagdo quantitativa
utiliza dados de natureza numérica que lhe permitem testar relacdes entre variaveis, a
investigacao qualitativa utiliza metodologias que possam fornecer dados descritivos, o
que lhe permitirh compreender a maneira de pensar dos participantes no decorrer de
uma investigacao.

Importa ainda acrescentar que, segundo Merriam (1988), os intervenientes
numa investigacao que se enquadra num paradigma qualitativo ndo sdo reduzidos a
variaveis isoladas, mas considerados como parte de um todo no seu contexto natural.
Note-se que, ao reduzir pessoas a dados estatisticos, ha determinadas caracteristicas
do comportamento humano que se perdem, porque sao ignoradas. A mesma autora
salienta que para conhecermos melhor os seres humanos a nivel do seu pensamento,
€ preciso utilizar dados descritivos, provenientes dos registos e anotacdes pessoais de
comportamentos observados num contexto natural, precisamente o oposto dos dados

de tipo quantitativo.

4.3 Técnicas de recolha de dados

As técnicas de recolha de dados constituem uma parte fundamental da
pesquisa, dado que permitem reunir a informacdo necesséria para se poderem tirar
conclus@es, tendo em mente os objetivos previamente definidos.

As técnicas utilizadas neste estudo foram a observagcdo, concretamente a
observacdo naturalista e a sistematica, a entrevista semiestruturada, a pesquisa
documental, as notas de campo e o diario de bordo, sendo que cada uma delas sera
especificada em seguida.

O principal instrumento de recolha de dados desta pesquisa foram as
observacgoes feitas pela propria pesquisadora. De acordo com Lodi (1989, p. 27), “ndo
h& método mais importante de colheita de dados do que a observacdo, onde as
informagobes sao percebidas e inferidas”.

Assim, como sublinha Pinto (1990), a observacdo naturalista consiste huma
técnica de investigacdo integrada no método descritivo, que procura observar os
comportamentos dos sujeitos em andlise no seu meio natural. Este tipo de observacao
é feita de um modo flexivel, ou seja, ndo seletivo, procurando registar tudo o que se

refere ao comportamento dos individuos em causa e ao contexto envolvente.
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Observam-se comportamentos previstos, mas também os imprevistos, isto €, 0s que
ocorrem no momento da observacéo.

Segundo 0 mesmo autor, num processo de observacdo naturalista, o
observador deve limitar-se a registar os fendbmenos e comportamentos que ocorrem
num meio ambiente natural, sem influenciar, interferir ou manipular os acontecimentos
nem os individuos sob observacao.

Estrela (1990) define esta observacao naturalista, enquanto técnica de recolha
de dados, focando quatro questdes fundamentais:

a) Nao é uma observacao seletiva — o observador procede a uma recolha e
acumulacdo de dados em nada seletiva, mas passivel de uma posterior
analise rigorosa;

b) Preocupa-se fundamentalmente com a preciséo da situagdo em causa, isto
€, com a apreensao de um dado comportamento ou atitude inseridos no
contexto em que surgiram, a fim de se conseguirem reduzir ao minimo
eventuais duvidas decorrentes da sua interpretacao;

c) Pretende estabelecer biografias compostas por um vasto numero de
episddios comportamentais, que se fundem uns nos outros;

d) Assume a continuidade como um dos principios de base que possibilita
uma observacgdo correta — a selecdo dos acontecimentos é algo arbitréria,
verificando-se apenas a posteriori, pois 0 processo vital € caraterizado pela
ininterrupcao.

Por outro lado, a observacao sistematica ocorre quando sdo utilizadas técnicas
de um modo rigoroso, de tal modo que as condicBes usadas na observacdo sejam
passiveis de repeticdo. Pascal e Jenkins (1961, citados por Santos, 1994) sublinham
gue o objetivo da observacdo sistematica consiste em “descobrir e precisar com
exatiddo determinados elementos de conduta que possuam um certo valor preditivo e
heuristico” (p. 43).

De acordo com Anguera (1978, citado por Santos, 1994) a observacéo
sistematica apresenta as seguintes caracteristicas:

a) E uma observacdo com um objetivo determinado, claro e cuidadosamente
definido;

b) O modo de recolha de dados é previamente fixado;

c) Para se assegurar uma observacgéao objetiva utilizam-se categorias que ja foram
muito estudadas (de modo a facilitar a rapida codificacdo de um determinado
comportamento);

d) Os instrumentos que sdo usados para a observacdo determinam, em grande

medida, o grau de controlo conseguido.
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Outra técnica de recolha de dados de que nos servimos nesta pesquisa foi a
entrevista. De acordo com Lodi (1989), a entrevista é considerada uma modalidade de
interacdo entre duas ou mais pessoas. Trata-se de uma conversa com um proposito
definido — ndo o da satisfacdo proporcionada pela conversa em si, devido ao mero
prazer de estabelecer contacto com outro — mas o da troca de informacoes,
procurando clarificar determinados aspetos relevantes no contexto em causa e
diminuir as incertezas acerca do que o interlocutor diz.

A entrevista é assim encarada como uma forma de interagdo que d& valor ao
uso da palavra, simbolo/signo privilegiado nas relagbes humanas, por meio da qual os
atores sociais constroem e procuram dar sentido a realidade que os cerca (Flick,
2002).

Nesta investigacdo optamos por efetuar entrevistas semiestruturadas,
determinando previamente o tipo de informagdo que nos interessava obter. Foram
feitas perguntas abertas, possibilitando assim receber mais matizes no a&mbito de cada
resposta. Este tipo de perguntas permite igualmente unir temas, mas requer muita
atencdo por parte do investigador, para poder expandir esses temas,
interrelacionando-os de forma correta. (Fraser & Gondim, 2004).

A pesquisa documental foi também utilizada nesta investigacdo. Trata-se de
uma pesquisa realizada a partir de documentos, contemporaneos ou retrospetivos,
considerados cientificamente auténticos. A mesma constitui uma técnica importante no
ambito de uma investigacdo de natureza qualitativa, quer complementando
informacBes obtidas por meio de outros instrumentos de recolha de dados, quer
desvendando novos aspetos de um tema ou problema (Ludke & André, 1986). Tal
pesquisa pretende identificar informacdes factuais nos documentos analisados,
partindo de questdes e/ou hipéteses de interesse (Caulley, citado por Ludke & André,
1986).

Para Minayo (1994) a pesquisa documental inclui as concec¢fes tedricas de
abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a apreensdo da realidade e
também o potencial criativo do investigador. Quer isto dizer que a pesquisa
documental é um procedimento que se serve de métodos e técnicas para a
compreensao e analise de documentos variados.

J& as notas de campo, a que igualmente recorremos para a recolha de dados
neste estudo, sdo registos efetuados durante uma observagdo. Nesse sentido, é
necessaria uma planificagcdo prévia do que deve ser observado e anotado, delimitando
claramente o foco da investigacéo, para que ndo se desvie da proposta inicial. Bogdan
e Biklen (1994) alertam para o facto de que as notas de campo detalhadas incluem

reflexdes inerentes a sua propria subjetividade.
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O diario de bordo, de acordo com os autores referidos, é utilizado em estrita
relacdo com as notas de campo. E nele que o investigador vai registando as notas
obtidas através das suas observacgdes no terreno. Bogdan e Biklen (1994) referem que
estas notas sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiéncia e
pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p.
150).

Desta forma, o diario de bordo representa ndo s6 uma fonte importante de
dados, mas também um apoio para o investigador, na medida em que o pode ajudar a
acompanhar a progressdo do estudo. Nas palavras de Bogdan e Biklen (1994),
apercebemo-nos de que o diario de bordo o ajuda a “ acompanhar o desenvolvimento
do projeto, a visualizar como € que o plano de investigacdo foi afetado pelos dados
recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele ou ela foram influenciados pelos
dados” (p. 151).

Importa, pois, referir que tanto as entrevistas, como as notas de campo, como
ainda o diario de bordo foram, sem duvida, instrumentos imprescindiveis no ambito
deste trabalho de investigagdo. Tornaram-se para o investigador as suas ferramentas
mais preciosas de recolha de informagdo descritiva, pois permitiram registos do

comportamento dos participantes neste estudo, observados em contexto escolar.

4.4 Técnica de tratamento dos dados

O tratamento dos dados obtidos baseia-se na andlise de contetdo. De acordo
com Berelson (1967, citado por Bardin, 1977, p. 30), esta é “uma técnica de
investigacdo que tem por finalidade a descricdo objetiva, sistemética e quantitativa do
conteudo manifesto da comunicagao”.

Para Berelson (1967, citado por Bardin, 1977), a analise de contelddo
pressupde a existéncia de determinadas condic¢des, a saber:

a) E necessario que toda e qualquer forma de subjetivismo seja anulada, pois, de
contrario, os resultados nao podem ser considerados fiaveis;

b) Deve ter sempre em linha de conta todos os elementos que poderdo servir o
fim pretendido, isto é, deve ser exaustiva e sistematica;

c) Dado que as ciéncias sociais procuram cada vez mais apresentar 0s seus
resultados sob forma quantificada, ter4 de calcular também a frequéncia de
determinadas ocorréncias, se bem que, por vezes, a medida possa, em sentido

rigoroso, estar ausente.
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Esta técnica é muito importante hoje em dia devido a forma metodica como sao
tratadas as informacfes e os testemunhos com um certo grau de profundidade e
complexidade.

Para Fraser e Gondim (2004) a analise de conteudo consiste na maneira de
interpretar o conteddo de um texto, adotando normas sisteméticas de extrair
significados teméaticos ou significantes lexicais a partir dos elementos mais simples
desse texto. Portanto, esta relacionada com a frequéncia de ocorréncia de alguns
temas, ideias ou palavras num texto, para assim avaliar o peso relativo atribuido a um
determinado assunto pelo seu autor. Quer isto dizer que os sentidos e significados
inerentes a mensagem de um texto podem ser captados mediante a sua
descomposicdo em fragmentos mais simples, permitindo assim revelar subtilezas que
nao seriam entendidas a primeira vista.

Tal como Bardin (1977) salienta, a andlise de conteudo engloba duas funcdes
que, na prética, podem ou ndo dissociar-se: uma, a fungao “heuristica”, enriquece a
tentativa exploratéria e aumenta a propensdo a descoberta; a outra, a funcdo de
“administracao da prova”, coloca hipoteses sob a forma de questdes ou afirmacgdes
provisérias que, no contexto de uma analise sistematica, ao funcionarem como
diretrizes de trabalho a seguir no decurso de uma investigagéo, poderdo ou nao vir a
ser confirmadas.

Quando se inicia o processo de andlise de conteddo dos documentos em
causa, importa optar pelo tipo de unidade de analise mais adequado a situacao.
Segundo Ludke e André (1986), existem dois tipos de unidades de andlise: a unidade
de registo e a unidade de contexto. Assim, no ambito de uma unidade de andlise, o
investigador pode selecionar segmentos especificos de conteudo a analisar,
determinando, por exemplo, a frequéncia com que uma palavra, uma expressao, um
tépico, um tema, uma personagem ou um determinado item aparece no texto. No
entanto, dependendo dos objetivos e das perguntas de investigacdo, pode ser mais
importante explorar o contexto em que uma determinada unidade ocorre e ndo apenas
a sua frequéncia. Assim, o método de codificagdo escolhido vai depender da natureza
do problema e das questdes especificas a investigar.

Selecionada a codificacdo da unidade de analise, 0 passo seguinte centra-se
na caracterizacdo da forma de registo. Para Ludke e André (1986), tais anotagdes,
como um primeiro momento de classificacdo dos dados, podem incluir o tipo de fonte
de informagéo, os topicos ou temas tratados, 0 momento e o local das ocorréncias e a
natureza do material reunido. Uma vez organizados os dados, o investigador pode

voltar a examina-los para tentar detetar tépicos e tematicas mais frequentes: “esse
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processo, essencialmente indutivo, vai culminar na construcdo de categorias ou
tipologias” (Ludke & André, 1986, p. 42).

Apés a construcdo de categorias, o investigador volta a examinar o material em
causa, com a finalidade de aumentar o seu nivel de conhecimento sobre o assunto em
estudo, descobrir novos angulos de andlise e aprofundar a sua visdo. Pode também
explorar as ligagOes existentes entre os Vvarios itens, tentando estabelecer relacdes e
associacdes, passando entdo a combina-los, separa-los ou reorganiza-los consoante
seja adequado. Em suma, o investigador procurard ampliar o campo de informacdes
disponiveis, identificando os elementos emergentes que necessitam de um maior grau
de aprofundamento (Ludke & André, 1986). Por dultimo, serdo reavaliadas as

categorias quanto a sua abrangéncia e delimitacao.

4.5 Fases do processo de investigagcéao

O processo de investigacdo empirica do presente estudo encontra-se dividido
em trés fases, que serdo em seguida especificadas.

O primeiro passo dado, coincidindo com a primeira fase neste processo
investigativo, foi identificar os agrupamentos de escolas publicas pertencentes ao
concelho de Viseu. Através de uma pesquisa na internet pudemos constatar que sao
cinco os agrupamentos de escolas em causa, a saber:

1. Agrupamento de Escolas da Zona Urbana de Viseu
Agrupamento de Escolas de Viseu Norte
Agrupamento de Escolas de Viseu Sul
Agrupamento de Escolas do Viso

a M 0N

Agrupamento de Escolas de Mundéao

Visitamos assim cada um dos agrupamentos, no intuito de entrevistar os
respetivos diretores para percebermos se o ensino precoce da lingua inglesa no
contexto da educacdo pré-escolar era, de facto, uma realidade, dado que
pretendiamos inicialmente levar a cabo a nossa investigagdo em escolas da rede
publica do concelho de Viseu. Nesse sentido, elaboramos um documento com as
perguntas que julgadmos pertinentes colocar a cada presidente (cf. Anexo |) para
esclarecer a questdo em causa.

