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2. INSTRUCOES PARA A UTILIZACAO DO CADERNO

O QUESTIONARIO INICIAL/FINAL
Na segquéncia destas Instrucdes, este Caderno do Professor propde um « Questiondrio inicial/final »
cuja utilizagdo é apresentada na primeira pagina. Trata-se de um questionario ao qual convidamos os
professores a responderem antes, e depois no final do trabalho, na cassete e nas fichas
correspondentes, de maneira a, a0 compararem seguidamente as suas respostas, auto-avaliarem a
evolugdo dos seus conhecimentos, representacOes, atitudes e intengdes relativamente a pedegogia
diferenciada.

O Ficheiro

O Fichero, seguidamente reproduzido, propde uma ficha de trabalho sobre cada uma das sequéncias
video. Foi concebido da seguinte maneira:

- A parte “Introducdo” prople, a partir de quatro sequéncias, um trabalho sobre a diferenca entre
«variagdo” e a “diferenciacao’. Parece l6gico comegar o trabalho na cassete por esta indispensavel
afinacdo terminoldgica. Igualmente, parece I6gico termindlo pela rubrica « Conclusdes », na qual
agrupamos avaliagdes globais da pedagogia diferenciada feitas por professores participantes no PCE,
depois por alunos, sendo que a Ultima actividade tem como objectivo que os utilizadores da cassete
auto-avaliem, por seu turno, o seu trabalho sobre a pedagogia diferenciada e tirem as suas proprias
conclusoes.

- ClassificAmos as sequéncias video em trés partes (Dominios de Diferenciacdo, Fases Cronolégicas e
Temas Transversais) seguindo uma progressdo geral do mais analitico ao mais global. Nada impede,
no entanto, em funcdo das preferéncias ou necessidades de cada um, de adoptar pelo contrario a
progressdo inversa (do mais global - os Temas Transversais — ao mais analitico — os Dominios de
Diferenciacdo). No interior de cada parte, pode parecer |6gico respeitar a ordem das rubricas propostas
para as Fases Cronol dgicas, mas as rubricas internas as duas outras partes (Dominios de Diferenciagéo
e Temas Transversais) podem ser estudadas ndo importa por que ordem.

- Como se verd, cada rubrica comega por uma remissdo para fichas classificadas noutro local mas
permitindo trabalhar sobre essa rubrica. Ao contrério, para cada ficha sdo indicadas a ou as outras
rubricas que elas permitem também trabalhar. Estas remissfes cruzadas destinam-se a permitir ao
professor utilizar este instrumento de autoformacdo em pedagogia diferenciada de
maneira...diferenciada.
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Bibliografia e Glossario

O presente Caderno do Professor propde seguidamente uma Bibliografia internacional sobre a
pedagogia diferenciada, com, para cada obra, um breve comentério apresentando o seu interesse,
depois um Gloss&rio contendo 0s conceitos essenciais a reflexdo sobre a pedagogia diferenciada.
Como se podera constatar, trata-se de um instrumento de referéncia para o qual os utilizadores do
Ficheiro de autoformacéo sdo constantemente remetidos.

Este Caderno do Professor termina com as « Solugdes » das actividades propostas nas Fichas, peo
menos para aguelas - as mais numerosas - para as quais elas eram possiveis. Trata-se por vezes

menos de “solucfes » proporiamente ditas do que comentarios destinados a reflectirmos  sobre as
respostas dadas

Esperamos que esta obra responda as vossas expectativas e as vossas necessi dades e antecipadamente
vos agradecemos todas as observactes e sugestdes que tenham por bem fazer-nos para a melhorar.

O Director Pedagogico
Christian Puren
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1. APRESENTACAO

Existem, dentro do Programa SOCRATES, Programas LINGUA de Cooperacio Europeia
(PCE LINGUA) especificamente destinados a formagdo dos professores de linguas. E o caso
do PCE intitulado “Formacdo para a intervencdo em pedagogia diferenciada nas aulas de
linguas’ no ambito do qual foi realizado o presente Caderno que faz parte de um conjunto
didactico congtituido pelos seguintes el ementos; (1)

- uma cassete agpresentando cinquenta sequéncias de pedagogia diferenciada
gravadas nas aulas dos professores participantes neste PCE ;

dois Cadernos de acompanhamento, um destinado aos professores desgjando formar-se sozinhos,
outro destinado aos formadores de professores.

Neste PCE, que se realizou durante os anos de 1998-200, participaram onze associagdes de

dez paises europeus (ver alistano verso da capainterior deste Caderno),das quais a maioria
havia ja participado, de 1994 a 1996, num PCE sobre a autoformagdo continua dos
professores de linguas através de uma observagdo sistemética orientada de situagdes
pedagdgicas num outro pais.

A ideia do tema deste novo PCE proveio, por um lado, de uma constatacdo gerd relativa a
heterogeneidade crescente das turmas nos sistemas escolares europeus, e, por outro lado, da
observagd0 que, se muitos professores de linguas experimentam procedimentos e
instrumentos que Ihes permitem gerir este tipo de situacdo pedagdgica, as suas iniciativas
mantém-se, a maior parte das vezes, individuais, isoladas e pontuais; tornam-se por isso
dificeis de levar a bom termo a longo prazo e de ser avaliadas, continuam desconhecidas e,
finalmente, ndo concorrem para a constru¢aéo progressiva de uma aquisi¢éo colectiva dentro
do corpo dos professores de linguas que sga imediatamente operacional e facilmente
transmissivel.

O primeiro trabalho do grupo constituido por seis especialistas consistiu em definir o sentido
da expressdo « pedagogia diferenciada» (ou « diferenciacdo pedagdgica », como preferem
dizer certos especialistas franceses), cuja equivaléncia existe em todos 0s paises mas ndo tem
forcosamente o mesmo significado. A definicdo comum — muito abrangente — a que chegou o
grupo de peritos foi a seguinte :

Ela consiste no facto de propor objectivos, dispositivos, contelidos, suportes, apoios e
orientacOes, tarefas ou métodos de ensino diferentes para cada aluno (ou grupo de
alunos) em funcéo da sua personalidade, da sua cultura, dos seus habitos ou do seu
perfil de aprendizagem, em funcdo do seu nivel de dominio da lingua, das suas
necessidades, das suas capacidades ou de qualquer outro parametro cuja adopgao
obrigue o professor a adaptagdes da sua pratica.

Uma tal diferenciacdo pedagodgica pode revestir formas diversas, desde a organizagéo, pelo
proprio professor, de sequéncias limitadas de trabalho autbnomo ou em grupos numa turma
«normal » (porque toda a turma é forcosamente heterogénea no que respeita, pelo menos, a
alguns dos pontos acima evocados), até a organizagdo institucional de turmas, secgdes ou
estabelecimentos especiais (para aprendentes com graves dificuldades de aprendizagem, por
exemplo)

NoO que respeita aos objectivos e ao desenvolvimento deste PCE, ele havia sido apresentado da
seguinte forma no “resumo do projecto” do dossier de candidatura:
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O projecto tem por objectivo criar e difundir saberes e saberes-fazer em diferenciacao
pedagdgica no ensino das linguas (gestdo de turmas heterogéneas e/ou ensino de publicos
exigindo pedagogias especificas) combinando simultaneamente todos os tipos possiveis de
formacéo:

Formacdo por outros: os professores participantes deste projecto terdo a sua
disposicao um Guia de concepcdo e de observacdo de sequéncias de pedagogia
diferenciada elaborado pelos especialistas do projecto;

Formacdo reciproca: 0s «professores visitantes» observam sequéncias
realizadas por professores de outros paises (0s « professores anfitrides»), e
discutem as mesmas com eles;

Autoformacgéo: o0s professores « visitadores», uma vez regressados aos Seus
paises, concebem e realizam eles proprios sequéncias de pedagogia diferenciada.

No final do projecto, os especialistas utilizam um certo nimero dessas sequéncias
observadas ou realizadas, e que terdo sido filmadas em video, para fabricarem um
instrumento video de autoformacéo prética em pedagogia diferenciada (cassete e
cader nos de acompanhamento).

Durante os trés anos em que se desenrolou este PCE, mais de uma centena de professores de
alemdo, inglés, francés e espanhol foram observar, durante duas semanas, um ou varios
colegas de um outro pais ensinando a mesma lingua. O seu contrato consistia emrealizar um
« dossier de visita » congtituido por uma gravacao em video de uma meia hora de sequéncias
observadas de pedagogia diferenciada assim como pela contextualizagao correspondente
(reproducéo dos suportes utilizados, entrevista dos professores filmados e de alguns dos seus
alunos, comentarios escritos pessoais, €tc.), e, uma vez regressados, na realizacéo por eles
préprios de sequéncias de pedagogia diferenciada nas suas turmas para constituirem um

“ dossier de experimentacéo” do mesmo tipo. Paratal, puderam socorrer-se de um Guia de
observagdo e de concepcdo de sequéncias de pedagogia diferenciada de uma trintena de
paginas elaborado pelo Grupo de Especialistas e reproduzido neste Caderno do formador.

Todas estas gravacgdes video foram visionadas por esses mesmos Especialistas, que retiveram
cerca de cinquenta sequéncias curtas, agrupadas e articuladas numa cassete video de
formac&o em pedagogia diferenciada. Esta cassete faz-se acompanhar de dois Cadernos, um
a ser utlizado pelos professores para a sua autoformacéo (o Caderno do professor), o outro
destinado aos formadores para um trabalho com estagiarios em formacao inicial ou continua
(o Caderno do formador). O Caderno do formador retoma a totalidade dos elementos do
presente Caderno do professor — a saber, o questionario inicial/final, a bibliografia, o
glossério e todas as fichas de autoformacéo enriquecidas com as propostas de actividades
especificas para uso do formador. Propde, além disso, a reproducéo do Guia de observacéo e
de concepcdo de sequéncias de pedagogia diferenciada bem como cinco « andlises », que s8o
artigos de fundo sobre a pedagogia diferenciada redigidos expressamente pel os Especialistas
e pelo Director pedagdgico.

Os dois Cadernos estdo disponiveis em telecarregamento gratuito no sitio:
http://differentiation-pedagogique.isec.yi.org

A cassete, que constitui um complemento indispensavel deste instrumento de autoformagéo
esta, pelo contrério, coberta pela legislagdo internacional sobre os direitos de autor. Pode ser
encomendada a Associacdo francesa dos Professores de Linguas, APLV, 13, rue de la
Glaciére 75013 Paris (Franca).

Chamamos a atencéo sobre o facto de que as sequéncias video foram seleccionadas ndo pelo
seu valor modelizante (elas ndo apresentam de modo algum “turmas modelo”), mas pelo seu
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valor formativo (foram realizadas por professores dos quais alguns tinham uma longa prética
da pedagogia dieferenciada, mas outros, pelo contrério, praticavam-na ha muito pouco
tempo).Como os alunos,efectivamente,os professores aprendem por tentativas-erros, e a
observacdo e andlise destes Ultimos sGo muitas vezes mais eficazes em formacdo — e mais
estimulantes para nos langcarmos nos proprios — que 0os modelos sem defeitos. Todas estas
sequéncias foram filmadas em turmas de professores por outros professores, e as fichas de
acompanhamento foram redigidas também elas por professores para outros professores, com a
Vvisdo critica indispensavel a perspectiva formativa, mas também com muito respeito pela sua
dedicacdo e pelo seu trabalho. Fazemos questéo de agradecer muito calorosamente aos
colegas por terem aceitado corgjosamente o deixarem-se filmar sem disfarces, tal como eles
S50 etal como fazem. E a eles que dedicamos este nosso trabal ho.

O Director pedagdgico
Christian Puren

(1) A presente “Apresentacdo” retoma em parte um artigo intitulado “Um programa de cooperacdo europeia
sobre a pedagogia diefrenciada’, publicado anteriormente nas revistas de dois paises participantes neste PCE:
Intercompreensao, Revista de Didactica das Linguas (Escola Superior de Educacéo de Santarém, Portugal n°7,
dez. 1998 ,pp. 31-36) e o Bulletin de I'Association des Professeurs de Francais de la Gréce du Nord
(Tessalonica, Grécia, N°62-63. Junho 1999, pp. 27-29).
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|.O QUE E OBSERVAR?
1. Observar é...

a. olhar calmamente;

b. constatar, peo menos numa primeira fase, suspendendo qual quer tipo de andlise e sobretudo
julgamento;

c. manter distanciamento ndo se identificando nem com o professor nem com o aluno que se poderia
ter sido nesta turma, mas mantendo-se como observador externo, isto € esforcando-se por se
distanciar em relagcdo aos seus conhecimentos e as suas expectativas,

d. reparar com atencdo e rigor nos objectos, nos acontecimentos , Nos comportamentos ,nos * métodos,
nas actividades...,quer dizer um processo de ensino/aprendizagem que se desenrola no interior de uma
situac&o de ensino /aprendizagem;

e. recolher os dados da forma mais objectiva possivel: o tratamento desses dados sera feito apés a
observacdo, numa fase de reflex&o posterior.

2. Mas étambém ter consciéncia de que...

a. ndo se observa nunca ao acaso, mesmo quando ndo se tem um projecto explicito : muitas vezes, s6
se observa, na verdade, aquilo que se quer ver;

b. ariqueza e a complexidade de tudo o que se passa simultaneamente e sucessivamente numa turma
s80 muito grandes e nenhuma observacéo as pode esgotar;

C. aobservagédo nunca pode ser total mente objectiva;
d. a observacio pde em causa a relacéo do observador com aquilo que observa;

e. 0 observador é sempre um individuo com a sua cultura, a sua formagéo, a sua experiéncia, as suas
representacdes que funcionam como poderosos filtros, quer e e tenha ou ndo consciéncia disso;

f. aobservacdo é sempre parcial, datada e localizada.
3. E épor iso que, para corrigir o mais possivel estas distor¢oes, é essencial:

a. aproveitar os 15 dias de que se dispde para ndo fazer imediatamente observagdes muito duras, mas,
pelo contrério, parase deixar “impregnar” do contexto e do ambiente;

b. informar-se primeiro cuidadosamente acerca do contexto institucional, travar conhecimento com o
préprio professor e inquirir junto del e acerca da suaturma.

4. Tréspalavrasde ordem, portanto:

a. por-se na pele de um observador externo e tentar abstrair-se do professor que se € ou do aluno que
sefoi: ndo setrata de julgar nem mesmo dereagir, mas de descrever e compreender;

b. limitar-se inicialmente a observar; analisar e interpretar somente mais tarde;

C. garantir os meios para poder transferir as suas observagfes para um contexto alargado: grupo
disciplinar, estabel ecimento, instituic&o escolar.
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5. Comottirar proveito das suas observagoes?

A observaco ndo é um fim em si mesma, mas um instrumento ao servico da formagao. E por isso que
0 seu trabalho consiste tanto em observar como em reflectir sobre as suas observacdes. No dossier, que
No Seu regresso ira entregar a sua instituicdo, tera de informar acerca dos resultados das suas
observacfes assim como do resultado das suas reflexdes.

O tempo limitado passado na mesma escola e o nUmero forgosamente restrito de observagfes do
mesmo professor ndo |he permitem esperar obter uma imagem representativa nem do estabel ecimento,
nem do conjunto de praticas pedagdgicas do professor observado e dos seus alunos. Mas ndo € isso
que se exige que inclua no seu relatério de visita, que deve ser concebido fundamentalmente como um
estudo de casos. As conversas que tenha tido com esse e, eventualmente, com outros professores e a
documentacdo que tenha reunido deveriam, entretanto, permitir-lhe “contextualizar” este estudo de
casos (ver o capitulo 111, “ O contexto institucional”, pp.7-9).

6. Observacao e redacgdo dosrelatorios

a. E essencial que tenha previamente falado com os colegas que vai observar acerca dos instrumentos
que vai utilizar (particularmente deste Guia pedag6gico), e que entre em acordo com eles acerca da
forma como o vai fazer, para criar o clima de confianca reciproca indispensavel a boa execugdo do seu
trabalho.

b. Deve manter discricdo absoluta sobre o que observou, principalmente junto dos Conselhos
Executivos das escolas que visita.

c. Regra de ouro : nunca mencionar nos seus dossiers 0 nome das pessoas que observou.

I1. ASGRAVACOESVIDEO
No quadro do actual PCE, as gravagfes video que ird fazer corresponderdo a varios usos.
1.1. O“video ”

O “video " corresponde a gravagdes continuas cuja funcdo é armazenar imagens e sons, com o
objectivo de em seguida as analisar ao seu ritmo e em detalhe. E uma ferramenta de investigagdo que o
ajudaré a recolher os dados que incluira no seu dossier de visita. E um uso interessante do video, mas
ndo se deve esperar solugdes milagrosas para o problema da observacdo: de qualquer forma, o video
ndo vai registar “tudo”, nem o fara de forma “ objectiva’.

1.2. O “video comunicacdo”

O documento video serve para transmitir as outras pessoas impressdes, uma analise, uma reflexao,
uma opinido... que construiu a partir do que viu nas turmas observadas, e corresponde, portanto, a
uma montagem de sequéncias curtas seeccionadas, organizadas e eventualmente comentadas para
esse fim. E esse tipo de documento que se |he pede para fazer eincluir no seu dossier devisita.

Conforme disponha dos meios técnicos para fazer ou mandar fazer montagens de video, a sua
estratégia sera diferente:

a. Se ndo puder utilizar uma mesa de montagem, ter4 de gravar directamente no terreno, na mesma
fita, com as duragBes e na ordem definitiva, a sucessdo das sequéncias da turma que quer apresentar. O
gue pressupde que saiba antecipadamente 0 que quer gravar nas turmas ( e portanto que o tenha
negociado com o professor), e que tenha elaborado com antecedéncia a estrutura dessa montagem.
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b. Se puder utilizar uma mesa de montagem, isso ndo exclui a necessidade de conceber
antecipadamente a sua mensagem e a natureza dos documentos a gravar, mas dispora de uma maior
flexibilidade, porque poderd decidir qual a ordem e a duracdo dos diferentes documentos

ap0s 0 seu visionamento.

E possivel elaborar um documento de “video comunicagio” a partir de vérios documentos de “video
", mas € preciso saber que isso implica, por um lado, importantes “perdas’ (as sequéncias utilizaveis
serdo breves e pouco numerosas), €, por outro lado, um considerdvel trabalho de montagem e uma
diminuicdo na qualidade das gravaces.

1.3. O “video documentacéo”

Trata-se de fornecer a matéria prima ao grupo de especiaistas, que terd, no fim do PCE, de fazer as
suas proprias montagens de video a partir do conjunto de documentos fornecidos pelos diferentes
professores visitantes, a fim de elaborar material de formagdo ou auto-formacdo em *pedagogia
diferenciada, incluido em uma ou duas cassetes (+ manual de acompanhamento).

E muito dificil definir a priori o que este grupo de especiaistas poderd/querera utilizar. Mas pode-se
jadizer:

-gue estes especialistas eventualmente retomardo contacto consigo, apods terem visto o/os documento/s
video que tenha anexado ao seu dossier, em fungéo das suas necessidades;

-que deve sistemati camente, por precaucdo em relagdo aos seus eventuais pedidos, conservar todas as
gravages video, especialmente os originais das gravagdes continuas que eventualmente tenh utilizado
parafazer a sua montagem;

- gue sendo possivel que algumas partes das suas gravagdes venham a ser usadas pelo grupo de

especialistas nas suas montagens, é importante garantir que a sua qualidade (de imagem e de som) segja
excelente,

1. O CONTEXTO INSTITUCIONAL

1. Ostextos dereferéncia

Trata-se de textos oficiais destinados a reger a prética lectiva pos professores de linguas.Deve
assinalar sistematicamente, segundo 0 caso, se se trata de textos relacionados com todos os
ensinamentos escolares, todas as linguas leccionadas ou a lingua ensinada pelo professor observado.*

1.1Investigue qual € a origem e 0 estatuto desses textos de referéncia: instrugbes ministeriais,
recomendacgdes emanadas da Inspecc¢éo, publicacdes de organismos de investigagcdo didactica. ..

1.2. Obtenha, se possivel, esses textos de referéncia e junte-os ao seu relatério. Se 0 ndo conseguir,
faca a sua listagem e uma breve apresentacdo.

1.3. Identifique nesses textos de referéncia, copiando cuidadosamente os termos usados e 0s contextos
em gue se encontram:

a. as referéncias explicitas a nogdo " *pedagogia diferenciada’; (Anote,se necessario, as
diferentes expressdes sindnimas utilizadas).

b. asreferéncias explicitas a par@metros justificativos do recurso a * pedagogia dif erenciada:

! Os documento n&o oficiai's eventua mente pedidos pel os professores (obras ou artigos de especialistas, dossiers
€l aborados anteriormente pel os seus proprios a unos, etc.) sdo abordados no Capitulo IV.
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- as caracteristicas individuais de cada aprendente (motivacdes,
perfis, habitos, ritmos, * estratégias, comportamentos);

- a heterogeneidade das turmas;

- @c.

c. asreferéncias explicitas a nogdes que implicam o recurso & * pedagogia dif erenciada:

- adaptacdo do ensino a cada aluno;

- aprender a aprende;

- *autonomia (*autonomizag&o) dos aprendentes;

- centralizagdo no aprendente;

- diferentes instrumentos *auxiliares para aaprendizagem auténoma: fichas de auto-
aprendizagem, fichas de auto-correcgéo, grel has de *auto-avaliacdo, biblioteca de
turma, centro de recursos, centro de documentagdo, novas tecnologias...;

- *dispositivos administrativos (desdobramento de turmas; horas de apoio...);

- *avaliagcdo formativa;

- individualizacdo do ensino;

- negociacao;

- pedagogia do contracto;

- perfis dos aprendentes;

- ritmos individuais de aprendizagem;

- *edratégias individuais de aprendizagem;

- trabalho de grupo;

- outras nogoes: ...

d. o nivel de exigéncia relativamente & aplicacdo da *pedagogia diferenciada. E, por exemplo,
apresentada (directamente ou através de nogdes conexas) com certas reticéncias, simplesmente
evocada, sugerida, fortemente aconselhada ou imposta como sendo indispensavel? A sua
aplicacdo é apresentada como devendo ser ocasional, frequente ou permanente? A formagdo em
*pedagogia diferenciada é apresentada como parte integrante da formacdo profissional de todos
0s professores?

e. as articulagBes explicita ou implicitamente sugeridas entre as duas dimensdes opostas da didactica
escolar: a dimensdo individual da aprendizagem e a dimensdo colectiva do ensino (trabalho colectivo na turma,
nivel institucional mente exigido, preparacéo para um exame Unico).

2. O estabelecimento de ensino e a equipa de professores

2.1. O estabe ecimento tem um projecto oficial que implique um especial investimento na *pedagogia
diferenciada? Obtenha, se possivel, uma cOpia do respectivo documento, que podera analisar de
acordo com a grelha proposta mais adiante para as instrugdes oficiais. Na sua falta, informe-se sobre
0s motivos que levaram a escola ou a equipa de professores a langarem-se num projecto de * pedagogia
diferenciada: nacionalidades diferentes, grandes diferencas socio-culturais, perfis de aprendizagem
diferentes, reagrupamento de alunos pertencentes a diferentes estruturas sociais, etc.

2.2. As experiéncias em *pedagogia diferenciada estdo em curso ou foram iniciadas nesta escola com
apoio oficial, ou na sequéncia de uma iniciativa oficial? Se sim, quantos professores estdo implicados?
Em que disciplinas? Ha quanto tempo?

2.3. Estas experiéncias j& deram lugar a relatorios oficiais e a publicagcbes? Se sim, obtenha, se
possivel, um exemplar desses diferentes documentos e fagca uma breve sintese deles que anexard ao
seu relatorio de visita.

2.4. Os professores das diferentes disciplinas que trabalham com a *pedagogia diferenciada estéo
organizados em grupos? Se sim, quantas equipas existem e ha quanto tempo funcionam? Estéo
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constituidas por lingua, reagrupam professores de linguas diferentes ou reunem professores de linguas
com prof essores de outras disciplinas?

2.5. A escola oferece condic¢des para que sga posta em prética a *pedagogia diferenciada:

- biblioteca ou centro de documentagdo, com técnico(s) de documentacao;

- laboratério (audio-oral ou multimédia) ou centro de recursos para linguas, com assistente(s) e
material variado; se sim, quais sdo as condicdes de acesso? Os alunos podem ter acesso
individual ?

- gestdo dos horérios e dos grupos de alunos; se sim, descreva essa gestao e os critérios usados
para os organizar;

- possibilidade de acesso dos alunos a publicagdes ou material pedagogico referente a
*pedagogia diferenciada; se sim, elabore uma lista dessas publicagfes e desse material.

V. O PROFESSOR OBSERVADO
1. Ha quanto tempo o professor comegou a por em prética a *pedagogia diferenciada?

2. Como € que ele teve conhecimento desta pedagogia: leituras pessoais, formagdo, participagdo num
projecto da escola, resposta a solicitagdes de colegas, tomada de consciéncia individual relativamente
a sua prética na turma... ?Se possivel, forneca dados referentes a estes elementos (titulo das obras, tipo
de formacédo, experiéncia marcante, etc.).

3. O professor considera que o ensino de linguas depende tanto da *pedagogia diferenciada como as
outras disciplinas? Ou considera que as linguas exigem mais particularmente este tipo de pedagogia (e
se sim, porqué?).Considera serem muito especificas as modalidades de * pedagogia diferenciada a por
em pratica no ensino de linguas, ou considera, pelo contrério, que a *pedagogia diferenciada € uma
aplicagdo de principios comuns atodas as disciplinas?

4. Como é que o professor se situa relativamente a sua eventual participagdo em equipas de
professores? Utiliza a * pedagogia diferenciada com todos os professores das turmas onde lecciona? ou
com todos os professores de linguas? ou com todos os professores da lingua que ensina? Este trabalho
de equipa é esporédico ou sistemético? Anote os argumentos ou justificagbes apresentados pelo
professor.

5. Como € que o professor concebe a aplicacao da * pedagogia diferenciada? Deverd utilizar a grelha seguinte
para formular e organizar as questdes as quais o periodo de observacao e, sem divida, algumas conversas
deveriam permitir responder : (Para explicagéo dos diferentes elementos desta grelha, dever-se-a reportar ao
ponto seguinte, relativo as observacgdes de * sessbes de aula, onde estes el ementos sdo explicados em detalhe.)

DOMINIOS DE DIFERENCIACAO

. dos conteudos

. dos objectivos

. dos *suportes

. das *tarefas

. dos *dispositivos

dos *meios auxiliar es e das *orientagoes
. dos *métodos

. da*avaliacdo

. da*remediacéo

DIFERENCIACAO

o|o|~N|o|o|s|w|N| -

6. Que importancia o professor declara atribuir por principio e na sua pratica de ensino a *pedagogia
diferenciada? E para €le uma prética ocasional ? Ou uma pratica permanente mas complementar duma
pedagogia de tipo colectivo? Ou uma prética constante e sistemética? Em todas as turmas ou somente
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em algumas? Com todos os alunos ou com alguns? Pega ao professor para expor 0s seus argumentos e
justificagfes orientando as suas respostas a estas questdes e anote-as cuidadosamente.

7. Em que medida o professor deixa os aprendentes escolher os tipos e modalidades de diferenciacéo
de aprendizagem? Se é ele que escolhe, apoia-se em informagdes sobre os perfis de aprendizagem a
gue correspondem os seus alunos para diferenciar 0 seu ensino (ver no anexo 1 uma apresentacéo de
diferentes perfis)? No segundo caso:

a

b.

Como recolheu as suas informagdes. *avaliacdo diagndstica de todos os alunos no inicio

do ano, conversas dirigidas, testes, questionérios, simples observagéo...?

Em que aspectos incidem as suas informag0es: diferencas nos comportamentos, no grau de
*autonomia, nas motivagdes, nos ritmos ou * estratégias de aprendizagem, nos niveis...?

No caso de agrupamento por niveis através de uma ou Vérias *avaliages diagnosticas, houve
distin¢do entre os diferentes dominios de *competéncias (compreensdo oral e escrita, expressdo
oral e escrita, conhecimentos sobre os dominios sintactico, morfol dgico, lexical, cultural)?

Os alunos foram envolvidos nesta(s) avaliacao/avaliagdes e informados acerca dos resultados?
Para conceber os seus méodos de recolha de informacbes (*avaliagdo e outros) e para
classificar e interpretar os resultados, o professor baseou-se em grelhas ou tipologias de
aprendizagem precisas? Se sim, pega-lhe para lhas fornecer e anexe-as a0 seu dossier
acompanhadas, se possivel, dos instrumentos de *avaliacdo utilizados.

8. Como € que as turmas que vao ser observadas se situam na histéria das relagdes do professor com a
sua turma, na progressdo do ensino, e mais precisamente no processo de diferenciacio de ensino e de
autonomizacdo dos aprendentes?

9. Como é que a *pedagogia diferenciada se insere no projecto pessoal do professor? Para além dos
argumentos e justificagfes técnicas relativos ao seus interesse e eficicia puramente didécticos, procurar-
se-a explicitar os valores a que o professor se refere, 0 papel que atribui a *pedagogia diferenciada na
formacdo geral (intelectual e moral) do aprendente: formagcdo para a responsabilidade para a
*autonomia, para acidadania, paraatolerancia...

V. OBSERVACAO DE *SEQUENCIAS/ *SESSOES DE *PEDAGOGIA
DIFERENCIADA

No caso de se observar varias * sessdes ligadas umas as outras, indicar-se-4 como se articulam entre si.
No caso de se ter podido observar uma *unidade didéctica inteira, far-se-4 a sua apresentacéo geral
(objectivos, desenvolvimento e avaliac&o global) antes de se descrever cada uma das sessdes.

As informagdes que ndo for possivel retirar directamente das observagdes serédo pedidas ao professor.

1. Diferenciacéo dos conteidos

Os contelidos dependem dos saberes. Em didactica de linguas é til distinguir contetidos linguisticos e
contetidos culturais, mesmo que existam entre eles relactes estreitas.

- Os contelidos linguisticos compreendem tradicionalmente o I1éxico, a fonética-ortografia e

a gramatica (morfologia e sintaxe). Outros tipos de descri¢éo da lingua surgiram mais

recentemente, apresentando fendbmenos diferentes e/ou propondo distintas classificacbes

de formas linguisticas, tais como a gramética textual, a gramatica do enunciado, a

gramatica nocional-funcional.
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- Os contetdos culturais dependem das diferentes disciplinas ou dominios de actividade: etnologia,
historia, geografia, arte, politica, economia, sociologia...No ensino/aprendizagem sdo geralmente
apresentados reagrupados por temas ou situacles da vida quotidiana : a familia, no restaurante, um
aniversario...

1.1.0s conteidos s80 0s mesmos para todos os aprendentes ou sdo diferenciados?

1.2. Se sdo diferenciados:
a. Como sdo diferenciados?

b. S8o especificos para a sessdo, ou estdo relacionados com os contetidos da unidade didéctica na
qual seinseriria esta sessdo? Sesim, qual é essa relagcdo?

c. Ha explicitacdo dos critérios que presidiram a escolha dos contelidos? Por quem? Como? Em que
momento?

d. Em fung@o de que critério(s) (niveis, motivagdes ou necessidades dos aprendentes, tipo de
exame,etc.) se definiu a sua diferenciacéo?

e. S80 escolhidos pelos proprios aprendentes (individualmente ou em grupo), negociados com o
professor, escolhidos entre as propostas por e e apresentadas ou impostos por ele?

f. S&o apresentados pontualmente ou sdo reinseridos numa progressdo mais larga(ao nivel de uma
*unidade didactica, dum ano, detodo o curso...)? Sesim, qual € a progressdo apresentada?

2. Diferenciagao dos objectivos

Os objectivos dependem do saber fazer, e podem ser definidos em termos de niveis de dominio dos
contelidos e das capacidades.

- Ver no Anexo 2 a lista de dominio dos conteidos a distinguir na didactica das linguas e a definicdo de
cada um desse niveis.

- Ver no Anexo 3 os doistipos possiveis de classificacdo das * capacidades.
2.1. Os objectivos sdo 0s mesmos para todos os aprendentes ou sdo diferenciados?
a. Deque maneira sdo diferenciados?

b. S&o especificos para a sessdo, ou estdo relacionados com os objectivos da unidade didéctica em
gue seinseriria esta * sessdo? Se sim, qual é essa relagéo?

c. S&o claramente explicitados?
- Se sim, por quem e em que momento (pelo autor do manual ou pelo professor? na  sessdo

anterior, no inicio/durante / fim da sesséo...)? De que forma ( oramente, por escrito no
quadro, em folhas distribuidas...)?

- Ha explicitagdo dos critérios que presidiram a sua escolha? Por quem? Como? Em que momento?

- Ha explicitacdo das modalidades e contelidos da respectiva *avaliagdo? Por quem? Como? Em
gue momento?
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d. Se ndo sdo claramente explicitados, sdo apesar disso identificaveis pelos aprendentes, assm
como os critérios de escolha e os tipos de *avaliagdo?

e. Em funcédo de que critério(s) (niveis, motivactes ou necessidades dos aprendentes, tipo de exame
apreparar, etc.) € que se definiu a sua diferenciagdo?

f. S&o escolhidos pelos proprios aprendentes (individualmente ou em grupo), negociados com o
professor, escolhidos entre as propostas por e e apresentadas ou impostos por ele?

0. S8o apresentados pontualmente ou sdo reinseridos numa progressdo mais larga(ao nivel de uma
*unidade didactica, dum ano, detodo o curso...)? Sesim, qual € a progressdo apresentada?

3. Diferenciagdo dos suportes
3.1. Todos os aprendentes trabalham com o(s) mesmo(s) suporte(s) ou com suportes total ou parcialmente
diferentes? Esclareca de que suporte(s) se trata (orais, escritos, visuais, audio-visuais, escritos e
simultaneamente visuais).
3.2. No caso de haver diferenciagcdo de suportes:
a. S0 impostos pelo professor?
b. S0 escolhidos pelos aprendentes? Livremente ou a partir de uma seleccdo prévia por parte do
professor? Individualmente ( os eventuais grupos formam-se posteriormente em funcdo das
escolhas individuais) ou pelos grupos j& constituidos?

c. Por que raz&o/razdes / sob que critério(s) foram escolhidos? Em particular:

- Implicam diferenciacéo de contelildos €/ou objectivos, niveis de dificuldade, interesses, tipos
de *tarefas...?

- Facilitam uma posterior partilha dos traba hos individuais ou de cada grupo?
4. Diferenciagdo das *tarefas

4.1. Todos os aprendentes executam a(s) mesma(s) tarefa(s), tarefas diferentes ou parcialmente diferentes?
Defina de que tarefa(s) setrata.

4.2. No caso de existir diferenciacdo detarefas:

(Exemplo: a partir de uma 12 audi¢do de um didlogo oral, um grupo é encarregado de definir o tema em
discussdo, um outro de anotar as entoacOes expressivas e formular hipoteses correspondentes, um outro de
anotar as palavras-chave...).

a. Estastarefas diferenciadas séo impostas pelo professor?

b. S&0 escolhidas pelos aprendentes? Livremente ou a partir de uma seleccdo prévia por parte
do professor? Individualmente ( os eventuais grupos formam:-se posteriormente em fungéo das
tarefas anteriormente escol hidas por cada um), ou pel 0s grupos ja constituidos?

c. Por que razéolrazdes / sob que critério(s) foram escolhidas? Em particular, implicam ou

permitem diferenciaco de contetidos €/ou objectivos, de niveis de dificuldade, de interesses,
de ritmos,de tipos de * suportes...?

5. Diferenciagdo dos *digpositivos
(Ver tabelano Anexo 6)
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5.1. Material disponivel

a. O materia a utilizar ou utilizavel é determinado pelo professor, pelos aprendentes ou
negociado entre ambos?

b. Este materia é pré-fabricado (manual, material pedagdgico publicado por uma editora), foi
sdleccionado ou elaborado pelo professor, ou pelos proprios alunos?

c. Este material prevé ou facilita a pratica da * pedagogia diferenciada? Se sim, em qué e como?

d. Este material € o mesmo durante toda a *sessdo ou ocorrem modificagfes? Neste ultimo
caso, quais s8o essas modificagdes, e 0s seus motivos?

e. Este material é 0 mesmo no mesmo momento paratodos, ou h& diferenciacdo simulténea? Se
sim, como e porqué?

f. Harecurso as novas tecnol ogias? Se sim, quais e como?
5.2. Organizacgao e gestdo do espaco

a. A organizagéo e gestéo do espaco da sala séo determinadas pelo professor, pel os aprendentes
ou negociadas entre ambos?

b. Mantém-se durante toda a *sessdo ou ocorrem alteracdes? Neste Ultimo caso, quais sdo as
alteraces e 0s seus motivos?

c. S80 as mesmas no mesmo momento para todos ou ha diferenciacdo simultanea? Se sim,
COmMo e porqué?

5. 3. Organizacdo e gestéo do tempo

a. A organizacdo e gestdo do tempo sdo determinadas pelo professor, pelos aprendentes ou
negociadas entre ambos?

b. Mantém-se durante toda a *sessdo ou ocorrem alteracdes? Neste Ultimo caso, quais sdo as
alteracOes e 0s seus motivos?

c. S80 as mesmas no mesmo momento para todos ou ha diferenciacdo simultanea? Se sim,
COMo e porqué?

d. Como é integrado o trabalho de casa individual relativamente ao trabalho feito na aula? Ha
neste dominio diferenciagdo entre os aprendentes?

e. O professor passa mais tempo junto de alguns alunos/grupos do que de outros? Se sim,
porqué?

5. 4. Articulacéo entre trabalho individual, trabalho em pequenos grupos e trabalho em plenério
a.Escolha das diferentes formas sociais de trabalho : Quem as decide, o professor ou os
aprendentes? Sob que critérios? Se a escolha é feita pelo professor, este comunica 0s seus
critérios aos aprendentes e justifica-0s?
b. Constituicdo dos grupos: Quem os constitui, o professor ou os alunos? Sob que critérios?

(Ver no Anexo 4 os diferentes critérios para constituicdo de grupos). Se esta constituicdo €
feita pel o professor, este comunica os seus critérios aos aprendentes e justifica-0s?
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c. Sob que tipo(s) de relagéo € estabelecida a articulagéo entre as diferentes formas sociais de
trabalho (individual, pequenos grupos e em plenério)?

Sob que tipo(s) de relagdo é estabelecida a articulagdo entre as diferentes formas sociais de trabalho
(individual, pequenaos grupos e em plenario)?
1. relacéo de redundéncia : por exemplo, ha o mesmo tipo de trabalho com o mesmo suporte,
e em seguida comparam-se os diferentes trabalhos (relativamente a quantidade e qualidade dos
resultados, ao tempo utilizado na sua execucdo,etc.); esta relacdo pode ser posta em pratica no
ambito de uma competicdo ludica;

2. relacdo de complementaridade : por exemplo, juntam-se os resultados para chegar a um
resultado global colectivo, visto que cada grupo estudou um aspecto diferente do mesmo tema.

3. rdacdo de justaposicdo (auséncia derelagdo detipo 1 ou 2)
6. Diferenciacéo dos meios auxiliares e das orientagtes

a. Os meios auxiliares e as orientagdes utilizados durante a *sequéncia observada sdo diferenciados? Se
sim, em que consistem?

b. S&o dados pelo professor (no caso do vocabulario traduzido na margem de um texto, por exemplo), e
por isso especificos para as diferentes tarefas a executar, ou estdo sempre a disposi¢éo dos aprendentes,
podendo assim ser utilizados em *tarefas diferentes (caso - paralelo ao exemplo anterior - dos dicionarios
delivre consulta na sala de aula) ?

c. Estes meios auxiliares e orientagcbes sdo elaborados ( eventuamente em parte) pelos préprios
aprendentes? Se sim, quando e em que condi¢des?

d. Que meios auxiliares e orientagfes foram pedidas ao professor durante a*sequéncia?

e. Durante a *sequéncia observada, estes meios auxiliares e orientacBes foram utilizados de maneira
diferente pelos diferentes aprendentes ou grupos? Se sim, descreva esses usos diferenciados.

f. Relativamente a interaccdo professor/aprendentes durante a *sequéncia observada, constata-se
diferenciagéo nas fungdes assumidas pelo professor junto dos diversos aprendentes/grupos : organizacéo,
animacao, informagdo, aconselhamento metodol égico, *avaliacdo, etc.?

g. Alguns aprendentes assumiram uma ou outra destas fungdes junto dos seus colegas?