Depois de visitarmos todos os agrupamentos, chegamos a uma concluséo: a
lecionacdo do inglés como lingua estrangeira a criancas em idade pré-escolar nao
existe na rede de escolas publicas do concelho de Viseu, com a excecdo do caso
muito particular de uma escola, onde os pais se juntaram, criando as condicfes para

que os seus filhos pudessem ter inglés como atividade extracurricular.
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Nesta decorréncia, tomamos entdo a decisdo de visitar alguns jardins-escolas
privados da cidade de Viseu, para nos inteirarmos, através de entrevistas 0s seus
diretores, da realidade existente em termos do ensino precoce da lingua inglesa neste
ambito da educacao pré-escolar, agora no respeitante a rede de escolas privadas (cf.
Anexo Il). E foi assim que demos inicio a segunda fase deste processo de
investigacao.

A primeira instituicdo visitada foi o Jardim-Escola Nossa Senhora de Fatima, da
Santa Casa da Misericordia de Viseu. Fomos recebidas pela diretora, que
entrevistamos (cf. Anexo Ill) e que muito amavelmente respondeu a todas as nossas
perguntas. De acordo com ela, a lingua inglesa é de facto lecionada neste jardim-
escola por uma professora que vem semanalmente de uma escola particular de
linguas. No seu entender, ndo havia problema em observar as aulas desta professora
aos meninos de cinco anos agrupados em duas turmas, bastando-nos ligar a
professora em causa para lhe dar a conhecer a nossa intengéo, a informar dos nossos
objetivos e marcar o dia em que comecariamos as observagdes por um periodo de
tempo limitado.

A segunda instituicdo que visitamos foi o Jardim-Escola Jodo de Deus. Na
sequéncia da entrevista a diretora (cf. Anexo V), ficamos a saber que o inglés é
também lecionado neste jardim-infantil a criangcas a partir dos cinco anos, constituindo
duas turmas, embora neste caso a professora de inglés o fagca a nivel particular, ou
seja, sem pertencer a nenhuma escola de linguas. Contudo, para conseguir realizar as
observacdes das aulas de inglés nesta escola, a diretora informou-nos que era preciso
pedir uma autorizacdo para esse efeito a Associacdo de Jardins-Escolas Jodo de
Deus, em Lisboa, autorizacdo essa que podia ser pedida via e-mail.

A terceira instituicdo visitada foi o Jardim-Escola Sao Sebastido também da
Santa Casa da Misericordia de Viseu, onde fomos recebidas pela diretora. Tendo tido
a confirmacéo de que também neste jardim-escola existe o ensino precoce da lingua
inglesa, pudemos apurar, através da entrevista a diretora (cf. Anexo V), que a
professora de lingua estrangeira é a mesma do Jardim-Escola Nossa Senhora de
Fatima. Portanto, foi-nos dito que também aqui ndo haveria problemas em observar as
aulas de inglés aos alunos de cinco anos, mais uma vez divididos por duas turmas.

Dado que as diretoras dos trés jardins-escolas privados que visitamos nada
tinham a opor a que a investigagdo tivesse lugar nas respetivas instituicoes,
consideramos suficiente, face aos nossos objetivos, observar semanalmente o
decorrer das aulas de inglés como lingua estrangeira nestas seis turmas de alunos de

cinco anos. Faltava apenas enviar o pedido de autorizacdo no caso do Jardim-Escola
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Jodo de Deus e falar com a professora de inglés dos dois jardins-escolas da Santa
Casa da Misericordia.

Porém, as iniciativas ndo decorreram como tinhamos programado. Isto porque,
perto da data de inicio das observacdes, a referida professora, apés ter sido por nés
contactada, explicando os motivos que nos moviam para tal pedido e comunicando a
prévia aceitacdo das diretoras de ambos os jardins-escolas, invocou razdes de saude
para inviabilizar a nossa ida no dia estipulado, adiando por uma semana o comeco de
todo o processo. No entanto, no decorrer dessa semana, informou-nos por e-mail que
a observacdo das aulas de inglés em causa ficaria sem efeito, dado que néo
trabalhava por conta propria, mas para uma empresa e que, uma vez esta consultada,
tinham sido de opinido que, por razbes diversas entdo apresentadas, ndo estariam
reunidas as condic¢des para a realizagdo do estudo em causa (cf. Anexo VI).

Face a esta resposta, impunha-se uma rapida tomada de deciséo, até porque
as opcoes de jardins-escolas de que dispunhamos eram muito limitadas e o tempo
comecava a ser escasso. Assim, ap0s termos ponderado 0s prOs e 0s contras,
optdmos por fazer as observagfes unicamente nas duas turmas do Jardim-Escola
Jodo de Deus, cuja resposta ao nosso pedido de autorizag&o tinha sido favoravel (cf.
Anexo VII). E é precisamente nesta decorréncia que tem inicio a terceira fase deste
processo de investigacdo empirica — a fase da observacdo das aulas de inglés em
termos de ensino precoce desta lingua, que se prolongou ao longo de cinco semanas
e de cujos resultados daremos conta no Capitulo V deste estudo, aquando da

apresentacao e andlise dos dados entéo recolhidos.

4.6 Caracterizacdo do contexto e dos participantes

Tal como acabamos de referir, o Jardim-Escola Jodo de Deus foi o lugar onde
decorreram as observagfes quanto a lecionacdo da lingua alvo a criangcas em idade
pré-escolar. De acordo com a pagina da internet deste jardim-escola, soubemos que
foi inaugurado em maio de 1943, em terrenos anexos ao Parque do Fontelo, cedidos
pela Camara Municipal de Viseu. Foi seu grande impulsionador o Coronel Armindo
Girdo, que conseguiu recolher donativos por toda a cidade, empenhando desta forma
a comunidade local na constru¢do da instituicdo, tendo o Governo comparticipado em
cerca de 30% do custo total da obra, através do Fundo de Desemprego e o restante
saido do Cofre Social do legado do benemérito Manuel Anténio Dias Ferreira.

E sucedanea da Associacdo de Escolas Moveis pelo Método Jodo de Deus,
fundada em 1882 por destacadas individualidades do tempo, como Casimiro Freire,

Bernardino Machado, Jaime Magalhdes Lima, Francisco Teixeira de Queirds, Ana de
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Castro Osorio, entre outros e alfabetizou entre 1882 e 1920 mais de vinte e oito mil
adultos e criancas.

Em 1908 esta associacdo passou a designhar-se por Associacdo de Escolas
Moveis pelo Método Jodo de Deus, Bibliotecas Ambulantes e Jardins-Escolas e
indicava nos seus Estatutos a necessidade de “instituir Jardins-Escolas para criancas
de trés a sete anos, onde fossem aplicados, em toda a sua plenitude, o espirito e a
doutrina da obra educativa de Jodo de Deus, modelando assim um tipo portugués de
escola infantil”.

Na sequéncia deste proposito, foi criado em 1911 o primeiro Jardim-Escola
Jodo de Deus, que constituiu uma medida de grande alcance social e pedagdgico,
tendo representado uma tentativa bem-sucedida de instituir um modelo de educacéo
infantil em Portugal. A este, muitos outros jardins-escolas se seguiram, num contributo
generoso, criativo e de alto valor social e pedagdgico para o desenvolvimento da
educacao pré-escolar.

Atualmente a associacéo de Jardins-Escolas Jodo de Deus tem 8 268 utentes
nos 55 Centros Educativos distribuidos pelo pais, cuja atividade se reparte por: 37
Jardins-Escolas, 7 Centros Infantis e Creches Familiares, 2 Ludotecas ltinerantes, 2
Museus, a Escola Superior de Educag¢do Jodo de Deus, os Projetos "Anos Ki Ta
Manda" e GIP (Gabinete de Insercdo Profissional) e o Centro de Acolhimento
Temporério de Criangas e Jovens em Risco de Odivelas, “Casa Rainha Santa Isabel”.

No que respeita ao Jardim-Escola Jodo de Deus de Viseu, refira-se que foi
reconhecido publicamente pelo entdo Ministro de Educacdo, Roberto Carneiro, em 8
de marco de 1991, através do Despacho n® 32/ME/91. Trata de uma instituicdo de
utilidade publica e assistencial, inteiramente devotada ao servico da educacao, do
povo e das criancas portuguesas.

As observacdes do decorrer das aulas de inglés como lingua estrangeira que
nos propunhamos levar a cabo foram realizadas nas salas das criancas de cinco anos
deste jardim-escola. Porque sdo muitos, estes alunos estdo divididos em dois
grupos/turmas — A e B, sendo identificados como “Bibe Azul A” e “Bibe Azul B”. No
grupo do “Bibe Azul A” ha 17 criangas (11 meninos e 6 meninas) e no grupo do “Bibe
Azul B” ha 16 (7 meninos e 9 meninas), todas da mesma faixa etaria.

A professora contratada para lecionar a lingua estrangeira é licenciada pela
Escola Superior de Educacdo de Viseu, onde frequentou o Curso de Professores do
2.° Ciclo do Ensino Béasico — Variante de Portugués/Inglés, tendo j& alguns anos de
experiéncia de ensino a criancas no nivel da educacao pré-escolar.

Ainda enquanto estudava deu explicacdes de inglés e portugués e, mais tarde,

lecionou portugués e inglés durante alguns anos na Escola Grao Vasco, a adultos de
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varias nacionalidades. O estagio foi também parte integrante da sua formacéo
profissional, tendo-se revelado de vital importancia para o seu enriquecimento em
termos didatico-pedagogicos. De h& quatro anos para cé tem vindo a trabalhar nesta
instituicdo, onde leciona inglés as criancas de 5 anos da pré-escolar, bem como aos
alunos do 1.° ao 4.° anos do 1.° ciclo do ensino bésico.

Capitulo V — Apresentacéao, analise e discussdo dos dados

Tendo sido definida a metodologia utilizada durante a pesquisa, importa agora,
neste capitulo, apresentar, analisar e discutir os dados obtidos através das
observacdes das aulas de inglés como lingua estrangeira realizadas nas duas turmas
do Jardim-Escola Jodo de Deus, local onde, como ja referimos, decorreu a
investigacdo empirica. Comecemos por uma breve descri¢cdo da experiéncia didatica.

5.1 Descri¢ao da experiéncia

A observagdo de aulas foi a técnica de recolha de dados fulcral desta
investigacdo. Tendo em vista os objetivos definidos e os limites temporais do presente
estudo, foi considerado adequado assistir a cinco aulas em cada turma. Assim sendo,
as observagfes em causa tiveram uma periodicidade semanal, ao longo de cinco
semanas. Nesta perspetiva, as datas acordadas com a diretora da instituicdo e a
professora de inglés (por ela contactada nesta fase prévia) para as visitas ao Jardim-

Escola Jodo de Deus durante o periodo estipulado foram as seguintes:

Turma 1 (“Bibe azul A”) Turma 2 (“Bibe azul B”) sextas-
quartas-feiras feiras
19/03/2014 28/03/2014
26/03/2014 04/04/2014
Datas 02/04/2014 02/05/2014
30/04/2014 09/05/2014
07/05/2014 16/05/2014

Quadro 1 — Datas das observac@es realizadas em cada turma do Jardim-Escola Jodo

de Deus
E importante referir que, na primeira semana, a turma 2 n&o podia ter aula de

inglés no dia 21 de mar¢o, como seria suposto, pelo que as observacdes a esta turma
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comecaram apenas na semana seguinte, a 28. Ainda por motivos alheios a nossa
vontade, note-se que a Ultima observagdo de aula da turma 2 foi adiada para duas
semanas depois da data prevista, tendo assim decorrido no dia 30 de maio e ndo no
dia 16.

Na data da primeira observacdo, dado ter sido simultaneamente o primeiro
contacto pessoal que estabelecemos com a professora de inglés de ambas as turmas,
foi importante clarificar que a nossa presenca na sala nao tinha outro objetivo sendo o
de observador passivo do normal decorrer das aulas de inglés como lingua estrangeira
em contexto de ensino precoce dessa lingua, ndo havendo, pois, qualquer intuito
avaliativo da prética docente observada.

Antes do inicio de cada aula, por iniciativa da professora, que sempre se
mostrou disponivel e cooperante, era-nos dito qual o objetivo em causa e quais 0s
conteudos a abordar. Houve igualmente sempre tempo para curtos didlogos sobre o
comportamento e reac¢des das turmas, referindo-se o caso de alguns alunos em
particular, bem como sobre as expectativas da professora quanto a adesdo das
criancas as diversas propostas de trabalho, a estratégias previstas para lidar com
determinadas situacdes, entre outros assuntos pertinentes para o estudo em causa.

No que respeita & observagdo das aulas propriamente ditas, adotamos uma
postura 0 mais discreta possivel, assumindo sempre um papel de observador nao
interveniente, acompanhando o decorrer das aulas sentadas num lugar vago ao fundo
da sala. Logo de inicio a professora esclareceu os alunos, informando-os do objetivo
da nossa presenca, pelo que, a parte da curiosidade inicial e recorrente nos primeiros
minutos de cada aula, ndo foram evidentes sinais de perturbacdo por parte das
criangas devido a presenca de um elemento externo. Muito pelo contréario, tudo
decorreu com a normalidade prevista, chegando mesmo a ignorarem o facto de haver
mais alguém presente na sala. Também a professora esteve sempre bastante a-
vontade, ndo evidenciando qualquer tipo de constrangimento devido a situagao criada.
Podemos, portanto, concluir que a nossa presenca na aula ndo perturbou, nem
distorceu o contexto didatico em estudo.

Cada aula iniciava-se com a troca de cumprimentos entre a professora e 0s
alunos, cumprimentos esses extensiveis ainda a observadora, uma vez que as
criancas diziam: “Hello, Valéria. How are you?”.

Os dados foram recolhidos aula a aula através de notas de campo, registadas
num caderno designhado para o efeito. Tais notas pretendiam captar, da forma mais
exaustiva possivel, todo o decorrer de cada aula. Assim sendo, incluiam, para além de
elementos de identificagdo, registos sobre a metodologia usada pela professora, sobre

as estratégias utilizadas, as decisdes tomadas, as respostas/reacfes dos alunos, o
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seu comportamento, as tarefas em causa, as reacfes imprevistas de ambas as partes
e outros aspetos que na altura fossem considerados importantes para o desenrolar da
pesquisa.

Tendo em conta 0 nosso objetivo, foi desenhada uma grelha de observagéo
inspirada no projeto DQP (Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias), contemplando
as questdes nele propostas e incluindo outras consideradas relevantes no ambito do
que se pretendia observar. Porém, rapidamente nos apercebemos das limitacdes de
uma tal grelha, uma vez que nao permitia registar todos os dados no momento da
observacdo, razdo que nos levou a recorrer unicamente as notas de campo, sem
esquecer, porém, as questdes apresentadas na grelha, sempre que tal se justificava.

Como, no final de cada aula, a professora tinha urgéncia em sair, hunca
havendo tempo para qualquer tipo de dialogo relativamente a possiveis duvidas que
pudessem ter surgido quanto ao decorrer das atividades, foi agendado um encontro
com a docente no final da ultima observacédo, para uma troca de impressdes sobre o
decorrer da experiéncia, podendo entdo serem esclarecidas situacdes pontuais que

pudessem eventualmente ter sido menos claras.

5.2 Apresentacgéo dos dados obtidos

Os dados aqui apresentados de forma sintética sdo o resultado das
observacdes realizadas em ambas as turmas do Jardim-Escola Jo&do de Deus (cf.
Anexo VIII). Estdo organizados de acordo com a sequéncia de aulas observadas em
cada turma. Desta forma, aparecem primeiro os registos das observacdes no ambito
das cinco aulas lecionadas a Turma 1 e, em seguida, 0s registos das observacdes

referentes as cinco aulas lecionadas a Turma 2.

Turmal

Aula 1
19/03/2014

Inicio: A professora inicia a aula com uma masica.

Desenvolvimento: As criangas pintam uma ficha para o dia do pai.

Concluséo: A professora leva as criangas a refletirem sobre a sua conduta ao
preencherem a ficha de comportamento.

Quadro 2 — Observacao da aula 1, turma 1
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Sintese dos factos observados:

Na maioria das vezes a professora faz perguntas as criancas em inglés e
depois em portugués;

Pergunta as idades de cada aluno e concita-os para que respondam em inglés;
Comeca a atividade dizendo o seguinte: “Vamos trabalhar”;

Enquanto as criangas estdo a pintar uma ficha para o dia do pai, ajuda cada
uma a cortar a folha e a dar forma de mapa a ficha;

Explica claramente o que véao fazer, embora ndo seja muito entusiasta;

Para manter a disciplina fala mais alto;

Enquanto as criancas trabalham, passa por cada aluno para verificar como
estdo a realizar a tarefa pedida;

Quando as criangas mostram o trabalho realizado a professora comenta, sem

muito entusiasmo: “Oh! good”.

Aula 2
26/03/2014

Inicio: A professora inicia a aula com uma musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora introduz um tema novo — as partes do corpo; musica

“Hockey Cockey’.

Conclusao:

Quadro 3 — Observacgédo da aula 2, turma 1

Sintese dos factos observados:

Para apresentar o tema novo — as partes do corpo — a professora serve-se de
um palhacgo de brinquedo (fala sempre em inglés);

Faz uma atividade de “left or right”. Pede as criangas para fazer “up/down
arms/legs”;

Quando as criangas ouvem a musica “Hockey Cockey”, a professora canta e
depois chama dois alunos para cantar em frente a turma. Outros alunos
querem dancar com eles, mas a professora pede para ficarem no lugatr;

Chama o aluno responsavel desse dia e € esse aluno que entrega a ficha do
dia aos colegas;

A professora apresenta a atividade do dia com instru¢des muito breves. Fala

em inglés e, por vezes, em portugués.
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Aula 3
02/04/2014

Inicio: A professora inicia a aula com uma musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora apresenta o vocabulario da Péscoa (“almonds”,
“easter eggs”, “basket”’, “chick”, “bunny”);

Os alunos pintam um postal com o vocabulario da Pascoa.

Concluséao: A professora faz refletir as criangas sobre a sua conduta ao

preencherem a ficha de comportamento.

Quadro 4 — Observacéo da aula 3, turma 1

Sintese dos factos observados:

e Quando a professora comeca a falar, algumas criangas estéo a falar entre elas.
A professora bate as palmas, o que faz que os alunos parem de falar. Quando
novamente comecam a falar entre eles, mostra um bibe amarelo (este bibe
significa que vao retroceder um ano se continuarem a falar);

¢ Quando todos querem participar e falam ao mesmo tempo a professora diz:
“Don’t forget to put your hands up”;

e Para apresentar o tema da Pascoa pergunta quais as férias que se seguem e
faz um desenho no quadro: um coelho de Pascoa,;

e A professora apresenta um “mini-book”, mas diz que é para pintarem em casa;

o Distribui um postal e pede para que comecem a trabalhar;

e Enquanto os alunos trabalham, observa-os e reprende uma crianga que estava
a falar muito alto;

¢ Vai passando por cada um para ajuda-los a escrever os nomes no postal;

e Algumas criangas que acabam o postal comecam a pintar a ficha que era para

levar para casa.

Aula 4
30/04/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora apresenta um postal relativo ao dia da mae;

Todos ouvem e cantam uma musica sobre o dia da mae.

Concluséo: A professora faz refletir as criancas sobre a sua conduta ao preencherem

a ficha de comportamento.

Quadro 5 — Observacgéao da aula 4, turma 1.
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Sintese dos factos observados:

e A professora apresenta o tema ao dizer: “Next Sunday is a special day...” e
escreve no quadro: “Mother’s day - 04/05/2014”;

o O postal diz: “Mummy, you are my sunshine”. A professora compara o sol as
maes. Explica o que quer dizer e acrescenta que o sol é a estrela mais préxima
do nosso planeta. Os alunos comecgam a falar sobre o sol;

o A professora distribui as fichas de trabalho e diz o que é que tém de fazer,
acrescentando que vai cortar os postais de cada um;

e Jatem um exemplo feito e cola-o no quadro para as criangas verem;

¢ Os alunos comecam a pintar, enquanto a professora passa por cada um para
cortar o postal;

e A professora preenche a ficha de comportamento, questionando-os sobre o
que merecem ter na ficha e sobre o comportamento dos colegas.

Aula b
07/05/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora introduz um tema novo — as partes da casa e

distribui uma ficha relacionada com o tema.

Concluséo: A professora faz refletir as criangas sobre a sua conduta ao preencherem

a ficha de comportamento.

Quadro 6 — Observacéo da aula 5, turma 1

Sintese dos factos observados:

e Para iniciar o tema novo, a professora faz um desenho no quadro;

e Quando algumas criancas comecam a falar, tenta, através de expressdes
faciais, que as criancas se calem;

e Apresenta uma imagem de um quarto e cola-a no quadro. Diz em inglés:
“chama-se ‘bedroom’, quarto da cama”. Tira uma cama e diz “BEDroom”;

e Faz o mesmo com “kitchen” e “fridge”, mas as criangas ndo repetem muitas
vezes (apenas 4). Em seguida apresenta “bathroom” e “bath”. Diz: “Pay
attention to the sound /6/”. Depois apresenta “living room” e “sofa”;

e Quando os alunos continuam a falar, a professora péra e tira a ficha de
comportamento. Se as criancas continuam a falar, volta a parar e aponta na
ficha;
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e Passa por cada lugar para ver como 0s alunos estdo a trabalhar e pergunta o

vocabulario aprendido.

Turma 2

Aula 1
28/03/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora introduz o vocabulario relativo a Pascoa (“almonds”,
“easter eggs”, “basket”, “chick”, “bunny”);

Os alunos pintam um “mini-book” com o vocabulario da Pascoa.

Conclusao:

Quadro 7 — Observacéo da aula 1, turma 2

Sintese dos factos observados:

e Para introduzir o tépico “Easter’, pergunta se alguém conhece vocabulario
sobre este tema. De imediato os alunos conversam com a professora sobre o
tépico em causa;

e Para entregar o “mini-book” aos alunos, chama o ajudante do dia;

e Se aturma no geral comeca a falar, a professora bate na mesa com for¢a;

e D4 indicacdes para que dobrem a ficha em trés partes, pedindo aos alunos que
escrevam a data e o nome;

e Ao dar instrug@es fala em inglés e depois em portugués;

e Enquanto as criangas pintam, a professora passa por cada uma para ver como

esta a decorrer a atividade individualmente.

Aula 2
04/04/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora trabalha o vocabulario relativo a Pascoa (“almonds”,
“easter eggs”, “basket”, “chick”, “bunny”);
Os alunos pintam uma ficha com o vocabulario da Pascoa; ouvem uma musica

relacionada com o tema.

Concluséo: A professora faz refletir as criangas sobre a sua conduta ao preencherem

a ficha de comportamento.

Quadro 8 — Observacédo da aula 2, turma 2.
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Sintese dos factos observados:

Para trabalhar o vocabulario, a professora pergunta que férias € que terdo na
semana seguinte. Desenha entdo no quadro este vocabulario: “bunny”, “chick”,
“easter egg”,”almonds”, “basket”;

Quando fazem a atividade da mdasica, convida uma crianga um pouco timida,
gque estava com sono, para dancar com ela. O resto da turma também quer
dancar com a professora, pelo que ela pede a todos para ficarem em pé e
dancarem nos seus lugares (dancaram duas vezes);

Apresenta a ficha com que vao trabalhar nesse dia — um coelho ao qual faltam
os olhos, o nariz e os dentes — e pede as criangcas para que a completem; fala
em inglés para dar as instrugoes;

Entrega a ficha e pede que cada aluno escreva o nome e a data;

Enquanto as criangas completam a ficha, a professora passa por cada um para

ver como esta a decorrer a atividade individualmente.

Aula 3
02/05/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a mausica sobre “greetings” e cumprimenta

individualmente os alunos.

Desenvolvimento: Os alunos pintam uma postal relativo ao dia da mae, enguanto

ouvem uma musica relacionada com o tema.

Concluséo: -----------

Quadro 9 — Observacéo da aula 3, turma 2

Sintese dos factos observados:

A professora inicia a aula dizendo: “Hello! How are you?”; pergunta a cada um
€ os alunos respondem “I'm fine.” ou “I'm good”;

Ao apresentar a atividade do dia diz: “E o dia da mae. Como dizemos “mae” em
inglés?” Os alunos respondem: “mother”, “mummy”;

Mostra o postal que vao fazer para a mae: Esclarece o que diz o postal e com
muito entusiasmo explica o que é o sol e o que quer dizer “sunshine”. Depois
refere que dentro do postal vao escrever: “Happy mother’s day”; escreve-o no
quadro;

Distribui as folhas, cola um exemplo no quadro e pede para que pintem a ficha

de uma cor especifica;
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e Enquanto as criangas pintam, passa por cada uma para ver como esta a
decorrer a tarefa individualmente;

e A professora fala continuamente em inglés, mas as criangas nao repetem
muito, apenas “thank you”;

e Da instru¢des em inglés: “Colour the sun and write the message”;

¢ Enquanto as criancas pintam, passa por cada aluno para recortar 0s postais.

Aula 4
09/05/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings”.

Desenvolvimento: A professora introduz um tema novo — as partes da casa;

Os alunos trabalham uma ficha relacionada com o tema.

Concluséo: A professora faz refletir as criangas sobre a sua conduta ao preencherem

a ficha de comportamento.

Quadro 10 — Observacgédo da aula 4, turma 2

Sintese dos factos observados:

e Para introduzir o tema, a professora faz um desenho de uma casa no quadro e
pergunta: “What’s this? A house!”;

e Introduz a palavra “kitchen” através de um “flashcard” e a seguir introduz
“fridge”. Depois apresenta uma imagem de “bedroom” e de “bed”, escreve os
nomes no quadro;

e A professora pergunta a uma menina que outras partes existem numa casa e
ela responde: “Uma sala”; a professora diz: “Ah! como esta?”;

e Os alunos repetem duas vezes: “living room”;

e Depois pergunta: “O que é que fazem logo depois de acordar? Escovar 0s
dentes? E onde? ‘In the bathroom!””;mostra uma imagem de um “bathroom?”;

e Sublinha a importancia da pronuncia de “bathroom” e diz que “bath” € banheira,
assim como em “bedroom”, “bed” é cama,;

e Se os alunos comecam a falar entre eles, a professora bate na mesa ou bate
as palmas;

e Entrega a ficha ao assistente do dia para que distribua pelos colegas e pede
para que escrevam o0 nome;

e Passa por cada um e pergunta-lhes em inglés sobre o que estdo a pintar;
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e Os alunos pedem a professora para que volte a pér a masica do dia da méae;
ela pbe esta e outras mdsicas, enquanto os alunos ficam concentrados a

realizar a atividade.