7. Diferenciacéo dos *métodos

7.1. Os*métodos de ensino

Ha durante a *sessdo observada diferenciacio de métodos utilizados pel o préprio professor:

- directamente pel o professor (que vai de grupo em grupo intervindo de maneira diferente, que
prop&e varios méodos que os aprendentes sd0 autorizados a escolher, ec.);

- ou indirectamente através do material utilizado (utilizacdo pelos alunos de fichas
metodol 6gicas propondo “démarches” diferentes; distribuicdo de *suportes e tarefas distintos
que levem o aprendente a pdr em prética diferentes abordagens ou fomentem formas e
processos de compreensdo diversificados, etc.) ?

Se sim, descreva os diferentes métodos. Poderd eventualmente basear-se na tabela do Anexo 5, que
apresenta as “ oposi¢des metodol 6gicas fundamentais” .
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7.2. Osmétodos de aprendizagem

a. Procure aperceber-se das diferencas de comportamento dos aprendentes, que apontam para a
necessidade de *estratégias diferentes. Pode, se necessario, basear-se na seguinte tipologia:

I TIPOS DE ESTRATEGIAS | EXEMPLOS DE COMPORTAMENTOS I

socio-afectivas pbr-se a0 lado de um colega, propor
espontaneamente guda a outro, tentar
acabar antes de outro...

cognitivas anotar as pdavras-chave, procurar exemplos...

metacognitivas comparar uma tarefa com outraja reaizada, comparar
“démarches’ de diferentes alunos, anotar todos os erros
dados, prever as dificuldades aenfrentar...

comunicativas pedir ajuda ao professor, reformular uma pergunta, ter
em conta a observagdo de um colega. ..

b. Procure aperceber-se das diferencas de comportamento dos aprendentes que poderiam eventualmente
ser interpretadas com base nas oposi¢des dos perfis de aprendizagem. Se necessério, pode apoiar-se na
tabela apresentada no Anexo 1.

8. Diferenciacdo da *avaliagdo
8.1.Quem avalia?
a. Somente o professor ?

b. Os aprendentes e o professor , em conjunto e em interaccdo, com base em etapas, critérios e
tabelas explicitamente negociados?

¢. Cada um dos aprendentes, ou 0 grupo em conjunto? Se sim, dispdem de instrumentos de
auto-avaliacdo? Esses instrumentos foram elaborados com a colaboragdo dos préprios alunos?
Sa0 evolutivos ou definitivos, abertos ou fechados?

d. Existe diferenciagéo a este nivel, que tenha em conta, por exemplo a * capacidade diferente
dos aprendentes se auto-avaliarem, e a necessidade de os formar para a auto-avaliacdo?

8.2. O que éavaliado?
Existe diferenciacéo a nivel de * competéncias, * capaci dades ou conteidos avaliados?
8.3. Com que base se avalia?
a. Os critérios de avaliagdo tomam como referéncia:
- 0“nivel” exigido pelainstituicdo em funcdo do curso e do exame final ?
- o nivel de cada aprendente em relacdo aos outros aprendentes?
- 0 progresso de cada aprendente?

- um contracto explicito acordado entre o professor e o aprendente?
- as expectativas do professor em fungéo do trabalho feito previamente na turma?

b. Existe diferenciacéo de critérios de avaliagdo? :

- critérios de avaliagdo, incidindo na forma ( apresentacdo, coeréncia e progresso internas, clareza nas
justificagfes, precisdo naterminologia,etc.)
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- critérios de sucesso, incidindo na base : pertinéncia, abrangéncia total, exactiddo, originalidade da
producéo.

c. Existe diferenciacéo de tabelas de avaliagéo?
8.3. Com que é que se avalia?

Existem instrumentos (grelhas ou fichas) de avaliagdo? Esses instrumentos foram tirados do manual
adoptado? Foram elaborados pelo professor, ou com a colaboragdo de outros professores? Se possive,
anexe uma copia desse(s) instrumento(s) ao seu dossier.

8. 4. Para que serve a avaliagdo?

- A avaliagdo é *diagndstica, *formativa ou *sumativa?

- O aprendente dispde dos instrumentos destinados a pdr em evidéncia as suas diferentes
avaliagdes ( do tipo “quadro de progressdo individual” ), para poder construir a médio e longo
prazo uma estratégia pessoal de progressao?

- Os aprendentes podem * ganhar pontos” ao corrigir 0s seus erros?

- Existem possibilidades de *remediacdo individual (por exemplo, acesso a baterias de
*exercicios sobre um assunto gramatical que o aluno ndo domina, a um CD-ROM sobre um
determinado tema)?

9. Diferenciacgéo da *remediacéo

E feito um trabalho de remediag&o no fim da sessio observada? Sesim :

9.1. Esse trabalho é feito no @mbito de um *dispositivo institucionalizado ( hora em pequeno grupo uma
vez por semana ao longo de todo o ano, aula de apoio, de tutoriado, estudo orientado...:cf. anexo 6),

ou éfeito pelo proprio professor no ambito do funcionamento habitual das suas aulas?

9.2. Essetrabalho € diferente do anterior cujos resultados serviram de base a esta remediagdo? Se sim, em
gue medida é que el e é diferente?

9.3. Todos os aprendentes fazem trabalho de remediacé@o? (Se ndo, a decisdo é tomada pelo professor ou
pelos préprios alunos, e com base em que critério(s)?

9.4. Estaremediacdo vem na sequéncia de uma avaliagéo diferenciada?

9.5. A remediacdo éigua paratodos, ou difere de aluno para aluno? Se é diferenciada:

a  adiferenciagdo é imposta pelo professor, ou escolhida pelos aprendentes? Neste Ultimo caso, 0s
dominios e respectivas actividades sdo escolhidos livremente, ou a partir de diferentes propostas
apresentadas pelo professor?

b. em que dominio(s) incide a diferenciagdo : contelidos, objectivos, *suportes, *tarefas, * dispositivos,
*meios auxiliares e *orientacfes, *métodos ? : descreva a diferenciacdo da remediacao, reutilizando

a grelha proposta para cada um destes dominios.

c. nofim daremediacéo sdo partilhados os trabal hos feitos com base em actividades dif erenciadas?

25
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Anexo 1
Tiposgerais aprendizagem
de
Visual Auditiva

-Tendéncia para reconstruir saberes
através de imagens, visualizando os

-Tendéncia para reconstruir saberes através da sua
dinamica, relatando o seu desenvolvimento.

Seus elementos. -Memorizagdo através da cronologia, do
-Memorizacdo através das relagdes de | encadeamento dos elementos.

espaco entre os elementos visuais.

Dependente do campo I ndependente do campo

-Tendéncia  para  confiar em |- Tendéncia para confiar nas “descobertas’
infformagbes de origem externa, | pessoais.

ambiental. -Aprendizagem “impessoal”, pouco ligada ao

-Importancia do contexto social e
afectivo da aprendizagem.

-Tendéncia para restituir os dados tal
como foram propostos.

-Necessidade de objectivos externos.

contexto social e afectivo.

-Tendéncia para reestruturar pessoalmente os
dados.

-Auto-definicdo de objectivos.

Reflexao

-Tendéncia para retardar a resposta
para se certificar da solugdo exacta
-Indecisio em vez de arriscar errar.

Impulsividade

-Tendéncia para responder rapidamente, correndo o
risco de errar.

-Intoleréncia quanto a hesitaco.

Concentracao

-Tendéncia para se concentrar numa
coisa de cada vez, e para clarificar
completamente um ponto antes de
passar ao seguinte.
-Trabalho
intensivo.

predominantemente

Dispersao

-Tendéncia para considerar varias coisas em
simultaneo, analisando cada uma sO parcialmente,
com o risco de a retomar posteriormente.

-Trabalho predominantemente extensivo.

Equalizacéo

-Tendéncia para analisar regularidades,
elementos conhecidos, habitos de
pensamento, com risco de ndo reparar
em detalhes originais.

- Tendéncia para reduzir 0 novo ao

Acentuacdo

-Tendéncia para analisar diferencas,oposicoes,
contradi¢cdes, com risco de acentuar 0 seu caracter.
-Insisténcia em alhear-se do que ja é conhecido.
-Prazer na novidade.

conhecido, nomeadamente por

analogia.

Consumacao Producéo

-Tendéncia para se apropriar do saber | -Tendéncia para se apropriar do saber, revelando
aravés de uma atitude neutra, | empenhamento.

reservada. -Aprendizagem pela acgéo.

-Aprendizagem pela observagéo. --Importdncia da  actividade motriz  de

-Interiorizagdo da aprendizagem, sem
manifestagdes motrizes.

acompanhamento (oral, gréfica, gestual...).

Realizacéo

-Tendéncia para adaptar o nivel de
exigéncia intelectual as caracteristicas
da*tarefa

-Funcionamento em varios registos,
“poupando-se’ sempre que possivel.

Formalizagdo

-Tendéncia para normalmente usar as suas
capacidades intelectuais a0 maximo, qualquer gue
sgja a natureza da * tarefa.

-Funcionamento num modo Unico, “em regime
pleno”.
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N.B.

Esta tipologia, adaptada duma apresentacdo feita na revista “Les Cahiers Pédagogiques’, n° 254-255, Maio-Junho 1987,
compila traba hos de investigadores diversos : Antoine de la Garanderie, Herman Witkin, Michel Huteau, Jerbme Kagan,
Jeréme Bruner, David Jean-Louis Ausubel, Jean-Louis Gouzien, Maurice Reuchlin e Francois Longeot. Ndo deve ser feita
uma interpretagdio demasiado simplista de um quadro como este. Com efeito, € necessario considerar: 1) que estas oposi goes
representam extremos tedricos, mas que na realidade cada aluno se situa numa linha continua entre estas duas fronteiras; 2)
gue ndo existe coeréncia global entre os elementos da coluna a direita e os da esquerda, que ndo correspondem adois grandes
tipos de alunos (os alunos sdo todos, pelo contrario, casos complexos); 3) que nenhuma *estratégia é por si s melhor que a
* estratégia oposta, podendo cada uma produzir efeitos positivos ou negativos; 4) que o objectivo da diferenciacdo pedagdgica
€ tanto saber adaptar-se as *estratégias espontaneas de cada auno, como gjuda-lo a diversifica-las, levando-o a exercitar
* estratégias diferentes.

ANEXO 2

Objectivosdo ensino
dos contetdos linguisticos e culturais

Trata-se de 0s aprendentes tomarem pontual mente consciéncia
de realidades ignoradas ou desconhecidas. Muitas vezes 0

1. sensibilizagdo objectivo é gue ponham em causa ideias iniciais falsas ou
simplistas ( em lingua ou cultura), gue se pensa poderem ser um
obstaculo para o processo de ensino/aprendizagem.

Trata-se de os aprendentes identificarem regularidades ou

2. identificagéo coeréncias entre diferentes formas linguisticas ou culturais, ou,
pelo contrario, identificarem formas destituidas de
regularidades ou coeréncias.

Trata-se de os aprendentes induzirem, a partir de regularidades
3. conceptualizacdo | e coeréncias identificadas, as “regras’ correspondentes de
funcionamento linguistico ou cultural.

Trata-se de 0 professor dar aos aprendentes a oportunidade de
4. aplicagao produzirem frases ou comportamentos “correctos’, tendo como
referéncia “regras’ conscientes anteriormente induzidas.

S0 diz respeito ao dominio linguistico. Trata-se de o professor
dar aos aprendentes a oportunidade de produzirem rapidamente,
5.treino em tempo limitado, numerosas formas correctas, de modo que
acabem por ndo ter necessidade de ter como referéncia as regras
correspondentes.

Trata-se de 0 professor dar aos aprendentes a oportunidade de
6. transferéncia reutilizarem as suas aquisi¢coes numa situagdo ou contexto
diferentes.

Christian Puren

N.B. : Estes objectivos de ensino correspondem quer a processos de aprendizagem
(sensibilizagdo, treino), quer a *capacidades (de identificar, conceptualizar, aplicar,
transferir) que correspondem a niveis diferentes de dominio das formas linguisticas.
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ANEXO 3
As *capacidades

A. Classificagdo por dominios de * competéncias

Dominios
de competéncias

Exemplos

1. compreensao
oral

capacidade de compreender globalmente um convite deixado num
atendedor de chamadas

2. compreensao
escrita

capacidade de identificar informagdo pontua ou palavras-chave num
artigo

3. expressao oral

capacidade de relatar oralmente acontecimentos passados, exprimir
opinides pessoais durante uma discussao

4. expressao capacidade de redigir uma carta de reclamagéo
escrita
5. fonética capacidade de distinguir dois fonemas idénticos, de os pronunciar de
forma inteligivel por um nativo
capacidade de reconhecer determinada forma verbal; de identificar,
6. gramatica aplicar ou usar determinada regra gramatical; de utilizar, numa
narragdo, conectores de tempo adequados
capacidade de situar num mapa as principais capitais regionais, de
7. cultura situar um acontecimento no seu contexto histérico, de interpretar
correctamente um codigo gestual, de identificar conotagdes
8. léxico capacidade de reconhecer ou utilizar diferentes sinénimos

9. *métodos de
aprendizagem

capacidade de fazer perguntas a si préprio para rever uma licdo; de
induzir o sentido de uma palavra desconhecida através do contexto ou
da situacdo; de resumir um didlogo no discurso indirecto; de tomar
notas

B. Classificacdo por componentes da competéncia comunicativa

Componentes

| Exemplos de capacidades |

1. linguistica

capacidade de produzir frases gramatical mente correctas

2. nocional-funcional | capacidade de exprimir uma determinada nogéo (tempo, identidade,

causa...) e de redlizar determinado acto de fala (agradecer,
cumprimentar, pedir desculpa, recusar, justificar, comparar...)

3. textual (ou capacidade de redigir uma carta com pedido de desculpas, de contar
discursiva) uma anedota, de argumentar durante um debate...
4. referencial capacidade de utilizar o Iéxico adequado aos campos semanticos

especificos do dominio em que nos situamos

5. sbcio-cultural

capacidade de respeitar as regras socio-culturais que regem o uso da
lingua na situagdo em que nos encontramos

6. interactiva capacidade de intervir numa conversa, de pedir esclarecimentos, de
contra-argumentar
capacidade de compensar lacunas em determinadas competéncias
7. estratégica através do gesto, da mimica, de perifrases, de questdes colocadas ou

perguntas feitas ao interlocutor

Christian Puren

C. Classficagao por situagdes de comunicagdo
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As capacidades sd0 muitas vezes definidas em fungdo de situacbes mais ou menos
estereotipadas, pondo simultaneamente em jogo componentes diferentes de uma forma mais
ou menos complexa : ser capaz de perguntar o caminho narua, reparar num pequeno andncio
interessante e redigir uma resposta, combinar um encontro pelo telefone, pedir uma refeicéo

no restaurante, redigir uma carta de reclamagéo. ..

ANEXO 4

Critérios de alter nancia na formacao de grupos

concentracao
na*tarefa na resolucdo de narelacao
problemas
composicao -grupos heterogéneos | -dominar a | -por afinidades
ou homogéneos | heterogeneidade
relativamente as
competéncias usadas,
segundo os objectivos
propostos
necessidades dos | -aprendizagens -creatividade, -assegurar a coesdo do
alunos metodolbgicas invencao grupo
(planificagéo, -descentralizacdo -instaurar a confianga
organizacao, -assimilacéo reciproca
coordenagao) -sentir prazer na
-aprendizagem da aprendizagem
cooperacao
resultados -producéo -aprendizagem -convivio
esperados -Cooperacéo -maior motivagao
(grupos homogéneos)
-monitorizagao
(grupos heterogéneos)
organizacdo e | -distribuicdo de | -aperceber-se  das | -facilitar o empenho
precaucdes *tarefas, tanto em | condigcOes do | dos aunos
funcdo dos recursos | conflito socio- | -assegurar que cada um
como das | cognitivo? tenha 0 seu proprio
necess dades -atenuar o efeito | papel esga
-digtribuicdo  precisa | centripeto deste tipo | estimulado/elogiado
dos papeis de trabalho
riscosdedesvio |-mé organizacdo do | -rivalidades entre os | -insatisfacdo  causada
trabalho alunos por mal-entendidos
-aluno que se desvia | -auséncia de | entre dunos

2 0 “conflito sicio-cognitivo® consiste no confronto entre um ponto de vista pessoal e um ponto de vista
estranho que sgjam s multaneamente suficientemente diferentes e préximos paralevar o duno a desenvolver o
seu saber, construindo uma nova sintese.
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| dasuatarefa

| comunicagio

| -indisciplina |

Segundo Philippe Meirieu, Outils pour apprendre en groupe,

ANEXO 5

Oposicdes metodoldgicas fundamentais

Lyon, Cronica socia, 1989

| METODO | PRINCIPIO | METODO | PRINCIPIO
1 | transmisso O professor considera a aprendizagem activo O professor considera a aprendizagem como
como recepgdo por parte do aluno dos a construcéo que o aluno faz do seu préprio
r conhecimentos que e e |he transmite: s6 saber e que 0 seu professor pode ajudar e
lhe pede que esteja atento. orientar: este so lhe pede que participe.
i i A lingua materna dos alunos é um i A lingua estrangeira € simultaneamente

2 | indirecto insrumento de trabalho na lingua directo objectivo e meio: aaulade lingua estrangeira
edtrangeira: recorre-se a €la como Iingu{;\ faz-se em lingua estrangeira.
com que se trabaha na aula, e a
tradugdo como  instrumento  de
compreensdo e exercitacdo.

3 | analitico O professor vai ou conduz os alunos sintético O professor vai ou conduz os aunos do
das componentes para o conjunto ou do conjunto para as componentes ou do
simples para o complexo: por exemplo, complexo para o smples. por exemplo, da
da compreensdo das palavras para a da compreensdo global de um texto para a sua
frase, da compreensio de cada frase para compreensio pormenorizada, da
a do texto, ou ainda da exercitacdo de memorizagdo de didlogos para variacOes
cada regra isoladamente para a sua destes didlogos, do uso de férmulas feitas
aplicacao s multaneamente em para o dominio das suas componentes
producdes orais ou escritas. isoladas.

4 | dedutivo Em gramética, o professor vai ou indutivo Na gramética, o professor vai ou conduz os
conduz os alunos “das regras para 0s aunos “dos exemplos para as regras’
exemplos’  apoiando-se  na  sua apoiando-se na sua capacidade de articular
capacidade de ligar racionamente intuitivamente  exemplos dados com
exemplos novos as regularidades, regularidades, organizagBes ou regras até
classficagbes ou regras ja conhecidas. entdo desconhecidas. No Iéxico, o professor
No léxico, o professor pede por ex. aos pede aos alunos, por ex., que “adivinhem” o
alunos para apurar a compreensio duma sentido de palavras desconhecidas a partir do
frase dando-lhes o dgnificado da sua contexto (trabalho em “inferéncialexical”).
palavra-chave em contexto.

5 semas o- O professor vai ou conduz os alunos onomasi o- O professor vai ou conduz os alunos do

L, . das formas linguisticas para o sentido: L, . sentido para as formas linguigticas: na
|OgICO na compreensio parte-se das formas |Og|CO compreensio, parte-se das hipéteses sobre o
conhecidas para descobrir a mensagem; sentido para as validar ou invalidar; na
na expressdo, produz-se uma mensagem expressio, recorre-se a certas formas em
de modo areutilizar certas formas. fungdo das necessidades de expressio

previamente i dentificadas.

6 | reflexivo O professor apedla a inteligéncia do repetitivo O professor utiliza dispositivos (extensivos
auno fazendo-o “conceptualizar”(i.e. ou intensivos) de reaparecimento e
apreender racionalmente) as formas reproducdo das mesmas formas linguisticas
linguisticas por meio de regularidades, para criar nos alunos héhitos, mecanismos ou
classificagdes e regras. reflexos.

A produgdo linguigica faz-se com | imi i A producgo linguistica faz-se por reproducéo
7| de . o referéncia  explicita a regularidades, imitativo de modelos dados (linguisticos ou de
apI IcCacao classificagBes ou regras de que se tem transformag3o linguitica).
consciéncia.

8 interpretati O professor apoia-se na compreensao exprvo O professor apoia-se na expressdo (escrita ou
(escritaou oral). oral).

. VO

9 | escrito O professor apoia-se num suporte oral O professor apoia-se na oralidade (na
escrito (na compreensio ou expressio). compreensdo ou expressao).

Nota 1: Neste quadro néo aparece um método que €, no entanto, muito usado na aula, porque ndo tem um método oposto (dai 0 seu uso
intensivo) : 0 “método interrogativo” (esquema pergunta do professor / respostas dos alunos/ reacgdes do professor).

Nota 2 : Estes méodos podem ser usados quer combinados entre s (ex.: na primeira leitura de um texto, procurar no dicionario a traducéo na
Lingua 1 de uma palavra desconhecida - méodos analitico e indirecto),quer articulados entre s ( ex.: uma fase de reflex8o gramatical -
método indutivo - € geralmente seguida de exercicios de aplicacdo - métodos reflexivo, dedutivo de aplicacdo, oral - e/ou de exercicios
edtruturai s - métodos repetitivo, imitativo e oral ).
Nota 3 : Ao longo da histéria, pode ter havido metodologias que privilegiaram globalmente os métodos mencionados a esguerda em
detrimento dos mencionados a direita, e vice-versa, mas pode-se perfeitamente conceber estratégias de ensino que fagam smultaneamente
apelo aambos. O actual eclectismo em didéacticadelinguastende, alias, aarticular estratégias opostas em dispositivos complexos.
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ANEXO 6
Osdiferentes *dispositivos
Objectivos Contetdos Modalidades Organizagéo
pedagbgicas
Diferencia- | -propor formas de -0s contelidosdo | -pelo professor, com todaa -plen&rio
¢do na ao saber, programa turma -individualizagédo
turma diversificadasem -pequenos grupos
func&o das neces- homogéneos
sidades de aprendi- -pequenos grupos
zagem identificadas heterogéneos
Horas de -facilitar agestdo da | -objectivos -pelo professor daturma, em -horério determinado
aulaem heterogeneidade centrais do funcéo: -grupos com composi¢ao
sub-grupos | -fornecer ajuda programa -daidentificacdo das varidvel
adaptada necess dades
-daarticulacdo com as aulas
dadas com aturmainteira
-da possibilidade de
coanimagao
Apoio -compensar lacunas | -conhecimentos -pelo professor daturmafacea | -naturmaou em horério
fundamentais ou um ou varios d unos,com: suplementar
instrumentais -etapas mais lentas e -aulas de recuperacao
progressivas -grupos de nivel,gpoio/apro-
-repeticdo e treino intensivos fundamento
-trabal ho individual
Estudo -gjudar na -conhecimento -em pequenos grupos com um -pequenos grupos nas
dirigido aprendizagem das dos critérios professor dadisciplina ou proximidades do Centro de
licOes e naexecucdo | processuais e de nao,um técnico de Documentagdo da escola
dos trabalhos de producgéo documentagao, -fora daescola, em
casa -tecnologias do com apossivel colaboragcdo de | associacOes
trabaho consel heiros de educagdo ou
intelectua interveni entes externos
-gestao do tempo
Apoio ao -gjudar atomar -metacogni ¢ao -por um adulto (professor, -individualizagédo
trabaho consciéncia dos -aprendizagem técnico de documentacao) numa | -pequenos grupos
individual SEUS recursos e dastecnologias do | atitude de escuta peranteumou | -proximidade do Centro de
processo individual | trabaho vérios dunos Documentagdo da escola
de aprendizagem intelectua
-elaboracédo de
projectos de
formacdo
Tutoria -gjudar a -orientagdo -por um adulto -individualizagéo
responsabilizar-se -acompanhamento | (professor, técnico de -grupos muito pegquenos
pelasua prépria -aconselhamento | documentacao, conselheiro de
formacdo educagdo...), em didogo ndo-
-elaborar projectos directivo com um ou varios

adolescentes

Segundo Frangoise Clerc, Profession enseignant. Débuter dans I’ enseignement,
Paris, Hachette-éducation, 1995, 256p. (p.179)
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QUESTIONARIO INICIAL/FINAL

Utilizacdo

- Este questionario destina-se a ser preenchido antes do trabalho com a cassete, e de novo no final
do trabalho com esta cassete sem ver como o preencheu da primeira vez, de modo a, comparando as
respostas, autoavaliar o caminho percorrido sobre o tema da pedagogia diferenciada: conhecimentos
adquiridos, representacbes modificadas, atitudes diferentes. Convidamo-lo pois a fazer duas
fotocdpias, para poder responder de cada vez sobre um formulario virgem.

- Para os utilizadores que considerarem — justificadamente sem divida — que o trabalho sobre este
questionario s se pode fazer eficazmente depois de um primeiro contacto com o que € concretamente
a pedagogia diferenciada, propomos que o preencham da primeira vez s6 depois de terem efectuado o
trabalho sobre as quatro primeiras sequéncias da “ Introducéo” .

1. A pedagogia diferenciada, que definigdo ?
Eis trés exemplos de sequéncias pedagdgicas :

A) Um professor escolheu como suporte um artigo de jornal sobre um tema determinado. Divide os

alunos da sua turma em trés grupos de cinco. Propfe a seguinte série de tarefas a serem realizadas ao

mesmo tempo por todos os alunos, com correcgdo colectiva no final de cada tarefa:

1) Antes da leitura do artigo, ponham em comum 0s vossos conhecimentos ja disponivels sobre o
tema;

2) Procurem as informagdes novas trazidas pelo artigo ;

3) Redijam uma sintese oral sobre o tema.

B) Um professor escolheu um artigo de jornal estrangeiro sobre um tema da actualidade internacional .
Divide os alunos da sua turma em trés grupos de cinco. Fixa com muita precisdo as diferentes tarefas
que cada um dos grupos terd de redlizar, dando a cada um deles os meios e fixando as condi¢fes que
€le pensa serem as mais adaptadas a realizacdo do trabalho. D4 as instrugfes seguintes:

Grupo 1. Comparem este artigo com dois artigos sobre 0 mesmo assunto tirados de jornais
estrangeiros diferentes e que estdo a vossa disposicao.

Grupo 2. Comparem este artigo com dois artigos sobre 0 mesmo assunto tirados de jornais do vosso
pais e que estdo a vossa disposi ¢ao.

Grupo 3. Redijam 0 vosso proprio artigo, com a gjuda de um dicionario que esta a vossa disposi ¢ao.

C) No seguimento da participagdo comum nos trabalhos realizados em B, o professor pede aos alunos
para e es préprios constituirem grupos em fungéo das actividades diferentes que ele Ihes propde:

Grupo 1. Fagam exercicios sobre os pontos de gramética que constituiram problema. Tém a vossa
disposicdo um ficheiro de exercicios e podem utilizar as graméticas da biblioteca.

Grupo 2. Fagam na Internet pesquisas complementares sobre o tema, para constituirem um dossier que
seré de seguida posto a disposicéo de toda a turma.

Grupo 3. Elaborem um Iéxico de base L1-L2 (lingua materna-lingua estrangeira) sobre os principais
campos semanticos ligados ao tema. Podem recorrer aos dicionérios bilingues e aos dicionarios
enciclopédicos da biblioteca, e podem também pedir ao grupo 2 que vos deixe consultar os
documentos complementares que tiverem encontrado.

Cada grupo organiza o seu proprio trabalho, que deverd ser entregue num prazo de duas semanas.

Em que sequéncia(s) (A, B ou C) se pode, na sua opinido, falar s de variagdo, em que caso(s)
verdadeiramente de diferenciacéo pedagogica?

| Variagéo | Diferenciacio
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Sequéncia A

Sequéncia B

SequénciaC

Proponha a sua prépria defini¢do destes dois termos.

DEFINICAO

Variacéo

Diferenciagdo

2. A pedagogia diferenciada, a cargo de quem ?

2.1 Com qual/quais das trés afirmagBes de cada linha horizontal esta pessoal mente mais de acordo? 1
(Assinale o ou os quadrados correspondentes.)

1

2

3

a As escolhas pedag6gicas
fundamentais  (objectivos,
método utilizado,
conte(idos, progressdo) s&o
da responsabilidade do
professor e da instituicao.

As escolhas pedagdgicas
fundamentais devem ser
negociadas entre o professor e
0S aprendentes, aos quas o
professor pode deixar uma certa
margem de liberdade.

Os aprendentes devem ser
formados a assumir eles
préprios cada vez mais
iniciativa e responsabilidade
nestas escol has.

b No trabalho de grupo o
professor ja ndo controla
suficientemente a
aprendizagem.

O trabalho de grupo deve ser
utilizado em funcdo das suas
vantagens e da sua adaptacéo a
certos aprendentes, a certos
objectivos, a certas actividades.

Os aprendentes devem ser
sistematicamente formados para
o trabalho de grupo, porque os
motiva e os forma para a
autonomia.

c S&0 responsabilidades do

S80 responsabilidades do

S840 responsabilidades do

professor fazer um ensino|professor encontrar e propor | professor ajudar cada aluno a
colectivo e garantir as|compromissos entre as|aprender, o que implica
condicbes de uma | exigéncias do ensino colectivo e | respeitar o] ritmo, as
aprendizagem col ectiva. as das aprendizagens | necessidades, 0s interesses, 0s
individuais. estilos e  métodos de
aprendizagem de cada um.

d A melhor coisa que um A mehor coisa que um A mehor coisa que um
professor pode fazer ¢€|professor pode fazer € escolher | professor  pode fazer €

aplicar escrupulosamente a
metodologia de ensino que
ele pensa ser amelhor.

as estratégias de ensino que ele
pensa serem as mais aptas a
activar, apoiar, guiar e
enriquecer as  estratégias
individuais de aprendizagem dos
aprendentes.

incomodar 0 menos possivel a
utilizacdo por cada aprendente
das suas proprias estratégias
individuais de aprendizagem.

e As actividades de
aprendizagem devem ser
efectuadas na aula, no
ambito do ensino colectivo,
constituindo o trabalho

O professor deve imaginar e
propor aos aprendentes, de uma
turma para outra, formas
diversas de equilibragem e de
articulagdo entre o0 ensino

As  actividades de
aprendizagem devem fazer-se
de maneira individual ou por
grupos, sendo as sessOes
colectivas  consagradas  as
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individual ou em grupos de| colectivo por um lado, ofparticipacbes comuns e as
aprendentes uma revisdo, |trabalho individual ou em|correccdes dos produtos dessas

um complemento ou um|grupos por outro. actividades.
prolongamento deste ensino
colectivo.

2.2 Classifique de acordo com a sua orientagdo geral cada uma das trés sequéncias descritas mais
acima (A, B ou C) nas colunas 1, 2 ou 3 do quadro supracitado (Assinale os quadrados
correspondentes.)

Colunal Coluna 2 Coluna 3

Sequéncia A

Sequéncia B

SequénciaC

2.3 Para que sequéncia(s) acima referidas se falara preferencialmente de “ ensino diferenciado” , em
gue caso(s) de “ aprendizagem diferenciada” ?:

Ensino diferenciadao Aprendizagem diferenciada

Sequéncia A

Sequéncia B

SequénciaC

2.4 Na sua opinido, a diferenciacdo pedagdgica € em primeiro lugar e antes de tudo da
responsabilidade (pode escolher vérias respostas e dar-lhes um nimero de ordem):

dainstituicdo escolar ?

dos autores de materiais didacticos ?

dos responsaveis de cada escola ?

de cada professor ?

das equipas de professores ?

de cada aprendente ?

dos grupos constituidos por aprendentes?
outra opinido :

3. A pedagogia diferenciada, por querazdes ?

Que razdes pode ter, enquanto professor, para aplicar a pedagogia diferenciada? Para cada razao
proposta no quadro seguinte, indique se ela lhe parece nédo pertinente (0), bastante importante (1),
importante (2), ou muito importante (3).

0123

porque é uma exigéncia da institui¢do

N

porque faz parte dos principios de toda a pedagogia moderna

w

porgue isto corresponde a valores sociais actuais (respeito pelas diferencas
individuais, equidade,...) que criam direitos para os aprendentes

porque os alunos tém niveis diferentes

porque os alunos tém motivagdes diferentes

porque os alunos tém ritmos de aprendizagem diferentes

porgue cada aluno aprende de maneira diferente

QN o1~

porgue cada aluno tem os seus pontos fortes, sobre os quais deve poder
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apoiar-se

9. porgue cada aluno tem os seus pontos fracos, que ele deve compensar

10. porque os problemas de disciplina sdo provocados em parte por um ensino
comum a alunos que tém necessidades diferentes

11. outra(s) razéo(0es):

4. A pedagogia diferenciada, para que objectivos ?

Que objectivos pode ter, enquanto professor, para aplicar a pedagogia diferenciada? Para cada
objectivo, indique se ele Ihe parece ndo pertinente (0), bastante importante (1), importante (2), ou
muito importante (3).

0

1

2

3

=

completar um ensino colectivo forgosamente incompleto e em parte inadaptado

N

formar para a autonomia fornecendo aos alunos ocasides para aprenderem a
aprender sozinhos

permitir aos melhores alunos avancarem mais depressa

ajudar mais os alunos que tém mais dificuldades

ganhar em tempo

ganhar em eficicia

realizar enquanto professor um trabalho mais interessante porque mais variado

melhorar as suas relagbes com os alunos

©o N 0~wW

formar os alunos para o trabalho de grupo

10 dar aos alunos o sentido das responsabilidades individuais

11. dar aos alunos o sentido da solidariedade colectiva

12. outro(s) objectivo(s) :

5. A pedagogia diferenciada, de que modo ?

Numa aula de lingua, podemos diferenciar varios elementos (ou aplicar a diferenciacdo a varios
“dominios’). Exemplo:

Diferenciacao dos suportes

Déa-se a cada grupo de alunos um documento diferente a partir do
qual serdo feitas diferentes actividades: a um um didlogo oral
gravado, a um outro um artigo de jornal, a um outro ainda uma foto,
etc., ou deixa-se cada grupo escolher dentre os varios documentos
oferecidos

5.1 Identifique os dominios diferenciados nos exempl os das sequéncias A, B et C dados mais acima.

5.2 Tente imaginar um exemplo de sequéncia de aula em que a diferenciacdo recaia sobre cada um
dos elementos seguintes.
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DOMINIO DE DIFERENCIAGAO Exemplo
(Ver adefinicio dos termos em
Glossario)

Diferenciacéo dos objectivos

Diferenciacdo dos contelidos

Diferenciacéo dos dispositivos

Diferenciacéo das ajudas e das
orientacOes

Diferenciagéo das tarefas

Diferenciacdo dos métodos

Diferenciacéo das instrugoes

Diferenciacdo da avaliagdo

Diferenciacéo da remediacéo

6. A pedagogia diferenciada, em que condicdes ?

6.1 Enumere o que Ihe aparece como dificuldades inerentes a aplicacéo da pedagogia diferenciada.
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6.2 Enumere o que |he aparece como as condi¢des necessérias, ou facilitadoras, para a aplicacdo da
pedagogia diferenciada.

6.3 Esta pessoamente disposto, ou ndo, a aplicar a pedagogia diferenciada ns suas aulas ? Por que
razoes ?
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Introducéo

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica:
- Ajudas e orientacdes 1/1.
- Tarefas 2/2.
- Planificacao 3/3.
- Instrugdes 2/3.

FichA N° 1/4

Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Franca francés espanhol 1° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em:
Tarefas.
Instrucoes.

Turma de 8° ano (4éme) (13 alunos, 1'ano de espanhol). Collége Fernand Léger em Berre I'Etang, classificado como ZEP (" Zona de Educacso Prioritéria ™),
classificagéo reservada em Franca aos estabel ecimentos situados nos bairros dificeis, com alunos socialmente desfavorecidos, frequentemente portadores de
dificuldades de aprendizagem, nomeadamente problemas de adaptacdo ao meio escolar. A pedagogia diferenciada ndo € praticada de maneira institucional

neste estabel ecimento.

TRANSCRICAO ORIGINAL

francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

P. — Bueno, vamos a hacer dos gjercicios diferentes hoy: el primero es un
cuestionario y es sobre las diferentes comidas del dia... sur les différents
repas de la journée: ya hemos trabajado sobre o que comemos por la
mafiana, por latarde, a mediodia. Entonces... vais a hacer € cuestionario en
grupo y dentro de unos diez minutos corregimos juntos. On fait les mises en
commun et on corrige ensemble. Y luego pasamos al texto. ¢De acuerdo?

As partes emitalico estdo em francés no discurso da professora.

P. — Entdo, vamos fazer dois exercicios diferentes hoje: 0 primeiro é um
questionério sobre as diferentes refeicdes do dia, sur les différents repas de la
journée: trabalhamos sobre o que comemos de manhd, a noite, a0 meio-dia.
Vamos la... vocés véo fazer o questionério em grupo, e dentro de dez minutos
faremos a correcgdo em conjunto. On fait les mises en commun et on corrige
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crendés preguntas? Vous avez des questions ? Non...

ensemble. Em seguida passaremos ao texto. De acordo? H& perguntas ? Vous
avez des questions ? Non..

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. De que fase da aula se trataaqui: planificagéo,
instrugbes, trabalho de grupo, avaliacdo ou
remediacdo?

1. Trata-se dafase dasinstrugdes.

2. Leiano Glossério a definicdo de "diferenciacéo”,
assim como as definicdes dos diferentes dominios
aos quais ela pode aplicar-se (objectivos,
contelidos, suportes, dispositivos, ajudas e
orientagOes, tarefas e métodos). Que dominio esta
em jogo aqui ?

2. O dominio em jogo aqui € o das tarefas. a
professora fala de dois "exercicios" diferentes, e os
exercicios sdo tipos de tarefas (v. a definicdo do
termo "exercicio" no Glossario).

3. Leia atentamente a definicdo de "variacdo"
(Glossério), comparando-a com a de "diferenciacéo".
Visione de novo essa primeira sequéncia: trata-se de
diferenciacdo ou de

variagéo ?

3. Trata-se de variagdo: mesmo quando os alunos
trabalham em grupo e quando as tarefas s&o
diferentes, todos realizam essas mesmas tarefas ao
mesmo tempo.

4. O trabalho pedido aos alunos versa que tipo de
conteido? (Ver, no Glossario, a definicdo deste
altimo termo).

4. O trabalho versa um determinado tipo de
contetdo linguistico, nomeadamente o léxico (o
vocabul&rio relacionado com as refei ¢oes).

Diferentes técnicas utilizadas pela professora:
- Traduzir, para a lingua materna (o francés), as
partes mais importantes das instrucoes.

- Perguntar aos alunos se tém questdes a colocar
(no caso de néo terem compreendido bem).

- A partilha far-se-a rapidamente, apés os dois
exercicios que se poderiam prever bastante curtos.

Poder-se-a pedir aos formandos que descubram as
técnicas utilizadas pela professora para se adaptar aos
alunos mais fracos.

FichA N° 2/4
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Pais L1 L2 Nivel

Duracéo Contador

francés 1° ano

Franca espanhol

CONTEXTUALIZAGAO

Ficha passivel de ser também utilizada em:
Tarefas.

Ajudas e orientacdes.

Trabalho de grupo.

Ref./contador cassete original: Pilar Gil Jiménez 4/5 — 19:35 a 22:10
Contador de matriz provisoria : 01 :40 a 04 :15

Esta sequéncia foi filmada na mesma turma e com a mesma professora da sequéncia anterior.

TRANSCRICAO ORIGINAL

francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

P. — Entonces éste va a ser e grupo A, € grupo B, € grupo Cy € grupo D.
Alors... @ grupo A tiene preguntas de comprension, des questions de
compréhension. Trabajais en grupo y cuando terminéis me llamais, au fur et a
mesure que vous finissez vous mappelez Vamos a ver, e grupo B, tenéis
preguntas de comprehension, hay un texto para completar, hay que conjugar
los verbos, il faut conjuguer les verbes, et (...) d'expressions, les équivalents
dans le texte. A ver, € grupo C... jSabrina! jNadége!... € grupo C, tenéis
preguntas de comprension, des questions de compréhension. Tenéis que
conjugar verbos, conjuguer des verbes, y tenéis que contar... jNadége!...
tenéis que contar la historia con los dibujos, raconter I'histoire & I'aide des
dessins, d'accord ?. Allez, vous travaillez en groupe, hein? Y € grupo D,
tenéis una lista con frases "verdadero o falso", "verdadero o falso" ¢a veut
dire... "vrai ou faux'. Tenéis que conjugar € verbo "despertarse’ y tenéis que
contar una historia... A. - ... a l'aide des dessins. P. —Voila, y podéis utilizar
el texto. [Sadressant a un groupe particulier.] Quiero una sola respuesta para
todo el grupo, une seule réponse pour tout le groupe.

As partes emitalico estdo em francés no discurso da professora.

P. — Pois bem, este vai ser o grupo A, o grupo B, o grupo C e o grupo D.
Alors... o grupo A tem questbes de compreensdo, des questions de
compréhension.. Trabalhardo em grupo e quando terminarem chamam-me, au
fur et & mesure que vous finissez vous m'appelez. Vamos ver, o grupo B,
vocés tém questbes de compreensdo, ha um texto para completar... é
necessario conjugar os verbos, il faut conjuguer les verbes, et (...
d'expressions, les équivalents dans le texte.

Vamos ver... o grupo C... Sabrina! Nadeége!... o grupo C, vocés tém
questBes de compreensdo , des questions de compréhension. Tém de conjugar
os verbos, conjuguer des verbes, e tém de contar... Nadége!... tém de contar
a histéria com a ajuda de desenhas, raconter I'histoire a I'aide des dessins...
d'accord ? Allez, vous travaillez en groupe, hein ?

E o grupo D, vocés tém uma lista com frases " verdadeiro ou falso",
" verdadeiro ou falso " ¢a veut dire... "vrai ou faux". Vocés tém de conjugar o
verbo " seréveiller ", etém de contar uma histéria...

E.- ... al'aidedesdessns.
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tout le groupe.

P.- Voila, e vocés podem
determinado.] Quero uma so resposta de todo o grupo, une seule réponse pour

utilizar o texto. [Dirigindo-se a um grupo

SOLUCOES

FORMACAO

AUTOFORMACAO
1. O que h4 de comum (nem variado, nem
diferenciado) nos trabalhos propostos aos
diferentes grupos?

1. O que é comum aos 4 grupos: a actividade de
compreensdo escrita. O que é comum aos 3 Ultimos
grupos (B, C e D): uma actividade de treino
gramatical sobre a morfologia verbal (conjugaco).

Existe diferenciacdo na medida em que os alunos
tém exercicios parcialmente diferentes de grupo
para grupo: conjugacdo de verbos para os 3 ultimos
grupos, e nao para o 1° perguntas de compreensao
para 0s 3 primeiros grupos, exercicio " verdadeiro-
falso" para o 4° Contar uma histéria para os dois
altimos grupos, ambos com a ajuda de imagens,
mas para 0 grupo C trata-se de uma historia
conhecida, enquanto que para o grupo D se trata de
uma historia nova..

Poder-se-a pedir aos formandos que preparem por
grupos respostas a uma pergunta Unica, complexa:
" Nesta sequéncia existe diferenciacéo ou variagao,
e em qué?'

2. Em que consiste a diferenciacdo no seio desta
actividade comum de compreens&o escrita?

2. A tarefa é diferente para os grupos A, B & C,
(responder a perguntas de compreensdo) e para o
grupo D (exercicio "verdadeiro-falso").

3. Localize o que ndo é comum aos trés ultimos
grupos na tarefa comum de conjugac&o de verbos.
Trata-se de variagdo ou de diferenciacéo?

3. Estes trés grupos ndo tém os mesmos verbos
para conjugar: de facto, sabemos que os grupos B e
C tém vérios verbos e o grupo D um s6 verbo
(despertarse). Neste ponto existe dif erenciagéo.

Poder-se-4 assinalar que a diferenciacdo é aqui de
conteidos.

4. Localize no discurso da professora a alusdo a um
suporte comum a todos os grupos. (v. a definicdo
de “suporte’ no glossério.)

4. Pendltima intervengdo da professora: " vocés
podem utilizar o texto " : trata-se certamente de um
texto estudado anteriormente com toda a turma,
uma vez que j4 se pede a aguns alunos que
manipulem formas linguisticas deste texto
(conjugar certos verbos) ou que as reutilizem para
contar uma historia.

Poder-se-4 pedir que locaizem o suporte
suplementar (de expressio escrita) fornecido pea
professora a dois dos grupos : desenhos (grupos C e
D).

1) Propdem-se questdes diferentes sobre diferentes

Poder-se-a perguntar:
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elementos deste mesmo texto (ndo sabemos se
assim é no caso desta sequéncia). 2) Classificam-se
todas as questbes colocadas por ordem de
dificuldade (de dificuldade linguistica, pedindo-se
respostas no presente ou no passado, ou pedindo-se
para reutilizarem estruturas mais ou Menos
complexas, por exemplo, ou de dificuldade
conceptual, pedindo-se que se repitam elementos
factuais ou que se expressem opinides pessoas
justificadas, por exemplo); e pede-se a cada aluno
que se esforce por responder a0 maior nimero
possivel de perguntas.

1) como integrar diferenciagdo na mesma tarefa
gue consista em responder a perguntas sobre o
mesmo texto;

como conceber essa diferenciagdo de modo a
permitir uma adaptacdo ao nivel de cada um
dos alunos

2)

5. Qua parece ser o critério utilizado pea
professora na constituicdo dos grupos?

5. Um critério de nivel, servindo aparentemente a
diferenciacdo para conceber tarefas mais ou menos
dificeis:

a) marcar as respostas correctas num exercicio de
verdadeiro-falso, ou responder a perguntas ;
verbos ndo reflexos ou reflexos (despertarse) ;
contar, com a agjuda de desenhos, uma historia
conhecida ou uma histéria nova.

b)
<)

Dever-se-a fazer notar a diferenciagéo ao nivel da
gjuda fornecida pela professora e implicita na
instrucdo dada ao grupo A: " Trabalham em grupo
e quando terminarem chamam-me, au fur et a
mesure que vous finissez vous m'appelez. "

FichA N° 3/4

Pais L1

L2

Nivel Duracgéo

Contador

Portugal portugués

inglés

6°ano

Ficha passivel de ser também utilizada em:

— Ajudas e orientagoes.

CONTEXTUALIZACAO

Estaturmafoi dividida em grupos detrabalho detrés ou quatro aunos repartidos segundo trés niveis de conhecimento da lingua (menos avangado, médio e
mais avangado) pararealizarem uma série de actividades diversas sobre o tema da "familia". Duas professoras trabalham em equipa (team teaching), e

repartiram entre si os diferentes grupos.
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TRANSCRICAO ORIGINAL
portugués L1, inglés L2

TRADUCAO

Cameraman —In action ! I'm going to observe Class 10 that is thefirst classin
Secondary High during the sequence of two weeks and it is three different
lessons. Their first task is to identify these two pictures they have in their
textbooks and the pictures are of a modern family and of an extended family.
They will identify and analyse these pictures by the help of this activity 2.
They are merely reading the pictures to one another, exchanging opinions with
their partners. They work in groups of three or four and finally they will write
a description of afamily as a group work and present it to the whole class. At
thesametimeinthisclassitisin experiment (...) these teachers know exactly
to which group they're going to. In fact students have been grouped according
to their talents: some of the groups need more help and a teacher on the left
right now in the picture is helping them — she has developed on basic work (?)
describing for example ordinary words, and giving verb forms or breaking
verb forms; and the teacher here is helping this group who has the more
advanced students for her in this lesson and she just gives the final touch to
the summary and (...) these advanced groups who work very independently.
Something that strikes right away in this class is that everybody seems to be
working and that it is an achievement.

V. em Anexo a transcricaéo das actividades propostas sobre o livro dos alunos
e a tradugcdo em portugués .

Cameraman — Accdo! Estou a observar a turma 10, a primeira do liceu, numa
sequéncia de duas semanas e em trés aulas diferentes. A sua primeira tarefa consiste
em identificar estas duas imagens dos seus manuais e as imagens mostram uma
familia moderna e uma familia numerosa. Os alunos identificar&o e analisar&o estas
imagens com a ajuda desta actividade nimero 2. Léem simplesmente as imagens em
grupo, trocam opini&es com os seus parceiros. Trabalham em grupos de 3 ou 4 e por
fim véo escrever, em grupo, uma descri¢éo de uma familia que apresentaréo a toda a
turma. Smultaneamente, nessa mesma turma, € um ensaio, (...) estas professoras
sabem exactamente que grupo devem seguir de perto. Para isso, os alunos sao
agrupados de acordo com as suas capacidades: alguns grupos necessitam de ser mais
ajudados e uma professora situada a esquerda na imagem estd a gjudé-los - ela
organizou um trabalho de primeiro nivel descrevendo, por exemplo, nomes comuns,
dando formas verbais ou decompondo formas verbais; e esta professora aqui esta a
ajudar este grupo composto por alunos mais avancados nesta licéo, e ela limita-se a
rever oresumo e (...) estes grupos avangados podem trabalhar de forma muito, muito
independente. O que chama mais a atencéo nesta aula é o facto de todos parecerem
estar a trabalhar e isso € um sucesso.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Onde podemos encontrar variagdo no decurso
desta sequéncia?

1. Existe variagéo das tarefas, umavez que todos 0s
aunos, em cada grupo, analisam as mesmas
imagens e trocam opinides (expressdo oral), depois
redigem a descricdo de uma familia (expressdo
escrita), e por fim |éem esse trabalho ao conjunto
da turma (expresséo oral).

2. Relela a definicdo de "diferenciacdo” no
Glossério, bem como as defini¢cbes dos diferentes
dominios possiveis de diferenciagdo. Quais sdo 0s
dominios em que surge uma diferenciacdo na
planificac8o desta sequéncia?

2. Existe diferenciacio:

a) do dispositivo (distribuicdo dos alunos por
grupo de nivel) ;

b) das ajudas: cada uma das professoras ocupa-se
de grupos de niveis definidos, e esses grupos




recorrerdo a dlas em funcdo das suas proprias
necessidades.

Introducéo

Aqui, as tarefas previstas no manual sdo idénticas,
mas a redlizacdo dessas tarefas bem como o
produto final véo ser diferenciados, porque estes
grupos sdo de niveis heterogéneos: a maneira de
trabalhar, as formas linguisticas utilizadas, asideias
expressas vao ser diferentes de grupo para grupo.

Poder-se-4 aprovetar esta sequéncia para
evidenciar a distingdo - importante - entre a
diferenciagdo em termos de ensino e a
diferenciagdo em termos de aprendizagem.

3. Quais as suas primeiras impressdes ao observar a
atitude dos diferentes grupos de alunos na turma?

3 As impressdes que se poderdo ter dependeréo
evidentemente das expectativas que se tem em
relacdo as atitudes dos alunos. Uns considerardo a
turma demasiado barulhenta, com alunos que n&o
parecem muito concentrados no seu trabalho.
Outros, pelo contrério, reparardo no bom ambiente
e no facto de a maioria dos grupos trabalharem de
forma autonoma. E provavel que alguns alunos, ao
visionar esta sequéncia, pudessem também ter
impressdes diferentes.

Sera interessante chamar a atencdo dos formandos
para estas primeiras observacdes e impressoes e
pedir-lhes para as compararem.
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ANEXO
Texto das actividades propostas a partir do livro dos alunos

Texto original (inglés)

Traducdo

Activity 1 (Picture 1, "Modern family") Bearing in mind what you learnt in
Unit 1, identify the type of family in each of the pictures bel ow.

Activity 2 (Picture 2, "Extended family") Reread the picture two: 2.1. Find
three details in each picture that attract your attention. 2.2. Exchange opinions
and try to come to an agreement: - with a partner; - with your partner and
another pair; - as a group of four with another group of four; - as a class.

Actividade 1 (Imagem 1, " Familia moderna ")

Recordando o que aprenderam na Unidade 1, identifiquem o tipo de familia
em cada uma das imagens abaixo.

Actividade 2 (Imagem 2, " Familia numerosa ")

Observem de novo aimagem 2:
2.1. Procurem, em cada imagem,
atencéo.

2.2. Troguem impressoes e tentem chegar aacordo :
€om 0 Vosso colega;

com 0 vosso colega e outros dois alunas,

num grupo de quatro com outro grupo de quatro;

trés pormenores gue despertem a vossa

- comaturmatoda..
FichA N° 4/4
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Portugal portugués inglés 6°ano

Ficha passivel de ser também utilizada em:
— Suportes.
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Parte | — Suportes

Trata-se da mesma turma observada na sequéncia anterior, de 6.° ano de aprendizagem de inglés, logo, com os mesmaos grupos de trés niveis diferentes.

Trata-se da continuagdo do trabalho comum sobre o tema da "familia.

TRANSCRICAO ORIGINAL
portugués L1, inglés L2

TRADUCAO

Cameraman — During the second lesson the teachers have given three different
texts, three different levels of texts to the class, and the texts deal with the
same topic, "family". And this text, "The Belated Father", is for the less
advanced students and they also get an extra exercise to make it easier to
grasp the meaning of the text. And this is text number 2, the so-called medium
difficulty "Slave to be single", for the little bit more advanced students. The
most advanced ones will be working with the text called "Getups" and both of
the last two ones have activities in the books, have activities in the textbook,
and the students are supposed to write their summaries in the groups
according to these instructions: they're coming with the headline and subhead
and trying to figure out what the text is about. And this is the activity for the
most difficult, the most advanced text "Getups'.

Cameraman — Durante a segunda aula as professoras deram trés textos
diferentes, trés niveis diferentes de textos a turma, todos sobre o mesmo tema,
"afamilia". E este texto, " The Belated Father ", destina-se a aunos menos
avancados que recebem assim um exercicio suplementar para poderem
compreender melhor o sentido do texto. E este, o texto 2, considerado de
dificuldade média, " Save to Be Single ", destina-se aos alunos ligeiramente
mais avangados. Os mais avancados trabalhar&o o texto " Getups " e estes dois
Ultimos textos tém actividades no manual e os alunos deverdo escrever as suas
sinteses em grupo segundo as seguintes instrugdes. deverdo examinar o titulo
e o subtitulo e, a partir deles, tentar adivinhar de que trata o texto. Esta é a
actividade para o texto mais dificil, o mais avancado, “ Getups’.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Existe variacdo ou diferenciagdo nesta sequéncia,
em gque dominios? Compare-a com a sequéncia
anterior.

1. Existediferenciagéo:

a) a semelhanca da sequéncia anterior, do
dispositivo (distribuicdo dos alunos por grupos de
nivel);

b) como na sequéncia anterior, das gudas:
apercebemo-nos, nesta sequéncia, dos grupos que
trabalham de forma auténoma e de outro que pede
a gjuda da professora;

c) ha ainda diferenciacdo dos suportes, estando os
grupos a trabalhar, de acordo com o seu nive,
textos mais ou menos dificeis.

2. Quais foram os critérios utilizados pelas
professoras para classificar os textos por niveis de

2. Critérios possives: )
a) O comprimento dos textos. E, nesta sequéncia,
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dificuldade?

um critério aparente: o texto escolhido para os
alunos menos avangados é mais curto do que os
outros.

A dificuldade linguistica: os textos apresentam
uma maior ou menor rigueza lexical, com
vocabul&rio mais ou menos raro, especifico ou
rebuscado; apresentam frases mais ou menos
longas com estruturas mais ou Menos
complexas;, ou uma organizacdo textual mais
ou menos complexa.

c) A dificuldade ao nivel das ideias expressas.

b)

Parte | — Suportes

3. Quais sao os critérios de dificuldade das tarefas
pedidas sobre os textos 2 e 3 (v. Anexo) ? Que
podemos supor sobre as tarefas pedidas sobre o
texto 1, para os alunos menos avancados?

3. Todas as tarefas sdo de compreensdo factual,
mas exigem a partida uma compreensdo bastante
sintética do texto. A orientagcdo proposta para as
actividades sobre as textos 2 e 3 € mais limitada e
estas actividades exigem uma compreensdo global
do texto.

Quanto ao texto 1 (o mais facil), a orientagdo €
mais cerrada: ha um grande nimero de perguntas
supostamente muito precisas e que remetem para
partes precisas do texto.

4. O que podemos imaginar terem as professoras
previsto fazer com toda a turma, uma vez
terminada esta actividade de grupo?

4. Podemos imaginar uma sessdo de participacio
comum, cabendo a cada grupo comunicar 0S
contetidos do texto estudado. Neste caso, os textos
terdo sido escolhidos como complementos em
relacdo ao tema comum (“a familia”).

5.Quais poderdo ser os inconvenientes de se
constituirem sistematicamente grupos baseados no
critério Unico do nivel de dominio dalingua ?

5. Podemos pensar, pelo menos, nos seguintes
inconvenientes:

a) os aunos menos avancados podem ter a
sensacdo de estarem fechados num “ghetto” para
alunos fracos e sentirem-se humilhados ;

b) todos os estudos mostraram que os aunos
menos avancados progridem mais quando
trabalham com alunos mais avangados: fazé-los
trabalhar sempre conjuntamente com 0s menos

Quest&o interessante para um trabalho de grupo de
formandos.

Poder-se-a4 pedir, em seguida, para fazerem uma
lista de outros possiveis critérios de constituicéo de
grupos :

- grupos de niveis heterogéneos (0s mais
avancados gjudam os menos avangados) ;

- por afinidade;
- segundo  ©0s de

diferentes  dominios
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avancados acaba por penalizé-los;

c) a heterogeneidade s6 pode crescer e o trabalho
colectivo, consequentemente, ir crescendo em
dificuldade;

d) a avaliagdo segundo os critérios institucionais
devera também tornar-se cada vez mais dificil .

diferenciacdo : interesse por este ou por agude
objectivo, este ou aquele contetido, tipo de suporte,
dispositivo, ajuda ou orientacéo, tarefa, méodo;

- €tc.

6. Como conclusdo do trabalho sobre as quatro
sequéncias desta « Introducdo”, que podera dizer
em relacdo a0 interesse da variagdo e da
diferenciacdo? Seréo opostas ou complementares?

6. Os dois processos podem ser utilizados
conjuntamente. Combinados, chegam a oferecer
possibilidades pedagogicas interessantes ao servico
da « centragdo no aluno » : é esse 0 caso quando o
professor propde aos alunos actividades variadas
permitindo-lhes que escolham de entre elas as que
pretendem redlizar em funcdo dos seus proprios
critérios e possibilidades

Outra questfo interessante para um trabalho de
grupo com formandos: pedir-lhes que imaginem
exemplos concretos de utilizagdo destes dois
processos em articulagdo (um depois do outro) ou
em combinagdo (Como Se sugere).

ANEXO
Actividades sobre os textos 2 e 3

Texto 2 (dificuldade média)

Activity 2
Reread thetext " Slaveto Be Single "
2.1. Account for the headline and superlead.

2.2. Starting from the superlead collect information about :

What the law says ;
What social supports are given.

Actividade 2

Oquedizalei

Relelam o texto “ Save to be Sngle”
2.1. Expliquem o titulo e o sub-titul o.
2.2. A partir do sub-titulo retirem informacéo sobre:

As gjudas sociais que séo dadas.

Texto 3 (0 mais dificil)
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Activity 1

Consider thetext “ Getups’ and fill in the following table:

Mother’'s Profile

Child’s profile

physica | psychological

psychological

Actividade 1

Analisem o texto « Getups » e preencham a seguinte grelha:

Descricdo da Mae

Descricéo da crianca

fisica | psicoldgica

psicol 6gica
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Parte n° | — Areas de diferenciAcAO — Objectivos

Ficha N°1/3

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

Dispositivos 1/3. -
Ajudas e orientacdes 1/1. -

Tarefas 2/2.

Planificagéo 1/3.

Trabalho de grupo 2/2.
Avaliacao 1/3.
- Contexto 2/4.

N.B.: A ficha de Conclusdes 1/6, que apresenta NUMerosos
dominios de diferenciacdo, podera ser utilizada como introdugéo a
esta Parten® 1.

Actividades anteriores Ao VISIONamento

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Recorde uma aula que tenha vivenciado

recentemente como aprendente (de lingua) ou como

formando (em didactica das linguas), ou ainda uma
aula que tenha dado como professor.

- E capaz de definir os objectivos dessa aula ?

- Esses objectivos tinham sido definidos pelos
aprendentes ou pelos formandos, ou tinham-
Ihes sido explicitados pelo professor ?

- Os aprendentes ou os formandos tinham, todos
eles, sido capazes de atingir iguamente estes
objectivos ? Porqué ?

Poder-se-& propor aos formandos que se agrupem
segundo O seu edtatuto, conforme 0 caso
(aprendente de lingua, formando de didactica ou
professor de lingua)

Esta questdo, para a qual ndo pode haver
evidentemente « solucéo-tipo », poderia dar lugar a
troca de impressdes interessantes entre grupos de
formandos.

Se a ocasido 0 permitir, poder-se-4 reflectir ja,
entre os diferentes « objectivos » indicados, sobre
a distincdo entrefinalidades/objectivos (ver 0
ponto seguinte).

2. Emdidactica, faz-se a diferenca entre :

— " objectivos”, que sdo os fins precisos e
concretos definidos por resultados através dos quais
se pode avaliar efectivamente se e em que medida

Esta questéo adapta-se particularmente a um
trabalho de grupo, durante o qual os formandos
poderdo confrontar as suas experiéncias eideias.
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eles foram atingidos;

— e" finalidades”, que sdo fins gerais, especificos
do gstema educativo, e que, contrariamente aos
objectivos, nunca podem ser totalmente atingidas,
sdo dificilmente avalidvels objectivamente, e
correspondem sobretudo a um determinado sentido
que se dé a sua acgdo, a um horizonte visado, aum
ideal parao qua setende.

21 Os “ objectivos”’que definiu na actividade
anterior sdo todos eles “ objectivos” no sentido
restrito ou hé entre desfinalidades ?

2.2 Imagine um méximo de exemplos de objectivos
diferentes, etente classifica-los por categorias

2.2 Ver no Glossério a definicéo das finalidades e
dos abjectivos, com as classificagbes e exemplos
correspondentes. Reportar-nos-emos para tal, como
€ pedido nestas entradas, aos outros temas de
“competéncia” ede” contelido ”.

3. Por que razdo se considera, em didactica, que os
alunos devem ter sempre perfeita consciéncia do ou
dos objectivos daguilo que Ihes mandam fazer ou
daquilo que decidiram fazer ?

3. E uma condicdo para a motivacio dos alunos
(esta-se tanto mais predisposto a fazer alguma coisa
guanto melhor se compreende a sua utilidade) ,
para a eficacia da sua aprendizagem (néo se pode
reflectir sobre o modo de realizar um trabalho se
ndo se conhecerem os resultados pretendidos) e da
sua auto-avaliagdo objectiva (que ndo pode ser feita
a ndo ser em reacdo a esses mesmos resultados
esperados).

Poder-se-a fazer notar que, para um aprendente, o
critério de uma verdadeira autonomia é a sua
capacidade de fixar os seus proprios objectivos. O
que é certamente possivel e desgavel nas aulas
para adultos, mas que levanta problemas no ambito
do ensino escolar.

Fichan.° 2/3
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Holanda holandés francés 5° ano

Ficha passivel de ser utilizada em :

— Suportes.
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— Dispositivos.
— Autonomizacéo.

Ref./contador da cassete original : Vitelli — 28:30 a 31:00
Contador da matriz proviséria : 11:30 a 14:00

Trata-se de uma professora holandesa de francés, que, na aula, explica ao colega os métodos utilizados para 0 ensino das linguas na sua escola e nas suas

aulas.

TRANSCRICAO ORIGINAL
holandés L1, francés L2

TRADUCAO

P.—1l sagit d'une classe de 5° année, c'est I'avant-derniére année avant
I’examen et dans les classes a partir de 4° année la différenciation concerne
plutdt... il s'agit de les mener a I’autonomisation, travail autonome dans la
classe, e aors les ééves ont une série de taches parmi lesquelles ils peuvent
choisir. Il y a une série de taches qu'ils doivent remplir dans une séquence de
cours, et ils peuvent donc travailler a leur maniére, seuls ou ensemble, e ils
peuvent choisir le cours, le rythme qu'ils veulent travailler. 1l y a des travaux
de grammaire, il y a des travaux d écriture, il y ade la lecture, il y a méme un
peu de littérature qu’'on a préparée avant, a I'avance. Et il y a auss des
exercices d' écoute, ils peuvent choisir leurs cassettes et faire I’ exercice avec
un walkman.

[...]

Alorsletravail (...), ¢'est circuler dans laclasse et aider |es éléves en difficulté
et a répondre & des questions. Il y a des questions, ou il y a a les inciter a
mieux travailler : s'ils travaillent pas bien c'est le professeur qui les incite.
Sinon ils travaillent tout seuls, ils finissent leurs taches, quelquefois il y a
encore des devoirs a faire a la maison. Quelquefois, s'ils ont travaillé bien, il
n'y aplus detravail, de devoirs afaire ala maison.

P. — Trata-se de uma turma do 5° ano, é o pentltimo ano antes do exame e nas
turmas a partir do 4° ano a diferenciacdo diz mais respeito a ... trata-se de os
levar & autonomizacdo, trabalho autbnomo na turma , e entdo os alunos tém
uma série de tarefas para escolher. H& uma série de tarefas que eles tém de
cumprir numa sequéncia de aulas, e eles podem portanto trabalhar a sua
maneira, sozinhos ou juntos, podendo escolher a aula, o ritmo a que querem
trabalhar.

Ha trabalhos de gramética, h& trabalhos de escrita, ha de leitura e até ha um
pouco de literatura que se preparou antes, com antecedéncia. Ha também
exercicios de audigdo, podendo eles escolher as suas cassetes e fazer o
exercicio com um walkman.

[...]

Entdo o trabalho (...), écircular pela turma e gjudar os alunos com dificuldades
e a responderem perguntas. H4 perguntas em que € preciso incita-los a
trabalharem melhor : se ndo trabalham bem, é o professor que os incita. Caso
contrario, eles trabalham sozinhos, terminam as suas tarefas, as vezes ha ainda
trabalhos para fazerem em casa. Outras vezes, se trabalham bem, j& ndo h4
trabalho, trabalho de casa.
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Baseando-se nas declaracfes da professora e na
observacdo da sequéncia video, dé um exemplo de
diferenciagdo em cada um dos dominios e sub-
dominios seguintes:

1.1 dispositivo: material, espago, tempo, colectivo
(reler, se necessério, a definicdo de cada um destes
sub-dominios no Glossério).

1.1 —Material : os alunos podem utilizar o manual,
um walkman ou cadernos de exercicios.

Espaco : os alunos ficam todos na sala com as
mesas dispostas como para um ensino frontal,
mas o lugar dos alunos é levado em conta para
o trabalho pessoal. (* As vezes ha ainda
trabalhos para fazer em casa. As vezes, no caso
de trabalharem bem, j& ndo h& trabalho,
trabalho paracasa. ).

Tempo : os alunos “podem escolher o ritmo”
do seu trabalho, e continuar ou ndo este
trabalho de casa (trabalho individual em casa)
Conjunto: os alunos “ podem assim trabalhar a
sua maneira, sozinhos ou juntos”.

Este trabalho de identificacdo, no que respeita a
diferenciagéo dos dispositivos, podera ser feito em
ligac&o com a rubrica « Dispositivos ”.

1.2. gjudas e orientacfes

1.2 As gudas e orientagcbes diferenciadas séo
fornecidas pela professora, que responde as
eventuais perguntas dos alunos, gjuda os alunos
com dificuldades, incita aqueles que ndo trabalham
bem a trabalharem melhor.

2. Reler no Glossério a defini¢cdo dos objectivos,
com as classificagtes e os exemplos
correspondentes. Para tal, e como se pretende
nestas entradas, reportar-nos-emos aos outros
termos “ competéncia’ e de* conteddo” .

Faca a lista dos diferentes tipos de objectivos
diferenciados que se encontram nesta sequéncia e
dé um exemplo correspondente.

2. Tipos de objectivos diferenciados nesta
sequéncia:

— contetidos culturais (leitura de textos literarios)
ou linguisticos (“ trabalhos de gramética ™)

—no ambito das competéncias de comunicacso:
trabalho de compreensdo oral (“ exercicios de
audicdo”) ou escrita (“ ha de leitura”), ou de
expressdo escrita (* trabalhos de escrita ™).

Com base nas declarages da professora e na
observagdo da sequéncia video, ndo € possivel ver

Poder-se-a4 pedir para analisarem um manual que
proponha exercicios de diferentes niveis de
dominio dos conteidos, e para imaginarem como
um professor poderia organizar concretamente uma
diferenciagdo neste dominio.
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se ha diferenciacdo dos graus de dominio de
conteidos (ver “ objectivo” no Glossério).

3. Em que medida é que se deve falar agui mais de
“ diferenciacBo da aprendizagem” do que de
“ diferenciacio do ensino” ?

3. S&o os proprios alunos que escolhem os seus
dominios e os seus modos de diferenciagéo.

Como se Vvé esta sequéncia poderd também ser
utilizada para o trabalho sobre o tema da
autonomizagao.

4. Indique, no entanto, os dois casos em que a
professora se reserva 0 direito de intervir nessa
qualidade.

4. A professora reserva-se o direito de intervir da
propria verifica que certos alunos estdo em
dificuldade (e neste caso nem todos ousam
confessa-lo...) ou ndo fazem bem o seu trabalho. E
também por isso que eladiz“ circular naaula”.

Poder-se-a pedir para fazer uma lista das diferentes
funcdes que o professor assume na aula no decurso
do trabalho pessoal ou de grupo: ele € um recurso
(a0 qual os aunos se podem dirigir para obter
gjuda), € uma gjuda (ele localiza, por exemplo, os
alunos que tém dificuldades mas que ndo ousam
confess&lo), um consehero (d4 por exemplo,
ideias de organizagdo, méodos ou conteidos), e
um controlador (por exemplo, chama a ordem os
alunos que néo fazem o trabalho).

Neste ponto, esta sequéncia poderd ser utilizada na
rubrica“ Autonomizag&o ”.
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Ficha n.° 3/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Austria alemao francés 2% ano

CONTEXTUALIZACAO |

Fiche passivel de ser também utilizada em:
— Suportes.

— Remediacéo.

— Autonomizacéo.

Esta sequéncia foi filmada na escola Bundes-Ober stuferrealgymnasium de Linz,

escola onde a pedagogia diferenciada é recomendada i nstituciona mente.

TRANSCRICAO ORIGINAL

aleméo L1, francés L2

TRADUCAO

P.—Tu I'ouvres, & tu as une phrase a traduire, ¢’ est une traduction avec le
subjonctif. Jai... j’ai... C'est pas vrai, tu as besoin d’ une feuille de papier. I
vaut mieux que tu I’ écrives et ensuite tu peux controler si ¢’est bon ou non.
Alors, c'est pas moi qui te contréle, ¢'est toi. Tu fais le contrdle. Encore un...
encore un autre exercice avec le subjonctif. Alors, ¢ac’est plus simple encore.
Tuliscequi estici et tu voisla. Il tefaut un crayon. Pas pour écrire, mais pour
controler.

Qui est faible en vocabulaire? Qui est faible en vocabulaire? Personne! C'est
formidable!.... C'est moi. Tul’auras aprés. Vous échangez apreés.

Vocabulaire. Qui le veut? Toi ? Toi ? Alors, le vocabulaire, ¢ca c'est
intéressant ! Tu attends, tu fais ¢a. Tu vois un mot. Si tu le traduis bien, voila,
la tu as le contréle. Si tu le connais, si ¢'est bon, tu le mets a part, si tu le
connais pas, tu leremets et tu I’ auras apres.

Toi, ¢ est auss e subjonctif. C’est la méme chose. C'est ca? Tu aslemot a...
au présent, et tu dois en faire le subjonctif. La, tu as le contréle. Si tu I’as bien,
situl’assu, tu lemets a part. Si tu nel’as pas su, tu le mets au-dessous. Et ala
fin tu auras tout ce que tu saisici.

Allez-y |

P.- Abre-o e tens uma frase para traduzir, € uma tradugdo com o conjuntivo.
Tenho ... tenho ... N&o é assim, precisas de uma folha de papel. E melhor
escreveres e em seguida podes verificar se estd bem ou ndo. Enté&o, ndo sou eu
que te controlo, és tu. Tu vais controlando. Mais um ... ainda outro exercicio
com o conjuntivo. Agora ainda é mais simples. Lés aquilo que esta aqui e vés
ali. Precisas de um |4pis. N&o é para escreveres, mas para verificares.

Quem é fraco em vocabulario? Quem é fraco emvocabulario? Ninguém! Formidavel!
... Sou eu. Dou-to depois. Trocam depois.

Vocabulario. Quem quer? Tu? Tu? Ora bem, o vocabul&rio, € interessante!
Espera, tu fazes isto. Tu vés uma palavra. Se a traduzires bem, aqui estd, tens a
verificacdo. Se j& a conheces, se esta bem, pde-la de parte, se ndo a conheces,
coloca-a de novo no lugar e vais té-la depois.

Para ti é também o conjuntivo. E a mesma coisa. Esta bem? Tens a palavra
no... presente, etens de a passar para o conjuntivo. Tens aqui a verificacdo. Se
acertaste, é porque sabes, pde-la de parte. Se ndo sabes, pdes por baixo. No
fim, vais ter aqui tudo o que j& sabes fazer.

Vamos 14!
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Qual é o tipo de objectivo sobre o qual incide
principalmente esta sequéncia?

1. Esta sequéncia incide essencialmente na
gramética ( morfologia e sintaxe do conjuntivo ).

Deve fazer-se notar aos formandos que o exercicio
a que a professora chama de “ vocabulario”
consiste em traduzir para alemé o conjuntivo de
verbos franceses irregulares. Na realidade, trata-se
de um exercicio de conjugagdo (morfologia).

2. Apesar de tudo, em que medida € que se pode

falar de” diferenciagéo " ?

2. Os aunos fazem as suas opcles entre oS
diferentes tipos de exercicios. Em particular, entre
0s exercicios directos (por exemplo, de
substituicdo: encontrar a forma correcta de um
infinitivo numa frase cuja estrutura exige o modo
conjuntivo) eindirectos (de traducéo).

3. Descreva os diferentes tipos de exercicios agui
propostos.

3. Tipos de exercicios diferentes:

a) frasesparatraduzir “ com o conjuntivo ”;

b) QCM com frases em francés no conjuntivo,
para as quais € necess&rio escolher a forma
verbal correcta;

um exercicio de tradugdo, com soluces no
verso daficha;

um exercicio de conjugacdo: verbo no presente
do indicativo para passar para o presente do
conjuntivo, com a solugdo a vista quando se
puxa totalmente a lingueta do disco.

<)

d)

No que respeita aos dois exercicios de traducéo,
poder-se-4 perguntar se se trata retroversdo ou de
traducdo. Pode-se pensar que se trata de retroverso
gramatical: ou sega, frases em alemé@o paratraduzir
em francés, em que a estrutura exige o emprego do
conjuntivo, ou verbo alemdo no conjuntivo para
traduzir pelo verbo correspondente na mesma
forma

4. Quais sdo os dois pontos onde os alunos aplicam
alguma autonomia?

4. Os aunos sdo auténomos na medida em que:

a) eles mesmos escolhem 0s exercicios que querem
fazer;

b) utilizam um dispositivo que |hes permite auto-
corrigirem-se e encontrarem em espiral, no interior
do préprio exercicio, os items em que cometem
erros, até que todas as respostas fiquem correctas.

Poder-se-a pedir aos formandos que comentem a
pergunta: “Quem € fraco em vocabulario?’e a
auséncia inicial de resposta. (* Ninguém!...
Formidavel!...”). Esta pergunta pode incomodar
alguns alunos porque isso implica confessarem
publicamente uma fraqueza sua. Ao dar-se conta
disso, a professora reformula a pergunta duma
forma positiva (“ Vocabulério... Quem quer ?”), e
assim obtém uma resposta de imediato.
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Parte n° | — areas DE DIFERENCIA¢do — CONTEUdoS

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica:

— Suportes 2/2.

— Ajudas e orientactes 1/1.
— Tarefas 2/2.

— Instrucdes 1-2-3/3.

Ficha N° 1/1
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Italia italiano espanhol 2° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser utilizada também em :

— Tarefas.

Trata-se do Istituto G. Bruno de Roma, que € uma escola-piloto em orientacdo linguistica. A gravacdo foi realizada numa turma de espanhol lingua
estrangeira de 9 alunos. A professora escolheu como suporte didéctico uma novela fantastica curta de Julio Cortézar, excerto de Historias de Cronopiosy de

Famas, capitulo Material Plastico. Neste conto 0 autor apresenta um urso que

frequenta as canalizagdes de um prédio. O animal vai e vem ao sabor da sua

fantasia e do seu humor, arriscando-se mesmo, ao passar pela torneira de um lava-louga, a observar de mais perto os habitantes deste prédio.

A professora repartiu 0s alunos por trés grupos aos quais distribuiu diccionarios.

espanhol.

Em seguida, o texto foi lido pela professora visitante, cuja lingua materna é o

TRANSCRICAO ORIGINAL
italiano L1, espanhol L2

TRADUCAO

P. — Entonces cada uno después de leer, en € manual, € cuento, e intentar
comprender las palabras que no conocéis, etc., cada uno tendra una tarea diferente...
En e sentido de que... este grupo se ocupara del 0so, del animal ... en sentido de que
se ocupard de encontrar todos los verbos y |os adjetivos que se refieren a este animal
fantagtico... Claro.

Entonces... buscar todo lo que se refiere a oso: los verbos, acciones..., y
todas las veces que manifiestan el estado de &nimo.

P. — Agora cada um de vocés depois de ter lido o conto no manual e tentado
compreender as palavras que ndo conhece, etc., cada um terd uma tarefa diferente...
Assim... este grupo ocupar-se-a do urso, do animal..., isto &, o grupo encarregar-se-a
de encontrar todos os verbos e adjectivos que se referem a este animal fantastico...
Assim mesmo.

Portanto... procurar tudo o que disser respeito ao urso: os verbos, as acgoes. ..,
etodas as vezes que manifestarem o seu estado de alma.
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En cambio, vosotros os ocuparéis de |os seres humanos que estan en € cuento,
¢no?, y por lo tanto también los mismos verbos, adjetivos, estados de animo,
acciones..., todo lo que serefiere al ser humano.

En cambio este grupo... este grupo se ocupara del espacio, 0 sea se ocupara
del 0so y de los seres humanos pero tendra que mirar cud es el espacio del
0s0 'y cudl es en cambio el espacio de los seres humanos, donde actia e oso y

Vocés, pelo contrério, vao ocupar-se dos seres humanos que existem no conto,
estd bem?, e consequentemente também dos verbos, adjectivos, estados de
alma, acgdes..., tudo o que se relacionar com os seres humanos.

O terceiro grupo ocupar-se-a do espaco, quer dizer, ocupar-se-a do urso e dos
seres humanos, mas deverd ver qual € o espaco do urso e qual é espaco dos
seres humanos, onde o urso intervém e onde intervém os seres humanos.

dénde actlian los seres humanos.
¢rodo claro? ¢Pregunta?

Entendido? Alguma duivida?

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Em que consiste a primeira tarefa
solicitada aos alunos (“tentar compreender
as palavras’, mas com um dicion&rio a
mao)?

1. Trata-se de uma tarefa de compreensdo escrita. Aparentemente
(mas o professor ndo o diz) os alunos devem esforcar-se primeiro
por compreender as palavras a partir do contexto dado (cf. “tentar
compreender as palavras’), e sO depois, no caso de fracasso ou
davida, devem recorrer ao diciondrio.

Far-se-a notar que se pode aceitar que a
professora ndo explicite agui este
procedimento se ja treinou os aunos para
iSSO.

2. Qua pode s o objectivo desta
primeiratarefa?

2. O “etc.” pronunciado pela professora no final da sua instrugéo
para executar a primeira tarefa € ambiguo. N&o estd, certamente, no
seu espirito, que os alunos véo até a compreensdo literal do texto;
ela espera certamente que ees se limitem & pesquisa pontual do
sentido das palavras isoladas desconhecidas, uma vez que se trata
de uma pesquisa de palavras isoladas que ela Ihes pede que fagcam a
seguir, na segunda tarefa. O que é certo é que o objectivo exacto
ndo é aqui explicitado, como também ndo o é a relacdo desta
primeira tarefa com a que é pedida em seguida, mesmo se é
evidente que a funcdo da primeira é a de preparar a segunda.