Aula 5
30/05/2014

Inicio: A professora inicia a aula com a musica sobre “greetings” (esta € uma musica

diferente da que costumam cantar).

Desenvolvimento: A professora introduz um tema novo — ac¢des (“‘dance”, “jump”,

“run”, “sing”, “play with a ball”);

Os alunos trabalham uma ficha relacionada com o tema.

Conclusao: A professora faz refletir as criancas sobre a sua conduta ao preencherem

a ficha de comportamento.

Quadro 11 — Observagéo da aula 5, turma 2

Sintese dos factos observados:

e Por ser o dia da crianca a professora diz o seguinte: “Hoje é vosso dia e vamos
fazer algo especial para vocés”;

e Para introduzir o tema novo diz: “Do you like to dance? Hands up those who
like to dance!”. Tira umas imagens e cola-as no quadro, exemplificando acdes:
“dance”, “jump”, “run”, “sing”, “play with a ball”;

e Apresenta a ficha do dia e diz que podem utilizar marcadores, porque é o dia
da crianca. Desenha no quadro o vocabulario e os alunos copiam;

¢ Os alunos recortam o que pintaram

5.3 Andlise e discusséao dos dados

No decurso das observacdes, pudemos verificar quais as estratégias
fundamentais utilizadas pela professora de inglés, pelo que iremos averiguar em que
medida as estratégias em causa se coadunam com o ponto de vista de alguns autores
que tém vindo a investigar e a produzir documentacdo sobre o fendmeno do
ensino/aprendizagem precoce de uma lingua-estrangeira.

Um dos autores que mais atencdo tem vindo a dedicar & problemética das
estratégias recomendaveis para ensinar uma lingua estrangeira a criangas € Roth
(1998).
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Assim, a autora recomenda que o professor adote uma mesma rotina de dia-

para dia e que cada aula, por norma, se inicie da mesma forma:

Sempre comece a aula com a mesma rotina. Use uma atividade que junte os
alunos e lhes permita perceber que a aula de inglés comecou; por exemplo,
uma canc¢ao ou rima que eles conhecam bem. Nunca comece com algo novo.
Sempre termine a aula com a mesma rotina, para que as criancas percebam

gue a aula acabou. (Roth, 1998, p. 14)

Referindo-nos as aulas observadas, constatdimos que a professora iniciou
apenas uma das dez aulas lecionadas recorrendo a uma atividade diferente. Em todas
as outras, a atividade de inicio consistiu sempre numa mauasica que o0s alunos
demonstravam conhecer e gostavam de cantar. Relativamente ao final das aulas,
importa referir que, na maioria das vezes, a professora encerrou cada aula com o
preenchimento de uma ficha de comportamento, o que levava as criangas a refletirem
sobre a sua conduta; porém, nem sempre o conseguiu fazer, dado que, por vezes, nao
Ihe foi possivel terminar a aula a hora estipulada.

Outro aspeto relevante sublinhado por Roth (1998) é o facto de ser importante
que o professor se exprima em inglés sempre que possivel. A autora recomenda que 0
docente ndo desvirtue o0 sotaque e entoacdo proprios da lingua e que utilize frases
completas, ainda que estas contenham estruturas que ainda nao foram ensinadas a
turma. No caso das aulas observadas, podemos dizer que a professora tentava falar
em inglés com muita frequéncia, s recorrendo ao portugués quando os alunos,
esgotados todos os recursos (imagens, o0 contexto envolvente, mimica, entre outros)
continuavam sem perceber.

Por sua vez, Berkleyen (2001) sublinha que, quando ensinamos criancas em
idade pré-escolar, é necessario dispormos de uma panoplia de atividades
diversificadas. De acordo com o autor, as criangas aborrecem-se quando uma
atividade é muito demorada: “Eles perdem o interesse depois de 5-10 minutos e torna-
se muito dificil controlar a turma; € por isso que € necessario dispor de varias
atividades” (Berkleyen, 2001, p. 261). As mais divertidas para as criangas sdo cangdes
ou jogos, que o professor pode e deve ter preparadas para o caso de serem
necessarias.

Nas aulas observadas pudemos constatar que a professora dedicava, em
nosso entender, demasiado tempo a mesma atividade, variando pouco o leque de
tarefas oferecidas, ou seja, a aula normalmente tinha inicio com a can¢éo de boas-
vindas, & qual se seguia a apresentacdo do tema e, logo depois, os alunos eram

convidados a resolver a ficha de trabalho. Deste modo, as criancas nao dispunham de
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tempo, como seria desejavel do nosso ponto de vista, para saborearem o vocabulario
aprendido, isto é, para o descobrirem e dele se apropriarem de forma ludica, através
do jogo e da brincadeira. Talvez por esta razdo os alunos falassem muito entre eles
em determinadas ocasides.

Outro aspeto destacado por Berkleyen (2001) é a preocupacao de evitar que as
criancas permane¢am sentadas durante muito tempo. O autor considera que é dificil
para criancas com idade inferior a 7 anos ficarem sentadas por mais de alguns
minutos e, por isso, recomenda atividades que permitam que elas se movimentem,
especialmente na parte final da aula.

No caso das aulas observadas, a maioria das atividades eram passivas, sendo
que os alunos permaneciam sentados durante quase toda a aula. Importa, contudo,
salientar que o espaco da sala se restringia praticamente a necessidade de acomodar
cadeiras e mesas, exiguidade que néo era de facto compativel com a deslocagéo das
criangas pela sala. No entanto, a professora fez uma atividade no ambito da qual, ao
cantarem uma musica, 0s alunos conseguiram dancar junto as suas mesas de
trabalho, embora se tenha tratado de uma préatica isolada.

Berkleyen (2001) salienta ainda que os professores ndo devem aparentar estar
aborrecidos. Para o autor, se o professor mostrar estar aborrecido ou desinteressado,
as criangas podem também perder o interesse facilmente. Assim, compete-lhes ter
sempre uma atitude interessada, positiva e motivadora na sala de aula.

Ao pensarmos nas aulas observadas, pudemos constatar que a professora,
especialmente em relagdo a turma 1, demonstrava pouco entusiasmo quando se
dirigia as criangas, sobretudo no inicio das aulas. Esta falta de entusiasmo pode
dever-se ao facto de, tal como a docente sempre fez notar, a turma 1 ser muito mais
ativa e dindmica do que a turma 2, pelo que, possivelmente, a professora tinha alguma
dificuldade em controla-la, sentindo-se, por isso, menos motivada para o desenrolar
das atividades.

No que se refere ao ensino precoce do inglés, Berkleyen (2001) também
destaca um outro fator importante, que consiste na preocupagdo em usar
palavras/expressoes de incentivo, tais como “Very good!”, “Excellent!”. De acordo com
0 autor, estas palavras/expressdes funcionam como um refor¢o positivo, um incentivo,
uma motivacdo, sendo, pois, recomendavel que o professor as utilize sempre que um
aluno realiza com sucesso uma determinada atividade e até mesmo quando se
esforga, ainda que sem sucesso, para levar a cabo uma tarefa proposta.

Neste ambito, podemos dizer que a professora observada utilizava com muita
frequéncia as expressdes suprarreferidas, especialmente depois de pedir as criancas

gue realizassem ou repetissem alguma atividade.
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Relativamente a planificacdo, importa, no &mbito desta faixa etaria e de acordo
com Shin (2009), dedicar varias aulas a abordagem de uma mesma teméatica. Essas
aulas serdo organizadas em unidades que permitam um alargamento, diversificacéo e
aprofundamento de contextos, bem como uma reaplicacdo do vocabulério. Assim, 0os
alunos concentrar-se-do0 mais no contetldo e na comunicagdo do que na estrutura da
linguagem.

Quando observamos com atengéo os temas trabalhados constata-se que, tanto
na turma 1 como na turma 2, a professora abordou tépicos diferentes de aula para
aula, sem que, contudo, os voltasse a tratar de novo. Mais especificamente, os temas

trabalhados em cada aula de cada turma foram os seguintes:

Turma 1 Turma 2
Semanal Dia do pai
Semana 2 Partes do corpo Pascoa
Semana 3 Pascoa Pascoa
Semana 4 Dia da mée Dia da méae
Semana5 Partes da casa Partes da casa
Semana 6 Acdes

Quadro 12 — Temas abordados nas aulas de inglés de cada uma das turmas

Podemos facilmente aperceber-nos da auséncia de um fio condutor de semana
para semana, que desse continuidade nas aulas seguintes aos temas anteriormente
iniciados, embora seja importante destacar que tépicos que se prendem com
efemérides como o dia do pai, o dia da mae e a Pascoa sdo exceg¢bes, uma vez que
tém que ser trabalhados na altura do ano em que efetivamente se celebram.

Refira-se ainda que o uso de recursos visuais no contexto da sala de aula é
também muito importante, quando estd em causa 0 ensino precoce de uma lingua
estrangeira. De acordo com Shin (2009), complementar as atividades realizadas na
aula, clarificando-as através de imagens, desenhos, brinquedos, “realia”, entre outros
recursos visuais, proporciona aos alunos uma motivagado extra. Shin (2009) comenta
gue as criangas, para além de terem pouca capacidade de distanciamento do contexto
envolvente e de estarem normalmente mais interessados nos elementos tangiveis,
tendem ainda a ter pouco poder de concentracdo, porém muita energia fisica.

Para Scott e Ytreberg (1990), a capacidade de entendimento nas criancas
centra-se nas suas maos, olhos e ouvidos, pelo que o mundo fisico € dominante a

todo o momento.
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Neste ambito, ndo podemos deixar de constatar que 0S recursos visuais
utilizados pela professora observada se pautavam pela sua parcimoénia. Sendo certo
gue cada vez que introduzia um tema novo a professora recorria a um apoio visual, 0s
recursos utilizados foram em nosso entender, escassos. Por exemplo, para introduzir
as partes da casa e as acgdes serviu-se unicamente de “flashcards”; do mesmo modo,
para apresentar as partes do corpo foi utilizado um brinquedo (um palhago) que ja se
encontrava na sala de aula.

Mais do que o uso de recursos didaticos, consideramos que as potencialidades
desses materiais poderiam ter sido melhor rentabilizadas, sendo que, depois de
utilizados para introduzir as &reas tematicas, deveriam ter sido aproveitados para
desenvolver diversas atividades (“kim’s game”; “TPR: touch the..., point to the..., run
to the...”; etc), que permitissem a pratica contextualizada do vocabulario alvo e
consequentemente, o refor¢o das aprendizagens.

Em resumo, ao compararmos as estratégias fundamentais preconizadas por
alguns teorizadores no que respeita ao ensino precoce de uma lingua estrangeira com
as estratégias implementadas pela professora observada, pudemos perceber a
pertinéncia da funcdo de um supervisor pedagdgico neste contexto, que servisse como
barémetro ao longo de todo o processo de ensino da lingua alvo, levando o professor
a refletir sobre a sua atuacdo diaria e permitindo-lhe, ao problematizar as suas
proprias préticas letivas, resolver da melhor forma as dificuldades identificadas, com o
objetivo de proporcionar aos seus alunos um ensino de qualidade, que lhes fornega as
ferramentas essenciais para que se possam expressar de maneira cada vez mais

fluente numa outra lingua.
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Conclusao

Uma vez trabalhado o enquadramento tedrico que sustenta o presente estudo e
realizada a investigacdo empirica proposta, é importante relembrar o problema que
deu origem a todo o trabalho em causa. Assim sendo, ao iniciar esta pesquisa,
pretendiamos perceber se existe e de que modo é feita a sensibilizacdo ao Inglés
como lingua estrangeira ao nivel da educacao pré-escolar, salientando a pertinéncia
da supervisdo pedagdgica neste contexto, uma supervisdo que promova a reflexao,
possibilitando a problematizacdo das praticas docentes, de forma a uniformizar linhas
gerais de atuacado e a definir as estratégias de ensino mais adequadas a faixa etaria
em causa.

Nesse sentido, na introducdo deste estudo, formuldmos trés questdes
fundamentais, que agora recordamos individualmente, no intuito de Ihes poder dar
resposta de acordo com os dados entretanto obtidos, face a investigacédo realizada.
Comecemaos, pois, pela primeira:

A sensibilizagdo a lingua inglesa como lingua estrangeira € uma realidade no ambito

da educacao pré-escolar no concelho de Viseu? Em que moldes é feita?

De facto, conforme pudemos constatar, a sensibilizagdo a lingua inglesa como
lingua estrangeira existe no ambito da educacdo pré-escolar no concelho de Viseu,
mas apenas num numero limitado das instituicdes vocacionadas para este nivel de
ensino. Na verdade, logo na primeira fase da nossa pesquisa foi-nos dado verificar
gue nos cinco agrupamentos de escolas da rede publica deste concelho ndo ha ensino
da lingua inglesa a nivel do pré-escolar, sendo que, no respeitante aos jardins-escolas
privados, o ensino precoce do inglés ocorre como atividade extracurricular,
essencialmente por op¢ado dos pais que desejam proporcionar aos seus filhos, desde
cedo, este primeiro contacto com uma lingua estrangeira. De acordo com as diretoras
dos jardins-escolas visitados, 0 ensino em causa ocorre atraves de parcerias com
escolas de linguas privadas, que fazem deslocar aos jardins-escolas 0s professores
de inglés necessérios a lecionacao da lingua alvo. No caso particular do jardim-escola
onde decorreu esta pesquisa, a situacdo € um pouco diferente, ja que todos os alunos
(e ndo apenas alguns) usufruem das aulas de inglés, sendo que a professora trabalha
a nivel particular, ndo pertencendo, pois, a nenhuma escola de linguas (cf. subcapitulo
4.5).