Poder-se-4 assindlar o interesse que pode
haver em explicitar o objectivo exacto das
tarefas em termos de resultado ou de
capacidade esperados (por exemplo, aqui,
ser capaz de explicar em L2 aos outros
grupos todas as palavrs desconhecidas que
se relacionem com o tema trabal hado).

3. A primeira tarefa deve ser redlizada
individualmente ou em grupo ?

3. Uma vez que os aunos j& foram distribuidos por grupos, é
provavel que hajatrocas entre eles no que diz respeito a descoberta
e a explicacdo das palavras desconhecidas, j& que deverdo depois
fazer um trabalho em comum sobre 0 mesmo texto.

Um grupo pode localizar as palavras no texto; outro grupo
procuré-las no diccionario; o terceiro pode tomar nota e verificar a
adequacdo do sentido proposto ao contexto, por exemplo. O
professor poderia assinalar esta distribuicdo possivel dos papéis se,
a0 mesmo tempo, tivesse estabelecido o treino do trabalho de

Poder-se-4 perguntar aos formandos como se
podiam diferenciar, para esta tarefa, os
papés num mesmo grupo e até que ponto
pode ter interesse para o professor assinalar
esta possivel diferenciaco.
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grupo como um dos objectivos desta sequéncia.

4. Leia a definicdo do termo “conteido”
no Glossario: que tipo de contelidos esta
diferenciado aqui?

4. Trata-se de contetidos teméticos.

5. Em que consiste a segunda tarefa
cometida aos grupos?

5. A professora pede aos alunos que descubram as palavras de duas
naturezas gramaticais (verbos e adjectivos), as acgoes e os estados
de espirito em relagdo com os dois primeiros temas fixados (urso e
seres humanos). O terceiro tema, 0 espaco, deve ser posto em
correlagdo com os dois primeiros.

6. Esta técnica parece-lhe interessante?

6. Pode-se apontar pelo menos dois tipos de interesse:

a) Estatécnica da “localizagdo pontual” permite aos alunos abordar
imediatamente com uma certa autonomia um texto globalmente
dificil para o nivel deles. A partir do resultado da pesquisa, os
alunos podem construir hip6teses sobre o sentido global do texto, a
intencdo do autor...

b) Os temas proporcionam muitas vezes uma abordagem com
interesse para 0 comentario dos textos literérios.

Poder-se-a mandar ler o exemplo utilizado
na entrada “processo” do Glosséario, para
levar & descoberta de que a professora
pratica aqui a abordagem semasiol gica.

7. Uma das dificuldades ligadas a
diferenciagdo dos conteldos trata-se de
agir de maneira tal que a participacdo em
grande grupo, no final do trabalho de
grupo, apresente um interesse colectivo. E
€sse 0 caso aqui?

7. Sim: os trés temas escolhidos sdo complementares e estdo
estreitamente ligados no texto. A participagdo em grande grupo
poderd interessar cada um dos grupos.

Poder-se-a também fazer notar um outro
interesse do tipo de diferenciacdo limitada
posta em prética aqui: pode inserir-se
facilmente numa actividade de comentario
de texto de maneira pontual e sem
modificagdo radical do conjunto desta
actividade E bastante féacil, com efeito,
encontrar textos que apresentam tematicas
simultaneamente diferentes e
complementares.

8. Que se pode pensar que a professora vai
propor apos a fase de trabalho de grupo?
Verifigue-o  visionando a sequéncia
Dispositivos 3/3.

8. Pode pensar-se que a professora vai em seguida propor, primeiro
uma apresentacéo oral, por cada grupo, dos resultados das suas
pesquisas, e depois uma actividade de sintese colectiva oral.

De facto, verifica-se na sequéncia Dispositivos 3/3 que a
professora imaginou um dispositivo origina de rotacéo de alunos
entre os dif erentes grupos.
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Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Introducéo 4/4.
— Objectivos 2-3/3.
— Dispositivos 1/3.
Ficha N°1/2
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Bélgica francés inglés 1"ano

CONTEXTUALIZAGAO

Ficha susceptivel de ser utilizada em:

— Instrucdes.

A sequéncia foi gravada numa escola publica da Comunidade francesa da Bégica, numa turma de 19 alunos de 12 anos que se encontram ainiciar Inglés no
1° ano do secundério. Os alunos estdo na sexta aula do manual. A turma filmada € uma “turma de projectos’. Ver a apresentacdo detalhada desta orientacao,

que favorece a pedagogia diferenciada, na contextualizagéo da ficha Contexto 2/4.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, inglés L2

TRADUCAO
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P.— Alors, vous remarquez sur votre feuille: il y a donc votre prénom et il y a une lettre. Donc, la lettre A
signifie que vous faites partie du groupe A et la lettre B signifie que vous faites partie du groupe B.
D'accord ?... Vous écoutez bien les consignes ? Allez, Séphane...(..) Sil teplait!... (...)

P.— Alors? Qu'est-ce qu'il faut faire ? Les taches sont écrites au tableau. Groupe A. Donc, vous étes page
24. La page 24, Groupe A, c'est la premiére feuille de la legon. Alors, vous allez dans le dialogue de la legon
page 24 (voir Annexe ), trouvez five, four things they like. Who are they? They ce sont John and Ellen and
Mark, in the dialog, OK? So, five things, four, quatreWhat does it mean "Things'? A thing? What is a
thing?

E.— Chose!P. — Chose. This is a thing. This is a thing qu'ils... quatre choses qu'ils... they like?... quatre
choses qu'ils... they like? To like? To love?... qu'ils... ?

E.—Quiilsaiment !

P.- Aiment. Yes, you know. And then two sports they play. Une question qui commence par Where...? To
know. What doesit mean, “ to know”? Tout le monde connait | don't know ? | don't know, qu'est-ce que ¢a
veut dire, | don't know ?

E.—Jenesaispas!

P. — Je ne sais pas. Donc, une question avec where, to know, pour savoir ou ils... where they live ? To live ?
Par exemple ou ils... to live?, par exemple, my house, | got a house, my house isin Liége. | live in Liége. |
live. To live, C'edt... ?

E. — habiter !

E. — Jhabite !

P. — Donc une question avec where pour savoir ou ils... ?
E. —...habitent !

P. — A where-question to know wher e they come from... Une question avec where pour savoir douils...
E.—...viennent !

E.—...viennent!

P. — A what question to know what they do ?

E.—Cequ'il fait!

P. — Une quegtion avec what pour savoir cequ'ils...

E. —... qu'est-ce qu'ils font comme métier !

E.—...font!

P.— ... font! A where-question to know where they work ?... Donc, Aurdlie, une question avec where pour

savoir ouils... ?to work...

E.—...ouilslogent !

P— To work? To work, travailler. I'm going to work now. And... a what-question to know what they
like ? Donc une question avec what pour savoir ce gu'ils...

E.—...ament!

P— ... @ment ! And a what-question to know what they play ...

E.—... cequilspratiquent !

P.— ... pour savoir cequ'ils... OK.

Donc, ¢a c'est pour le groupe A. Vous pouvez déja commencer.

Le groupe B va page 26 (voir Annexe) La page 26, c'est la troisiéme feuille de lalecon. Vousalez..., page
26, vous avez au-dessus, a gauche “ Transfer A”,. Transfert A. Vous avez un formulaire, un... un... un
tableau... Qu'est-ce qu'il faut faire sur le tableau ? Remplir la colonne You, la premiére colonne, page 26,
numeéro 1. Vous avez les indications & gauche. Dans la... dans la toute premiére colonne : name,live, family
from, job. Donc, vous allez répondre, vous allez compl éter la colonne a propos de vos propres... a propos de
vous-méme. Voila. Donc, name, live, qu’' est-ce qu'il faut mettre I3, Carmelina, a live, qu'est-ce quiil faut
faire?- Oui, le groupe A peut commencer ! - live..., qu'est-ce que ¢aveut dire encore, live ?

E. — Qu'est-ce que ¢ca veut dire, live ?

P. — My house is in Liége. | live in Liége. Family from... oui... from veut dire... ? | am from Liége. | am
living in Liége... From, c'es... ?

E—(..)

P.— ... d'ou mafamille vient. Job... work... évidemment, vous ne travaillez pas encore, mais vous mettez ou
votre école se trouve, hein?. Like,... What you like? What you play?... travail... Alors, tu mets ou tu
travailles, tu mets les formes.

Alorsil est évident que vous pouvez, s vous étes a coté de quelqu'un, s vous ées du groupe A et que vous
étesa coté de quelqu'un qui est du groupe A, vous pouvez vous entraider. Idem pour lesB. D'accord ?
Allez-y !

P.— Entao, podem verificar na vossa folha : ha o vosso nome e uma letra. Portanto, a letra A significa que
pertencem ao grupo A e a letra B significa que fazem parte do grupo B. Est4 bem ?... Estéo a ouvir bem as
instrucdes ? V4, Séphane...(...) Por favor !...(...)

P.—Entdo? O que é preciso fazer ? As tarefas estdo escritas no quadro. Grupo A. Estdo na pagina 24
.Pagina 24, grupo A, € a primeira folha da licdo. Entdo vao ao didlogo da péagina 24 (ver Anexo),
encontrem five, four things they like. Who are they? They ce sont John and Ellen and Mark, in the dialog,
OK? So, five things, four, quatre. What doesit mean "Things'? A thing? What is a thing?

A.—Coisa!

P. — Coisa. Thisis a thing. This is a thing que des... quatro coisas que eles... they like?... quatro coisas que
des... they like? To like? To love?... que eles... ?

A.-Dequedesgosam!

P.- Gostam. Y es, you know. And then two sports they play. Uma pergunta que comece por Where...? To
know. What does it mean, “ to know”? Todos conhecem | don't know ? | don't know, o que quer dizer, |
don't know ?

A.—Nédo sei !

P. —N&o sd. Entdo uma pergunta com where, to know, para saber onde ees... where they live ? To live ? Por
exemplo onde eles... to live?, por exemplo, my house, | got a house, my houseisin Liége. | livein Liege. |
live. Tolive, é... ?

A. —viver!

A.—Euvivo!

P. — Ent8o uma pergunta com where para saber onde les... ?
A.—...vivem!

P. — A where-question to know where they come from... Uma pergunta com where para saber de onde eles...
A.—...vém!

A.—...vém!

P. — A what question to know what they do ?

A.—Oqueelefaz!

P. — Uma pergunta com what para saber o que dles...

A.—... que profissio tém!
A —...fazem!
P.— ... fazem! A where-question to know where they work ?... Portanto, Aurélie uma pergunta com where

para saber onde eles... ?to work...

A. —ondevivem!

P— To work? To work, trabalhar. I'm going to work now. And... a what-question to know what they
like ? Portanto uma pergunta com what para saber do que eles...

A.—...gostam!
P— ... gostam! And a what-question to know what they play ?...
A.—...oquefazem!

P.— ... parasaber o que eles... OK.

Bem, isto € para o grupo A. Ja podem comegar.

O grupo B vai a pagina 26 (ver Anexo) A pagina 26, é aterceira folha dali¢do. V&o ..., pagina 26, tém em
cima, a esquerda “ Transfer A”,. Transferéncia A. Tém um formul&rio, um... um... um quadro... O que é
preciso fazer no quadro? Preencher a coluna You, a primeira coluna, pagina 26, nimero 1.Tém as
indicagbes a esquerda. Na... logo na primeira coluna: name, live, family from, job. V&o responder, véo
completar a coluna sobre vocés proprios... sobre vocés proprios. Ai estd. Portanto, name, live, o que é
preciso escrever aqui, Carmelina, em live, o que é preciso fazer ?- Sim, o grupo A pode comegar ! - live...,
o que quer dizer, live?

A. -0 quequer dizer, live ?

P. — My house isin Liége. | live in Liege. Family from... sim... from quer dizer... ? | am from Liége. | am
living in Liége... From, é... ?

A —(..)

P.— ... de onde vem a minha familia. Job... work... com certeza, ndo facam nada ainda, mas digam onde se
encontra a vossa escola, o qué ?. Like,... What you like? What you play?... trabalho...Pdes onde trabalhas,
pdes as formas. 67
Claro que podem, se estdo ao lado de alguém, se sdo do grupo A e se estéo ao lado de alguém do grupo A,
podem entregjudar-se. |dem para osB. Esta bem ?

Vamos |14l




Parte | — Suportes

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. O que distribuiu a professora a cada aluno antes
de comegar esta sequéncia ?

1. A professora distribuiu aos alunos do grupo A
uma fotocopia da pagina 24 do seu manual, com a
letra“ A" , aosalunos do grupo B uma fotocpia da
pagina 26 do seu manual , comaletra“ B ”.

2. Leiam as definigdes de “ suporte" no Glossario.
Em que consiste agui a diferenciagdo dos
suportes ? Quais sd0 0s suportes propostos pela
professora para cada um dos grupos (A et B) ?

2. Os suportes sdo diferenciados da forma seguinte :

- O grupo A trabalha a partir de dois suportes :

1) o didlogo da pagina 24, fotocopiado da Unidade 6
do manual, e 2) asinstrugdes escritas no quadro.

- O grupo B trabalha a partir de dois suportes:
1) um quadro que se encontra na pagina 26 da
Unidade 6 do manual, e 2) as instrugfes escritas no
quadro.

3. Na gravacdo ndo se podem ler as instrucdes
escritas no quadro, as quais a professora faz
alusdo. Reconstituam-nas para cada grupo a partir
do seu préprio discurso.

3. Instrugdes no quadro (reconstituidas) :

GRUPO A

Respondam as perguntas que se seguem sobre o
didlogo dapagina 24 :

What do they like?

Where do they live?

Where do they come from?

What do they do?

Where do they work?

What do they play?

GRUPO B

Pagina 26, exercicio 1

Preencham sobre vocés proprios a primeira coluna
(* You ™) do quadro.

68




Parte | — Suportes

4. Na vossa opinido, com que critério constituiu a
professora os dois grupos?

4. Comum critério de nivel, cartamente. Defacto, o
grupo A tem de redlizar uma tarefa mais fécil
(retomar apenas as estruturas e didogo) do que o
grupo B, que tem de reutilizar formas para uma
expressdo pessoal ( aquilo que os autores chamam
uma“ transferéncia”, cf. o titulo da actividade).

5. Por que razdo terd a professora proposto ao
grupo A as suas proprias perguntas sobre o
didogo da pégina 24 em vez de utilizar as
propostas pelo livro (Cf “ Check. Answer these
questions”) ?  Comparem  0s  conteidos
linguisticos das tarefas dos dois grupos.

5. As perguntas feitas pela professora ao grupo A
retoman sistematicamente as estruturas que o grupo
B vai ter de utilizar para preencher a coluna do seu
quadro: todos os alunos trabalham desta forma
sobre as mesmas formas liguisticas (estruturas
verbais e |éxico temético).

6. A professora previu uma participagdo comum
dos trabalhos dos dois grupos de forma
interactiva : como vai ser feita ?

6. Os grupos véo fazer-se mutuamente as perguntas
para as quais prepararam as respostas.

Visionem a sequéncia Planificagdo 1/1, onde a
professora explica o que pretendeu fazer.

7. Pessoalmente, 0 que pensam sobre a forma
como a professora utiliza o0 manual?

7.A resposta € matéria de opinido pessoal. Podemos
contudo frisar que a professora utiliza o manual de
uma forma inteligente e retira apenas o que lhe
interessa para por em pratica uma sequéncia de
pedagogia diferenciada, e ndo hesita em fabricar o
gue lhefalta.

Pode propor-se aos formandos a adaptacdo de uma
unidade do manual a pedagogia diferenciada.

Esta sequéncia pode também ser utilizada para
tratar instrugdes: permite, em  particular,
interrogarmo-nos sobre o lugar e o estatuto da
lingua de origem (L1) no inicio da aprendizagem :
a professora utiliza-a sistematicamente, ao longo
desta sequéncia de instrucGes para reexplicar as
formas apesar de j& trabalhadas, ou para se
certificar de que foram bem compreendidas.
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(suportes do manual utilizado)
Front page, Students book, Simon Haines, Michael Carrier, Longman, 1996 (1° édition 1992)

VERSAO ORIGINAL (inglés)

UNIT 6- JOBSAND INTERESTS

Page 24

Présentation

1. Read about John. What does he do?

John is Becky's cousin. His family comes from Birmingham, but he lives in
Chelmsford. He works in the centre of London. He's the manager of a big record
shop in Oxford Street. At the weekends he visits friends in Birmingham or he goes to
Colchester to see Becky. Sometimes he watches Colchester United football matches
on Saturdays afternoons. He is also very friendly with Becky’ s flatmate Sarah.

2. Where does Mark play football? Listen.

John So, what do you and Ellen do in the evening in
Colchester?

Mark Oh, you know, different things. There' s quitealot to
do here. We go to pubs, the thestre, the university
film club and night clubs.

John What about sports?

Mark Ellen and her friends go to the sports centre. They
love tennis. | play football.

John Wherée s that?

Mark At the university. | play for one of the student teams.

TRADUCAO
UNIDADE 6- ASOCUPACOESE OSINTERESSES
Pagina 24
Apresentacgéo

1.Leiam o que se diz sobre John. O que éque elefaz ?

John é o primo de Becky. A sua familia vem de Birmingham, mas ele vive
em Chelmsford. Trabalha no centro de Londres. E director de uma grande
loja de discos na Oxford Street. Nos fins de semana vai visitar uns amigos
gue vivem em Birmingham onde vai ver Becky em Colchester. Por vezes
assite a jogos de futebol do Colchester United no sabado a tarde . E
também muito amigo de Sarah, que vive com Becky.

2. Onde € que Mark joga futebol ? Ouve.

John Entdo o que fazem Ellen e tu a noite em Colchester?

Mark Oh !, sabes, depende. H& muitas coisas para fazer
aqui. Vamos ao pub, ao teatro, ao ciné clube da
universidade e as discotecas.

John E desportos ?

Mark Ellen e os seus amigos vao ao centro desportivo.
Gostam deténis. Eu jogo futebol.

John Onde ?

Mark Na Universidade, jogo huma equipa de estudantes.
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Check

Answer these questions.

Who is John’s cousin?

Where does John work?

Where does John' s family live?
What does John do at the weekends?
What does Ellen play?

grODdDE

Page 26
Transfer 1
1. Fill inaform like this for yourself

You Partner
1

Part. 2

Part. 3

Part. 4

name

Live

family
from

job

work(s)

like(s)

play(s)

Verificagéo
Respondam as perguntas.
Quem éa prima de John ?
Onde trabalha John ?
Onde vive a familia de John ?
Que faz John durante os fins de semana ?
Que desporto pratica Ellen ?

agrLODdDE

Pagina 26

Transfert 1
1. Preenchetu préprio aficha.

1 2

Tu | Parceiro | Par.

Par. 3

Par. 4

nome

morada

familia
orig.

ocupagao

trabalho

gostos

desportos
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FiCHA N°2/2
Pais L1 L2 Nivel Duracéo
Contador
Austria alemao francés 2" ano

CONTEXTUALIZAGCAO

Ficha que pode também ser utilizada em:

— Conteudos.
- Dispositivos.

- Contexto

Trata-se de uma turma da variante de musica do Ensino Secundério. Os alunos estéo no segundo ano de francés. A escola favorece a pedagogia diferenciada
por orientacdo oficial com vistaao “ensino auténomo” (offenes lernen), com distribuicdo de um plano individual de trabalho a cada aluno em cada disciplina.
(ver em Anexo um exemplo par a aula de francés).

TRANSCRICAO ORIGINAL
aleméo L1, francés L2

TRADUCAO
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El. —Los, auf geht’s.

E2. — Allons-y !
El. —Inde Mitte
E2. — Aumilieu.
El. — Profond.

E2. — Tief.

El. —Lustig.

E2. —Gai [mal prononcé par I’ ééve].

El. — Dort, da hinten.

E2. —La-bas.

El. —Lelendemain.

E2. — Am néchsten Tag.

El. — Faire demi-tour.

El. — Unaufhérlich.

E2. —Sansarrét.

El. —ImJuli werdeich mich in Paris befinden.
E2. —Enjuillet jevais ... a Paris.

E2. —Wohin begeben Sie sich am 13. Januar ?

El. —Est-ceque .... Vous vousrendez ... le 13 janvier...

E1l. —ImJuli werdeich mich in Paris befinden.
E2. —Enjuillet je vais metrouver a Paris.

Al. —Los, auf geht’s.

E2. —Vamos!

Al. —Inde Mitte.
E2. — Ao meio.
Al. — Profundo.
E2. —Ti€f.

Al. —Lustig.

E2. — Gai [mal pronunciado pelo alung).
A1l. — Dort, da hinten.

E2. —Ali.

A1l. —Nodia seguinte.

E2. — Am néchsten Tag.

Al. — Fazer meia volta.

A1l. — Unaufhorlich.

E2. —Sem parar.

Al. —ImJduli werdeich mich in Paris befinden.

E2. —EmJulhovou ... a Paris.
E2. —Wohin begeben Sie sich am 13. Januar ?
Al. —Serdque.... Vao... a 13 de Janeiro...

Al. —ImJduli werdeich mich in Paris befinden.

E2. — Em Julho encontro-me em Paris.
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E2. —Wohin begeben Sie sich am 13. Januar ?
E1. — Ou est-ce que vous vous rendez le 13 janvier ?

E1l. —Presde Ammer il y a un centre ol on peut s'inscrire & un cours de ski.

E2. —Lalegon que nous allons faire demain n’ est pas du tout facile.
E1. — Nous avons un moniteur qui sait trés bien faire du ski de fond.
E2. —Le sgour que nous avons fait & la station de ski a été assez cher.
E1. — Nous avonsfait de I’ auto-stop au Luxembourg.

E2. —Elleatravaillé a Londres.

E3. —Vous avez des amis au Havre ?

E. —Cecamion est a moi.

[couper de 5'15 jusqu' a5’ 29]

[Attention ! possibilité d’insérer lejeu de Trimino terminé. Cf fin de cette
séquencede 9'22a9'30 "]

EL-?7......

E2. —C’est un ... bien sympa.

E3. — Il sait quelque chose.

E4. —Nonil nesait rien.

[couper de 6’44 46'59"’']

E1. — Nous réfléchissons a une affaire bizarre.

E2. — Jeralentis devant un virage dangereux.

E1. — J aime beaucoup le Portugal .

E2. — C'est le Portugal quej’ aime beaucoup.

E1. — Nous réfléchissons a la grammaire anglai se.

E2. — C'est &la grammaire anglaise que nous réfl échissons.

El. —Il est allé en Grande-Bretagne.

E2. — C'est en Grande-Bretagne qu’il est allé.

E2. —Wohin begeben Sie sich am 13. Januar ?

Al. —Onde vao no dia 13 de Janeiro ?

Al. — Perto de Ammer ha um centro onde nos podemos inscrever num curso
de ski.

E2. — A aula de amanha n&o é nada facil.

A1l. — Temos um monitor que faz muito bem ski de fundo.
E2. — A nossa estadia na estacio de ski foi bastante cara.
A1l. — No Luxemburgo, andamos a boleia.

E2. —Ela trabalhou em Londres.

E3. — Téem amigos no Havre ?

E. — Este camido € meu..

[cortar de 5’15 até 5’ 29]

[Atencdo ! possibilidade deinserir o jogo do Trimino terminado. Cf final desta
sequénciade 9'22 at€ 9'30 "]

Al -?7....

E2. —E um ... bem simpatico.

E3. — Ele sabe alguma coisa.

E4. — Nao, ele ndo sabe nada.

[cortar de 6’44 até 6'59'’]

Al. — Pensamos numa coisa estranha.

E2. — Abrando numa curva perigosa.

Al. — Gosto muito de Portugal.

E2. — E de Portugal que gosto muito.

Al. — Pensamos na gramatica inglesa.

E2. — E na gramética inlesa que pensamos.

Al. —Elefoi a Gra-Bretanha.

E2. — Foi a Gra-Bretanha que ele foi.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Antes de trabalhar nesta sequéncia, faca uma lista
dos jogos que conhece para o ensino das linguas e dos
gue pessoamente utilizou (como auno €ou como
professor). O principio do jogo perece-lhe interessante,
e porqué ?
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2. Lela a definicdo de “dispositiva” no Glossério.
Descreva globalmente o dispositivo posto em prética
nesta turma retomando todas as componentes do termo
“dispositivo” (0 materiad, o espaco, 0 tempo, ©
colectivo).

2. Descrigdo do dsipositivo

- O material: centrado em objectos suportes do jogo,
associados ou ndo a question&rios e a fichas. - O
espago: um espago turma onde as mesas foram
dispostas em funcgéo de vérias actividades dos grupos.

- O tempo :duracdo pouco quantificavel. A sequéncia
de video em questdo aqui, que da a impressao de uma
intensa actividade, tem aduragéo de 5.

- A dimensdo colectiva: grupos de dois-trés ou mais.
Aparentemente ndo ha circulagdo de alunos entre os
grupos.

3. Visione uma primeira vez a sequéncia contando o
nlmero de suportes diferentes utilizados :

3.1 Quantos sdo ?

3.1 Contamos oito suportes diferentes.

3.2 Que existe de comum naquilo que os aunos fazem

sobre todos os suportes :

- emtermos detipo de actividade ?

- emtermos de tipos de contelidos ? (Ler a defini¢cdo
de “contetidos’ no Glossario.)

- em termos do nivel de dominio destes contelidos ?
(Ler adefinicdo de “objectivo” no Glossario.)

3.2 Todas as actividades realizadas nestes suportes:
- sfolddicas;

- reportam-se a contelidos linguisticos ;

tém em vista o treino linguistico.

4. Faga um segundo visionamento desta sequéncia :

4.1 Defina cada um destes suportes em poucas
palavras.

4.1. Diferentes suportes:

a) Jogo-disco (principio do disco de estacionamento,
ou “disco data e hora’).

b) Album de fotografias (“ ndo nos aborrecemos com
adata’)

c) Ficha com espacos (estilo boletim de voto) com
perguntas.

d) Cartolinacom molas daroupade cores.

€) Jogo de tridngulos de cartolinas para fazer

corresponder.

f)  Jogo do ganso.

g) Jogo com dados grandes com perguntas em todas as
faces.

h) Sobrescrito de janela para desvendar frases.

4.2 Para cada um destes jogos defina em poucas
palavras 0 objectivo correspondente em termos de

4.2. Diferentes conteidos :
Competéncias linguisticas (lexicais e sintécticas). Os
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conte(ido.

alunos percebem (ou na audicdo ou na leitura) e dizem

uma palavra ou umafrase curta.

a) Jogo-disco: treino lexical

b) Album de fotografias. teino lexical e sintéctico.

¢) Fichacom espacos: treino sintactico.

d) Cartolina com molas de cores: treino sintactico
(utilizacdo das preposicoes de lugar).

€) Triangulos de cartolina: treino da tradugdo nos dois
sentidos.

f)  Jogo do ganso : treino sintéctico.

g) Dados: treino de conjugacdo: (verbos: ralentir,
réfléchir, choisir, finir).

h) Sobrescrito de janela: treino sintactico sobre a
estrutura de énfase C'est ... que.

5. Apresente 0 conjunto das observacOes precedentes
num quadro dnico com as colunas seguintes na
vertical :  suporte, definicdio do jogo, conteldo
linguistico trabalhado.

5. Solugdo : ver Quadro sintese dos jogos no Anexo.

6. Revglam o jogo utilizando a ficha com as molas da
roupa (contador n° 00 até 00). Fagam as paragens de
imagem necessdrias para observar atentamente a frente
e as costas desta ficha: como funciona este jogo ?
Todas as respostas dos alunos nesta sequéncia filmada
s40 correctas ?

6. Na parte da frente da ficha est&o inscritas, com cores
diferentes, preposiches (&, au, aux, en...) que tém de
colocar criteriosamente em frases.

Na parte de trés da ficha estdo indicadas as respostas
com as cores correspondentes, devendo a cor da mola
corresponder a cor daresposta.

Sobre o0 jogo tal como foi realizado pelos alunos, nesta
sequéncia filmada, podemos verificar que uma resposta
ndo esta correcta: no exemplo: "Je roule beaucoup ...
France', esperava-se a preposicdo "en' e 0 auno
propGs "de".

7. Revegjaojogo do Trimino (contador n° 00 até 00) :
como funcionaeste jogo ?

7. Jogo do Trimino: nos lados dos tridngulos estdo
escritas palavras ou frases curtas. O jogo consiste na
ligacdo dos lados correspondentes dos triangulos de
forma a que as paavras ou frases correspondam em
cada um dos lados.

8. Observe atentamente no Anexo o “Plano de
trabalho” da professora com estaturma:

8.1 Que informagdes complementares nos traz este
documento sobre as actividades |dicas observadas na
gravacdo em video ?

8.1 Informagdes complementares :
- Fazem parte de um conjunto muito sistemético de
actividades oraisderevisao (cf. “Matéiarevista’).
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- Algumas sdo facultativas e outras obrigatérias, umas
sd0 pararedlizar individualmente, duas pararedizar em
grupos de dois ( Disco e Vario-Cubos), e uma (A
serpente escolar) em grupos de 3 ou 4.

- Neste conjunto de actividades, ha também exercicios
escritos, sendo alguns para entregar a professora para
correcgdo individual.

8.2 Que informagbes suplementares nos traz este
documento sobre o todo das actividades ?

8.2 Informacgtes suplementares :

- Alguns exercicios sdo retirados do manual (“ Li. "),
outros do Caderno de exercicios (“C.” ou “C.
D’Ex. ") dos aunos.

- Alguns exercicios podem ser auto-corrigidos pelos
alunos consultando as solugBes que se encontram na
mesa do professor.

9. Que pensa pessoal mente deste sistema do “plano de
trabalho” ? Em que ele favorece a diferenciacéo ?

9. Para dém da opini&o pessoa, podemos considerar
gue este sistema dé aos alunos por um lado uma maior
autonomia, por outro uma visdo mais global do trabalho
que tém de fazer. Isto permite-lhes uma gestéo mais
adequada as suas conveniéncias.

Podemos frisar neste plano de trabalho a integracdo
perfeita das actividades ludicas no todo das actividade de
turma, bem como a aterndncia constante entre as
actividadesindividuais e colectivas.

10. Que relacdo podemos estabelecer entre “a
aprendizagem auténoma’ (orientacdo oficial desta
ecola) e a “pedagogia diferenciada’ : em que € que
esta Ultima expressao ndo € adequada ? Que outra seria
mai s conveniente ?

10. Dado que sdo os proprios alunos que diferenciam
espontaneamente a sua propria aprendizagem, podemos
dizer quea “aprendizagem autonoma’ corresponde ndo
a ‘“pedagogia diferenciada’ (isso é ao ensno
defer enciado), mas a apr endizagem diferenciada.
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( EchangeslIl,L 5+ 6)

Parte | — Suportes

Matériarevista MATERIAL
Treino escrito i Redigir um desdobrave 1 A e
Verbos pronominais | j | Album defotos*N&o nos aborrecemos com a JA (A)
v.reflexos + data data
T Li. p. 46 no.4 A ¥
i Folha “Verbos pronominais’ JA
A data i Folha“ A data’ JA
Negacéo B “ Aus dem Sprachtrainer”: ex. computador 1A
i Folha “Negacéo” JA
Trad. (pron. rel. etc) | i C.dEx.P.47no.8 A ¥
Voc. L. 5 i Disco JAA
i C.p.49no0.2;C.P.52n0. 5 A *
Nomesdelugares | "~ Cartolina com molas “Paises e cores” JA
. Folha “prep. e artigos’ JA
Verbos em -ir i Vario-Cubos JAA
i Ex: “Os erros dos francesinhos’ JA
"7 | Li.p.52no.2+3  C.P.53n0. 6 (trabaho de A *
casa)
Pron. disjuntivos i C.dExp.51no4 A *
T C.dExp.54no. 7 A *
i Li. p. 54 no.6 IA *
Destaque T Cartolina de puxar “ Destague” JA
i “Aus dem Sprachtrainer”: ex. computador JA
i Folha “ Destague” JA
i Li. p. 54 no.7 WA *
poder/saber i Folha “ poder/saber” JA
Voc. L. 6 i Trimino JA(A)
i C.dEx.p.52no. 5 A *
nacionalidades i Li. p. 49 no.2 A *
Expressdes i Jogo (Serpente escolar) JAAAA)
Treino escrito i “O Sr. Duval teve sorte’ 1A e
(transformar um didlogo em narrativa)
i C.dEx. p.57no. 10 A *
T Um repodrter entrevista Jeanne na quinta 1A e
Trabalhodecasa | =~ Li. p. 55: O Sr. Robin e o inspector da 1A &
alfandega
i Facultativo e Dar acorrigir ao professor
) Obrigatorio * SolugBes namesa do professor
| Escrito A Numero de alunos
Jd Ord
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Anexo
(Correccao do ponto 5 da ficha Suportes 2/2)

QUADRO SINTESE DOS JOGOS

Parte | - Dispositivos

Suportes Definicdo do Funcionamento Conteldo linguistico
jogo
Jogo-disco em cartolina com | Disco tipo Jogo de pares. Aluno A : 1€ e propde a paavra do vocabulario que|treino lexical

perguntas

“ data-e-hora”

aparece najanela do disco. O aluno B da atraducdo. Ex : aluno A :Thief
aluno B : Ladr&o.
O auno A, que tem a solucao, verifica a resposta.

Ficha com perguntas

Album de
fotografias
« N&o nos
aborrecemos
com adata »

Jogo de pares. O aluno A propde ao aluno B uma frase completa na
lingua materna, por exemplo: Im Juli werde ich mich in Paris
befinden.

O auno B tem de a traduzir para a lingua que est4 a aprender :Em
Julho encontro-me em Paris. O aluno A verifica na sua ficha se a
traducdo esta correcta.

treino lexical e de sintaxe

Ficha de
perguntas

espagos com

Fichas
perfuradas

Jogo de pares. O aluno A |€ uma frase escrita na parte superior da ficha
onde falta um pronome relativo. A parte inferior da ficha contém trés
espacos correspondendo aos pronomes relativos qui, que, ou.

O aluno B faz uma proposta e o aluno A verifica aresposta voltando a
sua ficha.. Ex.: Temos um monitor ... sabe muito bem fazer ski de
fundo. Resposta: Temos um monitor que sabe muito bem fazer ski de
fundo

O jogo (que poderia ser feito individuamente) realiza-se aqui em pares,
como alternativa.

treino de sintaxe

Cartolina com molas da roupa
decores

Cartolinacom
molas

Jogo em grupo. S&o propostas uma série de frases simples onde faltam
preposicdes: a/au/aux/d'/de/en/ associadas a cores. O aluno responde
colocando a cor certa correspondente. Ex.: Tém amigos...Havre. O
aluno coloca ao lado da frase uma mola castanha que, simbolicamente,
corresponde a preposicao au.

NB. Verifica-se uma utilizagdo errada das preposicoes. No exemplo : Je
roule beaucoup. .. France, esperava-se a preposi¢ao en e o aluno propds
de.

treino de sintaxe:
utilizacdo de preposicoes
gue indicam o lugar

Cartdo-jogo de tridngulos com
texto

Trimino

Jogo de pares: Cada lado do tridngulo apresenta uma palavra ou um
fragmento de sintaxe ora em alemdo, ora em francés, que tem de se

Treno do |éico e de
sintaxe
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traduzir correctamente. Cada traduc&o deve corresponder a um lado do
tridngulo Ex.: déclarer = verzollen; sich ausgeben als = se faire
passer pour.

Cartdo com jogo e fichas com
perguntas

Serpente
escolar

Jogo em grupo. O jogo funciona segundo o primcipio do jogo do ganso
com um langamento de dados. Aos pontos obtidos no dado corresponde
uma pergunta numaficha.. Ex. : Il sait quelque chose ?, frase a que tem
de serespoder na negativa: Non il ne sait rien.

Treino da sintaxe

Jogo com dados de grande
dimensdo com fichas-
perguntas inscritas sobre as
seis faces de cada grande dado.

Vario cubos

Jogo em grupo. Trata-sr de um jogo que se faz no chdo com dois
grandes dados em plastico, um vermelho e outro azul.

O dado azul propde um pronome pessoal e uma conjugacao (verbos em
-ir) ; o dado vermelho apresenta a proposta de frase com o verbo no
infinitivo. Exemplo 1: "nous + imperativo" (dado azul) ; "réfléchir a
une affaire bizarre" (dado vermelho). Resposta : “ Réfléchissons & une
affaire bizarre”. Exemplo 2: "je" (dado azul) ; "ralentir devant un
virage dangereux’ (dado vermelho). Resposta: "Je ralentis devant un
feu rouge’.

Os verbos a utilizar (Ralentir, réfléchir, choisir, finir) sdo retomados
numa ficha dada aos alunos, e associados a simbolos. Ex. : Réfléchir :
o

Treino das conjugacOes
(verbosem—ir)

Envelopes  com
deixando ver frases

janelas

Cartéo a
escol her

Jogo em pares. O aluno A |é a proposta de frase que aparece na janela.
Ex. “ Jaime beaucoup le Portugal ”., e faz a proposta de por em
destague (com a estrutura idiomética) “ C'est... que/C’est... qui”. O
auno B: “ Cest le Portugal que j'aime beaucoup.”. O auno A
verifica a resposta puxando a janela por forma a deixar visivel a
resposta.

Treino da sintaxe
(utilizagdo da estrutura que
permite pér em destaque)
Cledt... que/c'est.... qui).
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PARTE N° | — AREAS DE DIFERENCIACAO - DISPOSITIVOS

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica:

— Objectivos 2/3. — Contexto 3/4.
— Suporte 2/2. — Metacognicéo 4/4.
— Trabalho de grupo 1-2/2.

Ficha N°1/3
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
ltalia italiano inglés 8° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em :

Objectivos
Conteudos
Suportes

Trata-se de um liceu piloto, e os 19 alunos da turma fazem parte de uma Secgdo “Linguas Estrangeiras’ (trés linguas). Uma sala grande foi reservada

especialmente para a sessdo, com uma duracdo excepcional de 2 horas.

O objectivo éarevisdo da literaturainglesa do séc. XX ( Modernismo, Eliot, Joyce,...) como preparacdo paraa prova oral do 12° ano (baccalauréat).

TRANSCRICAO ORIGINAL
italiano L1, inglés L2

TRADUCAO

T.—So you must stick all these different parts here.

They are clearly arranged at random and then here you've got themes. You must
exchange your ideas about the themes of the different words orally and then you can
check the answer because you shall see the key that | will bring you.

S. — O.K. Thank you. So the Waste Land is devided into 5 parts. The second

P. — Portanto devem colar todos estes post-it diferentes aqui.

Estdo postos ao acaso e representam temas diversos. Devem permutar oralmente as
vossas ideias sobre os diferentes temas das obras dos escritores. Depois podem
verificar as respostas, porque vao ter a solucdo que vos vou dar.

A. — Estad bem. Obrigado. Ora “ The Waste Land " esta dividido em cinco partes. A
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and the third. Thefirst and the second.

S —O.K. Sothefirst pageisthis. Thisisthe second part.

T. —and then you turn and you check the sol ution.

S —Ah!

T. — O.K. And the most important concept of the modernist novels can be revised in
thisway. Because you can see | have just chosen only these 5 pointsto revise.

E1l. —Death.

E2. — It'simportant because of the death.

El. —Inlife.

E2. —Yes, inlife. Examples: Evelyn after her mother’ s death...

Sl. —...love meeting. It isa mechanical meeting. There are a girl and a man, but they

only meet to make love without feelings.
2. — The Love Song of J.A. Prupock is a song which has nothing to do with love.

. — Again there is the sterility also here even if there is the presence of women in
this song. But these women even if they are very cultivated women because they are
speaking of Michelangelo, they seem very empty. Their souls seem to be very empty
without feelings and without emotions.

T. -O.K. You gart.

Sl. —Lotiero.

3. —lo, verde

. —Eliot. 10

3. —1I...1 ... | want to ask you the question. “ What kind of play is Murder in the
Cathedral ?”

. —Dai.

SA. —What kind of... ?
S3. - ... play isMurder in the Cathedral ?
SA: Versedrama.

S —Eh!

3. —It'sright.

SA. — Thank you.

S3. — O.K. Four. One, two, three, four.
S1. — Nothing.

A, - 0OK.

Sl. — My turn. Sx. One, two, three, nothing.

Sl1. — So. Which question did you choose ?
2. — Question number two.
S1. —What kind of family does Evelyn have ?

segunda e aterceira. A primeira e a segunda.

A. —Bem. Esta é a primeira pagina. E esta é a segunda.

P. — Agora voltem e tém a solucao.

A. —Ah.

P. — Bem. E podem rever o mais importante conceito do romance moderno desta
maneira. Reparem que sO escolhi estes cinco pontos para revermos.

Al —Anmorte.

A2. — E importante por causa da morte.

Al. —Navida.

A2. — Sm, navida. Por exemplo, Evelyn depois da morte da sua méae.

Al - ... um encontro amoroso. E um encontro mecanico. Ha4 uma rapariga e um

homem, mas eles encontram-se sO para fazerem amor, sem sentimentos.

A2. — A" Love Song” de J.A. Prupock é uma cancéo que ndo tem nada a ver com o
amor.

A2.— Aqui ha de novo o tema da esterilidade, mesmo se ha mulheres presentes nesta
cangdo. Mas estas mulheres, mesmo se sdo cultas, porque, por exemplo, falam de
Miguel Angelo, parecem muito vazias. A sua alma parece vazia de sentimentos e de
emocoes.

P. — Bem. Comecem.

Al. — Eulanco os dados.

A3. —Eu, o verde.

A2. —Eliot. 10

A3. — Eu, eu... Quero fazer uma pergunta. “ Que género de peca € « Assassinio na
Catedral ?”

A2.—-Dizla

A4 —-Quegénerode...?

A3. — ... peca é“ Assassinio na Catedral” ?

A4. —Um drama em verso.

AA. —Eh!

A3. — Esta correcto.

A4. — Obrigado.

A3. —Bem. Quatro. Um, dois, trés, quatro.
Al. —Nada.

A4. —Bom.

Al.—Soueu! Seis. Um, dois, trés. Nada.

Al. — Entéo, que pergunta escolheram ?
A2. —Hmm... a pergunta nimero 2.
Al. — Que género de familia tem Evelyn ?
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. —Well, about Evelyn’ s family, we know that her father isinclined to alcohol and is
retired. She had an old mother who died and she has two brothers. But Harry, who is
the one she prefers, died. While the other, Ernest, is gone away for the war.

A2.— Ora bem, a proposito da familia de Evelyn, sabemos que o seu pai é alcadlico e
reformado. A sua mée ja era velha e morreu, e tinha dois irméos. Mas Harry, que é
também o seu preferido, morreu. O outro, Ernest, partiu para a guerra.

. —And you ?
S1. — Number 15. A2.—-Etu?
2. —What kind of project is Evelyn, thinking about ? Al. —NUmero 15.

Sl. —Evelynistired of life.

A2. — Em que género de projecto pensa Evelyn ?
Al. — Evelyn et4 cansada davida.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visone uma primeira vez e integramente a
sequéncia de video.

2. Visione-a uma segunda vez, de I4pis na méo,
paralocalizar:

2.1. os parametros do dispositivo relativos a :
- organizacéo e gestéo do espago;
- organizacéo e gestdo do tempo;

2.1.- Espaco: sala grande;, espaco amplo entre os
grupos, cadeiras vazias, movimentacdo livre do
professor.

-Tempo: cada aluno executa sucessivamente véarias
actividades durante esta sesséo de 2 horas.

2.2. adimensao individual e colectiva;

2.2.Formacdo de grupos de 2, 3 ou 4 conforme as
actividades;

3. Examine no Anexo o documento “Revision
Table’: que informacgfes suplementares ele lhe
oferece acerca dos dispositivos utilizados pelo
professor?

3.- Haactividades orais e escritas.

- H4 actividades obrigatérias e facultativas.

- Algumas actividades foram concebidas para
serem efectuadas individua mente.

- Alguns jogos aparecem em V&rios exemplares
para poderem ser feitos por v&rios grupos em
simultaneo.

- Esta prevista uma correccdo pelo professor das
quatro actividades escritas.

4.Qual é o objectivo do professor ao fazer revisdes
com estes tipos de actividades?

Qual é a sua opinido pessoal ? Utiliz&las-ia com os
seus alunos?

4.Pode pensar-se, em particular, nos seguintes
objectivos:

- Motivar os aunos, fazendo com que eles fagam
revisbes de uma forma mais agradavel e variada.

- Permitir-lhes rever os seus conhecimentos e

Poder-se4 perguntar aos formandos que
modificagdes ou adaptacdes proporiam para alunos
denivel diferente.
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reorganizé-los através da interaccéo em grupo.

- Treina-los para uma prova oral diante de um
examinador, onde terdo de responder a perguntas
imprevistas.

5. Descreva sucintamente, para cada dispositivo, o
seu objectivo, 0 seu suporte e a  respectiva
actividade.

5. Puzzle: A partir de uma determinada data, trata-
se de recongtituir a vida e citar as obras mais
importantes de T.S.Eliot, indicando o tema.

- Novelas: Duas novelas dos Dubliners de Joyce,
cortadas em forma de puzzle e distribuidas
desordenadamente. Trata-se de reconstruir a
histéria e dar 0 esquema da composicdo das
novelas.

- Jogo da Glériaz Perguntas sobre Joyce e o
Modernismo em geral.

- Rally 35 perguntas sobre “Eveling, an
Encounter”. Os alunos fazem perguntas uns aos
outros.

“Scénario”: Verdadeiro-Falso sobre o M odernismo.
Exercicio escrito a ser entregue ao professor para
correc¢ao. Corrigir as afirmacoes erradas.

Poder supor-se que a ordem é escolhida por cada
aluno em fungdo dos contelidos e das competéncias
que ele quer desenvolver, dos desgos dos outros
membros do grupo, ou anda do material
disponivel.

Pode perguntar-se por quem e com que critérios é
escolhida a ordem pela qual os alunos executam as
diferentes actividades.

Certamente por causa dos imperativos do exame,
que inclui provas escritas e orais. E o que explica a
observacdo “ Se sabem o que véo fazer no dia 29 de
Junho” (data do exame, sem duvida), e o facto de
0s exercicios obrigatOrios serem escritos e orais

Poderd pedir-se aos formandos que formulem
hipéteses relativas a razdo pela qual a professora
fez uma distincdo entre exercicios obrigatorios e
facultativos, e seisso |hes parece pertinente.

6. ldentifique as ajudas previstas pela professora,
para favorecer a autocorreccao.

6. - Puzzle : Post-it verdes com as respostas; puzzle
reconstituido.

- Jogo da Gléria : Perguntas lidas pelo colega, que
interroga e corrige.

- Questionario : Sdo dadas as directrizes.

- Rali : As respostas e as perguntas sdo dadas na
mesma pagina.
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7. Em que consiste o trabalho do professor:

7.1. antes da aula?

7.1. Conceber e daborar 0 material, as gjudas e as
solugBes, preparar instrugdes exactas para explicar
os trabalhos aos alunos, reservar e preparar asala.

7.2. durantea aula?

7.2. Dar informagbes acerca da organizagdo e
conselhos metodol 6gicos

8. Quais sd0 as condigdes necessérias para a
eficicia de tais dispositivos?

8. Os aunos devem ter previamente feito um
estudo profundo dos contelidos e terem pratica em
trabalho de grupo.

9. Que vantagens poder&o ter tais dispositivos:

9.1. no que diz respeito ao desenvolvimento dos
alunos?

9.1. Liberdade no trabalho, cooperacdo, autonomia,
respeito matuo, prazer.

9.2. no que diz respeito a aprendizagem linguistica?

9.2. Treino de uma lingua mais desenvolta;
auséncia de avaliagdo negativa; desdramatizagdo do
ero.

10. Que
dispositivos:

inconvenientes poderdo ter esses

10.1. no que diz respeito a aprendizagem da lingua?

10.1. Poucas correcgoes.

10.2. no que diz respeito ao professor?

10.2. Grande trabalho de preparagéo por parte do
professor (compensado, por outro lado, por um
trabalho menos intenso durante a sesséo).

Este dispositivo € adequado para a maior parte das
criancas e adolescentes que gostam de jogar e
respetam as regras claramente enunciadas. E
necessaria imaginagdo e vontade de investir na
elaboracéo do material.

Pelo contrario, o material poderia ser concebido e
realizado por um grupo disciplinar. Juntando os
Seus gostos, as suas aptiddes e a sua capacidade
imaginativa, poderiam inventar  dispositivos
igualmente eficazes.

Isto implica vontade de trabalhar em grupo numa
escola onde estejam previstos tempos para trabalho
em equipa.

Poderé perguntar-se aos formandos se acham que
tais dispositivos sdo adeguados a todos os
aluncs... etodos os professores.
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Fichan® 2/3
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Finandia finlandés inglés 4°ano

Ficha passivel de ser também utilizada em :

— Contexto.
— Tarefas.
— Trabalho de grupo.

CONTEXTUALIZACAO

Trata-se de uma escola secundéria piloto, com 320 alunos, entre os 13 e os 16 anos, que frequentam a “ Upper Comprehensive School” (trés ultimos anos do
ensino obrigatdrio finlandés). Nesta escola existem uma turma internacional, uma turma virtual e uma turma de “media’. Participa no “Global Citizen
Project” das NagOes Unidas, que permite aos alunos apresentarem-se ao “ Global Citizen Maturity Test”, no qual participam alunos do mundo inteiro. S&o

preparados dossiers na sala de informatica, posteriormente apresentados a toda a escola.

As aulas da turma filmada tém uma duragdo de duas horas (cada aluno tem trés aulas de duas horas por dia) e dividem-se em dois periodos de uma hora:
- um primeiro baseado num método em inglés, com anotagdes em finlandés, que € acompanhado por um livro de exercicios; assistimos na sequéncia filmada a

segunda fase da aula, durante a qual os alunos fazem exercicios diferenciados pedidos pelo professor;
- na segunda, os alunos dispersam-se nas salas de informética para trabalharem no seu projecto.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

1. Antes de visionar a sequéncia, faca
mentalmente uma lista de todos os
tipos de materiais que utiliza ou que
sdo utilizaveis numa aula de lingua
para fazer exercicios. Acha que o
material € um elemento importante na
aplicacdo da pedagogia diferenciada?

2. Visione a seguéncia pela primeira
Vez: a0 comparar esta turma com uma
turma “tradicional”, quais s80 as suas

2. A impressdo transmitida € a0 mesmo tempo a de uma grande
diversidade de tarefas redlizadas,e de uma grande concentracdo num
trabalho muito auténomo.

FORMACAO
Sera  interessante  pedir  uma
comparacdo das reacgbes  dos

diferentes formandos, de modo a que
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primeiras impressdes?

eventualmente surjam representactes
normalizadoras. Alguns  talvez
considerem, por exemplo, mais ou
menos conscientemente, que um
trabalho verdadeiramente sério sg
pode ser feito de forma colectiva sob
controlo permanente do professor.

3. Descreva 0 arranjo da sada a sua
disposicdo, o mobilidrio, os diferentes
espagos.

B. - Sala aparentemente pequena, mas dando paraa outra sala.
M esas agrupadas para grupos de alunos.

Cadeiras, cadeira de bracos, bancaos, prate eiras.

Espacos para trabalho de grupo a volta das mesas, para trabalho individual ¢
rompreensdo oral com os audiogravadores e para trabalho individual num
unidade informética..

4. Visione a sequéncia, tantas vezes
quantas forem necessarias, para fazer g
lista do material usado nesta turma. Como|
pode caracterizar-se o conjunto?

4. - Quadro magnético onde sdo fixadas folhas soltas com um iman;

- manuais sobre mesas e prateiras.

- livros e cadernos em cima das mesas.

- 6 audiogravadores com auscultadores numa prateleira.

- 2 auscultadores em cima de uma mesa.

- 1 retroprojector

- 2 computadores.
E um material que alia o classico as tecnologias modernas, e que é
simulténeamente abundante e diversificado

5. Que areas de diferenciacdo pedagogica
s80 privilegiados com 0 uso desse
material e com a referida gestdo dos
espagos?

5. O conjunto esta organizado de modo a permitir a aplicacdo da pedagogia
diferenciada em todas as suas areas (objectivos, conteldos, suportes,
dispositivos, gudas e orientacdes, tarefas e métodos).

6. Quantos alunos consegue ver ng
gravacdo? Que tipos de exercicios
parecem estar a executar?

6. Véem-se doze alunos, a trabalhar em grupos de trés, de dois ou
individualmente. Da direita para esquerda, seguindo a cAmara:

- Um primeiro grupo de trés alunos. Aparentemente estdo a fazer exercicios
escritos do livro ou de folhas soltas fixadas no quadro.
- Um aluno escreve sozinho no computador.

- Um grupo de dois alunos, um sentado a uma mesa grande, 0 outro sentado ag
lado numa cadeira de bragos. Comunicam oralmente, com os documentos
escritos debaixo dos olhos.

- A volta da mesa grande trabalham alguns alunos individualmente, a partir de
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suportes escritos.

do manual.

- Por fim, em primeiro plano, um segundo grupo de dois alunos faz exercicios

7. Que qualidades devem os aunos
possuir para que  tal dispositivo

funcione bem? utilizarem sozinhos o material).

7. Disciplina, autonomia, sentido das responsabilidades, respeito pelos outros,
respeito pelo material e pelas regras de seguranca, competéncias técnicas (parg

Nem todos os alunos adquiriram
todas estas qualidades, (vé-se isso
na gravagdo? ai  véem-se
distraidos, aproveitadores, etc?)
mas chamar-se-4 a atencdo para o
facto de a Unica maneira de as
desenvolver Ser... dar-lhes
oportunidade de as por em prética.

FichA N° 3/3
Pals L1 L2 Nivel Duracéio Contador
Itdia italiano espanhol 2° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em :

— Instrugdes.

Esta sequéncia foi filmada no Institut G. Bruno em Roma, numa escola piloto de orientacdo linguistica. Vem na sequéncia de um trabalho de grupo sobre
diferentes temas abordados numa curta novela fantastica de Julio Cortézar, extraida de Historias de Cronopios y de Famas. Os nove alunos tinham sido
divididos par o efeito em trés grupos de trés. Antes de trabalhar com esta sequéncia, dever-se-4 visionar (ou revisionar) aguela em que se vé a professora a

organizar este trabalho Ficha Contetidos 1/1.)

TRANSCRICAO ORIGINAL
italiano L1, espanhol L2

TRADUCAO

P. Ahora, ahora, uno de cada grupo, uno solo de cada grupo pasa- por
favor!...- pasaaotro grupo, después de 10 minutos permuta con otra persona,
de manera que al final se mantengan los grupos de ahora, de manera que
todos los grupos tengan una idea precisa de lo que han hecho los otros
grupos, que puedan de alguna manera escuchar las consideraciones de cada

P. Agora, agora, um de cada grupo, s6 um de cada grupo passa - por favor!...
- passa para outro grupo. 10 minutos depois troca com outra pessoa, de forma
a que no fim se mantenham os grupos de agora, de modo que todos o0s
grupos tenham uma idela precisa do que fizeram os outros grupos, que
possam de alguma maneira ouvir as consideragfes de cada grupo, e depois
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grupo, y después nos reuniremos para las consideraciones fina es. Esta bien?
Preguntas?

E. No...

P. No... Todo claro..Bien,entonces, podemos comenzar por €... haciendo las
rotaciones de esta manera: tu vas ali, td, vas alli, uno de dlos va ali. Claro!,
vamos!... Podéis elegir, claro que después hay tenéis que cambiar... Aqui,
que pasa?...

(-..)

P. Bien, entonces, intercambiar ideas, intercambiar hipétesis, aclarecer
dudas...

(--2)

P. Ahora se tiene que completar la rotacion, en e sentido de que todas las
otras personas de cada grupo se vayan a otro grupo. No sé si me he
explicado.

E. No...

P. No? ... Ecco... es0, i, si...claro! De manera que todos |os grupos tengan
una... otra persona de cada grupo. No... un momento... un momento.
Entonces, tu eres de este grupo, te puedes ir ali, por ggemplo. Ella se puede ir
aqui. Y uno de vosotros... No... Perdona, que me estaba confundiendo yo...
(--2)

P. No, Juliana es de este grupo. Vosotros necesitais...Ahlsi,si, justo! Me
estaba confundiendo yo...

reunimo-nos para as conclusdes finais. Estd bem? Tém perguntas?

A. Néo...

P. N&o... Estatudo entendido... Bem, entéo podemos comegar por ... fazer
as rotagoes desta maneira: tu vais para ali, tu vais para ali, um deles vai para
ali. E assim! Vamos!...Podem escolher, mas é claro que depois tém que
mudar...O que é que se passa aqui?

[...]

P. Bom, agora, ao trabalho! Troquem ideias, hipbteses, esclarecam dividas...
[..]

P. Agora é preciso completar a rotagdo, para que as outras pessoas de cada
grupo vao para outro grupo. N&o sa sefui clara...

A. Néo...

P. N&o?... Ecco... isso, sim, sim,...claro! Para que todos os grupos tenham
uma... outra pessoa de cada grupo. N&o, um momento... um momento.
Ent&o, tu ficas neste grupo, tu podes ir para aguele, por exemplo. Ela pode vir
para aqui. Um de vocés... Ndo... Desculpa, agora fui eu que me enganei...
[...]

P. N&o, a Juliana é deste grupo. Vocés tém que... Ah! sim, sim, esta bem! Fui
eu gue me enganei!

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Com que finalidade é que a professora criou este
dispositivo de rotagdo? Qual € o seu interesse, 0
que € que €e proporciona em termos de
comunicagdo entre os alunos?

1. Depois de cada grupo ter trabalhado um s6 tema,
0s aunos vao esar duas vezes em dStuagdo de
comunicagdo auténtica, a comunicar de forma
auténtica com um membro de outro grupo, visto
que terd que lhes transmitir informagBes que eles
desconhecem. As suas perguntas serdo entdo
verdadeiras perguntas, ao contrario das do
professor, cujas respostas ele ja conhece.

Num grupo de dois, por exemplo, cada um tem um
desenho quase igual ao do outro, e os dois tém que
descobrir as diferencas sem ver o desenho do outro,

Pode salientar-se que este tipo de dispositivo se
chama, em didactica de linguas, information gap.
Pode também pedir-se que pensem noutros
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mas através de perguntas que fazem um ao outro.
Pode fazer-se 0 mesmo exercicio com a ficha de
identidade da mesma pessoa em duas versoes,
apresentando informagdes complementares: trata-se
entdo de reconstituir a ficha completa, sempre a
partir unicamente de perguntas-respostas.

dispositivos que criem o mesmo efeito.

2. Como € que a professora se certifica no inicio, e
durante as rotagdes, que as instrugdes iniciais foram
bem entendidas?

2. Depois de ter dado as instrugdes, pergunta aos
aunos se tém peguntas a fazer (“Tém
perguntas?’), depois observa se as rotagbes estdo a
sa feitas correctamente (“Ecco...Isso, sim,
sim...claro!”), e intervem para gudar os alunos a
realizarem a operacdo (“ Entdo, tu ficas neste grupo,
tu podes ir para aqude, por exemplo. Ela pode vir
paraaqui.”’).

Poder-se-a constatar que a pergunta inicial (“Tém
perguntas?’) nao era suficiente, como aliés
acontece geralmente com todas as perguntas deste
tipo (“Compreenderam?’, etc.) para veificar
verdadeiramente a compreensdo dos alunos.

3. Faga os esquemas de rotacdo dos grupos de
acordo com as instrucdes da professora.

3. Ver no Anexo os esquemas relativos as duas
rotacgoes.

4. Chegamos ao fim do trabalho sobre as diferentes
sequéncias da rubrica Dispositivos.

4.1. Visione de novo as trés sequéncias, para poder
enumerar os diferentes dispositivos postos em
préica. Como sejustificatal diversidade?

4.1. A diversidade destes disposivos justifica-se
pela diversidade de objectivos visados: revisdo para
um exame, tarefas diferenciadas depois de uma
aula dirigida a todos os alunocs; ou ainda a criagéo
de uma situagdo de “ information gap”.

5. Os dispositivos de pedagogia diferenciada sdo
muitas vezes complexos (por vezes até para 0s
préprios professores, como se vé na 3
sequéncial...), e a compreensdo das instrucoes €,
portanto, um elemento essencial.

Faca uma lista, 0 mais completa possivel, de todas
as técnicas de explicacdo e de veificagdo da
compreensdo das instrugbes que Vviu Serem
utilizadas.

5. Técnicas possivels:

- formular as instrugbes da maneira mais clara e
menos ambigua possivel, sem hesitar em repeti-las
ereformuld-las;

- formular asinstrugbes naL1, ou na L2 seguida da
L1;

- mandar os alunos reformular as instrucdes, se
necessarionaL1;

- registar as instrugbes no quadro ou dar um
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documento com essas instrugdes a cada aluno ou
cada grupo;

- fazer esquemas no quadro (ou mandar os alunos
fazé-los);

- dar asinstrugdes de forma fraccionada, amedida
que as tarefas avancam, ou relembré-las no preciso
momento em que os alunos tém que as aplicar;

- indicar os objectivos de cada tarefa, explicar o
porqué de determinada instrucdo: é mais fécil
lembrar-mo-nos como fazer alguma coisa, se
tivermos entendido oe objectivos e 0os motivos por
que fazemos.

Conclusdo: a pedagogia diferenciada € uma escola
de rigor, mas todos os professores que fazem
inovagoes tém direito a fazer experiéncias.
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AnEXO

FASE 1: GRUPO1=4dunosAl, Bl, C1
GRUPO 2 = adunos A2, B2, C2
GRUPO 3 = dunos A3, B3, C3

FASE 2 GR2

GR1

Bl

GR 3

GR1 GR 2

Parte | — Métodos
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o /

FASE 4 : regresso a configuracéo dafase 1.
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QOutras fichas utilizaveis nesta rubrica:
— Introducéo
— Conteuldos.
— Tarefas.
Fichan.°1/1
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Bélgica francés espanhol 2° ano

CONTEXTUALIZACAO

Ficha passivel de ser também utilizada em :

— Introdugé&o - IFr;Strug(JI(.)es.~
— Objectivos. - Aeme lagao.
— Contetdos. — Autonomizagao.

A escola, a Athénée Riva Bella em Braine-I’ Alleud, pertence @ Comunidade francesa da Bélgica (ensino publico). A turma é composta por 12 alunos com
cercade 17 anos. Trata-se de uma aula de revisdo que precede uma ficha escrita.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L 1, espanhol L2

TRADUCAO

P. —Hoy lo que hacemos es |o que a veces hacemos : |o de trabajar cada
uno solo y cada uno puede escoger € trabajo que va a hacer. ¢Vale?
Pues hoy la idea es trabagjar la coherencia de un texto narrativo: ¢Qué
cuenta una historia?

Hay diferentes gercicios. Voy aexplicar 1o que podéis escoger.

Aqui, en esta zona, hay un gercicio sobre los conectores [1], que
trabajamos en otro momento... ¢0s acordais?, cuando tratamos de la
contaminacion : “por eso”, “ademés’, etc. ¢De acuerdo? Son palabras

Osalgarismos em « bold » entre paréntesis remetem para os suportes reproduz

que conta uma histéria ?

Ha exercicios diferentes. Vou explicar o que podem escol her.

etc. De acordo ? S80 palavras que tém de se pbr no texto.

idos no Anexo.

P. — O que vamos fazer hoje é o que nés ja temos feito muitas vezes: cada um trabalha sozinho e pode escolher o
trabalho que vai fazer. Estd bem ? Ora bem, hoje vamos trabalhar sobre a coeréncia de um texto narrativo: O que é

Aqui, nesta zona, h& um exercicio sobre conectores [1], que nds trabalhamos noutro
momento ... lembram-se ?, quando tratdmos da polui¢éo: “ por isso”, “ aém disso”,
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gue hay que poner en € texto.

Pues, hay dos posibilidades : podéis trabajar —es un texto que cuenta la
historia de Juan Fgardo—-, podéis trabgjar con la ayuda de unos
simbolos y e vocabulario que viene aqui [2]. Los simbolos estédn en €
texto, y en funcion de los simbolos podéis encontrar € conector
adecuado.

El mismo texto se puede trabajar sin la ayuda de esto, es decir que es
més facil trabajar con los simbolos, pero los que se sienten ya mas a
gusto —0 sea quien siente que puede hacerlo—- pueden hacerlo
directamente sin los simbol os, asi. ¢De acuerdo? Hay dos posibilidades,
y la correccion siempre estd aqui. ¢vae?

Luego, después de hacer esto —dos grados de dificultad- viene la Ultima etapa,
aqui. Es la continuacion de la historia, desordenada, ¢vale?, y con los
conectores que faltan [3]. Tenéis que continuar la historia, sin los simbolos de
todas formas, y ademas est4 desordenada. Y es posible hacer esto directa-
mente sin pasar por la primera historia, para los que se sienten muy fuertes.
JVvale?

Aqui, en el medio setrata de trabajar la lectura y la escritura. También hay lo
mas facil, 2, 3 estrelas [4]. ¢Os acordais es algo que hicimos?: anticipar,
imaginar lo que va haber después en e texto..— No se trata de un texto
publicitario sino de un texto narrativo, ¢de acuerdo ?, y vais a ver que hay
diferentes giercicios, por gemplo, aqui, hay tres.

S hacéis uno y funciona bien, podés pasar al dos directamente, ¢de acuerdo?.
Y para trabajar aqui, como hay que escribir, os voy a ayudar a corregir, y
estaré aqui sobretodo para ayudar a corregir uno a tres, ¢de acuerdo?:
anticipar, escribir e final de diferentes historias, ¢, de acuerdo?

Y aqui tenéis un texto narrativo, una historia donde falta el vocabulario
[5], y tiene que tener coherencia por e vocabulario. Daos posibilidades:
trabajar € texto, buscar € vocabulario sin la ayuda de las palabras que
estén aqui [6], ¢vale?. Es decir estas hojas dobladas, completar € texto
buscando palabras - ¢ vale > o podéis hacer € gercicio de darle
sentido, de buscar € sentido, con las palabras que estan aqui que son las
que faltan, ¢de acuerdo? Bueno, también dos grados de dificultad: mas
fécil y un poco més dificil. De toda forma estaré aqui para ver cdmo se
organiza, ¢de acuerdo?. Y larespuesta, como siempre, en esta hoja, ¢de
acuerdo? Bueno, podéis escoger 10 que 0s parece mas adecuado, mas
atil, o trabajar los conectores y continuar con la historia o trabajar €

Ora bem, h& duas possibilidades: podem trabalhar ... — é um texto que conta a
histéria de Juan Fgardo — podem trabalhar com a auda de simbolos e do
vocabulério que tém agui [2]. Os simbol os estdo no texto, e, em funcéo dos simbolos,
podem encontrar o conector adequado.

O mesmo texto pode ser trabalhado sem esta ajuda, quer dizer, € mais facil trabalhar com os
simbolos, mas aqueles que se sentem mais a vontade, ou sgja quem achar que o pode fazer,
pode fazé-lo directamente sem os simbolos, assm. De acordo ? H& duas possibilidades e a
correcgao estd sermpre aqui. Esta bem ?

A seguir, depois de terem feito isso - ha dois graus de dificuldade—, vem a Ultima
etapa, aqui. E a conti nuagdo da histéria, com a ordem trocada, esta bem? e com os
conectores que faltam [3]. De qualquer modo vocés tém que continuar a historia, sem
os simbolos e ,que além disso esta desordenada.

Aqueles gque se sentirem mais capazes, podem fazer isso directamente, sem passar
pela primeira histéria. Pode ser ?

Aqui, no meio, trata-se de trabalhar a leitura e a escrita. Também h& o mais facil,
com duas ou trés estrelas.[4]. Lembram-se do que tinhamos feito? antecipar,
imaginar o que vai acontecer depois no texto... Ndo se trata de um texto publicitario,
mas de um texto narrativo, et bem ? e vao ver que ha exercicios diferentes, por
exemplo, aqui hatrés.

Se fizerem um e correr bem, podem passar ao nimero dois directamente, esta bem ?
E para trabalhar agqui, como vocés tém que escrever, eu gjudo-vos a corrigir, e vou
ficar agui, sobretudo para ajudar a corrigir do nimero um ao nlmero trés, esta bem?:
antecipar, escrever o fim de histdrias diferentes, esta bem?

E tém aqui um texto narrativo, uma histéria onde falta o vocabulério [5], e detem de
ser coerente no que respeita ao vocabulério. Duas possibilidades : trabalhar o texto,
procurar o vocabulario sem a gjuda das palavras que estdo aqui [6], esta bem ? Quer
dizer, estas folhas dobradas, completar o texto a0 memo tempo que procuram as
palavras, sim? Ou entdo, podem fazer o exercicio de dar sentido, de procurar o
sentido, com as palavras que estdo aqui e que sdo as que faltam, de acordo ? Bom,
também ha dois graus de dificuldade: mais facil e um pouco mais dificil. De
qualquer forma, estou aqui para ver como se organizam, estd bem ? E a resposta,
como sempre, nesta folha, de acordo ? Bom, podem escolher, 0 que vos parece mais
adequado, mais Uttil, ou trabalhar os conectores e continuar a histdria, ou trabalhar o
vocabul&rio.
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| vocabulario.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione uma primera vez esta
sequéncia. Quais s80 as suas primeiras
reaccOes? Aquilo que a professora
propde corresponde a tipos de actividade
que vocé ja pbs em pratica quer como
professor, quer como aluno ?

2. Vejade novo a sequéncia video com o
anexo a frente, de modo a localizar a
cada passo os diferentes suportes e as
diferentes tarefas de que fala a
professora.

2.1 Em que consistem as quatro tarefas
diferentes propostas aos alunos ?

2.1 As quatro tarefas sdo as seguintes :

a) inserir num texto com espagos para preencher os conectores que faltam;

b) por por ordem os fragmentos do texto e inserir os conectores que faltam no
texto assim reconstituido ;

c) redigir o fim de alguns inicios curtos de narrativas, quer seguindo a légica
do comeco, quer quebrando-a.

d) inserir o vocabulario que falta num texto.

A professora prop0e tarefas variadas e cabe aos alunos fazer a diferenciacéo.
(cf. o que Ihes diz a professora no fim: “ Vocés podem escolher o que vos
parece mais adequado, mais Util.”)

Poder-se-4 perguntar se trata aqui
de variacdo ou de diferenciacdo
das tarefas, sugerindo-lhes que se
reportem a definicdo destes termos
no Gloss&rio. Esta distingdo ja
tinha sido objecto do trabalho
proposto nas sequéncias de
introduc&o.
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2.2 Classfigue as quatro tarefas
seguintes (1, 2, 3 e 4), em funcdo das
diferentes maneiras e se definirem os
“objectivos” (ver Glossario):

— competéncias de comunicagéo
(compreensdes escrita e oral, expressdes
escritaeoral) ;

—conteddos linguisticos (Iéxico,
fonética-ortografia, morfologia,
sintaxe);

— tipos de gramética: de frase, textual, da
enunciacdo, nocional-funcional;
—nivel de dominio dos contelidos
visado: treino ou transferéncia..

2.2 ClassificagOes :

- compreensdo escrita itarefas 1, 2 e 4 ; expressao escrita : tarefa 3;

- |éxico: tarefas 1, 2 e 4 ; a tarefa 3, enquanto tarefa de expressdo escrita,
requer o conjunto dos contelidos linguisticos ;

- todas as tarefas tém em comum trabalhar a gramatica textual - neste caso, a
“ coesdon” (l6gicainterna do texto narrativo) ;

- tarefas 1, 2 e 4: treino (0 que supde o dominio dos niveis anteriores.
localizacdo, conceptualizacdo, aplicacdo); tarefa 3: transferéncia.

A este respeito, esta sequéncia
permite, assim, um trabalho muito
preciso, sobre o tema da
diferenciacdo dos objectivos (ver
rubrica “ Objectivos”).

Poder-se-4 fazer notar que a
professora, depois de dar
instrugdes, distingu o trabaho
sobre conectores (tarefas 1, 2 e 3)
do trabalho sobre *“ vocabulério”,
mas esta categorizacdo - como a de
todas as categorizacdes gramaticais
- é discutivel : poder-se-ia de igual
modo falar de trabalho sobre
“ vocabulério dos conectores’ nas
tarefas 1 e 2; a localizagdo do
vocabul&rio no texto com espagos
da taefa 4 requer uma
compreensdo t&o subtil da evolugédo
cronol 6gica como das tarefas 1 e 2.

2.3 Com que critério a professora
ordenou astarefas 1, 2e3 ?

2.3 Edas tarefas foram ordenadas por ordem de dificul dade crescente :

—na tarefa 1, trata-se simplesmente de inserir os conectores que faltam na
narrativa em questdo ;

—na tarefa 2, é necessario, além disso, reconstituir a narrativa colocando
correctamente por ordem os fragmentos de texto ;

—na tarefa 3, ja ndo se trata de recongtituir uma narrativa, mas sim de a
escrever.

3. Lela atentamente, no Glossério, a
definicho dos termos “guda’ e
“orientagdo”.

3.1 Nestas tarefas pode falar-se de
“gjudas’ ou de “orientacdes’ ? Refira-as
através das tarefas onde elas aparecem,
baseando-se quer na reproducdo dos
suportes no Anexo quer nas palavras da

3.1 Trata-se unicamente de gjudas, a saber :

a) paraatarefa 1, o quadro dos conectores (ver Anexo, suporte[2] ) ;

b) paraatarefa4, o vocabulario oculto no texto (ver Anexo, suporte [6]) ;

C) para o exercicio de producdo escrita, suporte [4], a professora propde logo
a sua gjuda aos alunos interessados (“E para trabalhar aqui, como véo ter de
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professora. Elas sfo 3.

escrever, vou gjudar-vos a corrigir.”).

3.2 Que funcdo € que eas desempenham
no dispositivo da professora ?

3.2 As gjudas permitem diferenciar a dificuldade das tarefas: é mais facil
executar uma tarefa com ajuda do que sem gjuda.

4. De uma tarefa para a outra, como se
efectua a orientagcdo ? Qual € o méodo
gue se seguiu ?

4. A professora utiliza um méodo que vai do simples ao complexo. Ela da-se
ao trabalho de explicar com precisdo as etapas e 0 processo a seguir para
atingir o objectivo pretendido.

5. Oica de novo as instrugdes. Em que
tarefa é que a professora considera que
0s alunos vdo ter mais necessidade de
ajuda ? Porqué ?

5. A professora vai ajudar, sobretudo, os alunos que resolveram redigir a parte
final de um texto literério. Porqué? Porque setrata, antes de mais, de um texto
literdrio de género e de estilo especificos, e em seguida porque pressupde
operagOes intelectuais prévias : andlise, conceptualizagdo, integracao.

6. Nas instrugdes, em que ponto é que a
professora insiste mais ?

6. Nas diferentes possibilidades de escol ha of erecidas aos alunos, (escolha das
tarefas, das gjudas), principal mente em funcdo dos graus de dificuldade.

7. Quais sio os elementos do dispositivo
utilizado pela professora que permitem
aos aunos treinarem--se para a
autonomia ? Mencione-0s
sistematicamente.

7. Elementos de trabalho auténomo pelos alunos :

— Cada aluno trabalha sozinho (cf. a primeira frase da professora).

— Os aunos podem escolher a tarefa ou as tarefas que querem efectuar (1, 2, 3
ou 4).

— Os aunos podem escol her efectuar atarefa 1 com ou sem a ajuda do quadro
dos conectores, a tarefa 3, com ou sem a gjuda da professora, a tarefa 4 com
ou sem guda do vocabulario.

—Os aunos podem auto-corrigir-se no fim da tarefa 1 (cf. o que diz a
professora: “ A correccdo estd sempre aqui, esta bem ?°)

—Os aunos podem decidir fazer logo a tarefa 3 (continuar a histéria
reconstituindo os paragrafos fora da ordem e inserindo os conectores que
faltam) sem passar pela primeira histéria (primeira parte da histéria com os
conectores para inserir).

Aqui, a sequéncia podera ser
explorada e aproveitada para um
trabalho sobre o tema da
“ autonomizagdo” (ver a rubrica
correspondente).

8. O que é que se passa, depois de dadas
as instrucbes? Como se efectua a
divisfo das tarefas ?

8. S0 os alunos que se deslocam para irem, €les mesmos, buscar os exercicios
que Ihes convém. Demonstram, assim, ter autonomia.

9. Observe agora os alunos enguanto
trabalham. Como se comportam na
realizac8o das tarefas que escolheram?

9. Trabalham sozinhos, ou discutem entre eles, ou chamam a professora. Pode-
se notar a reaccdo de um aluno orgulhoso por ter encontrado uma resposta
certa, sem ter utilizado a ajuda disponivel.

10. Revegja aguilo que respondeu na
pergunta n°1, no inicio do trabalho sobre
esta ficha (* Quais sdo as suas primeiras
reacgbes 7). A resposta € a mesma,
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agora, no fim do trabalho ? Se ndo é, em
que é que difere ?
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ANEXO

[1] Excerto traduzido do texto
Era uma pessoa ndo muito inteligente. U b ele tinha um fisico
que agradava muito as mulheres. Era alto, moreno, de olhos verdes e um

sorriso misterioso. Tentava sempre namorar as mulheres, e o Unico prazer da
sua vida era fazer com que elas se apaixonassem sem que ele préprio tivesse
esta necessidade de

um verdadeiro sentimento de amor. P O b
fascinar todas as mulheres, ele estava completamente obcecado com o seu
aspecto, e © b
divertido.

com a ideia de parecer sempre simpético e

[2] Excerto traduzido do quadro dos conectores para o texto a esguerda

Para continuar afalar do mesmo tema e, além disso, dar mais informacdes :
O b também/ do mesmo modo / além disso

Para opor e pdr em contraste vérias ideias
U b mas/ todavia/ peo contrério

Para explicar a causa de algumacoisa
P OP porque/ por causade/ pelofacto de/ umavez que/ como

[3] Excerto traduzido da histdria desordenada, em que faltavam os conectores:

eletinha
perdido os sapatos na discoteca e

comegou a bater a porta
com toda a forca possivel,
e, por fim, elaabriu-se

M

teve deandar a

pé 0 encontrou

nAanhiim tAvi A BAbl

Jean voltou ao seu
apartamento vencido e
humilhado, com os pés quase

em sangue.
M

... Quando ele chegou a porta
do apartamento dele, procurou
as chaves nos bolsos, mas nao
as encontrou

[4] Excertos traduzidos do trabalho de leitura e escrita

A Antecipar o desenlace de contos fantasticos respeitando o apar ecimento do
irracional noreal.

AA Antecipar o desenlace de uma histéria quebrando a sua l6gica.

Termina os trés pegquenos contos seguintes respeitando a sua l6gica fantagtica.

1. ACIDENTE

Um aluno abriu no chdo o caderno de Geografia. Olhou-o durante tanto
tempo que acabou por ficar maravilhado com a perfeicdo que um mapa pode
ter. Ele transformou-se num ser pequenino e comegou a andar neste pais que
ele tinha desenhado ... (Jean Carlos Moyano Ortiz, in: Cosas que pasan

L é esta pegquena histéria de Julio Cortazar.

Diaaposdia

Um homem apanha o eléctrico depois de ter comprado o jornal e de o ter
colocado debaixo do brago. Meia hora mais tarde, desce com 0 mesmo jornal
debaixo do mesmo brago.

Mas ja ndo € o mesmo jornal, agora é um amontoado de folhas impressas que o homem abandona no banco
de uma praca.

101




Parte | — Métodos

[“ Coisas que acontecem|, Ed. Edelsa).

2. AMOR

Olharam-se de uma janela para a outra nos dois comboios que seguiam em
direccdo contraria, mas aforca do amor é de umatal forma que, derepente, ...
(Ramén Gomez de la Serna, in : Cosas que pasan [ Coisas que acontecem”],
Ed. Edelsa).