Respondida a primeira, centremo-nos agora na segunda questao inicialmente

colocada:
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Existe supervisdo pedagogica da pratica docente a este nivel de ensino? Como
decorre?

Dada a realidade que encontramos quanto ao ensino do inglés como lingua
estrangeira ho ambito da educacdo pré-escolar no concelho de Viseu, a resposta a
esta questao tornou-se rapidamente ébvia — néo existe.

Se jA ndo é facil encontrar escolas onde efetivamente exista uma mera
sensibilizacéo a lingua inglesa em termos do seu ensino precoce a criancas em idade
pré-escolar, muito menos serd deparar com situacdes que proporcionem uma
supervisdo desse mesmo ensino. De facto, para la chegar, hd ainda um longo caminho
a percorrer: quanto as escolas da rede publica, sera preciso que se enraize primeiro a
necessidade da sensibilizacdo a esta lingua como algo importante, porque
enriquecedor a varios niveis, para a progressao das crian¢cas nesta faixa etaria; ja no
contexto das escolas privadas dependera da importancia que cada instituicao
continuar a dar ao contacto com uma outra lingua e uma outra cultura, motivando pais
e alunos para o seu ensino, incentivando-o, expandindo-o e procurando que ele
decorra com cada vez maior qualidade em beneficio de todos os intervenientes no
processo mas, muito em particular, das criangas envolvidas. Uma coisa é certa — a
aprendizagem precoce de outras linguas para além da materna ao nivel da educagéo
pré-escolar é justificada por melhorar o desenvolvimento pessoal e social da criancga,
contribuindo tanto para o aumento da sua capacidade de compreensao e empatia face
aos outros, como para o reforgco da sua propria identidade. Note-se que uma das
vantagens de comecar cedo traduz-se na aquisicdo de niveis de competéncia
equivalentes aos dos falantes nativos, sendo que a sensibilidade ao ritmo e a fonologia
aumenta com a exposi¢ao a lingua e isto ndo deve ser negligenciado.

Falta-nos, pois, responder a terceira e ultima questao formulada:

A atividade dos supervisores pedagogicos influencia a pratica letiva em questao, no
sentido de possibilitar a uniformizacdo de linhas de agdo comuns, com base na

definicdo das estratégias de ensino mais adequadas?

Vindo na sequéncia da questdo anterior e estando com ela diretamente
relacionada, esta pergunta terd necessariamente também uma resposta negativa, pelo
simples facto de que ndo existem, como j& referimos, préticas supervisivas que
permitam levar o professor a questionar e refletir sobre o ensino precoce da lingua
inglesa em contextos de educagédo pré-escolar. Logo, nessa decorréncia, ndo tem sido
possivel uniformizar linhas de acdo comuns, partindo das estratégias de ensino mais

adequadas a faixa etéria em causa. As observacdes das aulas de inglés precoce
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realizadas no Jardim-Escola Jodo de Deus, com todos os seus aspetos positivos e
negativos, reforcaram a nossa convicgao relativamente a relevancia do papel que um
supervisor pedagogico teria neste contexto, permitindo ao professor ponderar sobre a
sua atuacdo diaria e problematizar as suas proprias praticas letivas, para assim
conseguir mais facilmente resolver as dificuldades identificadas e fomentar a aquisicdo
da lingua alvo pelos seus alunos.

Nesta decorréncia, na ja referida auséncia de préticas pedagogicas
supervisivas a este nivel de ensino e com base nas estratégias fundamentais
preconizadas por alguns teorizadores no que respeita ao ensino de uma lingua
estrangeira a criancas desta faixa etéria (Scott & Ytreberg, 1990; Jensen, 1995; Reilly
& Ward, 1997; Roth, 1998; Berkleyen, 2001; Pires, 2001; Shin, 2009, entre outros — cf.
subcapitulo 2.2.3), que contrastdimos com as estratégias implementadas na sala de
aula pela professora observada ao discutirmos os dados obtidos através da
investigacdo empirica (cf. subcapitulo 5.3), julgamos pertinente procurar definir
possiveis linhas comuns de atuag¢éo, que possam vir a ajudar os professores de inglés
no que respeita ao ensino precoce desta lingua em contextos de educacdo preé-

escolar.

Assim, no que respeita ao nivel de ensino em causa, o professor deve:

e Arranjar as mesas e cadeiras dos alunos em semicirculo, ou em qualquer
outra disposicdo que favoreca a comunicacdo entre todos e lhes permita
observar o professor quando fala, para assim beneficiarem em termos de
correcéao fonoldgica;

o Estabelecer rotinas — por exemplo, iniciar e terminar cada aula da mesma
maneira; referimo-nos a utilizacdo de uma cancdo ou de uma rima (entre
outras possibilidades), que indiguem claramente aos alunos tanto o inicio da
aula de inglés como o seu fim;

e Expressar-se na lingua alvo o mais possivel, mesmo que as frases
utilizadas, embora simples, contenham estruturas linguisticas que ainda nao
foram ensinadas a turma;

e Fazer uso dos mais diversos recursos Vvisuais, tais como imagens,
desenhos, flashcards, brinquedos, realia, entre outros, servindo-se deles
para clarificar o seu discurso, ajudando assim a explicar o sentido de
palavras desconhecidas e aproveitando-os para desenvolver atividades de
natureza ludico-didatica;

e Dispor de uma vasta panoplia de atividades de curta duracdo, que nao

ultrapassem os cinco/dez minutos cada, tais como diferentes jogos ou
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cancdes, que permitam aos alunos ter variedade em cada aula, mantendo-
se assim atentos e motivados;

e Recorrer a atividades conhecidas (embora aplicadas a diferentes &reas
tematicas) no meio de outras desconhecidas, para que os alunos se sintam
a vontade, tranquilos e seguros na sala de aula, ao identificarem atividades
gue ja Ihes séo familiares;

o Planificar diferentes atividades de ensino que se adequem aos diferentes
estilos de aprendizagem, capacidades e interesses dos seus alunos;

e Evitar que as criancas permanecam sentadas e quietas durante muito
tempo, alternando, para isso, atividades passivas com outras que exijam
movimento;

e Dedicar varias aulas a abordagem de uma mesma tematica para assim,
garantir sucesso em termos de aprendizagem;

e Repetir o mesmo conteudo vérias vezes, para dar tempo a todos os alunos
de o assimilarem corretamente, voltando la de novo, em aulas posteriores,
sempre que necessario;

o Usar palavras/expressfes de incentivo, tais como “Very good!”, “Excellent!”
para assim estimular os alunos, conseguindo um ambiente motivador na
sala de aula;

e Manter sempre uma atitude interessada, positiva e motivadora perante os
seus alunos;

e Ser pontual na hora de inicio e de fim de cada aula.

Conforme pudemos constatar através da realizacdo deste estudo, o ensino de
inglés como lingua estrangeira a nivel da educacao pré-escolar ndo é uma realidade
no contexto das escolas da rede publica do concelho de Viseu, sendo apenas possivel
de encontrar no que respeita a algumas instituicbes privadas, que apostaram na sua
implementacé@o em beneficio dos seus alunos.

E se isto se passa quanto ao ensino precoce desta lingua alvo, 0 mesmo
ocorre no ambito da sua supervisdo, de forma ainda mais grave, diriamos, dada a
inexisténcia de praticas supervisivas a este nivel e neste contexto em qualquer uma
das instituicBes contactadas, publicas e privadas.

Portanto, podemos concluir que ha ainda um longo caminho a percorrer no
campo da supervisdo na érea das linguas, embora tenhamos a esperanca de que
quando a sensibilizacdo ao ensino do inglés como lingua estrangeira for assumida

como uma realidade generalizdvel a toda a educacgdo pré-escolar em Portugal e
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concretamente no nosso concelho, entdo a necessidade de supervisdo sera decerto
mais Obvia, levando a sua implementagéo no terreno, o que beneficiara, sem duvida,
todos os envolvidos no processo, tanto professores, como alunos.

De facto, este estudo reforgcou a nossa percecdo das vantagens decorrentes do
ensino precoce de uma lingua estrangeira a criancas em idade pré-escolar,
permitindo-nos igualmente valorizar o papel da supervisdo pedagdgica no contexto
desse ensino, uma supervisdo que se pretende de acordo com diretrizes uniformes e
solidas, assente na revisdo da literatura da especialidade e realizada por profissionais
com a formacdo adequada a implementacéo de praticas supervisivas promotoras de
sucesso, fomentando o desenvolvimento profissional docente, a sensibilizagdo correta
a lingua alvo num contexto eminentemente ludico e a aquisicdo dessa lingua de forma
segura e eficaz pelas criangas dos nossos jardins infantis. Foi precisamente esse o
motivo que nos levou a propor linhas orientadoras comuns que ajudem os professores
de linguas na sua tarefa diaria em contextos de educacao pré-escolar.

Temos, contudo, a nocao clara de que este trabalho representa um pequeno
contributo para o estudo da supervisdo pedagogica no campo do ensino de linguas
estrangeiras em Portugal a este nivel de iniciagdo, pretendendo, por isso, abrir
caminho a futuras investigagfes nesta area, sempre com o intuito de promover o

plurilinguismo e o multiculturalismo na atual sociedade globalizada.
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Anexo |
Estrutura das entrevistas aos presidentes dos agrupamentos de escolas
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Supervisdo pedagogica no &mbito do ensino precoce dalingua inglesa em

contextos de educacao pré-escolar

Valéria Antonieta Martinez Casteluche

Entrevista realizada ao presidente do agrupamento de escolas

1. Quais exatamente as escolas que fazem parte deste agrupamento?

2. Existe ensino de inglés a nivel do pré-escolar neste agrupamento de escolas?

3. (Em caso de resposta afirmativa anterior) Em quais das escolas do
agrupamento se ensina inglés no pré-escolar?

4. Existe um coordenador do departamento de educacdo pré-escolar que nos

possa facultar mais informagé&o sobre o ensino de inglés neste agrupamento?

Entrevista ao coordenador do departamento de educacao pré-escolar

1. Quantas escolas deste agrupamento tém inglés ao nivel da educacdo pré-

escolar? Quais?

2. Quem esta incumbido de lecionar o inglés as criancas?

3. Quantas vezes por semana € lecionada a lingua inglesa?

4. Qual é a duracdo de cada aula?

5. Existe supervisdo pedagoégica no ambito do ensino do inglés a este nivel?

(Em caso de resposta afirmativa)
6. Quem afaz?
7. Com que frequéncia?

8. Como é feita? Existe algum modelo utilizado?
95



9. Quais séao os resultados no geral?

(Em caso de resposta negativa)

10. Como decorre o ensino do inglés?
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Anexo |l
Estrutura das entrevistas aos diretores dos jardins-escolas privados
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Supervisdo pedagogica no ambito do ensino precoce da lingua inglesa em
contextos de educacao pré-escolar

Valéria Antonieta Martinez Casteluche

Entrevista realizada ao diretor do jardim-escola

1. Existe ensino de inglés as criangas neste jardim-escola?

2. Quem é que leciona a lingua inglesa?

3. Qual a frequéncia semanal das aulas de inglés?

4, A quantos grupos de criancas € lecionado?

5. Qual é a duracgédo de cada aula?

6. Qual a reacéo dos pais relativamente ao ensino de inglés neste nivel de
ensino?

7. Existe supervisdo pedagdgica quanto ao ensino da lingua inglesa neste jardim-
escola?

(Em caso de resposta positiva)

8. Quem a faz?
0. Com que frequéncia?
10. Como é feita? Existe algum modelo utilizado?

11. Quiais os resultados no geral?

(Em caso de resposta negativa)

12. Como decorre o ensino do inglés?
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Anexo Il

Entrevista realizada a Diretora do Jardim Infantil Nossa Senhora de
Fatima, Santa Casa da Miseric6rdia
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Supervisdo pedagogica no ambito do ensino precoce da lingua inglesa em

contextos de educacao pré-escolar

Valéria Antonieta Martinez Casteluche

Entrevista realizada a Diretora do

Jardim Infantil Nossa Senhora de Fatima, Santa Casa da Misericordia

1. Existe ensino de inglés as criancas neste jardim-escola?

Sim, existe.
2. Quem é que leciona a lingua inglesa?
A encarregada é uma professora que ndo pertence a escola. Trabalha para uma

empresa chamada MDA-Formacdes, que € uma escola particular de linguas. Nao é
nativa e nao obteve colocacdo no concurso nacional de recrutamento de

professores.

3. Qual a frequéncia semanal das aulas de inglés?

O inglés é lecionado uma vez por semana.

4. A quantos grupos de criancas é lecionado?
O inglés neste jardim é uma atividade extracurricular, portanto os alunos que
frequentam aulas de inglés é porque os pais decidiram contratar o servigo.
Os grupos estao divididos por idades. Atualmente existem quatro grupos: um grupo
do qual fazem parte os alunos de trés anos, outro que integra os alunos de quatro
anos, e os Ultimos dois grupos sdo compostos por alunos de cinco anos. Ha dois

grupos de cinco anos porque sdo muito mais alunos. Cada grupo tem

aproximadamente 10 ou 11 alunos.

5. Qual é a duracao de cada aula?
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Cada aula tem uma duracédo de 50 minutos aproximadamente.

6. Qual a reagdo dos pais relativamente ao ensino de inglés neste nivel de ensino?

No geral, a ideia de os filhos terem a possibilidade de aprender inglés agrada aos
pais. Nao obstante, houve falta de adesado por parte de alguns pais pelo facto de se

tratar de uma atividade que € paga.