3. Choque entre dois combaoios

O choque entre os dois comboios tinha sido terrivel, de uma violéncia
inaudita, sangrento. Ninguém sabia explicar como aguilo podia ter
acontecido. Tinham-se feito todas as sinalizacfes, o sistema de agul has tinha
funcionado bem. Ninguém conseguia explicar o facto, e, todavia, era muito
simples: as duas locomativas, transbordantes de sensualidade, ... (Ramon
GbOmez de la Serna, in: Cosas que pasan [“ Coisas que acontecem "], Ed.
Edelsa).

Mal tinha sido deixado em cima do banco, o amontoado de folhas impressas
transformou-se de novo em jorna, aé um jovem as ler e as deixar
transformadas num amontoado de folhas impressas.

Mal tinha sido deixado em cima do banco, o amontoado de folhas impressas de
novo se transformou num jornal, até que uma mulher idosa o encontra e o
abandona como um amontoado de folhas impressas. [ ...]

Em func&o daquilo que acontece todas as vezes ao jornal, consegues antecipar a
sequéncia?

No entanto, para haver um final, é necessario quebrar esta cadeia de repeticoes.
O que é que tu propunhas?

[5] Excerto traduzido do texto narrativo, com vocabulério oculto

Um outro amor

Manuel Vicent

Na vida comum, os casais apaixonam-se do exterior para o interior.
Primeiramente interpde-se o0 corpo, e, em seguida, com um pouco de sorte,
chega a dma Quando se cruzam, ..................., estes dois seres, que
depois serdo amantes, encontram-se com um rosto, maos, pernas, olhas, com
a superficie humana que fica exposta as intempéries. A partir desta atraccdo
fisica, 0 casal aproxima-se, comeca a conhecer-se, sentimentos,
............ 0 seu passado, faz projectos de felicidade comum,
................ pouco a pouco ho espirito do outro e chega um momento em que
se produz essa ligag&o luminosa dos dois espiritos, a que se chama amor.

[6] Vocabul&rio oculto no texto da esguerda

descobrir exprimir

introduzir-se

num lugar ou noutro
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Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Introducéo 1/4, 2/4.
— Suportesl/1.

— Dispositivos 2/3.

— Instrucgdes 2/3.

FichA N°1/2
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Austria alemao francés 1°ano

Ficha passivel de também ser utilizada em:

— Instrugdes.
— Trabalho de grupo.
— Participagdo comum.
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CONTEXTUALIZACAO

O professor escreveu a grelha seguinte no quadro antes do inicio da sequéncia :

Correcdo do 3°teste da 32 prova

transcrl CAO ORIGINAL
aleméo L1, francés L2

Grupo Nome Idade Familia Profissao Actividades Problema(s)
I Michel Agba
I Mme Sabion
Il Sr.eSr2
Diinare
TRADUCAO
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P. —Alors, groupe 1. Jediraisque... €' est cing personnes, ¢ est voustrois et
vous deux aussi. Est-ce que vous pouvez les[re]joindre? Est-ce que vous
pouvez les[reljoindre, S'il vous plait, tout de suite.

Et vous, vous [ vous] retournez et vous travaillez ensemble. Groupe 2. Vous,
c’'est Michd Agba, vous, ¢’ est Mme Sabion. D’ accord ? Compris ?

Mr et Mme Duparc... oh oui ! euh...c’est le Groupe 3, et vous deux... vous
deux. (...) Havas et Sabat... Excuse-moi... Sabat et... Bernard. Vous pouvez
les[reljoindreici, vous étes... vous venez ici, et vous travaillez ensemble.
Sabat, tuviensla ?

Et vous, vous[vous| retournez, vous étes[le] Groupe 3...4 ! Mme Bouchon...
oui ?... dernier rang... Mme Bouchon.

Et ensuite, vous vous allez travailler 1a, vous allez écouter (...).

(-.)

P. —Miche Agba, oui ?

El. -1l Sappelle Michel Agba. Il a dix-huit ansa 25 ans. Il demeure a
Maraoc, c'est en Afrique.

P.—Oui ?...

E2. — 1l fait des études de physique. 1| fait du babysitting. Son “ loye” est cher.
P.—Son“ loyer 7. C'est le probleme de cette personne. Oui ? Cest fini ?
Oui ? D’accord. Merci. (...)

E3. — Elle s appelle Madame Sabion. Elle a 72 ans. Elle a unfils. Il s'appelle
David (...) L’aprés-midi elledort. Elle(...) au“ supermarch”.

P. — Comment? J ai pas compris. Qu’est-ce quetu asdit? Elle... ? Elle
travaille... ?

E3.—...au" supermarch” ...

P. —...supermarché? Oui ? Oui... D’accord. Trés bien.

P. — Entdo, grupo 1. Eu diria que... S80 cinco pessoas, Sa0 VOCEs trés e vocés
dois também. Podem juntar-se a eles ? Podem juntar-se a eles, se fazem
favor, imediatamente.

E vocés voltamr-se e trabalham juntos. Grupo 2. Vocé € Michel Agba, vocé é
Mme Sabion. Esta bem ? Percebido ?

M. et Mme Duparc... ah! sim! bem...60 Grupo 3, evocés dois ... Vvocés
dois(...) Havase Sabat... Desculpem ... Sabat e... Bernard. Podem juntar-se
a eles aqui, vocés estao ... vocés vém para aqui, e trabalham juntos.. Sabat,
vens para aqui ?

E vocés voltam-se, sdo [0] Grupo 3 ...4 ! Mme Bouchon...sim?...
fila... Mme Bouchon.

E, em seguida, vocés véo trabalhar paraali, vao ouvir (...)

(-.)

P. — Michel Agba, sim?

Al. — Ele chama-se Michel Agba. Tementre 18 e 25 anos. Vive em Marrocos,
é em Africa.

P.—Sm?...

A2. — E estudante de Fisica. E babysiter. A sua“rend” écara.

P.—Asua“ renda’ . E o problema desta pessoa. Sm? Acabou ? Sm ? Esta
bem. Obrigada(...)

A3. — Ela chama-se Madame Sabion. Tem 72 anos. Tem um filho. Chama-se
David (...) Detarde eladorme. Ela(...) no“ supermerca” .

P. — Como ? N&o percebi. O que disseste ? Ela ...? Ela trabalha... ?
A3.—..no" supermerca” ...
P.—...supermercado ?Sim?Sim ...

Ultima

Esta bem.. Muito bem.

AUTOFORMACAO SOLUCOES

FORMACAO

1 Podemos observar  trés
a)Instrucdes : a professora comega

1. Visione uma primeira vez a sequéncia
video: quantas fases diferentes se
sucedem, e em que consiste cada uma
ddas ?

em quatro grupos atribuindo a cada um deles uma das
guatro personagens da grelha escrita no quadro
b) Trabalho de grupo : vemos a professora a ajudar um

fases diferentes:
por dividir os alunos
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dos grupos. Vé&se muito rapidamente em grande plano
um caderno onde o trabalho de um dos grupos foi
registado.

¢) Participacdo comum do trabalho : em cada grupo,
um ou dois alunos léem as informagBes recolhidas
sobre a personagem que | hes tinha sido atribuida.

2. Existe ou ndo diferenciacdo nas éreas
seguintes : contetdos, dispositivos, gjudas
e orientacOes, tarefas ? (reler sempre que
necessario no Gloss&rio as definicles
destes termos).

2. Areas dediferenciacio :

- existe diferenciagdo de contetdos, trabalhando cada
grupo sobre uma personagem diferente ;

- ndo existe diferenciacdo no dispositivo: todos os
grupos trabalham em grupo, em simultaneo e durante o
mesmo tempo;

- existe diferenciacdo na ajuda: vé-se na sequéncia a
professora a prestar gjuda a um dos grupos, certamente
apedido deste;

- ndo existe diferenciacdo na orientacdo, pois a
mesma grelha é paratodos ;

- ndo existe diferenciagdo na tarefa : todos os grupos
trabalham nalocalizacéo e no registo do mesmo tipo de
informagBes numa grelha Gnica.

Muitos formandos, ao utilizarem o Caderno, véo com
certeza esforcar-se por encontrar uma diferenciacéo das
tarefas... dado que esta sequéncia se inscreve nesta
rubrica! Sera oportuno discutir em grande grupo, por
forma a fazer entender e utilizar melhor os conceitos de
“tarefa’ e de“diferenciacéo’.

3. Um dos suportes utilizados — 0 mesmo
para todos os grupos — € a grelha registada
no quadro. Existem com certeza outras,
que servem de base a recolha das
informacbes diferentes: quais podem
ser ?

3. Os outros suportes sdo aparentemente escritos (as
imagens da fase de trabalho de grupo ndo maostram os
alunos a utilizar letores de audio-cassetes). Como se
trata de uma correccdo de teste  (ver
na“Contextualizacdo” o titulo escrito no quadro),
podemos supor que o levantamento de informacgoes
sobre cada personagem é feito a partir da transcricdo
dos didlogos j4 estudados pondo em accdo estas
personagens, ou, mais provavelmente, pequencs textos
complementares informativos sobre cada uma destas
personagens.

Deve referir-se aos formandos que, neste caso, apenas se
trata de hipéteses. Convém despertar a sua atengéo para
o titulo dado no quadro pela prépria professora a esta
sequéncia (“Correccdo do 3° teste da 32 prova’), se eles
ndo o utilizaram espontaneamente na sua reflexdo, e
sobre a importancia que se lhe deve forcosamente
atribuir.

4. Como € que a professora poderia ter
tornado mais atractiva a fase de
participacdo comum das informagdes
recolhidas por cada grupo? Imagine

3. Algumas soluces possiveis :

a) Os alunos pdem em comum, em pequenacs grupaos, 0S
resultados das suas actividades (por exemplo o grupo 1
e 0 grupo 3 trocam as respostas que encontraram).

Poder-se-a desenvolver, no prolongamento da solugéo c),
a chamada técnica da information gap.

Na sequéncia observada, o objectivo principal da participagéo
comum ndo € informagdo dos outros alunos (que néo
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vérias solucdes.

b) Os alunos sdo convidados a fazer as mesmas
perguntas sobre perssoas conhecidas: membros da
familia, amigos, vizinhos, etc.

¢) Os alunos tém que realizar uma nova tarefa simples a
partir das informacOes recolhidas. ApGs a troca dos
resultados poderia pedir-se-lhes a resposta a pergunta:
“Quem tem o problema mais s&io?" ( a discussdo
sobre este tipo de prolongamento poderia ser feita em
lingua materna).

necessitam das informagfes recolhidas pelos outros), mas
apenas a informacéo do professor, que ndo esta visivelmente
interessado nas infor macgdes nelas mesmas (que ele ja conhece,
e de que ndo precisa), mas o trabalho que os alunostiveram de
efectuar para as recolher, e a correcgdo deste trabalho. Os
alunos s6 ouvirao as informagdes dos outros se estas lhes
forem Utels para a continuacgéo do sua propria tarefa, ou duma
tarefa colectiva. E portanto necessario criar aquilo a que se
chama um fenémeno de information gap (déficit de
informacao).

Exemplos possiveis de dispositivos :

a) Trabalho em grupos de dois. Cada auno dispde da
mesma ficha de identidade da mesma personagem, mas
cada um tem informacdes diferentes complementares
das do outro, (o que tem o apelido ndo tem o nome, por
exemplo, e vice-versa). O jogo consiste em, a partir de
perguntas-respostas em lingua estrangeira, completar o
mais depressa possivel a ficha de cada personagem.

b) Em grupos de dois. O mesmo dispositivo, mas trata-
se aqui, a partir de uma imagem de uma sala, por
exemplo, de observar o que mudou depois de a dona da
casa ter aterado a disposicdo e de fazer algumas
compras.

c) Os alunos trabalham com o mapa de uma ilha
imaginaria. Tém de encontrar o tesouro escondido na
illha. Todos os grupos trabalham separadamente no
sentido de sdeccionar a sua parte de informagéo
acessivel no suporte que lhes foi atribuido, juntam-se
para completar as suas informacdes, de forma a
descobrirem onde se encontra o esconderijo do tesouro.

Poder-se-a pedir aos formandos que criem dispositivos
deinformation gap que se possam aplicar na iniciagdo.

5Em que é que o nivd dos aunos
(iniciacdo) pode tornar dificil a realizacéo
de actividades diferenciadas ?

5. Podemos pensar que quanto menor for o nivel de
aprendizagem dos alunos, mais a diferenciagdo €
limitada, na medida em que os niveis de competéncia
sdo idénticos.

Poder-se-a pedir aos formandos que encontrem, apesar de
tudo, boas razbes para proporem a diferenciacdo das
tarefas desde o inicio da aprendizagem, mesmo se o
impacto for muito limitado no que respeita a dimenséo
linguistica (€ evidentemente o caso desta sequéncia!).

Para além da familiarizacdo e do treino em técnicas de
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trabalho em grupo, que seréo posteriormente de grande
utilidade, podemos pensar nas dimensdes afectiva e
comunicativa de qualquer aula de lingua, que é
importante favorecer desde o 12 hora de aulas.

Foi certamente o que pretendeu fazer a professora nesta
sequéncia, que ndo pode sobretudo ser julgada sobre o
unico critério da eficacia da aprendizagem linguistica.
Parece-nos essencial  terninar Sistematicamente, em
formacdo, com uma apreciacdo positiva porque
compreensiva do que se observa no trabalho da

professora. ..
Ficha N°2/2
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
ltalia italiano francés 3 ano

Ficha passivel de ser utilizada em:

— Conteudos.
— Objectivos.

CONTEXTUALIZACAO

Trata-se duma turma do Istituto e Liceo Tecnico e Commerciale Pezzullo de Cosenza, em Itdlia, onde uma turma
de francés 32 lingua, no 3° ano de aprendizagem, simula a criagdo de uma empresa.

transcricdo original

[talianoL 1, francés L2

TRADUCAO
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P. - Alors, du moment que vous étes dans une classe terminale, e nous avons
dga fait I'année passée des sujets de commerce... aujourd’hui on va
reprendre tout ce que nous avons déja fait, et on va faire une simulation.

[...]

E. - Unesimulation d entreprise.

P. - Une simulation d entreprise. Entreprise... vous faites déa du travail sur
les entreprises simulées ?

E. - Oui.

P. - Oui, bon. Et qud type d entreprise ? Quelle est votre entreprise ?

E. - Uneentreprise de distribution... d ordinateurs.

[...]

P. - Et ou est-ce qu’ on peut rechercher e produit ?

E. - Internet.
P.- Internet... vous avez d§adel’ expérience sur ca?
E. - Oui.

P.- Bon, alars, il y ale premier groupe qui s occupe de larecherche, donc de
la demande de documentation e des conditions, des prix de vente... tout ce
que vous savez dgja. Apres... e apres...

E. - Nous pouvons simuler une conversation tél éphonique.

P. - Tééphonique, pourquoi ?

E. - Entre le vendeur et I'acheteur... pour demander une modification
particuliere.

P. - Deprix ?Si ces prix ne sont pas conformes a ce que vous cherchez. Bon,
et alors on peut avoir un deuxiéme groupe. Et apres ? Apres avoir recherché
les informations, aprés s ére mis d accord entre vendeur et acheteur, qu’ est-
ce que nous devons faire ?

E. - Nous pouvons écrire une | ettre.

P. - 1l faut écrire... unelettre de commande.

[...]

P. - Alors, on va se diviser selon vos intéréts et selon ce que vous pensez que
vous savez faire. Vous pouvez vous diviser... vous étes... on peut se diviser
en trois groupes selon les arguments, vous pouvez vous diviser librement
selon ce que vous pensez savoir faire, e ce qui vous intéresse
particulierement. Voila.

P.- Entdo, dado que se encontram numa turma de ano terminal, e que ja
aborddmos no ano passado assuntos de comércio... hoje vamos retomar tudo
0 que j& fizemos, e vamos fazer uma simulagéo.

[...]

A. - Umasmulacdo de empresa..

P. - Uma simulacdo de empresa. Empresa... ja fazem trabalhos sobre
empresas simuladas ?

A.- Ja

P.- Orabem. E quetipo de empresa ? Qual € a vossa empresa ?

A. - Umaempresade distribuicdo... de computadores..

[...]

P. - E onde podemos procurar o produto ?

A. - Internet.
P.- Internet... jatém experiéncianisso ?
A.- Ja

P. - Bem, entdo, o primeiro grupo trata da pesquisa, portanto do pedido de
documentacdo e das condi¢les, dos precos de venda... tudo o que ja sabem.
Depois... edepois...

A. - Podemos simular uma conversa ao telefone.

P.- Aotdéefone, porqué?

A. - Entre o vendedor e o comprador ... para pedir uma mudanca particular..
P. - De prego ? Se estes pregos ndo estédo de acordo com o que procuram.
Bem, e podemos entdo ter um segundo grupo. E depois ? Depois de procurar
as informagdes, depois de se porem de acordo entre vendedor e comprador, o
gue temos de fazer ?

A. - Podemos escrever uma carta.

P.- E preciso escrever...uma carta parafazer aencomenda

[...]

P. - Entao, vao dividir-se segundo 0s vossos interesses e de acordo com o que
pensam que sabem fazer. Podem dividir-se... sdo.. podem dividir-se em trés
grupos segundo os argumentas, podem dividir-se livremente de acordo com o
gue pensam gue sabem fazer, e 0 que vos interessa particularmente. Ai esta.
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AUTOFORMAGCAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Quais sdo as diferentes tarefas propostas pelo
professor aos seus alunos ? Defina para cada uma
delas os objectivos visados em termos de
competéncias cultural, linguistica e finalmente de
comunicagdo ( ver “competéncia’, Glossério).

1. Tarefas propostas :

a) uma pesquisa de informagoes ;

- competéncia cultural  (cultura propria das
empresas e cultura estrangeira do interlocutor) ;

- competéncia linguistica (compreensdo escrita) ;

- competéncia comunicativa (todas as
componentes) ;

b) uma conversatdefonica;

- competéncia cultural (idem) ;

- competéncia  linguistica  (compreensdo e
expressdo orais) ;
- competéncia
componentes) ;
¢) aredaccdo deuma carta ;

- competéncia cultural (idem) ;

- competéncia linguistica (expressdo escrita) ;

- competéncia comunicativa (todas as
componentes) ;

comunicativa (todas as

2. Que competéncias metodoldgicas sdo exigidas
peatarefan® 1 (pesquisa deinformacdo) ?

2. Capacidades para pesquisar informagéo, para a
seleccionar, ordenar, hierarquizar.

3. No dispositivo previsto pelo professor, ha
variacdo ou diferenciacéo das tarefas ?

3. Ha claramente diferenciacéo das tarefas, porque
cada um dos trés grupos se encarrega de uma tarefa
diferente. Haveria variacdo se cada grupo se
encarregasse, pela mesma ordem, das trés tarefas
iguais que se sucedem.

4. Paece-lhe que o professor deixa aguma
autonomia aos seus alunos ? Porqué ?

4. O professor deixa os alunos dividir-se livremente
pelos trés grupos segundo dois critérios “centrados
no aprendente’ : 0s interesses e as competéncias.

5. Por que razdes o professor pode pedir logo aos
alunos para prepararem separadamente, por grupos,

5. Asrazdes sdo que:
a)os aunos vao trabalhar a sua lingua de
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trés tarefas que estdo estreitamente ligadas umas as
outras no que se denomina por “cenério” ?

especialidade (0 comércio), e com uma técnica (a
simulagdo) que j& utilizaram no ano anterior nas
aulas de francés e com 0 mesmo professor ;

b) des estdo adlias familiarizados com estes
conteldos e estes processos por razdes de
orientacdo profissional tendo em conta o
agrupamento em gue se encontram.

Poder-se-a perguntar aos formandos se esta técnica
de “cendrios’ pode ser utilizada também nos anos
iniciais da aprendizagem de uma lingua de
comunicagao usual.

Poder-se-4 pedir-lhes que criem, em grupos,
cenarios  correspondentes  que  integrem  a
diferenciacdo pedagogica.
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METodOs
Outras fichas utilizadas nesta rubrica:
Nota bene : Em todas as sequéncias da cassete video surgem,
forcosamente, aplicacdes de métodos quer variados, quer
diferenciados. Poderdo ser utilizados quer uns quer os outros apos
os formandos terem estudado a presente rubrica, especificamente
consagrada a esta questao.
FichA N°1/1
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Italia italiano inglés 6 ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser utilizada em:

— Participacdo comum,

Trata-se de uma turma de inglés no 6° ano de aprendizagem numa escola secundaria, o Istituto Tecnico per Attivita Sociali, em Sora, Itdlia. O professor

preparou um moédulo a partir de uma cangéo de Elvis Presley.

TRANSCRICAO ORIGINAL
Italiano L1, inglés L2

TRADUCAO

[Part 1]

TH. — Now, you have to reconstruct the song here it is the song-, you have to
reconstruct the song following my directions, following my directions... And
so at the end of this activity we listen to this song — and then we all together
sing this song.

Now, before starting you have to write the schema of the song. Let’s read
together the photocopies | gave you. Let’s read together. Now the title of the
song. | gave the title of the song but the order of the words is not right. Y ou

[Parten® 1: O professor anfitrido fala com os seus alunos na aula..]

PA. —Agora, tém de reconstituir a cancdo — ei-la -, deveis reconstitui-la
seguindo as minhas instrugbes. Trata-se de uma cancdo. No final desta
actividade, escutaremos esta cangéo e, depois, iremos canté-la em conjunto.
Antes de comegarem, tém de escrever 0 esquema da cangdo. Vamos ler em
conjuntoas fotocdpias que vos dei. Vamos ler em conjunto. Agora o titulo da
cancdo. Eu dei-vos o titulo da cangdo, mas a ordem das palavras ndo esta
correcta. Vocés tém de ordenar as palavras. Estd bem ? N&o € evidentemente:
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have to put the words in the right order. It is OK? Of course that is not : The
friend of my girl. Then you have to write here the schema of the song. Let's
do it together. Lo facciamo insieme... Lo schema della canzone... The schema
of the sontg... I'll do it on the blackboard. The song is divided into five
stanzas. Avete capito tutti? Thefive lines. OK. Let’s do it together so you can
understand. Can you start working? Is everything clear? You have half an
hour to reconstruct the song.

[Part 2]

TH. —Inthisclass | havea group of six students whose English level islower than the other group. So |
have to make them different activities. For example this time altogether we have to listen to the song and
then sing the song together but before listening to the song | have prepared some activities to do before the
listening of the song. For example the students who know English better have to reconstruct the song on
this sheet of paper following my directions[voir Annexe 2]. For example | have written for them: “You
have to write thefirst line of the song. The first word isa definitearticle’. For the second word | have
written : “Find the word for roads which trainsrun on”, it isa compound name and you have to take the
second part of it. And they haveto go on with the activitiestill they finish the song. There aren't some
words because they have to find these words later when they listen to the song. And then at the end of this
activity they will do alistening comprehension and then a pronunciation activity because they haveto sing
the song. The other group, the group of six students have to do the same activity but of course the work is
simpler. They haveto find simpler words only the possessive, the indefinite articles— not all the words as
the other group [voir Annexe 3]. And then we have to read the song so asto understand the most important
meaning of the song. Then moreover they have a paper with information of the author of the song. And they
have later to talk about the author without mentioning the name of author to let the other group understand,
to get the name of the singer so they can do the activity together. They are not separated all the hour.

[Part 3]

TV. — The students are working in three groups. Two groups work independently with
the help of dictionaries. The teacher helps and works with the group of six students
mentioned.

[Part 4]
TH. — Can you please guess the snger of this song listening to him? They will
give you some hints and you have to guess to find the author of the song.

The friend of my girl [ O amigo da minha namorada”]. Depois, tém de
escrever 0 esquema da cancdo. Vamos fazer isso juntos. Eu fa-lo-ei no quadro.
A cancéo divide-se em cinco partes. Compreenderam todos? As cinco linhas.
OK. Vamos fazélo juntos para que compreendam. Podem comegar a
trabalhar? Esta tudo claro? Tém meia-hora para reconstituir a canc&o.

[Parten® 2: O professor anfitrido comenta para a cAmara do professor visitante.]

PA. — Nesta turma tenho um grupo de dez alunos cujo nivel de inglés é mais
baixo que no outro grupo. Por isso, tenho de lhes dar actividades diferentes.
Por exemplo, desta vez vamos ouvir a cancdo e depois canta-la juntos, mas
antes de ouvirmos a cangdo, preparei actividades para serem realizadas antes
de ouvir a cangdo. Por exemplo, os alunos que sabem mais inglés devem
reconstruir a can¢ado nesta folha de papel seguindo as minhas instrucoes [v.
Anexo 2]. Assim eu escrevi-lhes: “Devem escrever a primeira linha da
cangdo. A primeira palavra € um artigo definido ». Para a segunda palavra,
escrevi: “Find the word for roads which trains run on”, [*Encontrem a
palavra para o0s ‘camimhos onde os comboios andam” ], é uma palavra
composta, e terels de encontrar a segunda parte. Eles tém de redlizar estas
actividades até terminarem a cangdo. Ainda faltam palavras porque eles tém
de as encontrar depois, quando escutarem a cancdo. No final dessa tarefa,
far&o um exercicio de compreensdo oral e um exercicio de prondncia, uma vez
gue vao cantar a cancdo. O grupo de seis alunos tem de efectuar a mesma
tarefa, mas, é claro, o seu trabalho é mais simples. Tém de encontrar palavras
simples, apenas possessivos e artigos indefinidos, e ndo todas como o outro
grupo [v. Anexo 3]. Depoais, temos de ler a cancdo, o que significa ter uma
compreensdo global da cangdo. A seguir, realizamos juntos um exercicio de
prondncia escutando bem a cangdo. Por fim eles tém ainda informag&o acerca
do autor da cancdo. Em seguida, tém de falar do autor sem mencionar o seu
nome, para deixarem o outro grupo compreender, encontrar o nome do cantor,
podendo, assim, realizar atarefa juntos. N&o estar&o separados durante toda a
hora.

[[Parte n® 3: O professor visitante comenta as imagens que filmou.]
PV.— Os dunos trabaham em trés grupos. Dois grupos trabaham
indepentemente com a ajuda de dicionarios. O professor gjuda e trabalha com
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S —Heisnot Italian.

TH. —Heisnot Italian.

S —Hewasarock androll singer.
TH. —Hewas arock and roll singer.
S —HeisElvisPresley.

TH. —Yes, heis Elvis Presley.

[Music.Elvis Presley's song]
“The way she walks, the way shetalks. How long can l....”

TH. — It is better that we listen to the song, you have tofill in the gaps.

[Visiting Profesor, voice over]

TV. — When they listen to the song for the second time, the teacher turns off
the music and the students sing on their own.

I’min love with the girl of my best friend

Thegirl of my best friend.

“The way she walks, the way she talks. How long can | pretend | can’'t help
I’'minlovewith the girl of my best friend.”

0 grupo dos seis alunos ja mencionados.

[[Parte n® 4 : O professor anfitrido com os seus alunos]
PA. — Conseguem descobrir o cantor desta cangéo, ouvindo-a ? Eles véo dar-
vos algumas pistas e vocés tém de adivinhar, descobrir 0 autor da cangéo.

A. —Nao éitaliano.

PA. —N3&o éitaliano.

A. — Era um cantor derock.
PA. — Era um cantor de rock.
A. —E 0 Elvis Presley

A.- Sim, é 0 Elvis Presley.

[Msica da cangéo do Elvis Predey]
“ The way she walks, the way she talks. Howlongcanl....”

PV. —E melhor ouvirmos a canco. Vocés tém de preencher os espagos em
branco.

[Professor visitante, voz off]

PH. —Quando eles ouvem a cancdo pela segunda vez, o professor para a
musica e 0s alunos continuam a cantar.

I’'min lovewith the girl of my best friend.

“Thegirl of my best friend.

“The way she walks, the way she talks. How long can | pretend | can’'t help
I’'minlovewith the girl of my best friend.”

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Antes de visionar a sequéncia, lela atentamente a
definicdo da palavra “méodo” no Glossério e o
quadro das “ oposicoes metodol 6gicas
fundamentais” no Anexo 1.

Este quadro das “oposi¢cdes metodolégicas’ é
retomado no Anexo 5 Guia de concepgdo e de
observacdo de seguéncias de pedagogia
diferenciada.

Insistimos no facto de a palavra “méodo” ser
aqui utilizada unicamente com o sentido de
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“unidade minima de coeréncia metodol 6gica’
e ndo nos outros sentidos mais frequentemente
utilizados no discurso didéctico, os de
material didactico (o méodo Assimil”, por
exemplo) e o de metodologia constituida (“o
método audio-oral americano dos anos 60",
por exempl0).

N&o sera pois inttil treinar antes os formandos
na manipulacdo deste conceito, por exemplo
na andlise de uma unidade didéctica de um
manual.

2.Visione a sequéncia, depois releia atentamente a
transcricdo, e conserve-a a sua frente.

3.Qual o critério escolhido pela professora para
diferenciar as actividades a partir do suporte
escolhido (a cancdo do Elvis Presley)? Cite a fase
correspondente

3. Um critério de nivel. Cf. “ Nesta turma tenho um
grupo de dez alunos cujo nivel de inglés € mais baixo
gue no outro grupo .

4. A que grupo se dirige a professora na primeira
parte desta sequéncia em video ?

4. Dirigese a0 grupo dos mais avancados (cuja
fotocOpia se encontra reproduzida em parte no Anexo 2
). Os mais fracos ndo tém de reconstituir o titulo da
cancao, que lhes é dado na sua folha (v. Anexo 3).

5. Titulo da cancédo (parte 1 da sequéncia, Anexos 2
e3)

51 Quais sdo, de entre os mé&odos
directo/indirecto, escrito/oral, transmissivo/activo,
aqueles que sdo aplicados por cada um destes dois
grupos? Podemos falar, aqui, de diferenciacdo de
métodos ?

5.1 — Os mé&odos directo e escrito sdo aplicados pelos
dois grupos em combinagdo (trabalham a partir de um
suporte escrito em lingua estrangeira, e o trabalho na
aula é executado em lingua estrangeira). N&o existe,
pois, diferenciacdo de métodos neste ponto.

- O método transmissivo é posto em pratica pelo grupo
dos mais fracos (o titulo élhes dado), o método activo
pelo grupo mais avancado (tém de recongtituir eles
mesmo o titulo). Ha pois, neste Uultimo ponto,
diferenciagdo dos métodos.
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5.2 Qual 0 método suplementar que os alunos do
grupo mais forte tém de aplicar : 0 semasioldgico
ou 0 onomasiol 6gico?

52 O méodo semasiolégico, dado que eles devem
partir das formas conhecidas (as palavras desordenadas
do titulo) para descobrirem a mensagem (o significado
do titulo, que Ihes dard a ordem das palavras)

— Para os alunos mais fracos : métodos indirecto, escrito
e transmissivo. Exemplo: Estes alunos recebem, antes
de escutar a cangcdo, a lista escrita das palavras
desconhecidas com a traducdo paraalL 1.

— Para os alunos mais avangados : méodos directo, oral
e activo. Exemplo: Estes alunos devem localizar, ao
ouvirem a cangdo, as palavras desconhecidas e
posteriormente, com a auda de sucessivas audicoes,
tentar adivinhar-lhes o sentido a partir do contexto
(métodos suplementares utilizados para o fazer: indutivo
e onomasi ol 6gico).

Poder-se-4 perguntar aos formandos qual a
combinacdo de méodos dos pares:
directo/indirecto, transmissivo/activo e
escrito/oral pode estar destinada aos alunos
mais fracos; e qual para os mais avancados.
Pedir-sea que os ponham em prética
simultaneamente, a propdsito, por exemplo, do
tratamento das palavras desconhecidas de uma
cancao.

6. Recongtituicdo do texto da cancdo (parte 2 da
sequéncia)

6.1 Existe diferenciacdo de métodos? Localize
todos os que sdo utilizados, fornecendo todos os
exemplos correspondentes.

6.1 N&o ha praticamente diferenciacdo de métodos aqui.
S&o aplicados em todos os grupos:

— 0 método escrito (suporte escrito);

—0 méodo directo (o trabalho é totalmente efectuado
em L2);

— 0 mé&odo analitico (a cangdo éreconstituida fragmento
afragmento e o seu sentido global s surgira depois);
—0 méodo activo (sdo os proprios aunos que
descobrem o texto da cancéo).

Podera fazer-se notar aos formandos que a
orientacéo proposta aos mais avancados apela,
com frequéncia, a inducdo (por exemplo
“adivinhar” uma palavra a partir da definicdo
ou do seu contrério), ao passo que a
orientacdo proposta aos mais fracos apea
sobretudo & deducéo (aplicagdo de modelos de
transformacdo gramatical, por exemplo:
“ superlative of good”, “ smple past of
‘tel’ 7, * modal verbto expressfuture”, etc.).

6.2 Quais sA0 as outras areas de diferenciagdo que
surgem aqui ? Faca o levantamento dos exemplos
correspondentes a cada uma delas.

6.2 — A tarefa é idéntica ( reconstituicdo do texto da
cancao).

— Existe diferenciacdo dos suportes: os dois grupos
trabalham a mesma canc&o, mas reconstituem-na a partir
de fotocopias diferentes..

— Existe diferenciacdo das ajudas e das orientagfes : o
grupo dos mais fracos dispde de partes do texto da
cancao, o grupo dos mais avangados, ndo ; dois em cada
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trés grupos tém diciondrios a sua disposicdo; a
professora trabalha com o grupo de seis alunos (os mais
fracos).

— Existe diferenciagdo dos conteldos: os mais fracos
tém de reconstituir apenas algumas palavras, 0s mais
avancados a totalidade do texto da cancdo(a partir de
definicdes do tipo “ palavras-cruzadas’).

7. Informacéo acerca do autor da cancao.

7.1 Qual € o dispositivo imaginado pela professora?

7.1 O grupo dos mais fracos obteve a informacdo
(através do texto ou do professor) acerca do nome do
cantor, e outras. Ter8o de fornecer pistas dessa
informagdo ao grupo dos mais avancados até que ees
adivinhem o nome do cantor.

7.2 Existe diferenciagdo de métodos ? Se, sim, em
qué?

7.2 Méodo transmissvo para os mais fracos (que
receberam informagéo respeitante ao nome do cantor),
activo para os mais avangados (que tém de adivinhar
€sse Nome).

7.3 Qual é o objectivo de tipo socio-afectivo que a
professora pretende atingir com este dispaositivo?

7.3 Trata-se de valorizar os mais fracos que se
encontram aqui em sSituacBo de trazer aos mais
avangados informagdes que os Ultimos desconhecem

7.4 Podemos dizer que o professor se preocupa,
genericamente, com a “dimensdo afectiva’ nas
suas aulas?

7.4 Sim, verifica-se nesta sequéncia que os alunos estéo
descontraidos, sorridentes, trabalham de bom grado e
cantam com prazer.

Poder-se-a4 referir a este propésito as trés
dimensbes da aula de lingua assinaladas por
muitos dos didactas : comunicativa, cognitiva
e socio-afectiva, e chamar a atencdo para o
modo como estas trés dimensdes sdo levadas
em conta simultaneamente.
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ANEXO 1

As oposi¢des metodol 6gicas fundamentais

[ METODO | PRINCIPIO | METODO | PRINCIPIO |
O professor considera a aprendizagem O professor considera a aprendizagem como
transmissivo | €omo umarecepgdo por parte do aluno dos | 5ativo a construcado do saber pelo préprio aluno, que
conhecimentos que ele transmite; exige-lhe 0 seu ensino podera ajudar e orientar; exige-
sobretudo que esteja atento. Ihe sobretudo que participe.
A lingua materna dos alunos é um meio de A lingua estrangeira € a0 mesmo tempo o
trabalho em lingua estrangeira: recorre-se a objectivo e o meio: a aula de lingua
indirecto lingua mrf\Ierna como lingua de trabalho em directo estrangeira faz-se em lingua estrangeira.
aula, e & tradugdo como ferramenta de
compreensdo e exercitacdo.
O professor parte ou faz os alunos partirem O professor parte ou faz os alunos partirem
das partes para o conjunto ou do simples do conjunto para as partes ou do complexo
paa o complexo: por exemplo, da para o simples: por exemplo, da compreensdo
- compreensdo das palavras a compreensdo| . ... global dum texto para a sua compreenséo de
analitico da frase, da frase ao texto, ou, ainda, do sintetico pormenor, da memorizagdo de didlogos para
treino de cada regra, isoladamente, a sua variagbes dos mesmos, da utilizacdo de
aplicagdo simultanea em producbes orais formulas feitas para o dominio dos seus
OuU escritas. compostos isolados.
Na gramatica, o professor faz com que os Na gramatica, o professor faz com que os
alunos partam “das regras para 0s alunos partam “dos exemplos para as regras’,
exemplos”, apoiando-se na sua capacidade apoiando-se na sua capacidade
. de ligarem racionalmente exemplos novos | . . restabel ecerem intuitivamente,
dedutivo as regularidades, classificacfes ou regras ja indutivo regularidades, organizagGes ou regras, até ai
conhecidas. desconhecidas, a partir de exemplos dados.
No Iéxico, o professor pede, por exemplo, No |éxico, o professor pede, por exemplo,
aos aunos que rectifiquem a sua aos alunos que “adivinhem” o sentido das
compreensdo de uma frase dando-lhes o palavras desconhecidas a partir do contexto
significado em contexto da palavra-chave (trabalho de “inferéncia lexical”).
que ela contém.
O professor faz com que os alunos partam O professor faz com que os alunos partam do
das formas linguisticas para o sentido: na sentido para as formas linguisticas: na
compreensdo, partese das formas compreensdo, parte-se de hipéteses sobre o
sema- . . . onoma- b ~ . . -
L. conhecidas para descobrir a mensagem; na| . ., . sentido que seréo validadas ou invalidadas
siolégico expressdo, produz-se uma mensagem de siolégico pela andlise das formas; na expressdo,
maneira areutilizarem- se certas formas. recorre-se a certas formas em funcdo das
necessidades de expressdo ja encontradas.




O professor apela a inteligéncia do aluno

O professor utiliza dispositivos (extensivos e

reflexivo fazendo-o0 “ conceptualizar” (i.e. apreender repetitivo intensivos) de repeticdo e de reproducdo das
6 racionamente) as formas linguisticas mesmas formas linguisticas para criar nos
' utilizando regularidades, classificactes ou alunos habitos, mecanismos ou reflexos.

regras.
A produgdo linguistica faz-se através de A producdo linguistica faz-se através da

7. | aplicativo referéncia  explicita as  regularidades, | jmitativo repeticdo de modelos (linguisticos ou de
classificacOes ou regras de que se tem uma transformagao linguistica) dados.
representacao consciente.

8. | compreensvo | O professor apoia-se na compreensdo | expressivo | O professor apoia-se na expressao (escrita ou
(escritaou oral). oral).

9. | escrito O professor apoia-se na escrita (em|oral O professor apoia-se na oraidade (em

compreensdo ou expressdo).

compreensdo ou expressdo).

Parte Il - Instrucbes

Nota 1: Neste quadro ndo aparece um método muito utilizado em aula, porque ndo tem método oposto (donde a sua utilizagao intensiva...):0 “ método interrogativo” (esguema pergunta do professor/resposta dos
alunos/reaccéo do professor).
Nota 2 : Estes métodos podem ser utilizados quer combinados entre si (ex. : na primeira leitura de um texto, procurar numdicionario a tradugdo em L1 de uma palavra desconhecida = métodos analitico e indirecto),
quer articulados entre si (ex.: uma fase de reflexéio gramatical- método indutivo — € geralmente seguida de exercicios de aplicagdo - métodos reflexivo, dedutivo, aplicativo e oral )e/ou de exercicios estruturais
(métodos repetitivo, imitativo e oral).
Nota 3: Podera ter havido, ao longo da histéria, metodologias que tenham privilegiado globalmente métodos da esquerda em detrimento de métodos da direita, e vice-versa, mas podemos perfeitamente conceber

estratégias de ensino que apelem ao mesmo tempo a uns e aos outros. O eclectismo actual em didactica das linguas tende a articular estratégias opostas em dispositivos complexos.
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Reproducao das instrugdes escritas para a reconstituicdo do texto da cancéo (excerto)
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Get the words of the song following my direction. Then you will listen to the song as to check that the words you wrote are right and

fill in the gaps.