7. Existe supervisdo pedagogica quanto ao ensino da lingua inglesa neste jardim-
escola?

Dado que é uma professora que ndo pertence a escola, ndo existe supervisdo
pedagOdgica.

(Em caso de resposta positiva)
8. Quem afaz?
9. Com que frequéncia?

10. Como é feita? Existe algum modelo utilizado?

11. Quais os resultados no geral?

(Em caso de resposta negativa)

12. Como decorre o ensino do inglés?

O inglés é lecionado na sala de informéatica. A maioria das atividades é realizada no
computador. Cada criangca tem um ordenador e a professora serve de orientadora
para realizar diferentes atividades. No entanto, esta professora tem procurado evitar

a dependéncia excessiva do computador para criar aulas mais ludicas.

Na altura ficou acordado com a diretora que podiamos fazer o estudo nesta escola.
Falariamos com a professora de inglés para combinar quando podiamos comecar a
fazer o estudo. A diretora da instituicdo deu-nos permissdo para a contactar por via
telefénica, a fim de ela nos informar sobre a data em que poderiamos comecar a

assistir as aulas.
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Anexo IV
Entrevista realizada a Diretora do Jardim-Escola Jodo de Deus
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Supervisdo pedagogica no ambito do ensino precoce da lingua inglesa em

contextos de educacao pré-escolar

Valéria Antonieta Martinez Casteluche

Entrevista realizada a Diretora do

Jardim-Escola Joao de Deus

1. Existe ensino de inglés as criancas neste jardim-escola?

Sim, existe.
2. Quem é que leciona a lingua inglesa?

E uma professora que trabalha a nivel particular, quer dizer, que ndo pertence a

nenhuma escola de linguas.

3. Qual a frequéncia semanal das aulas de inglés?

O inglés é lecionado uma vez por semana para os alunos dos cinco anos.
4. A quantos grupos de criancas é lecionado?

O inglés neste jardim-escola € lecionado a partir dos cinco anos. O inglés esta
incluido na mensalidade, portanto todos os alunos de cinco anos tém inglés,

formando dois grupos.

5. Qual é a duracao de cada aula?

Cada aula tem a duracdo de aproximadamente uma hora.

6. Qual a reagdo dos pais relativamente ao ensino de inglés neste nivel de ensino?

No geral, os pais estdo muito contentes com o ensino de inglés nesta instituicédo e

com a professora que o leciona.
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7. Existe supervisdo pedagdégica quanto ao ensino da lingua inglesa neste jardim-
escola?

N&o existe supervisdo pedagodgica.

(Em caso de resposta positiva)

8. Quem afaz?

9. Com que frequéncia?

10. Como é feita? Existe algum modelo utilizado?

11. Quais os resultados no geral?

(Em caso de resposta negativa)

12. Como decorre o ensino do inglés?

As aulas sao lecionadas de acordo com um programa anual, por periodos letivos e os

alunos sdo avaliados em cada periodo.

Ficou acordado com a diretora que, para conseguir realizar as observacdes das aulas
de inglés nesta escola, era preciso pedir uma autorizacdo para esse efeito a
Associacdo de Jardins-Escolas Jodo de Deus, em Lisboa, autorizag@o essa que podia

ser pedida via e-mail.
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Anexo V

Entrevista realizada a Diretora Jardim Infantil Sdo Sebastido, Santa Casa
da Misericordia
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Supervisdo pedagogica no ambito do ensino precoce da lingua inglesa em

contextos de educacao pré-escolar

Valéria Antonieta Martinez Casteluche

Entrevista realizada a Diretora do

Jardim Infantil Sdo Sebastido, Santa Casa da Misericordia

1. Existe ensino de inglés as criancas neste jardim-escola?

Sim, existe.

2. Quem é que leciona a lingua inglesa?
Trata-se da mesma professora que leciona no Jardim Infantil de Nossa Senhora de

Fatima. Ela ndo pertence a escola. Trabalha para uma empresa chamada MDA-

Formacdes, que € uma escola particular de linguas.

3. Qual a frequéncia semanal das aulas de inglés?

O inglés é lecionado uma vez por semana.

4. A quantos grupos de criangas é lecionado?
O inglés neste jardim é uma atividade extracurricular, portanto os alunos que
frequentam aulas de inglés é porque os pais decidiram contratar o servico.
Os grupos estao divididos por idades. Atualmente ha quatro grupos: um grupo do
gual fazem parte os alunos de trés anos, outro que integra os alunos de quatro
anos, e os ultimos dois grupos sdo compostos por alunos de cinco anos. Ha dois

grupos de cinco anos porque sdo muito mais alunos. Cada grupo tem

aproximadamente 10 ou 11 alunos.
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5. Qual é a duracao de cada aula?

Cada aula tem uma durag&o de uma hora aproximadamente.

6. Qual a reagdo dos pais relativamente ao ensino de inglés neste nivel de ensino?

Os pais gostam do inglés no pré-escolar principalmente porque ha muita
recetividade por parte das criangas. De facto, neste ano escolar ha mais criangas
inscritas do que nos anos anteriores.

7. Existe supervisdo pedagdégica quanto ao ensino da lingua inglesa neste jardim-
escola?

Dado que é uma professora que ndo pertence a escola, hao existe supervisao
pedagdgica.

(Em caso de resposta positiva)

8. Quem afaz?

9. Com que frequéncia?

10. Como é feita? Existe algum modelo utilizado?

11. Quais os resultados no geral?

(Em caso de resposta negativa)

12. Como decorre o ensino do inglés?

O inglés é lecionado na sala de informatica, tal como no jardim Nossa Senhora da
Conceicdo. A maioria das atividades é realizada no computador. Cada criangca tem
um ordenador e a professora serve de orientadora para realizar diferentes

atividades.

Na altura ficou também acordado com a diretora que podiamos fazer o estudo nesta

escola. Falariamos com a professora de inglés para combinar quando podiamos

comecar a fazer o estudo.
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Anexo VI
Troca de e-mails

De: Valeria Martinez Casteluche
Enviada: terca-feira, 25 de marco de 2014 19:48
Assunto: Autorizagdo ESEV

Estimada Dr.2;

Escreve Valéria Martinez, sou estudante da Escola Superior de Educacao de Viseu.
Atualmente frequento um Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, estando a realizar o
meu trabalho final de Mestrado.

O tema da minha tese é “Supervisdo pedagdgica no dmbito do ensino precoce da
lingua inglesa em contextos de educagdo pré-escolar”. Gostaria de realizar a
investigacdo empirica deste estudo nos jardins-escolas da Misericordia, Nossa
Senhora de Fatima e S. Sebastido, tal como em outros jardins, tendo ja obtido
permissao para realizar o estudo por parte de ambas as diretoras.

A minha intencéo é observar as aulas de inglés dos grupos compostos por criancas de
5 anos, no sentido de procurar criar linhas orientadoras para o ensino precoce da
lingua inglesa, que reflitam e enquadrem, quer os fundamentos tedrico-préaticos
subjacentes ao ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira em idade precoce,
guer as reflexdes partilhadas que a observacao das aulas venha a suscitar.

Ficarei muito grata se me permitirem realizar o estudo nestes jardins-escolas.
Agradeco a atencédo e aguardo pela resposta.

Valéria Martinez

Subject: Autorizacdo ESEV
Date: Wed, 26 Mar 2014 17:03:39 +0000
Exma. Senhora Valéria Martinez,

O seu pedido foi dirigido a dire¢do, no entanto o pedido foi indeferido pelos seguintes
motivos:

1. N&o esta avaliada a interagdo e o impacto que a participagdo de uma “cara
estranha” tera no normal decorrer da sesséo, pois 0 mais normal é destabilizar o
normal decorrer das sessfes, uma vez que a relacao de confianca com a crianca €
um processo continuo. Ainda que algumas criangas possam reagir com
curiosidade, outras poderao reagir com receio, desconfianca, falta de confianca em
se libertar e participar de forma desinibida nas atividades propostas durante o
decorrer da sessao;
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2. Ainda que estivéssemos dispostos a ajudar no ambito da tese de Mestrado, o
ambito da investigacdo esta a implicar uma avaliagdo ao trabalho da docente
contratada para a prestacdo do servigo, avaliacdo essa que € da exclusiva
responsabilidade da instituicdo, salientando ainda que depositamos na
formadora/docente toda a confianga e respeito pelo seu profissionalismo, pelo que
tem toda a autonomia na escolha da estrutura das sess6es, métodos, atividades
pedagodgicas e sequéncia de conteudos do curriculo anual;

3. A supervisdo de sessdes ndo esta estabelecida nas condi¢cdes contratuais do
servico prestado, nem ha autorizacdo dos encarregados de educacao para permitir
uma pessoa estranha a sessao e nao existindo qualquer contacto oficial pelo
responsavel da parte do nosso cliente, face a esta solicitagdo, até porque o
curriculo anual é contetdo pedagdgico confidencial e propriedade da instituicdo,
ndo estando assinado qualquer acordo de confidencialidade com terceiros;

4. Nao sendo entdo pertinente para o decorrer das sessoes, verifica-se que 0s riscos
sdo maiores que os beneficios obtidos.

Agradecemos 0 seu interesse em ter escolhido a nossa instituicdo para alvo de
realizacdo da sua Tese de Mestrado, no entanto, lamentamos n&o existirem as
condicdes favoraveis ao seu estudo.

Ao dispor para qualquer esclarecimento adicional.
Com os meus melhores cumprimentos,

Técnica de Formacao

105



Anexo VI
Troca de e-mails com a Diretora do Jardim-Escola Jodo de Deus

De: Valeria Martinez Casteluche

Enviada: domingo, 2 de fevereiro de 2014 18:40
Para: Viseu

Assunto: Autorizacdo ESEV

Estimada Diretora do Jardim-Escola Joao de Deus:

Escreve Valéria Martinez, sou estudante da Escola Superior de Educacao de Viseu.
Atualmente frequento um Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, estando a realizar o
meu trabalho final de Mestrado.

O tema da minha tese é “Supervisdo pedagoégica no ambito do ensino precoce da
lingua inglesa em contextos de educacdo pré-escolar’. Gostaria de realizar a
investigacdo empirica deste estudo neste jardim-escola, tal como em outros jardins.

A minha intencéo é observar as aulas de inglés dos grupos compostos por criangas de
5 anos, no sentido de procurar criar linhas orientadoras para o ensino precoce da
lingua inglesa, que refltam e enquadrem, quer os fundamentos tedrico-praticos
subjacentes ao ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira em idade precoce,
quer as reflexdes partilhadas que a observacdo das aulas venha a suscitar.

Ficarei muito grata se me permitirem realizar o estudo neste jardim-escola.

Agradeco a atengéo e aguardo pela resposta.

Valéria Martinez

RE: Autorizagdo ESEV

Jardim-Escola Jodo de Deus — Viseu
03/02/2014
Para: 'Valeria Martinez Casteluche

Boa tarde Valéria
Venho por este meio informa-la que foi aceite o seu pedido.
Com os melhores cumprimentos

Diretora do Jardim-Escola Jodo de Deus de Viseu
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Anexo VIII

Registos das observacfes das aulas de inglés no Jardim-Escola Jodo de

Deus

Turma 1 (Quartas-feiras)

Observagdon. 1

Dia: 19/03/2014

Hora de inicio: 14:43h

Hora de fim: 15: 40h

Numero de criangas presentes: 17

Descricao das etapas da aula:

v

v
v

\

A professora resolve uma situagdo de indisciplina por parte de uma crianca
antes de comegcar a aula;

Inicia a aula com uma musica;

Na maioria das vezes, faz perguntas as criangas em inglés e depois em
portugués;

Pergunta as idades de cada aluno e concita-os para que respondam em inglés;
Comeca a atividade dizendo o seguinte: “WVamos trabalhar”;

Enquanto as criangas estdo a pintar uma ficha para o dia do pai, ajuda cada
uma a cortar a folha e a dar forma de mapa a ficha;

Explica claramente o que vao fazer, embora ndo demonstre muito entusiasmo;
Para manter a disciplina fala mais alto;

Percorre cada um dos lugares, verificando como é que as criancas realizam a
tarefa pedida;

“O que é que vao dar ao pai?” (nao utilizou “dad”);

“Alguém nao vai para o 1° ano porque fala muito.”;

Comenta, no seguimento de um pedido de ajuda formulado por uma crianca:
“Nao sabem cortar, ndo tém experiéncia, vao de férias e ndo recortam.”;
Quando as criangas mostram o trabalho realizado, responde, sem muito
entusiasmo: “Oh! good”;

Antes do fecho da aula, é pedido as criancas que reflitam sobre o seu

comportamento, numa ficha entregue para o efeito.
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Turma 1 (Quartas-feiras)

Observacgédo n.° 2

Dia: 26/03/2014
Hora de inicio: 14:45h
Hora de fim: 15: 35h

NuUmero de criancas presentes: 18

Descricdo das etapas da aula:

v
v
v

Desta vez, as mesas estdo dispostas numa roda;

A professora comeca a falar sobre o tempo (ndo demonstra muito entusiasmo);
Audicdo de uma cancao para introducdo do conteiudo “greetings” (mais
entusiasmo);

Tema novo: apresenta um palhagco de brinquedo para ensinar as partes do
corpo (fala sempre em inglés);

Quando uma criancga diz “joelho” em vez de “knee”, a professora ignora o facto;
Num dado momento da aula uma crianga ajuda outra e a professora diz “thank
you” num tom de voz baixo. (ndo pede a crianca para repetir);

Faz uma atividade de “left or right”. Pede as criangas para fazer “up/down
arms/legs”. Os alunos demonstram-se entusiasmados com a atividade;

Musica “Hockey Cockey” — a professora canta e depois convida alguns alunos
a cantar em frente a turma. Ha alunos a querer dancar com 0s colegas que
cantam; porém a professora pede para dancarem permanecendo nos seus
lugares. Trés alunos decidem ndo dancar e ficam sentados durante a mdsica,
sendo que, no final, a professora repreende-os;

Em seguida, pede ao aluno responsavel que entregue a ficha do dia;

As indicacbes de trabalho sdo sempre muito breves. A professora fala em
inglés e, por vezes, em portugués;

Em geral, ndo existe muita repeticdo por parte das criancas;

As 15:35 chega a educadora. A professora diz-lhe que n&o tem muito tempo

para ficar e que voltara depois para preencher a ficha de comportamento.

Turma 1 (Quartas-feiras)

Observagdo n.°3

Dia: 02/04/2014
Hora de inicio: 14:40h
Hora de fim: 15: 40h

Numero de criangas presentes: 17
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Descricdo das etapas da aula:

v
v
v

A aula comeca com um pouco mais de entusiasmo do que na aula anterior;

A professora cumprimenta pessoalmente apenas alguns meninos;

Agora que a professora demonstra mais entusiasmo, as criangas cantam a
cangao sobre “greetings” com mais energia;

Dado que algumas criancas estdo a falar entre si, a professora bate as palmas
e assim os alunos param de falar. Quando novamente comegam a falar entre
eles, a professora mostra um bibe amarelo (este bibe significa que véo
retroceder um ano se continuarem a falar);

A professora pergunta as criancas qual é a festa que vai comemorar-se
durante o seu tempo de férias e faz um desenho no quadro: um coelho de
Pascoa;

Quando todos querem participar e falam ao mesmo tempo a professora diz:
“Don’t forget to put your hands up”;

14:45 — A professora apresenta a ficha com que vao trabalhar nesse dia
(consiste num “mini-book” que tem o vocabulario da Pascoa);

Apresenta o vocabulario usando o “mini-book”: “almonds”, “easter eggs’,
“basket”, “chick”, “bunny”. Associa ao “bunny” com “Bugs bunny”;

De repente, os alunos voltam a conversar entre si e a professora volta a
ameaca-los com o bibe amarelo;

14:50 — Entrega os “mini-books” a cada crianga e pede que pintem em casa
(desta vez os livros ja estdo dobrados);

Uma crianga faz um comentario, dizendo que ja tem um “mini-book” em casa;

A seguir apresenta um postal, s6 que as criangas ndo estdo a prestar atencao
por estarem a folhear o “mini-book” que |hes foi entregue. Por esta razéo, a
professora bate na mesa e pergunta quem é que esta a falar;

Seguidamente é pedido as criangcas para contarem 0S 0ovos que estdo no
postal, mas s6 uma crianga conta e 0s outros demonstram estar aborrecidos;
15:00 — A professora distribui o postal e pede para comecarem a trabalhar, s
que nédo especifica se esta atividade é para realizar em casa ou ha escola;
também ndo explica se devem pintar, portanto ha duvidas entre as criangas;
15:05 — Enquanto os alunos trabalham, a professora observa-os e repreende
uma crianga que esta a falar muito alto;

Outra crianga diz: “Ja acabei” mas a professora nédo pede as criangas para

dizerem “I've finished”;

109



v' 15:10 — Enquanto as criancas continuam a trabalhar, a professora vai
passando por cada uma, para as ajudar a escrever 0s nomes no postal;

v" Uma crianga pergunta, em portugués: “Posso afiar o lapis?”;

\

15:16 — A professora pergunta as criangas quem esteve a falar naquele dia;

v' 15:18 — Uma vez que as criangas pintaram um coelho de Pascoa, é-lhes
pedido que contem oS ovos que estdo na imagem, para que 0S pintem
também. Sé alguns alunos prestam atenc¢ao;

v A professora, com alguma ironia, diz: “Quem tiver uma pilha nova tem uma cor
nova” (o que significa que quem estiver a falar vai ter cor vermelha na ficha de
comportamento);

v' 15:20 — Entra a educadora na sala, embora nédo interfira com a atividade. A
professora passa por cada crianga para ver se concluiram a atividade. A
educadora distrai as criangas com a colocacao de uma ficha no quadro;

v' A professora continua a ajudar as criangas e fala com a educadora sobre uma
atividade que gostava de fazer, mas diz que ndo a vai fazer nessa turma
devido ao mau comportamento das criangas;

v' 15:30 — Algumas criangas que concluem a realizacédo da atividade comecam a
pintar a ficha que era para levar para casa;

v' A professora pergunta: “Have you finished? Good job!”;

v' 15:35 A professora preenche a ficha de comportamento e pergunta a cada

crianca como foi o seu comportamento durante a aula. Uma delas diz que foi

muito bom e a professora pergunta: “De certeza? O que € que pensam o0s

outros?”.

Turma 1 (Quartas-feiras)
Observagdo n.° 4
Dia: 30/04/2014
Hora de inicio: 14:50h
Hora de fim: 15: 50h

Numero de criancas presentes: 18

Descricdo das etapas da aula:
v" A aula comeca com a cancdo de boas-vindas e a professora demonstra um
pouco mais de entusiasmo;

v" Comega por dizer: “Next Sunday is a special day...
“Mother’s day - 04/05/2014”;

e escreve no quadro:
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A professora pergunta aos alunos o significado de “Mother’s day”. Uma crianga
diz corretamente e a professora comenta: “Very good!”;

A docente apresenta um postal que diz “Mummy, you are my sunshine”. A
professora compara o sol as méaes. Logo explica o que quer dizer e acrescenta
gue o sol é a estrela mais proxima do nosso planeta. Os alunos comegam a
referir-se as caracteristicas do sol;

Enquanto isso, estdo dois rapazes a falar; a professora diz: “hey shh!”;
continuam mais criangas a falar e a professora diz: “Nao me deixam falar”;

A seguir a docente apresenta uma canc¢ao e diz o seguinte: “This is a song for
you to sing. You are my sunshine...”. Depois explica o que quer dizer a cancao
e promete que no final da aula irdo voltar a canta-la;

15:10 — A professora distribui as fichas de trabalho e explica as criangas o que
tém de fazer, dizendo ainda que ir4 recortar os postais de cada uma das
criangas;

A professora tem consigo um postal ja construido, que cola no quadro para as
criangas verem;

15:15 — Os alunos comegam a pintar enquanto a professora passa por cada
um para recortar o postal;

15:20 — Em seguida pede as criangas para escreverem no postal a data do dia
da méae e “Happy mother’s day”. Diz-lhes que, se precisarem de ajuda, ela
pode fazer o tracejado;

15:30 — Continua a ajudar os alunos que tém dificuldades em escrever ou que
estdo desorientados. Fala em inglés. Varios perguntam o que € que tém de
fazer, porque a professora n&o explicou muito claramente;

15:38 — A educadora entra na sala e faz notar que as criangcas estdo muito
faladoras, ao que a docente responde que é fruto da mudanca do tempo
atmosférico;

Algumas criangas realizaram a atividade incorretamente porque a professora
nao tinha cortado e dobrado o papel devidamente; logo, ndo escreveram a
mensagem no lugar correto;

15.40 — A professora continua a cortar e a ajudar as criangas a escrever a data
e 0 nome de cada um. Entretanto a educadora ausenta-se da sala,
regressando ao fim de alguns minutos;

Aquando do regresso da educadora, a professora diz: “Eu vou-me embora
porque estas criangas estdo insuportaveis”. As criangas ndo chegam a cantar a

cancédo, como lhes fora prometido no inicio da aula;
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v

15:50 — A educadora sai da sala, indo buscar 0s presentes para as maes
enquanto a professora fica a preencher a ficha de comportamento. Pergunta as
criancas que apreciacdo devem ter na ficha em termos de comportamento,
pedindo aos mais bem comportados que digam como se portaram 0S

restantes.

Turma 1 (Quartas-feiras)

Observagdo n.5

Dia: 07/05/2014

Hora de inicio: 14:52h

Hora de fim: 16: 05h

Numero de criangas presentes: 17

Descricao das etapas da aula:

v

Antes de comecar a aula, a docente cumprimenta pessoalmente um menino;
porém, constatando que todos manifestam interesse no cumprimento, mantém
alguma distancia da criancga, dizendo: “hi-five, hi-low, too slow”;

Pergunta logo de imediato o que tinham dito as maes sobre o postal,

Uma menina diz que quer tirar o casaco e depois o resto da turma também
demonstra vontade em o fazer. Nesse momento chega a educadora e diz que
as criancas deveriam ter despido o casaco fora da sala de aula;

15:00 — As criancas, juntamente com a professora, cantam a cancdo de boas-
vindas;

15:05 — As criancas comecam a falar com a professora sobre anedotas e de
repente todos querem participar e poem o dedo no ar. A professora diz que tém
de parar de falar, que ela é amiga deles, mas que podem falar com ela sobre o
gque quiserem no intervalo, para ndo interromper a aula;

15:07 — Comega com um tema novo: Partes da casa (faz um desenho no
quadro).

Algumas criangas comecam a falar e a professora mostra 0 seu desagrado
através de expressoes faciais, para que as criancas parem;

A docente apresenta uma imagem de um quarto e cola-a no quadro. Diz em
inglés: “chama-se ‘bedroom’, quarto cama”. Tira uma cama e diz “BEDroom”;
Faz o mesmo com “kitchen” e “fridge”, mas as criangas ndo repetem muito
(repetiram s6 4 vezes);

A professora diz: “Vocés pronunciam muito bem”;
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v" Os alunos continuam a falar, pelo que a professora para e procura a folha de
comportamento;

v' 15:10 — Apresenta “bathroom” e “bath”. Diz: “Pay attention to the sound /6/".
Logo apresenta “living room” e “sofa” (quando as criangas falam, para e aponta
para a folha de comportamento). Um rapaz compara “sofa” com o portugués e
a professora diz: “Muito bem”, mas faz notar que no inglés ndo existem
acentos;

v' Depois escreve o vocabulario no quadro, por baixo das imagens. Quando
chega a “kitchen” diz que a palavra é escrita com “k”, que é assim que se
escreve esta letra, que é nova para eles por ndo fazer parte do alfabeto
portugués (as criancas voltam a falar e a docente pede-lhes que fiquem
calados num tom de voz muito baixo e diz-lhes que se continuam a falar vai ter
de participar & educadora);

v' 15:25 — Apresenta a ficha do dia e da instrucdes em inglés. Escreve os nomes
de cada aluno e novamente as crian¢as comegam a falar. A professora adverte
que qualquer dia vai embora,;

v' 15:35 — Chega a educadora a sala e pergunta a professora quem teve mau
comportamento. A educadora adverte as criancas de que irdo ficar sem
intervalos se continuarem com o0 mau comportamento. Depois pede as criancas
para dizerem o que tinham aprendido durante a aula. S6 alguns se lembravam
do vocabulario;

v' 15:40 — A professora passa por cada lugar para ver como estdo a trabalhar os
alunos e pergunta o vocabulario aprendido;

v/ 15:50 — Continua a passar por cada crianca; algumas estdo a falar e outras a
pintar;

v/ 16:05 — A professora preenche a ficha de comportamento.

Turma 2 (Sextas-feiras)
Observagdon.t 1
Dia: 28/03/2014
Hora de inicio: 14:40h
Hora de fim: 15: 50h

Numero de criancas presentes: 16

Descricdo das etapas da aula:
v' A professora comega por fazer um comentario sobre uma menina da sala que

sabe pedir permissao utilizando “May I...”;
113



NSERNEENEEN

\

Em seguida diz que vai comegar um tema novo. Apresenta o tema “Easter” e
pergunta quem sabe vocabulario sobre este tema;

Uma menina associa “rabbit” com um coelho que o avé matou para comer. A
professora reage e diz que ndo vao falar nisso;

Dois rapazes comecam a falar e a professora pergunta-lhes se querem café e
uma esplanada. O resto da turma ri;

Outro rapaz diz que tem um coelho em casa. Os colegas escutam
atentamente;

A professora apresenta um “mini-book” que contem todo o vocabulario relativo
a “Easter”. Diz: “Estdo lentos hoje. O que se passa?” (no geral é uma turma
muito sossegada);

Uma menina diz que quer ser professora quando crescer e a professora
responde: “Olha que os meninos portam-se muito mal”;

Depois, a professora escolhe o0 menino que ira ajuda-la naquele dia e pede-lhe
para entregar aos colegas o “mini-book” que tinha mostrado no inicio da aula;

A professora pede para que os alunos escrevam o nome e a data na ficha.
Quando uma menina se engana a escrever o nome, ajuda-a e escreve o nome
no tracejado;

A turma no geral comeca a falar e a professora bate na mesa com veeméncia;
A professora da instrugdes as crian¢as para dobrarem a ficha em trés partes;
Seguidamente pergunta a um rapaz “How many eggs are there?”;

Logo depois diz as criangas para pintarem o coelho de uma cor especifica.
(fala em inglés e depois em portugués);

Uma crianga diz a professora “O que é que foi?”; esta pede-lhe que repita o
que disse e adverte-a de que mostrou falta de respeito para com a professora;
Quando uma menina diz que ja terminou a atividade, a professora chama a
atencdo da turma para esse facto, perguntando quanto tempo é que o0s
restantes meninos ainda iriam demorar;

A docente observa o trabalho de cada crianga, individualmente, a fim de
compreender como esta a decorrer a tarefa em cada um dos casos;

Uma menina comecga a chorar, porque pintou a imagem com marcadores e 0s
colegas disseram a professora. Esta aproxima-se e diz que ndo ha problema;

A professora pede a outra menina que lhe diga quais foram as palavras novas
que tinha aprendido naquela aula, para depois poder dizer aos pais, mas a
crianca ndo consegue lembrar-se do vocabulario. A professora relembra-lhe o

vocabulério aprendido;
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(A professora tirou as copias antes de entrar na sala de aula. No inicio disse: “

Vou tirar umas copias e volto ja”).