TITLE: Put the following words in the right order:
My — friend — girl — The — of — best

| THE SCHEME OF THE SONG |

The song is divided into five stanzas.The first, the second and the fourth are composed of five lines. The third one of four.

1st line (4 words)
1st) The definite article
2nd) Find the word for “Roads on which trains run” — it's a compound
name — take the second one.
3rd) If you aretalking about alady you can’'t say “he”, but ............

4ath) ....... 2 Listen to the song and write the word.

2nd line_(4 words) The 1st, 2nd and 3rd are like the ones in the first line.
4th) listen to the song and write the word -------- P .

3rd line (5 words)

i are you?” — “Well, thank you”.

2) 1 short (opposite of)

3) It's a modal verb — You use it to express ability.
4) Personal Pronoun — First singular person.

5) -------- P

Question Mark

4th line (9 words)
1) =Oh
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2) Personal pronoun — 1st singular person

3) Modal Verb; used to express ability/negative form
4) “help”

5) Singular Personal Pronoun — for things

6) Personal Pronoun, 1st person — singular.

7) “to be” Single Present — 1st person — singular

8) out

9) 1 hate
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Texto da cangdo com espagos em branco. Excerto duma pagina do manual

The girl of my best friend

---(Definite Article) --- way she ---------=-=-=m-=---- ,

The way she ,

How long ---(modal verb t o express ability) --- |

ANEXO 3

Oh | ---(modal verb t o express ability-negative form)____ helpit, I'minlove

With the girl of --- (possessive adjective) ___ best friend.

---(possessive adjective) ___ lovely ,

--- (possessive adjective) _ skinso ,

| could --- (* come) --- on and never

Ohl can'thepit, I'minlove
With the girl of my --- (superlative of “good”) ___ friend.

| want to ----------==m=mn--- her how | (* hate) ___ her s,

What if shegot real mad and --- (simple past of “tell”)___ him so?

| --- (simple past of “can”) ____ ether --- (before “two”) --- again.
Theway they ,
--- (modal verb to express future) ___ my aching heart ever ---------------- ’

Parte Il - Instrucbes

119



Parte Il - Instrucbes

Or will I always --- Infinitive of “l am”) ____inlove

With the girl of my best friend?
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Parte n° Il — faSES CRONOLOGIcas — planificacéo

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Instrugdes 3/3.
— Avaliacédo 1/3.
— Metacognicéo 4/4.

Ficha N°1/3
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Bélgica francés inglés entrevista professor

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha susceptivel de ser utilizada em:
— Avaliacéo.
— Objectivos.

Trata-se da entrevista que uma colega italiana fez a um professor belga de inglés numa escola publica da Comunidade francesa da Bélgica. A entrevista diz
respeito a avaliagdo dos resultados da aula que acaba de ser efectuada. Para mais detal hes consulte a ficha Contexto 2/4.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, inglés L2

TRADUCAO

TV.—Let's try together to understand how things went. What do you think
about it? What was the aim of this |esson?

TH.—Waell... they had to be able to interview, to make questions and to be
interviewed and to answer those questions and the aim was that... the... even
the weakest could ask question. So | split the group into... the class into two
groups and at the beginning the... the... strongest... the best pupils were
asked to make question. And | was surprised to see... that | think | reached the

aim that ... the weakest pupils could also make question with the help of the
best ones.

PV. — Vamos tentar compreender os dois 0 que se passou. O que é que pensa? Qual
era o objectivo desta aula ?

PA. —Bem... Eles deviam ser capazes de entrevistar, de fazer perguntas e de serem
entrevistados e de responderem a estas perguntas e o objectivo era que ... 0s... mesmo
0s mais fracos pudessem fazer perguntas. Enté&o eu dividi o grupo em... a turma em
dois grupos e a principio os mais fortes ... os melhores alunos deviam fazer
perguntas. E fiquei surpreendida por ver... que eu penso ter atingido o objectivo
gue... os alunos mais fracos podiam também fazer perguntas com a ajuda dos
melhores.
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...There was a good reaction from the... best and from the weakest too
because they... they knew where they... | wanted to go. They had to be
attentive to the questions whose they knew. | had... they had to answer to ask
question at the end of the lesson. | think they had a good reaction... | think it
would be not so bad.

TV.—Do you havein mind anything that did not work as you expected?
TH.—Wadll... | had a sole change... the aim of the lesson was to use the
interview to speak about somebody and to use thethird person singular. It was
alittle... perhaps a little bit too long too rich... it's changed... they couldn’t
do it, couldn’'t do it but perhaps it was not the right moment to do, | don't

[

... Houve uma boa reaccdo da parte dos melhores e também dos mais fracos
porque eles... sabiam onde des... eu queria ir. Tinham de prestar atencéo as
perguntas que conheciam. Eu tinha de.. eles tinham de responder, fazer
perguntas no fim da aula. Penso que tiveram uma boa reacgéo... Penso que
gue ndo deviater sido assm téo mal.

PV. — Lembra-se de alguma coisa que n&o correu como desejava?

PA. —Bem ...S0 fiz uma mudanca... 0 objectivo da aula era a entrevista para
falar de alguém utilizando a terceira pessoa do singular. Foi um pouco... talvez
demasiado longo demasiado rico... houve uma modificaco... des ndo podiam

know.

fazer aquilo, ndo podiam, talvez ndo fosse boa altura paraisso. N&o sa.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Lea a definicio de *“planificacdo”
Glossario.

no

1.1 Na sua entrevista, a professora ndo aborda s6
o tema da planificagdo. Que outro tema aborda?

1.1 A professora aborda também a avaliagdo da sequéncia
filmada.

1.2 Assinale os dois pontos sobre os quais recai a
sua avaliacdo, indicando todas as passagens
correspondentes.

1.2 A suaavaliagéo recai:

a) sobre o trabalho dos alunos: “ os aunos mais fracos
podiam também fazer perguntas com a gjuda dos melhores.”,
“ Houve uma boa reaccdo da parte dos melhores e também
dos mais fracos [ ...] Penso que tiveram uma boa reaccdo. ” ;
b) sobre a sua propria planificagdo, em funcéo da avaliacéo
do trabalho dos alunos; esta avaliagdo é a0 mesmo tempo
positiva (*Eu penso ter atingido o objectivo”) e negativa
(* Foi um pouco... talvez demasiado longo demasiado rico...
houve uma modificagéo... ees ndo podiam fazer aquilo, néo
podiam, talvez ndo fosse boa altura paraisso. Nao sai. 7).

Poder-se-a fazer notar aos formandos que a
professora comeca pela avaliagdo positiva
da sua planificagdo ndo por auto-satisfacao,
mas porgue o objectivo que ela considera
atingido (pér os alunos mais fracos em
situacdo de participacdo e de sucesso) era
paraela o mais importante.

1.3 Que aeas de ensino/aprendizagem estéo
contempladas na planificagéo da professora? Faca
0 levantamento de todas as passagens
correspondentes.

1.3 Areas contempladas :

a) o0s objectivos (“ Eles deviam ser capazes de entrevistar, de
fazer perguntas e de serem entrevistados e de responder a
estas perguntas e o abjectivo era que ... 0S... MesmMo 0S mais
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fracos pudessem fazer perguntas [...] o objectivo da aula era
a entrevista para falar de alguém utilizando a terceira pessoa
do singular ”

b) as tarefas (“Os melhores alunos deviam fazer
perguntas. [...Jos aunos mais fracos podiam também fazer
perguntas com a gjuda dos melhores.”) ;

¢) o dispositivo (“ Ent&o eu dividi o grupo em... a turma em
dois grupos|...] osmaisfortes|...] os maisfracos. ")

2. Baseando-se nas passagens da entrevista que
assinalou para a resposta a pergunta acima
referida

Ver “objectivo’” no Glossario, com as suas diferentes
remissoes.

Antes de se mandar redlizar o trabalho
correspondente (2.1 e 2.2), pode pedir-se
aos formandos que recordem os diferentes
tipos de objectivos que um professor pode
definir a nivel da sua planificagdo duma
sequéncia.

2.1 Quais s8o os diferentes objectivos visados
pea professora?

2.1 Os objectivos visados eram comunicativos (“aprender a
entrevistar, a fazer perguntas e a serem entrevistados e a
responderem a estas perguntas ") e linguisticos (“ fazer
perguntas [formainterrogatival, “ utilizar a terceira pessoa do
singular”).

2.2 Existem também objectivos ligados aquilo
gue se chama a “dimensdo afectiva” do ensino.
Quais s80 as duas passagens do discurso da
professora em que aparece um objectivo deste
tipo? Porque é que a professora insiste neste
objectiva?

2.2 “ O objectivo era que ... 0s... mesmo 0s mais fracos pudessem
fazer perguntas. [..]Os mais fracos podiam também fazer
perguntas com a ajuda dos melhores” .

Este objectivo (pbr os alunos mais fracos em situagdo de
sucesso) parece-lhe importante porque estd ligado ao
problema da conservagdo da motivagdo desses alunos numa
turma heterogénea .

3. Visione a sequéncia que corresponde a ficha
Metacognicdo 4/4, onde se vé dois alunos desta
turma fazer a sua propria avaliagdo da sequéncia
da aula redlizada pela professora.  Que
comparacdo pode fazer entre os critérios da
professora e os dos alunos? Que conclusdes tira
pessoal mente?

3. O critério que parece sem dlvida ser 0 mais importante
para 0s aunos — uma vez que é o0 Unico que ees explicitam —
corresponde a dimensdo afectiva: é a gjuda reciproca, o
sentimento de solidariedade. Esta dimensdo nunca deve ser
menosprezada numa aula de lingua, e ea € particularmente
importante para os alunos mais fracos.

4. “Houve uma boa reaccdo da parte dos melhores
e também dos mais fracos porque des... sabiam

4. Uma planificagdo rigorosa é Util aos alunos mais fracos,
que tém necessidade de uma orientagcdo mais intensa, e de
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ondeeles... eu queriair . ”
Que vantagem importante duma planificagdo
rigorosa a professora exprime nestas palavras ?

uma consciéncia clara, em todos os momentos, daquilo que
fazem e porque o fazem.

5. Visione agora a sequéncia que corresponde a
ficha Suportes 1/2, em que foi filmada uma parte
da aula a que esta planificagdo corresponde
(instrugbesiniciais).

Que elementos suplementares desta planificagdo
pode deduzir desta sequéncia?

5. Elementos suplementares de planificac&o :

- aprofessora localizou no manual os suportes e actividades
gue correspondem aos seus objectivos comunicativos e
linguisticos ;

- localizou as actividades que correspondem a um nivel mais
elevado, as que correspondem a um nivel mais fraco, e que
segjam apesar de tudo complementares (de maneira a garantir
uma participagdo comum interactiva, neste caso um
guestionamento reciproco de um grupo ao outro);

- repartiu prévia e nominalmente os alunos em dois grupos
por nives;

- preparou para cada aluno, de acordo com O grupo, uma
folha fotocopiada ;

- preparou as instrugdes a escrever no quadro.

6. Que pensa da planificacdo redlizada pela
professora para esta sequéncia? Na sua opinido,
quais sdo as vantagens das planificagdes rigorosas
(diferentes das que a proépria professora indicou,
cf. ponto 4 em cima)?

4. Pode pensar-se pelo menos nas duas vantagens seguintes :

- 0s critérios de sucesso podem ser previstos desde a
determinagdo dos objectivos (na planificacdo prevéem-se
simultaneamente os objectivos e a avaliagdo) ;

- h& um ganho de tempo e de eficacia no que diz respeito ao
trabalho de aula.

7. Por que raz(do)des a planificacdo deve ser
particularmente rigorosa no caso de uma
aplicacéo da pedagogia diferenciada ?

7. A diferenciacdo implica uma reflexdo prévia mais
importante ao nivel da concepgdo das sequéncias (porque €
preciso ter em conta miltiplos par@metros de diferenciacéo) e
a0 nivel da sua aplicagdo (porque € preciso prever as
diferentes areas de diferenciacéo)”.

Cf. no Glossario “pedagogia dif erenciada’.

- Inconveniente: custo em tempo de preparacdo antes da
aula.

- Risco: uma maior rigidez do professor, que va ter
tendéncia na aula para querer seguir a risca a sua

planificaco.

Poder-seed levar os formandos a
reflectirem  sobre os inconvenientes e
riscos, apesar de tudo, duma planificagdo
demasiado pormenorizada e rigorosa.
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Ficha N°2/3
Pais L1 L2 Nivel Duragao Contador
Finlandia finlandés inglés 2" ano

Ficha susceptivel de ser também utilizada em :
— Contexto.

CONTEXTUALIZACAO |

A escola finlandesa onde foi filmada esta sequéncia, Oulun Normaalikoulun Y1éaaste, depende da Universidade de Oulu, e serve de campo de observagdo e de

treno (“aulas de aplicacdo”) para a formagdo de professores do “ensino especial”, ensino destinado aos alunos com grandes dificuldades escolares. A
professora entrevistada tem também uma formagdo em psicologia.

Recorda-se que o Ministério finlandés da Educagéo preconisa a pedagogia diferenciada.
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TRANSCRICAO ORIGINAL
finlandés L1, inglés L2

TRADUCAO

TH. - Wearegoing to doit ina quite easier way...

TV. - Butitisthesametext, isn't it?

TH. - Yes, it isthe sametext and we are... today we listened to it and we read
it... and then we... | translated it for them becauseit is quiet difficult for them
to trandateit. They don’'t know the words... so | explain the words and then
we do some exercises from the workbook. And we also use quite a lot of
Finnish becauseit is easier... it is their problem and that’s why they are with
me and not with Nina, because they can’t understand English.

TV. - And are you also going through the grammar and the relative pronouns
or not today?

TH. - Not today.

TV. - You aregoing slower?

TH. - Yes, | think we use moretime.

[...]

TH. - And | only give them one homework because it is also their problem
that they don’'t do their homework, so they have only a little homework and it
has to be done.

[...]

TV. - Didyou achieve the objectives that you had? The plans that you had?
TH. - | think so...1 think that...there were four pupils...I think that two of them
understand the text very well... | think so but the two... the other two...the
girl... she had alittle difficulty... it was quite difficult for her, and one boy he
couldn’t concentrate on thelesson at all... but | think he understands. | think it
was a good lesson...that they understood the text and now they know the new
words and tomorrow we... keep going on...

TV. - Didyou havetimeto do all the exercises that you were planning?

TH. - Yes, we did two exercises and oneis for home.

TV. - And so do you think they will be prepared to do the homework since
they understood the text? Is it related to the text?

TH. - Yes, it isfromthetext, it is rdated to the birds of thetext. | think

PA. - Vamos fazer isto duma maneira mais facil...
PV. - Mas é o mesmo texto, ndo é ?
PA. - Sim, € 0 mesmo texto e vamos... hoje ouvimo-lo e lemo-lo... e a seguir
nos...eu traduzi-o para e es, porque é bastante dificil para ees o traduzirem.
N&o conhecem as palavras... por isso eu explico as palavras e depois fazemos
alguns exercicios do caderno de exercicios. Falamos bastante em finlandés,
porque é mais facil... € o problema deles e é por isso que estdo comigo e ndo
com a Nina, porgue eles ndo compreendem inglés.
PV. - E hojevai dar também gramética e os pronomes relativos ou ndo ?
PA. - Hoje ndo.
PV.- Va mais devagar ?
PA. - Vamos, penso que levamaos mais tempo.

]
PA. - S6 Ihes dou um trabalho de casa, porque esse também € o problema
dees, o de ndo fazerem os trabalhos de casa, €es sb tém um trabalhinho para
fazerem.
[...]
PV. - Atingiu os objectivos quetinha ? A planificaggo quetinha ?
PA. - Penso que sim... penso mesmo que... havia quatro alunos... acho que
dois deles compreendem muito bem o texto... penso que sim, mas os dois... 0S
outros dois... arapariga... teve um bocado de dificuldade... foi bastante dificil
paraela, e o unico rapaz teve dificuldade em concentrar-se na aula. Mas acho
gue compreende. Acho quefoi umaboaaula... Acho que compreenderam o
texto e que agora conhecem palavras novas e amanha nés... continuamos.
PV. - Tevetempo defazer todos os exercicios palnificados ?
PA. - Fizemosdois exercicios, eum é para fazer em casa.
PV. - E acha que eles estéo preparados para fazerem o trabalho de casa, uma
vez que compreenderam o texto ? O trabalho de casa esta relacionada com o
texto ?
PA. - Sim, tem a ver com o texto, tem uma relagcdo com as aves do texto.
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they'll doiit. | hope so.
TV.- OK

PV. - Estabem.

Penso que eles véo fazé-lo. Espero.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Quais sdo os objectivos que a professora definiu
paraaaula quereaizou?

1. Objectivos:
a) compreensao escrita ;
b) aquisicdo de palavras novas.

2. Como é que a professora considerou as
dificuldades particulares dos alunos ?

2. Técnicas utilizadas :

a) Para lhes facilitar a compreensdo do texto,
traduziu-lhesotextoem L 1.

b) Utilizou a L1 como lingua de trabalho na aula.

¢) Trabalha com eles de maneira menos intensiva
sobre a gramatica, certamente para manter a sua
motivagdo ao variar as actividades, e para se
adaptar a0 seu ritmo de aprendizagem e a sua
capacidade de concentracio

A deciso desta professora, como todas as que os
professores tomam nas suas planificagbes e em
tempo real na aula, ndo pode evidentemente ser
criticada (alias nem aprovada) em nome de
principios universais: a didactica das linguas,
como todo o ensino, € em primeiro lugar uma arte
de adaptacdo a todos os pardmetros da situacéo de
ensino/aprendizagem. E € por isso que a formacgdo
em didactica das linguas é antes de mais uma
formago para a contextualizacdo.

Far-se-4 reagir os formandos as técnicas utilizadas.
Alguns, por exemplo, poderéo admirar-se por a
professora ter decidido traduzir ela propriaem L1.

3. Que é@eas do ensino/ aprendizagem estéo
contempladas na planificag&o da professora? Faga o
levantamento de todas as  passagens
correspondentes.

3. As &eas contempladas pela planificagdo séo
evidentemente, em particular, as que estéo
directamente relacionadas com os objectivos gerais
(cf. o ponto 1 acima), a saber :

a) competéncia de comunicacdo : a compreensao
oral (* Vamos ouvi-lo[o texto] ") ;

b) conteidos linguisticos :
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- afonética(“ vamos|...] ler [otexto] ") ;

- 0 léxico: ndo sabemos em que é que consiste 0
exercicio dado a fazer aos alunos em casa, mas de
pedir-lhes-a aparentemente para reutilizarem o
vacabulério temético do texto.

Outras &reas contempladas :

C) os supportes (o caderno de exercicios) ;

d) as tarefas (dois exercicios tirados do caderno) ;

€) os dispositivos: material (caderno), espago (o
trabalho de casa, sequéncia do trabalho na aula) ;
tempo (alunos lentos, com os quais a professora
“leva mais tempo” e a quem ela did pouco
trabalho para casa).

4. Pode falar-se de diferenciacdo pedagdgica ao
nivel da planificagéo efectuada pela professora ?

4. Ha diferenciacdo da planificacdo ao nivel do
ensino na medida em que a professora nédo tem as
mesmas préticas com estes alunos do ensino
especial que com os outros. Mas, pdo menos, se
nos basearmos na sequéncia filmada aqui, ndo ha

diferenciacdo - nem do ensino, nem da
aprendizagem - no interior desta turma ao longo do
trabalho sobre o texto estudado.

5. Em que dementos diferentes se apoia a
professora para fazer a planificagdo do trabalho
sobre o texto?

5. A professora apoia-se simultaneamente :

a) no conhecimento geral que ela tem dos seus
aunos ;

b) na avaliagdo dos resultados dos aunos no
trabalho efectuado até agora sobre o texto;

¢) na dificuldade do exercicio que ela vai pedir-lhes
parafazerem.

Pode pedir-se aos formandos para fazerem a lista
de todos os par@metros a considerar ao nivel duma
planificacdo, depois classifica-los e hierarquizé-l os.
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FichA N°3/3
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Finlandia finlandés inglés 7" ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha susceptivel de ser utilizada em :

— Introducéo (variacdo vs diferenciacao).
— Autonomizac&o.

Trata-se duma turma no seu 7°ano de inglés, na Mankkaa Comprehensive School, na Finlandia, filmada durante uma sessdo em que é pedido aos aunos para
trabalharem de maneira auténoma (Independent Sudy), com supervisdo da professora.

TRANSCRICAO ORIGINAL
finlandés L1, inglés L2

TRADUCAO

T. - The name of the unit is "Mistery". Unit seven, "Mistery" and it’s the last
unit for this school year and as... (...) as we did before... first take the study
text: we listen to it , we read it aloud, we see it, we find... out the difficult
words first and... then... after that we... er... go through all the exercises in the
textbook which are oral exercises... with our friends here. After... you can take
your workbook and in the workbook these pages have to be done. And that
with the book that you have.

S. - Extrawork?

T. - Yes, you have done extra work but everyone has an independent exam on
work (...) and the next thing that you have to do here now is "Think" and
"Think" means grammar. And the rules and the basic things are found in the
textbook pages 132 and 134, and also there you can find some pair-work.

Le's see.. e... can you... e... open your book... page 132. Textbook... The
tittle?

S. - Conjunctions.

T. - Conjunctions... the connect things... And is there any pair-work? Can you

P. - O nome desta unidade é “Misté&io’. Unidade sete, “ Mistéio”, e é a
Ultima para este ano lectivo e como... (...) como ja fizemaos antes, comegcamos
pdo texto: ouvimo-lo, lemo-lo em voz alta, procuramo primeiro as palavras
dificeis, e em seguida... depois disto... hmm... fazemos todos os exercicios do
livro que sdo exercicios orais... com 0S NOssos amigos que estdo aqui. Depois
disso podem pegar no vosso livro de exercicios, e no livro de exercicios estas
paginas devem ser feitas. E isso, com o livro que tém.

A. - Trabaho suplementar ?

P. - Sim, véo fazer trabalho suplementar, mas cada um deve apresentar um
exame pessoal sobre o trabalho(...) e a actividade que a seguir devem fazer &
“Think”, e* Think” significa gramatica. E as regras, e as coisas elementares
encontram-se no livro nas péginas 132 e 134, e ai também podem encontrar
trabalho de pares.

Veamos... podem... abrir os livros... pagina 132. Livro... O titulo ?

A. - Conjuncdes.

P. - Conjungdes... as coisas que ligam... E ha trabalho de pares ? Encontram
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find any pair-work there?

S - Yes

T. - Yes, so now again you do the pair-work first with your partner here and
after that you take the written exercises in the workbook. "Reading”. That is
the only exercises of that.

[...]

Which means that we have four... five double lessons... | think. And then as
you'll have an exam as well, we have to revise for the exam as well... so...
But during March we have to make a project work, and this time the project
work is on the USA, but because we are now between unit 6 and unit 7 I'm not
going to go into details of this today....Next week.

Today wejust.. try to get started for this new unit.

trabalho de pares ?

A. - Encontramos.

P. - Est4 bem. Entdo agora facam mais uma vez o trabalho de pares primeiro
com 0 Vvosso colega, e depois fagam os exercicios escritos no livro de
exercicios. “Lecture”. S80 0s Unicos exercicios deste tipo.

[...]

O que quer dizer que temos quatro... cinco aulas duplas..., penso eu.

E depois vocés vao ter um exame, também é preciso fazer revisdes para o
exame..., portanto... Mas durante 0 més de Margo temos de fazer um trabalho
de projecto, e desta vez serd sobre os Estados Unidos da América, mas como
agora estamos entre as unidades 6 e 7, hoje ndo vou entrar em detalhes... Na
proxima semana.

Hoje vamos s comegar esta nova unidade

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1.Antes de comegar a trabalhar com esta sequéncia,
analise o lugar e a fungdo que, na sua opinido, deve
ter o manual na planificagdo do professor.

Este primeiro trabalho podera ser feito por grupos.
Efectivamente devera suscitar discussdes entre
posi¢oes diferentes, sendo 0s seguintes os extremos
opostos :

- Um “bom” professor deve seguir de maneira
rigorosa 0 manual que utiliza, pelo menos se acha
que ele tem qualidade.

- Um “bom” professor € aquele que passa sem o
manual, e que pode assim adaptar constantemente
0S suportes e as actividades aos interesses e as
necessi dades dos seus alunos.

2. A partir de qué é que a professora filmada nesta
sequéncia constréi a sua planificagdo na primeira
parte da sua intervencdo (até “... 0s Unicos
exercicios destetipo”)?

2. A partir do manual. A professora, com efeito,
apresenta aos alunos a unidade (Unidade 7) que
eles vao ter de comegar naquele dia. A planificagdo
que ela adopta é portanto a que € proposta pelos
autores do manual utilizado .

3. Quais sdo os diferentes suportes propostos no

3. O manual propde sucessivamente, a julgar pelas
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manual ? Procure defini-los com a maior exactiddo
possivel.

declaragdes da professora:

a) um texto com a sua gravacdo oral ;

b) exercicios certamente sobre esse texto, a fazer
oralmente em tandem ou em pequenos grupos (cf.
“com 0s NOSsos amigos que estdo aqui ) ;

C) exercicios suplementares, certamente para fazer
por escrito, e deforma individual ;

d) execicios gramaticais, referindo-se a
determinadas péginas da gramética (“ paginas 132
e 134 ") que se encontram certamente no interior
dum prontuério gramatical inserido no fim do livro.

4. Além dos suportes, quais sdo os diferentes
pontos levados em conta na planificagdo da
professora, nesta primeira parte da entrevista?
(Passe em revista todos estes pontos, que estéo
enumerados na definicBo de “ planificagdo” no
Glossério.)

4. Pontos considerados :

a) contelidos : gramética (os conectores) ;

b) dispositivo : trabalho individual e em tandem;

C) agjudas: diciondrio, prontuario gramatical do
manual ;

d) tarefas: compreensdes oral e escrita, expressao
oral, exercicios gramaticais,

€) métodos : ver mais a frente solugdes do ponto 6.

5. Ha nesta primeira parte uma planificagdo sobre o
texto gravado que ndo esta certamente prevista no
livro. Quais sd0 precisamente essas tarefas?
Descreva-as 0 mais exactamente possivel, com o0s
seus diferentes objectivos definidos em termos de
competéncias de comunicagao.

5. Série de tarefas (cf. “ como fizemos antes”)
sobre o texto e a suagravacdo :

a) audicdo da gravagéo, lendo o texto escrito ;

b) exercicio de leitura para um novo contacto com
0 texto, e certamente também para um trabalho de
fonéica;

) procura das palavras dificeis: trata-se portanto
dum trabalho em compreenséo escrita ;

Os exercicios orais do livro sdo aparentemente
sobre 0 mesmo texto: sS40 a0 mesmo tempo
exercicios de compreensdo escrita e de expressdo
oral.

6. Consulte o quadro das oposi¢des metodol bgicas
no Anexo da rubrica “Méodos’. Procure nesse
conjunto de tarefas as aplicagdes do méodo escrito,
do método indirecto, de méodo analitico e do

6. Méodos aplicados :

a) escrito: o suporte de base éumtexto ;

b) indirecto: as palavras desconhecidas séo procuradas
no dicionario, que aqui é supostamente bilingue;
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método aplicativo.

c) analitico: a compreensdo dos elementos do texto
(as palavras desconhecidas) é visada antes da sua
compreensdo globa ;
d) dedutivo-aplicativo: 0s exercicios gramaticais
fazem-se apoiar nas regras que correspondem ao
prontuario gramatical.

7. Aquele conjunto de tarefas parece bastante
ritualizado para corresponder aquilo que por vezes
se chama um “esquema de aula por integracéo
didactica” (sériefixadetarefas a partir de um Unico
suporte) :

Esta questdo poded levar a uma andise
comparativa dos esquemas de aula por integracdo
didactica propostos de modo mais ou menos
explicito por diferentes manuais.

7.1 Que pensa do esquema de aula aplicado por
esta professora ?

7.1 N&o h& uma solucdo tipo para esta questdo.
Aqui sO se pode notar que outros esquemas de aula
vdo aplicar, pelo contrério, os métodos directo
(procura-se induzir o sentido das palavras através
do contexto), sintético (“abordagem global " dos
textos) e, seguindo a fase do processo de
aprendizagem, indutivo (procura-se descobrir as
regras a partir dos exemplos do texto) ou imitativo
(exercicios detreino a partir de model 0s).

7.2 Na sua opinido, quais sdo as vantagens e as
desvantagens dos esquemas de aula, sgam eles
quais forem?

7.2 Andlise ndo exaustiva:

- Vantagens: a planificacdo do professor é mais
fécil, os alunos sabem a todo o momento o que
devem fazer, e puderam apropriar-se dos métodos
utilizados e dos passos dados, esta garantida a
“remistura” intensiva das mesmas formas
linguisticas.

- Desvantagens: o mesmo esquema de aula néo
pode convir a todos os suportes; risco de praticas
estereotipadas da parte do professor ; impressdo de
repetitividade e riscos de desmotivagdo da parte
dos adunos;, dificuldade em mobilizar uma
formacéo para a autonomia.

8. Releia na transcricdo a Ultima parte da entrevista
da professora (desde “E depois vocés vao ter um

8. A professora aumenta 0 tempo previsto na sua
planificacdo para além da duragdo do trabalho
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exame...” até ao fim). O que se passa com a
planificacdo da professora?

sobre a Unidade 7. Anuncia actividades que v&o ter
de ser feitas fora do manual : revisdes para o exeme
e um trabalho de projecto.

9. Porque € que da explicita assim a planificagdo
aos seus alunos? O que é que pensa disso ?

9. Pode achar-se interessante que os alunos tenham
uma perspectiva de conjunto de um trabalho antes
de 0 comegar: assim saberdo a todo o0 momento o
que devem fazer, e porqué.

Aqui, por exemplo, esta apresentacdo presta-se a
gue a professora justifique certas actividades * Sim,
vocés vao fazer um trabalho suplementar, mas cada
um deve apresentar um exame pessoa sobre o
trabalho”.

A professora, nesta sequéncia, contenta-se em
informar os alunos da planificagdo que ea fez.
Poder-se-a perguntar aos formandos o que € que o
professor pode fazer para implicar os alunos no
trabalho de planificagdo : a autonomia, com efeito,
exige também a capacidade de se planificar o
trabalho por si préprio.
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PartE n° Il - FASES CRONOLOGICAS — INSTRU¢OES

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica:

Introducéo Y4 Ajudas e orientacdes 1/1
Suportes %2 Tarefas %2

Dispositivos 1/3 Metacognicao 2/3
Dispositivos 3/3

Ficha n°1/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Franca francés espanhol 4° ano

Ficha susceptivel de ser utilizada em:
Contetdos

Trabalho de grupo

Participacdo colectiva

CONTEXTUALIZAGAO

TURMA DO 11° ANO DE LETRAS DE 22 ALUNOS (21 RAPARIGAS, 1 RAPAZ) NUMA ESCOLA POLIVALENTE DA PROVINCIA (1200 ALUNOS), ONDE A PEDAGOGIA

DIFERENCIADA NAO E DE TODO PRATICADA.O APOIO UTI

LIZADO E UM TEXTO DO MANUAL ESCOLAR ADOPTADO.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

P. : Vamos atrabgjar en grupo. ¢Qué es trabajar en grupo? Trabajar en grupo
quiere decir que cada miembro del grupo da su opinién. Todo el mundo da su
opinién y las decisiones se toman en comun. Cada uno puede decir,
bueno...“yo estoy de acuerdo o no”, y al final tomar una decisién coman.

En cada grupo hay que nombrar un secretario y esta persona va a escribir €
resultado, y a final dard € resultado del trabajo del grupo, y en cada grupo
hay que nombrar un portavoz.

E. : ¢Un portavoz?

P. - Vamos trabalhar em grupo. O que é trabalhar em grupo ? Trabalhar em grupo
significa que cada membro do grupo d& a sua opini&o. Todos dao a sua opinido e as
decisdes sio tomadas em comum.. Cada um pode dizer, bem ... “ eu estou de acordo
ou ndo”, e no final tomar uma decisio comum.

Em cada grupo, é necessdrio nomear um secretério, e essa pessoa vai escrever
o resultado, e no final dar& o resultado do trabalho de grupo, e em cada grupo
€ necessario nomear um porta-voz.

A. - Um porta-voz ?
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P : Unportavoz. Y e proximo dia este portavoz va a explicar al resto dela clase e
trabajo de su grupo. Yo haré una fotocopia del trabajo de cada secretarioy la
distribuiré alos otros grupos. Asi todo e mundo tendré €l trabajo de todos los
grupos. ¢De acuerdo?

Vamos aver € grupo n° 1. Vosotros vais a contar las silabas de cada verso.
Vaisaandizar lasrimas, es decir consonantes, decir cuéles son las vocalesy
cuales son los consonantes que se repiten, y vais a hacer unalista de .todos los
verbos en pretérito. Vais a decir eso. Si necesitais cuaderno o libro podés
mirar, consultar...

El grupo n® 2, vais abuscar en & poema todos los elementos de |a historia de
la Conquista de México y de la historia de Malinche: es lo que vimos en la
clase precedente, la historia que yo conté. Buscéis todos los e ementos en
poema.

[Grupo n° 3) Pasamos a la organizacion : Como esta organizado € poema, las
partes, y sobretodo justificar la divisién: en qué basais vuestra division?

Y e grupo n® 4, vais aidentificar, vais aexplicar todas las metéforas del
poema, vais a ver quién se expresaen e poemay aquién sedirige. Y por eso
vais atener que dar explicaciones concretas del poema: bueno... “Tal persona
porque vemos en € texto tal y tal”... Y la Ultima pregunta: A quiénes son -
entre comillas- los “ Conquistadores’ ddl siglo XX.

P. - Um porta-voz. E da préxima vez esse porta-voz vai explicar ao resto da
turma o trabalho do seu grupo. Faco uma fotocopia do trabalho de cada
secretério e distribuo-a pelos outros grupos. Assim todos terdo o trabalho de
todos os grupos. Estdbem ?

Veamos o grupo n° 1. Vocés vao contar as silabas de cada verso. V&o analisar
as rimas, quer dizer as consoantes, dizer quais sdo as vogais e quais sd0 as
consoantes que se repetem, e vao fazer uma lista de todos os verbos no
pretérito perfeito (passé simple). Vao dizer isso. Se precisarem do caderno ou
do livro podem olhar, consultar ...

No grupo n°2 , vao procurar no poema todos os eementos da histéria da
Conquista do México e da histéria de Malinche: é o que vimos na aula
anterior, a histéria que vos contei. Procurem todos os € ementos no poema.
[Grupo n° 3] Passemos a organizagdo : Como estd organizado o poema, as
partes, e sobretudo justificar adivisdo : em que baseiam a vossa diviséo ?

E no grupo n° 4, vao identificar, vao explicar todas as metéforas do poema, vao ver
guem se exprime no poema e a quem e dirige. E para is0, devem dar explicactes
concretas do poema: por exemplo... “Tal pessoa, porque nds vemos no texto isto e
aquilo” ... E a Ultima pergunta : Quem sdo — entre aspas — os “ Conquistadores’ do
século XX ?

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Alguma vez trabalhou em grupo quando era auno,
ou ja pos os seus alunos a trabalhar em grupos ? Como
podem ser as instrugdes do professor ao propbr um
trabalho de grupo aos alunos ?

Num estégio de formagdo, a reflexéo sobre a
segunda pergunta podera ser objecto...de um
primeiro trabalho de grupo entre formandos.

A mesma pergunta podera ser colocada de novo
no final do trabalho sobre as diferentes fichas da
rubrica “Instrugdes’, de modo a avaliar as
aquisi¢Oes e tomadas de consciéncia.
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2. Visione uma ou duas vezes a sequéncia de video na
sua totalidade. A intervencdo da professora pode
dividir-se em duas partes. Quais si0?

2. Asduas partes :
a) apresentacdo das caracteristicas da organizacao do
trabalho de grupo.

b) distribuicdo do trabalho a cada um dos quatro
grupos.

3. Indique as caracteristicas do trabalho de grupo tais
como a professora as apresenta.

3. Cada membro d& a sua opinido; as decisdes
tomam-se em comum; deve designar-se um
Secretario e um porta-voz.

4. Quais sdo as fungbes do secretario e do porta-voz ,
segundo a professora ?

4. O secretério escreve o resultado do trabalho, e
da vez seguinte o porta-voz explica ao resto da
turma o trabalho do seu grupo..

O manuseamento de um aparelho (leitor-gravador
de cassetes dudio ou video, por ex.) ou a utilizagdo
de um instrumento (pesquisa de palavras no
dicionario posto a disposi¢do do grupo, por ex.), a
pesquisa documental, a redaccdo do texto pedido, a
releitura-correccdo desse texto, a tomada de notas,
a distribuicdo da palavra, etc.

Poder-se-&4 perguntar

que outras

responsabilidades particulares poderd ser por
vezes necessario atribuir a um ou outro membro

de um grupo de trabal ho.

5. Edtas explicagfes que dizem respeito aos modos de
funcionamento dos grupos parecem-lhe necessérias ?
Porgue € que a professora as da aqui ?

5. Estes alunos trabalham em grupo — pelo menos
com este modo de funcionamento — pela primeira
vez (cf. areaccdo surpreendida de um aluno : “Um
porta-voz ?7’)

Um professor poderia perguntar aos alunos se ja
trabalharam em grupo, em que ocasifes; se isso
Ihes agradou ou ndo, e porqué; como podem
revelar-se necessarias e repartirem-se fungfes
diferentes no interior de um grupo, em particular se
estd previsto, de seguida, apresentar ao resto da
turma os resultados do trabalho .

Poder-se-a perguntar aos formandos o que é que
um professor poderia fazer para implicar mais
os alunos quanto a este tema do funcionamento

dos grupos.

6. O que ha de comum no modo como sdo dadas aqui a
primeira série e a segunda série de instrucdes ?

6. Caracteristicas comuns :
- é a propria professora que da as instrugdes que lhe
parecem indispensaveis;

- ela d& todas essas instrugdes antes do inicio do
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trabalho ;

- dla da-as apenas oralmente :

- da ndo verifica — pdo menos na sequéncia
filmada — a compreenso das instruces.

7. As instrugdes também podem ser justificadas
(explicam-se as razdes daquilo que se pede aos alunos
para fazerem). Em que é que as duas séries de
instrucdes diferem neste ponto ?

7. Diferenca entre as duas séries deinstrucoes :

- na primeira, a designacdo de um secretério e de um
porta-voz € justificada pela necessidade de informar
depois toda a turma sobre o resultado do trabalho de
grupo ;

- na segunda, a escolha dos temas de pesguisa
sobre o texto, e a reparticdo desses temas entre os
grupos, ndo sdo objecto de uma justificacdo por
parte da professora.

8. Sobre que pontos devera normamente incidir a
avaliacdo no final deste trabalho de grupo ?

8. A avaliagdo devera incidir ndo apenas sobre a
qualidade dos resultados do trabalho pedidos
(andlise do poema), mas também sobre a maneira
como foram designados no seio de cada grupo o
secretério e o0 porta-voz, o seu trabalho e o do
conjunto do grupo, finalmente a qualidade da
apresentacdo dos resultados pelo portavoz (a
sequéncia Avaliacdo Y2, apresenta uma avaliacdo
desta apresentacao).

137




Parte Il — Instructes

Ficha N° 2/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Austria aleméo inglés 2° ano

Ficha que pode também ser utilizada em :
Introducéo (diferenciagéo vs variacao)
Autonomizacao

Conteudos

Tarefas

Contextualizacao

Os programas oficiais do Realgymnasium prescrevem sequéncias de ensino
professor pode organizar livremente os contelidos como entender.

individualizado que permitem pdr em pratica a pedagogia diferenciada. O

Transcrigao original
alemao L1, inglés L2

TRADUGE0

T. - So, can you please choose text 1 this group, than the other group choose
text 2 and you, in the last row, can you choose text 3 ? We'll listen to thetexts
and each group does the following tasks.

1) The fist task is : sum up what the person said. Do tasks on pages37
respectively and 38.

2) Then the second point is think of a situation in which you felt both
aggressive and frightened, and later report facts to the class. You have to
agree on one situation, so you talk about it in your group and in the end you
agree on one situation and this one situation ‘Il be reported and told to the
class.