Turma 2 (Sextas-feiras)

Observacgédo n.° 2

Dia: 04/04/2014
Hora de inicio: 14:45h
Hora de fim: 15: 40h

NuUmero de criancas presentes: 15

Descricdo das etapas da aula:

v
v

A aula tem inicio com uma cancao;

A professora pergunta as criangas qual a festividade que se celebra na semana
seguinte, concitando-as, através de perguntas, a lembrarem-se que estardo de
férias;

A educadora entra na sala para ir buscar um objeto escolar de que necessita e
diz aos alunos para acordarem;

A professora pergunta o que é gue fizeram a semana passada;

A professora desenha no quadro o seguinte vocabulario “bunny”, “chick”,
“easter egg”, “almonds”, “basket”;

A professora pergunta quem quer cantar uma cangdo nova. H4 um menino que
nado pbe o dedo no ar e a professora pergunta-lhe se esta com sono;

Comecam a cantar a masica:

“Bunny, bunny, bunny you are so funny with your twitchy nose.

Bunny, bunny, bunny from your head to your toes.

Bunny, bunny, bunny your ears are too funny, your ears are too big for you.
Bunny, bunny, bunny you are so funny, everyone loves you.”

A professora convida a crianga que estava com sono a dancar consigo (a
crianca € um pouco timida). O resto da turma também quer dancar com a
professora pelo que ela pede a todos para ficarem em pé e dangcarem sem sair
dos lugares onde estéo, os seus lugares (dangaram duas vezes);

15:00 — A professora pede a todos para se sentarem;

Apresenta a ficha com que véo trabalhar nesse dia. Trata-se de um coelho ao
gual faltam os olhos, o nariz e os dentes;

A professora entrega a ficha a cada crianca e pede para que escrevam o nome

e a data;
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v/ Um menino escreveu 0 nome muito grande para o espaco e a professora
brinca com ele, dizendo que os pais Ihe deram um nome muito longo
(Alexandre);

v' 15:10 — A professora pede para que as criangas desenhem dois olhos, um
nariz, dois dentes e bigodes (fala em inglés);

v/ Um menino esté a fazer barulho; a professora aproxima-se e pergunta-lhe: “Es
tu quem esta a fazer barulho?”

v' A professora continua a ajudar as criancas que tém dificuldades em desenhar.
Fala em inglés em algumas ocasides (na sexta-feira anterior a professora tinha
comentado com a educadora que esta turma estava muito desinteressada.
Desta vez h4d uma auxiliar presente, mas que néo ajuda nem participa);

v' 15:20 — As criangas continuam a completar e pintar o coelho e a professora
passa junto de cada aluno para ver como estd a decorrer a atividade. Um
menino pede: “Teacher me afias o lapis?”. A professora ajuda-o, pedindo-lhe
que diga “Thank you”;

v' 15:25 — Apresenta outra atividade que se encontra na mesma ficha. Pede para
gque contem 0s 0vos que estdo na imagem. A professora convida uma menina
a contar, perguntando-lhe “How many eggs are there in the picture? Can you
count them?” A professora conta com as criangas, mas s0 algumas participam;

v' 15:30 — Um menino pergunta “Teacher, o que é que vamos fazer?” e a
professora responde em inglés;

v' Uma menina comeca a tossir. A professora aproxima-se da crianca e ao
observa-la, depreende que a crianca podera ter febre. Pede a auxiliar para
trazer o termometro e, ap6s medicao da febre, constatam que a suposicao da
professora ndo se confirma;

v/ 15:35 — Chega a educadora a dizer que cheira mal na sala e pergunta a uma
menina se tomou um duche. Também repara que uma outra menina tem o
casaco vestido. Dirigindo-se a educadora, a docente diz-lhe, em voz baixa, que
um rapaz esta com sono. A educadora acrescenta que, por norma, a mae e a
irm& Ihe fazem todos os trabalhos de casa. E logo pergunta ao menino “Néo é

verdade, Francisco?”

Turma 2 (Sextas-feiras)
Observagdon.°3
Dia: 02/05/2014
Hora de inicio: 14:45h

Hora de fim: 15: 47h
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Numero de criangas presentes: 10

Descricdo das etapas da aula:

v

v
v
v

AN

A professora inicia a aula dizendo “Hello! How are you?”;

Pergunta a cada aluno, que responde “I'm fine” ou “I'm good”;

Cantam a musica de boas-vindas;

15:55 — A professora diz: “E o dia da m&de. Como dizemos méae em inglés?” Os
alunos respondem “mother”, “mummy”;

Pergunta a cada aluno o que fez para a mée;

A docente expbe o que vao fazer para a mée. Diz “We are going to make a
postcard”. Explica o que diz o postal e com muito entusiasmo refere-se ao sol e
ao significado de “sunshine”. Depois, da instrucbes as criangcas para que,
dentro do postal escrevam “Happy mother’s day”. A professora escreve a frase
no quadro;

15:05 — A professora entrega as fichas, cola um exemplo no quadro e pede
para que pintem cada coisa de uma cor especifica;

A professora esqueceu-se de entregar a ficha a um aluno. Ao aperceber-se,
diz: “A “teacher” esqueceu, desculpa querido”;

Uma menina pergunta a professora: “Podes afiar o lapis?”, que responde: “Yes,
of course”. Afia-o e a menina diz: “Thank you”. A professora pede para que
diga o som /8/ corretamente, comparando-o com “sopinha de massa”;

15:15 — Os alunos continuam a trabalhar e a professora vai passando por cada
um (nesta aula, mostra-se mais afetiva e amigavel e, como resposta, os alunos
estdo muito mais sossegados, ndo falam muito). Possivelmente por haver sé
10 criangas na sala;

A professora esta continuamente a falar em inglés, mas as criangas nao
repetem muito, s6 “Thank you”;

15:20 — A professora avisa que vai passar para recortar as postais e que vai
comecgar com quem estiver mais adiantado;

Da instrugdes em inglés “Colour the sun and write the message”;

15:25 — Um menino conta uma anedota. A professora escuta atentamente com
entusiasmo;

15:26 — A professora refere que os alunos tém de desenhar um sol e escrever
a mensagem no postal: “Happy mother’s day”;

15:30 — A mesma atividade prolonga-se, com as criancas a trabalhar e a
professora a recortar 0s postais. Ela mostra melhor dindmica do que nas aulas

anteriores. “This is s song” — pde a tocar uma cancdo no computador da sala;
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15:35 — Chega a educadora e da conta que a luz da sala esta apagada. (a
educadora chega com alguns dos alunos do grupo das quartas-feiras).
Observa o trabalho dos alunos e diz que a escrita deve ser corrida;

15:40 — A professora pde a cancdo que os alunos das quartas-feiras tinham
cantado. Entretanto, continua a cortar as postais;

A professora da conta que uma menina escreveu: “Happi”, portanto apaga e
ajuda--a a escrever a palavra corretamente. Em seguida, pede-lhe, em inglés,
gue escreva 0 nome no postal;

15:45 — A professora ainda esta a recortar as fichas. Volta a por a cang¢édo do
dia da mae.

Turma 2 (Sextas-feiras)

Observagdon.° 4

Dia: 09/05/2014

Hora de inicio: 14:52h

Hora de fim: 15: 50h

Numero de criancas presentes: 16

Descricao das etapas da aula:

v

v

A aula tem inicio com a professora a perguntar “O que é que vamos fazer hoje?
Primeiro vou fazer uma pergunta: a mama gostou do “card”?

Logo em seguida, comenta que durante o recreio um menino daquela sala
estava a cantar a cancao do dia da mée que tinham cantado na aula anterior. A
professora pede para que 0 menino volte a cantar a musica e pergunta aos
colegas se ainda se lembram da cangéo;

A seguir, os alunos fazem comentarios sobre o que fizeram no dia da mae. A
professora demonstra estar muito atenta ao que as criancas dizem;

15:00 — Cantam a cancéo de boas-vindas;

15:03 — A professora faz um desenho de uma casa no quadro e pergunta o
seguinte: “What’s this? A house!”. Enquanto isto ocorre, uma menina
interrompe para dizer que sabe dizer “chocolate”, mas pronuncia
incorretamente; a professora pede-lhe para pronunciar como ela;

15:06 — Introduz a palavra “kitchen” através de um “flashcard” e a seguir
“fridge”. De repente, um menino interrompe para contar uma historia. A
professora reage e diz que ele tem de obter permisséo para falar, levantando o

braco sempre que pretenda participar — “hands up”;
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15:10 — A professora apresenta uma imagem de “bedroom” e “bed” e escreve
0S nomes no quadro;

Em seguida, a professora pergunta a uma menina que outras partes existem
numa casa; a menina responde: “Uma sala” e a professora diz: “Ah! como
esta?”;

Os alunos repetem duas vezes: “living room”;

O mesmo menino que tinha interrompido anteriormente volta a fazé-lo para
dizer que a sua avo sempre diz que as tesouras e facas devem ser usadas
com precaugao e a professora pergunta: “E onde é que estdo as facas? ‘In the
kitchen!””;

Depois pergunta: “O que é que fazem logo depois de acordar? Escovar os
dentes? E onde? ‘In the bathroom!””; mostra uma imagem de um “bathroom?”;
Sublinha a importancia da pronuncia de “bathroom” e diz que “bath é banheira”,
assim como em “bedroom”, “bed” é cama;

Quando as criangcas comecam a falar entre si, a professora bate ha mesa com
veeméncia ou bate as palmas;

15:17 — Depois de ter ensinado o vocabulario, os alunos falam um pouco entre
eles. Entretanto, o menino que gosta de patrticipar, volta a pér o dedo no ar
para fazer outro comentario;

A professora da conta que tem a luz apagada novamente;

15:20 — A professora apresenta a ficha do dia e pergunta outra vez o
vocabulario. Sé alguns meninos se lembram do vocabulario. “Bathroom!
digam ‘Bathroom’. Lembrem-se da pronuncia como sopinha de massa”. (é
provavel que as criangas nado se lembrem do vocabulério porque a docente s6
falou em inglés e os alunos ndo repetiram muito);

A professora pede para que repitam o vocabulario, mas quase nenhum deles o
faz. Portanto, a docente pede a um aluno em especifico que diga: “living room”;
15:25 — A professora entrega a ficha ao assistente do dia para que a distribua e
logo depois pede para que as criangas escrevam 0 nome;

Seguidamente, a professora repara que uma menina tem o pé no tampo da
cadeira e pergunta-lhe como é que as meninas devem sentar-se, perguntando
as restantes criangas se é correto estar sentada daquela maneira;

15:30 — A professora vai passando por cada lugar para observar como € que a
tarefa estd a ser executada; mostra-se afetuosa;

15:35 A professora continua a percorrer a sala de aula e 0 menino que gosta
de participar volta a contar outra anedota. A professora interrompe e diz

“Lembra-te da regra: ‘Put your hands up”;
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15:40 — Durante o seu trajeto pela sala de aula, ao aproximar-se de cada
crianca, a professora faz-lhes perguntas em inglés sobre o que estdo a pintar;
Os alunos pedem a professora para que volte a por a musica do dia da mae;
15:45 — A professora pde a cancdo e ainda outras musicas. Os alunos ficam
concentrados no trabalho ao mesmo tempo que escutam;

15:50 — Chega a educadora e faz comentarios negativos sobre as criangcas. A

professora diz que nem todos se portaram mal nesse dia.

Turma 2 (Sextas-feiras)

Observagdon.5

Dia: 30/05/2014

Hora de inicio: 14:45h

Hora de fim: 15: 30h

Numero de criangas presentes: 12

Descricao das etapas da aula:

v

v

\

A professora inicia a aula dizendo que naguele dia ndo dispbem de muito
tempo, mas podem ficar a trabalhar com a educadora;

Cantam outra canc¢éo de boas-vindas:

“How’s the weather today?

Is it rainy, clowdy, sunny?

How’s the weather today?

It's sunny!”

A professora diz: “Hoje € o vosso dia e vamos fazer algo especial para vocés”;
Ha um rapaz que ndo para de falar. A professora repreende-o: “shh!”;

Em seguida pergunta: “Do you like to dance? Hands up those who like to
dance!” Mostra umas imagens que cola no quadro, exemplificando acoes:

[ITH L] ” W [ T]

“‘dance”, “jump”, “run”, “sing”, “play with a ball”;

15:07 — Apresenta a ficha do dia e diz que podem utilizar marcadores porque é
o dia da crianca;

Dois meninos estédo a falar constantemente, pelo que a professora diz que se
continuam a falar, vai manda-los sair da sala (disse isto num tom muito baixo e
firme);

Ha uma menina com o dedo no ar enquanto a professora estd a perguntar o

significado do vocabulario. A professora pergunta-lhe se identifica o
120



vocabulério e a crianca responde que ndo era isso o que ia dizer, que ia
comentar sobre outra coisa,;

15:15 — A professora escreve no quadro o vocabulario e os alunos copiam;

Um menino pintou sem cuidado com os marcadores e a professora aproxima-
se e pergunta aos colegas como acham que ficou o trabalho dele;

Os alunos recortam o que pintaram.
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