3) Third time group 1 write a letter to the editor, open and open newspapers;
group 2 a dialogue between the girl and the officer, you will know you have
listened to the tape; and the third group will write an inner monologue of the
man in thetrain.

P. . Entdo vocés escolhem o texto 1, 0 outro grupo escolhe o texto 2 e vocés,
na ultima fila, podem ficar com o texto 37 Vamos ouvir os textos e cada grupo
executa as seguintes tarefas :

1) A tarefa n°l é a seguinte: resumam 0 que a pessoa disse. Facam as
actividades respectivamente péginas 37-38.

2) Depois a segunda tarefa € a seguinte: pensem numa situagdo em que
tenham sido ao mesmo tempo agressivos e amedrontados, depois contem essa
situagcdo a turma. Tém que pbr-se de acordo com uma situagdo, discutam-na
Nno vVosso grupo, e no final ponham-se de acordo quanto a uma situacdo e seré
essa mesma situagdo que sera relatada a turma.

3) Em terceiro lugar o grupo 1 escreve uma carta ao editor, abram , abram os
jornais; o grupo 2 um didlogo entre a rapariga e o oficial, vocés saberdo fazé-
lo, depois de terem ouvido a gravagdo; e o grupo 3 um monologo interior do
homem no combdio.
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione uma primeira vez a sequéncia de video
na suatotalidade.

2. Efectue um segundo visionamento e diga com
que critério a professora forma os grupos.

2. O critério da disposicdo espacial dos alunos na
sala.

- Alguns alunos viram-se de costas para o quadro,
0 que ndo é a posicao ideal para seguir atentamente
0 que a professora diz.

- Alguns alunos interessam-se apenas pelas suas
instrucdes e ndo pelas dos outros, e comecam logo
adiscutir entre eles a resolucédo da tarefa.

Poder-se-4 observar 0 que se passa por vezes
guando, como aqui, 0S grupos sdo constituidos
antes mesmo de o professor comegcar a dar as
instrucdes por grupos.

3. Quantas tarefas é que a professora propde aos
trés grupos ? Para cada uma diga se se trata de uma
fase de “variacdo” ou de “ diferenciacdo”.

(A diferenca entre estes dois termos foi estudada
nas sequéncias da Introducdo. Se for necessario,
relela a definicdo destes dois termos no Glossario.)

3. A professora propde trés tarefas: as duas
primeiras dizem respeito a “variacdo” (tarefas
diferentes, mas a serem redlizadas por todos os
grupos), a terceira diz respeito a “diferenciagdo”
(tarefas dif erentes segundo os grupos).

Constata-se que esta sequéncia de video pode ser
utilizada para os formandos aplicarem a diferenca
entre “variagdo” e “diferenciagdo” que foi
trabalhada nas 4 sequéncias da Introdug&o.

4. Defina os tipos de variagdo propostos pea
professora.

4. Variacgdo dos objectivos : a)compreensdo oral, b)
expressao oral, €) expressdo escrita. Variagdo dos
dispositivos: trabalho de grupo, depois com a
turma toda (apresentacdo a todos do trabaho
realizado em grupo), depois novamente por grupo.

5. Defina os tipos de diferenciacdo propostos aqui
pela professora.

5. Diferenciagdo dos suportes na fase 1.
Diferenciacdo dos contelidos e das tarefas nos
textos a produzir na fase 3 (carta, didlogo, e
mondlogo interior com locutores diferentes.).

6. A professora, enquanto da oramente as
instrucbes, escreve-as também no quadro.
Consegue explicar porque é que elao faz ?

6. Parafacilitar a compreensdo e para que os alunos
possam télas a frente durante a realizacdo do
trabalho.

7. De que outro modo poderia ela ter procedido
para se assegurar da compreenséo dos alunos ?

7. A professora poderia ter dado oralmente as
instrucdes das trés tarefas, depois escrevé-las no
quadro enquanto membros de cada um dos trés

Os formandos poderdo ver a sequéncia da ficha
Metacognicdo 2/4, onde se vé uma professora que,
depois de ter dado as suas instrugbes em L2, pede
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grupos lhas ditavam, a quem ela tivesse pedido
paraasreformular (em L1 ou emL?2).

aaguns alunos para as reformularemem L 1.

8. Apesar de o discurso da professora ndo ser muito
longo, o facto de dar todas as instrugdes de uma s
vez ena L2 pode causar problemas de compreensio
a aunos do 2° ano. Que explicagbes plausiveis
podemos encontrar para a escolha feita pela
professora has suas instrugBes iniciais ?

8. Podemos supor gue os alunos estéo habituados a
trabalhar em grupo, e que, como os documentos e
uma parte dos exercicios (os de compreensao oral)
s&0 tirados do manual, os alunos conhecem o que
se espera deles, bem como os critérios de avaliagao.

9. O qué que €ela fara, certamente, depois que o
trabalho de grupo tiver comegado ?

9. Podemos pensar que ela passard de grupo em
grupo para veificar se as tarefas realizadas
correspondem bem as instrugdes dadas, e que ela as
tornara a dar, se for necessrio.

10. Procure nas instrugfes da professora uma
precisdo que diga respeito a um ponto de processo
(procédure), e uma outra que diga respeito a uma
possivel ajuda (ver a definicdo destes dois termos
no Glossério).

O que é que ndo esta explicito ?

10. H& uma explicitacdo do processo (procédure) a
seguir no grupo 2 (“Vocés devem por-se de acordo
guanto a uma situagdo, discutam-na nNO VOSSO
grupo, e no final ponham-se de acordo quanto a
uma situacdo.”) e de uma ajuda para a redacgéo do
didogo nesse mesmo grupo 2 (“Vocés saberdo
fazé-1o, depois de terem ouvido a gravagéo”).

N&o ha explicitagdo, em particular, da duragdo de
cada tarefa, do tamanho esperado para cada
producdo, nem dos critérios de avaliagao.

11. Que outras precisdes podem ser dadas nas
instrucdes iniciais de um trabalho de grupo ? Faca
uma lista dessas precisbes 0 mais exaustiva
possivel.

11.0s critérios de congtituicdo dos grupos, as
razfes da escolha das tarefas e da sua articulagéo,
as razbes da diferenciagdo proposta, as
modalidades do trabalho de grupo, os critérios de
avaliagdo das producoes, ...

E de frisar que esta observagdo ndo implica de todo
uma critica do que a professora aqui faz: um
professor pode muito bem decidir dar apenas uma
parte de todas estas informagdes iniciais possiveis

. e espear as eventuais perguntas dos seus
alunos!

12. Se o objectivo da professora tivesse sido , nesta
fase inicial do trabalho, permitir aos aunos
desenvolverem a sua autonomia, 0 qué que ela lhes
poderia ter proposto decidirem eles mesmos ?

12 Os aunes poderiam ter decidido a constituicéo
dos grupos, a escolha e a articulagdo das tarefas, a
sua duracgdo, e critérios para uma auto-avaliagdo
das producdes finais.

Esta sequéncia podera ser comparada com aquelas
onde o projecto de autonomizacdo dos alunos é
nitida (cf. Autonomizag&o).
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Ficha N° 3/3
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Franca francés inglés 6° ano

Ficha que pode também ser utilizada em :
Conteudos
Planificacdo

Contextualizaco |

Estamos num liceu cientifico. Trata-se duma turma de 12° ano (premiére) de 30 alunos, no 6°ano de estudo da lingua; eles ndo provém todos da mesma turma.
A professora preparou uma dizia de artigos retirados do Times sobre pensadores e cientistas do século XX. Convidou cada grupo a escolher uma personagem

dalista

TRANSCRICAO ORIGINAL
(francés L1, inglés L2

TRADUCAO

P. - Next term we are going to have an exhibition or to have a gallery of
portraits in the classroom, or may be in the exhibition room about famous
scientists or famous thinkers of X Xth century.

So each group today will work on a scientist or a thinker or a technician
whose work has become influential on everyday life. So then the first thing to
do is to examine a list of scientists. | give one to each, OK ? Can you pass
some, please ? And you'll choose who you are interested in.

So first thing to do today | ask to decide, to choose which scientist you want to know
all about. So it takes three minutes OK? Not more.

Y ou agree? So what do you want?

Yes, you areright. You vote. One, two, three. We can exchange.
Please do you all want to work on Einstein? Yes, all of you? Yes, OK.

Just aminute. | said to you you have to be quick in choosing.

You decide how you want to work. What do you think it's the first thing to

P. - No préximo trimestre, faremos um espectéculo ou uma galeria de retratos
na aula ou talvez na sala de espectéculos sobre cientistas célebres ou sobre
pensadores cé ebres do séc. XX..

Entdo cada grupo trabalhara hoje sobre um cientista ou sobre um pensador ou
um técnico cujo trabalho se tenha tornado importante na vida quotidiana. E a
primeira coisa a fazer € examinar uma lista de cientistas. Dou uma a cada um,
estd bem? Podem passé-las? E escolhem aquele que vos interessar.

Entdo a primeira coisa a fazer hoje pego-vos para escolherem o cientista
sobre quem gostariam de saber tudo. Tém trés minutos, esta bem ? Mais néo.
Est&o de acordo ? Qual é que querem ?

[...]

Tém raz&o.Votem. Um, dois, trés. Podemos mudar. Desculpem, vocés querem
todos trabalhar sobre Einstein ? Sim, todos ? Bom, esta bem.

[...]

Um minuto, so. Disse-vos que tém de escol her rapidamente.

[.]

Vocés decidem como querem trabalhar. Qual € a primeira coisa a fazer na
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do? Yes, you have to read the text but you have to (...). Yes, that's a
possibility.

So what | suggest is each group should try to think about a sort of portrait of
the person you have chosen. Your final aim will be to make a portrait, not
only a portrait, but his life, his invention, why is he famous.

You havetofind al eements so that next week you are going to ... each group
will have a speaker who'll tell the authors.

Theruleisdon’t speak too loud.

Silent reading first. Silent reading you start.
You know that you can ask for help whenever you want. | can help, the
dictionary can help.

vossa opinido? Sim, tém de ler o texto, mas devem (...) Sim, é uma
possibilidade.
Aquilo que vos aconselho é que cada grupo pense huma espécie de retrato da
pessoa escol hida. O vosso objectivo final seré fazer o seu retrato, ndo apenas o
Seu retrato mas a sua vida, o que inventou, porque é célebre. Devem procurar
todos os elementos, assim na proxima semana vao ... cada grupo tera um
porta-voz que apresentara os autores.
A regraéndo falar alto demais.

[...]

Primeiro leitura silenciosa. Comecem a leitura silenciosa. Sabem que podem
pedir ajuda quando quiserem.

Eu posso gjudar-vos, podem consultar o dicionario.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Quem forma os grupos, no inicio da sequéncia ?
Que conclusdes podemos tirar dai ?

1. Os aunos pdem-se directamente em grupos.
Podemos concluir que esses grupos ja estdo
constituidos, mas também que estes alunos estéo
habituados a trabalhar assim.

2. Por onde comega a professora mesmo antes de
dar as instrucdes de trabalho para a sesséo ? 1sso
parece-lhe necessério ?

2. Ela explica o objectivo final do trabalho. E
importante, para a motivacdo dos alunos, que ees
tenham sempre em mente o objectivo visado.

3. A professora dé as instrucfes apenas oralmente ?
Quais sfo as diferentes razdes que ea pode ter para
proceder assim ?

3. Ela também as escreve no quadro. 1sso permite-
lhe:

- adaptar-se aos diferentes tipos de alunos (uns s8o mais
visuais, outros mais auditivos) ;

- ser maisclara;

- manter as instrugdes a vista durante todo o
trabalho, para que os alunos recorram a elas quando
precisarem, ou relembrem as suas poprias
instrucoes.

As instrugdes também poderiam ter sido:

- escritas em folhas dadas a cada grupo ;
- escritas no quadro por um aluno ;

- projectadas;

Poder-se-4 perguntar aos formandos de que outros
modos € que as instrugdes poderiam ter sido
apresentadas, e como é que a professora poderia ter
verificado a sua compreensao.
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Uma técnica classca de veificagdo da
compreensdo € a reformulacdo pelos alunos (vemo-
la concretizada na ficha M etacogni¢ao 2/4).

4. Em que local da sala se encontra a professora
quando d& as instrugdes ? Por que razdes ?

4. A professora estd no centro da sala para ser mais
eficaz nas suas explicagbes. chama mais a atencdo
de cada um, e faz-se ouvir melhor por todos.
Também consegue controlar melhor se todos a
ouvem, e como vao depois trabalhar em grupo.

5. Quantas tarefas d4 a professora nas suas
instrucdes ? Quais sdo eas ?

5. Trés tarefas: 1) escolher a personagem 2) ler o
texto em siléncio 3) encontrar todos os € ementos
Necessarios.

6. As instrucbes ndo dizem respeito apenas as
tarefas a efectuar, mas também as modalidades do
trabalho: faca uma lista, com um exemplo para
cada uma delas.

6. As instrugdes também dizem respeito:

- aotempo (“Vocés tém trés minutos’.);

- ao comportamento (“A regra é ndo falar alto
demais’.);

- a designacdo de um porta-voz (“Cada grupo
te’d um portavoz que apresentard o0s
autores’.) ;

- @ gudas possivels (“Eu posso gudar-vos,
podem recorrer ao dicionario.”).

7. Anote tudo o que, nas explicacdes da professora
sobre 0 processo (procédure) a seguir pelos alunos,
s refere a gestdo do tempo. Porqué esta
insisténcia ?

7. “E aprimeira coisa a fazer € examinar uma lista
de cientistas. [...] Entdo a primeira coisa a fazer
hoje [...] Tém trés minutos, estad bem ? Mais ndo
[...] S6 um minuto. Disse-vos que tém de escolher
rapidamente .”

A professora esta certamente preocupada com a
méxima rentabilizacdo do tempo (os professores de
lingua tém uma forte consciéncia do pouco tempo
de que dispdem, tal como os alunos), mas uma boa
gestédo do tempo congtitui também uma exigéncia
de rigor no trabalho de grupo, e é uma condi¢do
para a eficdcia e para manter a motivagcdo (os
aunos cansam-se rapidamente das tarefas
demoradas).

8. Por que razdes é que a professora ndo da todas as
instrucdes a0 mesmo tempo logo no inicio da
Sessan?

8. A professora procura certamente :
- ndo falar tempo demais seguido (a atencéo dos alunos
desvia-se facilmente, e as dificuldades de compreensdo
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acumulam-se) ;

- facilitar acompreensio ;
- estimular os alunos fazendo-os prosseguir por
etapas.

9. Indique os diferentes papéis que a professora
assume ao longo de toda a gravacdo, em particular
guando passa de grupo em grupo.

9. A professora assume as diferentes fungdes de :

- organizador (ela organiza as actividades, fornece
0 materia) ;

- especialista (prop&e contetdos, explica) ;

- facilitador da aprendizagem (aconselha, ajuda)

- mediador (entre um grupo e outro) ;

- animador (solicita os alunos).

Podemos classficar de outra maneira estas
diferentes funcbes da professora, e dar-lhes nomes
diferentes: 0 essencial é que os formandos tomem
consciéncia da diversificacdo das fungBes do
professor provocada pelo trabalho de grupo: € uma
das razdes do interesse de um tal dispositivo.

10. O que é que a professora poderia pedir aos
alunos, no que diz respeito as instrugdes, para os
treinar para aautonomia ?

10. Poderia pedir aos alunos para descobrirem e
explicitarem eles préprios o conteldo dessas
instrucoes.
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Parte n° Il - fASES CRONOLOGIcaS — trabalho de grupo

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Introducéo 2/4.
— Conteudos 1/2.
— Tarefas 2/2.

— Instrugdes 1-3/3.

— Participagao colectiva 1/2 et
2/2.

— Metacognicéo 4/4.

Ficha N°1/2
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Grécia grego francés Entrevista
professor

CONTEXTUALIZACAO

Ficha susceptivel de ser utilizada em :

— Dispositivos.

Trata-se da entrevista de um professor grego de Francés, por uma colega italiana que observou aulas de pedagogia diferenciada na escola béasica do 2° ciclo
(college) N. Jonia em Atenas. A professora grega, que pratica a “ pedagogia de projecto”, exprime a sua opinido sobre as vantagens e as dificuldades que o

trabalho de grupo apresenta.
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TRANSCRICAO ORIGINAL
francés

TRADUCAO

P.— ... Sur la pédagogie différenciée, donc je n'a pas une grande expérience,
mais C est la deuxiéme année que je pratique cette pédagogie, alors ce quej’ai
constaté pour le moment... tout d'abord c'et que... Il et vrai que C'est
I’occasion pour tous les éléeves de montrer leurs capacités, c'est-a-dire il y a
des édéves qui ne sont pas trés forts en frangais, mais qui ont du talent a
ramasser un matériel ou a peindre certaines choses... ou, je sais pas, par
exemple pour les pourcentages, les tableaux des pourcentages, il y avait des
éléves qui sont forts en mathématiques, qui ont travaillé sur les numéros, les
nombres. Alors tout le monde fait quelque chose. En plus les bons ééves
peuvent... présenter des choses qui sont d' un niveau un peu plus éleve que le
niveau de la classe. Alors c'est une occasion de s exprimer... d'une fagon,
comment dire?... d'une facon qui est plus agréable pour eux parce qu'ils
montrent qu'ils sont... capables de faire des choses difficiles.

Alors, pour... Il est vrai qu'il y a quelques difficultés. Par exemple, il y a des
éléves qui... ne savent pas collaborer, qui... qui se fachent, qui ne collaborent
pas bien, donc qui posent des problémes dans les groupes €t... qui ne sont pas
bien préparés pour travailler en groupe. Et comme C’est trois fois par semaine,
ce travail une heure trois fois par semaine, alors c’'est peu pour apprendre un
comportement correct pour travailler dans les groupes.

En plus pour lesbons ééves—il y a des éléves qui sont trés responsables, qui
travaillent... beaucoup plus que les autres, qui sont chargésde faire les choses les

plus difficiles— donc ils prennent... ils sont chargés de tout, quelquefais... que ' est
une seule personne qui a travaillé, surtout.

Bien sOr, il y a un petit bruit parce qu'ils discutent, ils doivent discuter entre
eux et j'a constaté que quelquefois ¢’ est le moment de dire des choses qui ne
concernent pas la legon, mais en général, du point de vue responsabilité, par
exemple, j'ai vu que méme les moins responsables sont... ont eu un progres.

P.—...Sobre a pedagogia diferenciada, bem, ndo tenho uma grande
experiéncia, mas € o segundo ano que pratico esta pedagogia, ora 0 que eu
constatei para ja... em primeiro lugar é que... E verdade que é a oportunidade
de todos os alunos mostrarem as suas capacidades, quer dizer, ha alunos que
ndo sdo muito bons a Francés, mas que tém jeito para arranjar material ou para
inventar certas coisas... ou, N0 sei, por exemplo, para as percentagens,
quadros de percentagens. Havia alunos que sdo bons a Matemética, que
trabalharam sobre os nimeros. Assim, toda a gente faz qualquer coisa. Além
disso, os bons alunos podem ... apresentar coisas que sdo de um nivel um
pouco mais elevado que o nivel da turma. Sendo assim, € uma ocasido para se
exprimirem... de um modo... como dizer?... de um modo que é mais agradavel
para eles, porque mostram que sdo ... capazes de fazerem coisas difices.

Quer dizer, para.. E verdade que héa algumas pequenas dificuldades. Por
exemplo, ha alunos que... ndo sabem colaborar, que... que se zangam, que ndo
colaboram bem, por isso causam problemas nos grupos e... ndo estdo bem
preparados para trabalharem em grupo. E como é trés vezes por semana, uma
hora trés vezes por semana, é pouco para aprenderem um comportamento
correcto para trabalhar em grupo.

Ainda mais para os bons alunos - h4 alunos que sdo muito responsaveis, que
trabalham... muito mais do que os outros, que sdo encarregados de fazerem as
coisas mais dificeis — portanto ees tomam ... sGo encarregados de tudo, as
vezes... € sobretudo uma Unica pessoa a fazer tudo.

Claro que h& um pouco de barulho porque eles discutem, eles tém de discutir
entre eles e eu constatel que, as vezes, dizem coisas que ndo dizem respeito a
aula, mas, em geral, do ponto de vista da responsabilidade, por exemplo, vi
gue Mesmo 0S MeNos responsavels séo ... progrediram.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO
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1. O quelhetraz a mente o “trabalho de grupo”, da
sua experiéncia de antigo aluno €ou professor? O
gue pensa do seu interesse no ensino/aprendizagem
das linguas? Diga, por escrito, as ideias que lhe
parecem resumir as suas impressoes e opinioes.

1.Estas duas primeiras questfes ndo tém solugdes.
Tratar-se-4 simplesmente, depois de trabalhar esta
rubrica (2 fichas), de rever as notas escritas, para
constatar eventuais modificagdes da sua atitude
perante o trabalho de grupo.

2. A professora fala daquilo que constatou nos dois
anos em que trabalhou em pedagogia diferenciada.
Ao ler a entrevista dela, qual € o aspecto particular
desta pedagogia ao qual ela serefere unicamente ?

2. A professora trata apenas do aspecto “trabalho
de grupo”, pelo menos, é evidente, na presente
sequéncia.

3. Releia a primeira parte da transcricdo (primeiro

paragrafo). Quais sdo as duas vantagens do trabalho

de grupo que ela apresenta aqui ? Indique-os em

termos de:

a) respeito pelas diferencas e pela diferenciacéo,

b) consequéncias positivas deste respeito, citando
as passagens que lhe parecem caracteristicas.

3. Vantagens do trabalho de grupo apresentadas na
primeira parte

a) Acontece aqui uma diferenciacdo natural dos
papés, segundo as diferentes capacidades dos
alunos (exemplos citados: a lingua francesa, o
material, a pintura, as percentagens), de modo a
gue “toda a gente faz qualquer coisa”.

b) Acontece uma diferenciagdo natural dos niveis
de producéo (“Os bons alunos podem ... apresentar
coisas que sdo de um nivel um pouco mais elevado
gue o da turma’), de modo a que se mantenha a
motivac&o dos alunos (* E mais agradave para eles,
porque assim mostram que sdo... capazes de
fazerem coisas dificeis”).

Far-se-a notar aos formandos que estas duas
vantagens dizem respeito, principamente, a
motivacdo dos alunos (os melhores como os mais
fracos podem participar fazendo valer as suas
competéncias diversas e  diferentes).  Isto
compreende-se porgue se trata, agui, de um ensino
escolar (onde o professor tem de suscitar e manter
constantemente a motivagdo dos alunos).

4. Localize, no fim da transcricdo, o ultimo efeito
positivo do trabalho de grupo citado pea
professora.

4.1 Em que consiste ?

4.1 Todos os alunos progridem, no que diz respeito
ao seu sentido de responsabilidade.

4.2 Para que tipo de objectivo ou de finalidade
remete esta vantagem ?

4.2 Trata-se de uma finalidade educativa.

Far-se-a notar que a professora est4 pronta para
aceitar uns certos “custos’ (certos inconvenientes)
para a prossecucdo de uma finalidade educativa :
isso também é caracteristico do ensino escolar, que
pretende igual mente ser uma educagéo para certos
valores.

5. Quais sio os inconvenientes do trabalho de
grupo assinalados por esta professora? (Se

5. Para a professora grega, os inconvenientes do
trabalho de grupo séo os seguintes :

Far-se-a notar que a cada defeito corresponde uma
vantagem (e vice versa). Por exemplo, o grupo
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necessario, reagrupe e reformule algumas das suas
criticas paraas explicitar melhor).

a) alguns alunos trabalham mal no seio dos grupos
e prgudicam o seu funcionamento, porque ndo
estéo preparados para este tipo detrabalho ;

b) os melhores ou os mais responsaveis sdo, por
vezes, 0s Unicos que trabalham ;
¢) alguns alunos fazem barulho.

forma para a responsabilidade e é justamente por
isso que ee permite aos alunos que (ainda) ndo sdo
suficientemente responsaveis distrairem-se ...

Dai a importancia das actividades metacognitivas
(cf. rubricas correspondentes), para que 0s proprios
alunos tomem consciéncia destas contradicdes e
aprendam a geri-las de forma responsével.

6. Partilha da opini&o desta professora em relacéo
aos inconvenientes e as vantagens do trabalho de
grupo? E capaz de citar outros inconvenientes e
outras possiveis vantagens desta forma de
trabalho ?

6. Outros inconvenientes possivels :

a) o trabalho de grupo pode dificultar a gestdo de
uma disciplina numa turma de alunos dificeis (mas
0 interesse do trabalho e a possibilidade de
participar a0 nivel e segundo as competéncias de
cada um pode também facilitar a gestdo da
disciplinal);

b) no trabalho de grupo, os alunos utilizam muito a
lingua materna (ndo apenas pela facilidade, mas
também no momento em que eles se entusiasmam,
em que comega a funcionar o seu lado afectivo).
Alguns exemplos de vantagens :

a) Pode haver melhoria dos resultados do trabalho
conjunto gragcas a entregiuda e participacdo
col ectiva dos conhecimentos e das competéncias.

b) O trabalho de grupo € uma escola de formacéo
para a autonomia.

c) A capacidade de trabalhar em grupo € essencial
na vida profissional.

Pedir-sea aos formandos que discutam as
potencialidades negativas e positivas do trabalho de
grupo (como fizemos na “solucéo” respeitante aos
dois inconvenientes citados): o trabalho de grupo,
como qualquer técnica de aula, pode produzir os
melhores e os piores resultados, porque, como
qual quer técnica de aula, depende de contextos e de
modalidades de accéo.

7. Por que razdo é que o trabalho de grupo é
absolutamente indispensdvel para pér em pratica a
pedagogia diferenciada e o trabalho auténomo,
num sistema de ensino colectivo ?

7. E 0 unico dispositivo que permite manter as
vantagens do trabalho colectivo (cf. solucdo
anterior) com a aplicacdo simultdnea de uma
diferenciagdo num maior nimero de &reas.

8. Quais sdo os diferentes papés ou fungdes que
um professor vai ter de assumir perante 0s grupos
de alunos? Se possivel, dé um exemplo concreto
correspondente a cada um deles.

8. Diferentes papéis e fungdes do professor no
trabalho de grupo :

a) animador (organiza as actividades, fornece os
materiais,...);

b) especialista (propbe os conteldos, explica,
corrige,...) ;

c) facilitador da aprendizagem (negoceia, ajuda,
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orienta, ensina para as diferentes fungdes a assumir
num grupo, ...) ;

d) técnico (gjuda na utilizagdo do material:
gravador, computador, retroprojector,...).

9. Quais sdo as condigbes necessarias, ou pelo
menos facilitadoras, para um bom funcionamento
de uma turma que trabalhe sistematicamente em
grupos ?

Para a resposta a esta pergunta, poder-nos-emos
basear nas diferentes componentes que aparecem,
no Glossério, na definicdo do termo “ dispositivo”.

9. Algumas condigdes :

- material técnico (gravadores de audio e de video,
computadores, €tc.) e outros materiais (dicionarios,
graméticas, etc.) em numero suficiente e facilmente
disponiveis;;

- material pedagogico integrando ja diferenciagéo ;

- mobili&rio (mesas, cadeiras) e espacos adaptados;

- vérias salas utilizaveis em simultaneo;

- uma certa flexibilidade nos horérios de aula ;

- alunos verdadeiramente formados em trabalho
de grupo nas diferentes disciplinas.

Ficha N°2/2
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Finlandia finlandés inglés 4° ano

Ficha que também pode ser utilizada em :

— Objectivos.

— Dispositivos.

CONTEXTUALIZACAO

Trata-se de uma escola secundaria finlandesa que instituiu a pedagogia diferenciada como pedagogia preferencial para o ensino/aprendizagem das linguas. A
expressdo oral em lingua estrangeira € objecto de uma atengdo particular, sendo trabalhada, nomeadamente, por meio de class meetings, aulas em que os
alunos sdo convidados a falarem sobre assuntos que séo depois debatidos por toda a turma.

TRANSCRICAO ORIGINAL
finlandés L1, inglés L2

TRADUCAO
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S1.— You say that if someone calls you names, you have the right to shoot
him?

S2.-Yes

S1. — If you are a twelve-year-old boy or girl, if you are a twelve-year-old
child so... if another child calls you names... he pulls out his gun and shoots
you. That’s legal ?

S2. — Student B: yes.

S3. — No one has theright to kill another person.

S2. — | think that anyone hasto try it’s...er...it’s your...er... how shall | say...it's
your right to shoot someone who hurts you.

S1. —... agun-club near our school. The school mentioned is... (?)

A number of students of the school are planning to... to go there just to have
some fun and wé |l have a discussion and we will ask your opinion at the end
of the debate. So you have the.. the final word about the subject... er ...
for...for the... against the subject are Peter and Case and in favour with the
subject is Snake. Now, well Case, what’s your opinion about the subject?

S2. —1 think it’s not a good thing that... er.. that a gun-club is stationed there...
because it's not safe for the children to go there, they can get hurt them
salves... and they can hurt a lot of other people.

S3.—l am... | am naot...er... | don't agree with that because a gun-club is very
safe. Children know what they have to do. They won't go in shooting fields
and stand there waiting for a bullet.

4. — You don't know what’s going on in their minds, they are not responsible
enough to use guns.

S5. — They can also easily get...get a gun from their school and bring it to our
school and then they can...shoot people and... fire or something.

S1. — The audience... so what do you think about the...this subject. Has
anybody... Does anybody "gives' his opinion? Susana, you want to give your
opinion about that?

S6. — Yes, | think... | think a gun-club near the school is not so bad because
only if they don't taketheir guns... outside the gun-club.

S1. —[Name of the student], what's your opinion about this?

S7. — Oh, | think...er... well...it should be legal to have guns around here if
children are "done" (?) responsibilities of the society... well they can...well...
they have.. oh.. The olde people ge... children grow.. the more
responsibilities they have.. so why don't you already "gives" them those
responsibilities by handing them guns?

Al. — Tu dizes que se alguém te chama nomes, tu tens o direito de Ilhe dar umtiro?

A2 -Digo.

Al. — Imagina que és um rapaz ou uma rapariga de doze anos, ... uma crianca
de doze anos ... se uma outra crianga te chama nomes ... pega numa arma e te
daumtiro, isso é legal?

A2.—E.

A3. —Ninguémtem o direito de matar outra pessoa.

A2. —Eu acho que ninguém deve tentar ... € ... éteu ... como hei-de dizer? E teu
direito dar umtiro a alguém que te magoa.

Al. —... umclube detiro junto da nossa escola. A escolamencionada é.... (?)
Muitos alunos da escola pensamir |a unicamente para se divertirem, e nés vamos ter
um debate e depois perguntamos a vossa opinido, no fim do debate. Deste modo, vocés
vao ter a Ultima palavra sobre 0 assunto. Peter e Case sd0 contra este assunto e
Snake é a favor. Entéo, Case, qual € a tua opini&o sobre este assunto?

A2. — Eu acho que n&o € uma boa coisa que ... hmm ... instalem alémum clube detiro
... porque ndo é muito seguro as criangasirem para la, podem ferir-se ... e podem ferir
muitas outras pessoas.

A3. —Eu ... eu ndo ... ndo estou de acordo com isso, porque um clube de tiro é
muito seguro. As criangas sabem o que tém de fazer. Elas ndo entram num
campo detiro para ficarem & espera de levar com uma bala.

A4. — Tu ndo sabes 0 que se passa na cabega delas, ndo tém responsabilidade
suficiente para usar armas.

A5 .— Também podem levar com facilidade ... levar uma arma para a escola e
trazé-la para a nossa, e depois podem ... apontar a alguém e dar um tiro ou
qualquer coisa no género.

Al. —Ent&o ... 0 que € que pensa a assisténcia sobre este assunto? Alguém tem
... alguém quer dar a sua opinido ? Suzanne, queres dar a tua opinido sobre
isto?

A6. — Sim, eu acho que ... acho que um clube de tiro perto da escola ndo é
assim téo mau, porgque so se elas nado levarem as armas para fora do clube de
tiro.

Al. —[Nome deauno/a], qual é atua opinido sobre este assunto ?

A7. — Oh! penso ... hmm ... bem, devia ser legalizado ter armas por ai, se se
tratasse de tornar as criancas mais responsdveis na sociedade. .... e ... bom,
elas tém ... hum ... quanto mais crescidas ficam, quanto mais as criangas
crescem, mais responsabilidades tém. Entdo porque ndo lhes dar
responsabilidades dando-lhes armas?

Al. — Ent8o és afavor de um clube detiro para criangas perto da tua escola?
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S1 - Soyou arein favour of a gun-club near your school for your children?

S7.—Yes.

A6. — Sou.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione uma primeira vez a sequéncia compl eta.
Observou quantas fases diferentes?

1. Trésfases:

a) desde o0 inicio até“ ...dar um tiro a alguém que
te magoa;

b) desde “ ...um clube de tiro ao pé da nossa
escola...” até“...ou qualquer coisano genero”;

C) desde “...Entd0...0 que € que pensa a assisténcia
sobre este assunto? " até ao fim.

2. Visione de novo a primera fase, observando
atentamente a disposi¢ao da turma.:

2.1 Como estdo dispostos os alunos? Pode falar-se
de trabalho de grupo?

2.1 Em primeiro plano, vé-se um grupo de alunos
ocupados a trabalhar e a falar uns com os outros.
No plano do fundo, os alunos estdo sentados ou
circulam nasala

2.2 Lela a transcrigdo correspondente : 0 que € que
eles estdo a fazer ?

2.2 Debatem entre €l es o tema dos direitos de auto-
defesa das criangas.

3. Observar a segunda fase

3.1 Trata-se do mesmo grupo de alunos? Se assim
for, 0 que é que se modificou no dispositivo? Qual
éafuncdo doaunontl (“Al1.”) ?

3.1 Trata-se realmente do mesmo grupo de alunos,
mas, desta vez:

a) H& um auno (“Al") que dirige o debate (ele
interroga e da a palavra a cada um dos outros
membros do grupo); é o que se chama um
“moderador”.

b) Os outros alunos da turma observam este grupo
e ouvem o debate.
Tratase de um
pelo nome de*painel ”.

dispositivo  conhecido

3.2 Leia a transcricdo correspondente: o tema do
debate € 0 mesmo que anteriormente? E esta
relacionado com ele?

3.2 O tema do debate gira em torno da pergunta
“Sdo a favor dainstalagcéo de um clube detiro perto
davossa escola?”.

O tema relaciona-se directamente com o tema da
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fase anterior: o treino num clube de tiro permite
uma preparacdo para a autodefesa.

4. O que pode concluir sobre a relacdo entre a fase
leafase?2?

4. O debate da fase 1 constituia certamente uma
parte da preparacdo do paind.

5. Em que consisteafase 3 ?

5. O moderador interpela os ouvintes a fim de que,
desta vez, toda a turma se envolva no debate.

6. Qual € o primeiro objectivo que o professor tem
em vista, a0 imaginar estes trés dispositivos
sucessivos de trabalho de grupo? Acha que ee o
atingiu?

6. Fazer participar um maximo de alunos. O seu
objectivo foi atingido, a julgar peas fases aqui
filmadas.

7. Pode-se falar aqui em “improvisagéo de papéis?

7. N&o : tem-se mais a impressdo de que cada aluno
exprime a sua opinido pessoal. No entanto,
podemo-nos interrogar se os alunos ndo terdo
escolhido exprimir opinibes muito opostas e
extremadas de forma a @ “animarem’
voluntariamente o debate. Esta interpretacdo é
certamente bastante verosimil, de tal modo
parecem surpreendentes os argumentos a favor do
clube de tiro, vindos da parte de alunos que se
exprimem dentro de uma escola, em frente do
professor. Tem-se um pouco a impressao (ou quer-
se acreditar?) que eles fazem uma provocacdo
consciente.

8. Na sua opinido, quem escolheu o assunto?

8. Foram talvez os préprios aunos, e o professor
aceitou-o certamente em nome da autonomia dos
alunos e da formagéo da sua responsabilidade.(cf. a
apresentacdo da escola, mais acima, em
“Contextualizagdo”).

Poder-se-4 precisar que, no dossier de visita,
também se acentuava o facto de o manual utilizado
na aula propor temas de discusséo ...

9. Pessoalmente, acha que um tema destes pode ser
objecto de um debate entre aunos num
enquadramento escolar? Se acha, em que
condicbes?

9. Do ponto de vista edtritamente didactico, os
temas polémicos tém a vantagem de - por vezes -
motivarem os alunos e os treinarem para um tipo de
linguagem potencialmente rica do ponto de vista
linguistico (expressdo da opinido e das nogdes de
oposicao, acordo, condi¢do, concessao. . .).

Do ponto de vista formativo, o debate faz parte
integrante do jogo democrético, e € importante que
os aunos a de se habituem e para isso sgam

Esta questdo poderd, sem davida, ser objecto deum
debate entre formandos. Em aguns paises, o
professor ndo teria aceitado um tema destes. Esses
sdo, certamente 0s paises onde a interpretacdo
apresentada na correccdo do ponto 7 aqui em cima
seimpora mais acentuadamente..
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formados.

Pode pensar-se, em particular, nas condicOes
seguintes:

a) E necessario que o debate sgja preparado e
enriquecido através de leituras com informacOes
confirmadas e reflexdes fundamentadas (artigos de
imprensa, de socidlogos, de fil6sofos...).

b) E necessario que o debate seja bem organizado,
segundo regras formais estritas (pode considerar-se
gue este foi 0 caso aqui).

c) Deve exigir-se uma argumentacdo raciona de
qualquer opini&o.

d) O professor deve atender ao seu papd de
educador, garantindo, se nhecess&io com
intervencdes pessoais claras e enérgicas, que se
exprimam pontos de vista que defendam valores
humanistas e de cidadania que sdo os do sistema
educativo.

10. Onde é que vé aqui que o trabalho de grupo
favorece a diferenciacéo das aprendizagens?

10. Cada aluno pode participar na medida das suas
possibilidades, sendo garantida uma certa
diversidade de expressdo verbal, através da
diversidade de intervencoes.

11. Como € que o professor pode corrigir 0s erros
de lingua cometidos pelos aunos no decurso do
painel edo debate final ?

11. Em momento algum deverd interromper o0s
debates (a prioridade € dada ao sentido e ndo a
forma), mas ele poderd: @) pedir de seguida aos
alunos que mencionem os eros que detectaram; b)
assinalar, ele mesmo, 0s eros mais importantes
e/ou mais recorrentes.

Esta serd, portanto, uma correccdo diferida e, por
ventura, muito selectiva, de forma a ndo perturbar a
comunicagdo entre os alunos.

Pode pensar-se que estes grupos se centram,
simultaneamente, na relagdo (procura da motivagdo
dos alunos e do seu empenhamento) e na tarefa (o
objectivo € a producdo de um certo tipo de
discurso: cf. o interesse deste tipo de debate,
apresentado em cima na solugdo do ponto 9).

Podera pedir-se aos formandos que trabalhem com
0 quadro de Ph. Merieu sobre “os critérios de
alternancia na composi¢do dos grupos” (Anexo 4
do Guia de observacdo e de concepcao de
sequéncias de  pedagogia  diferenciada),
perguntando-lhes a que centracdo/Ges corresponde
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o trabalho de grupo tal como foi organizado nesta
sequéncia.

12. Agora chegou ao fim do trabalho sobre esta
rubrica “ Trabalho de grupo”’. Retome as ideias que
tinha anotado no inicio. Se forem diferentes, diga
em qué? Tem a intencdo de pbr os seua alunos a
trabalharem em grupo? Em caso afirmativo, diga
guando, como e porqué?

Esta actividade poderd ser feita em grupos, a que se
seguira uma participagdo colectiva. E porque ndo
aproveitar para experimentar a forma de painel?
Para os formandos serd uma oportunidade de falar
da pedagogia de grupos, pondo-a a0 mesmo tempo
em pratica. Pode alargar-se a reflexdo a outras
formas de trabalho de grupo e as respectivas
vantagens e desvantagens, em funcéo do objectivo
em vista.
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PARTICIPACAO COMUM

QOutras fichas utilizaveis nesta secgao:

—Varias sequéncias da cassete video apresentam formas de
“participacdo comum” dos trabalhos dos diferentes grupos.
Propomos indicé-las a todas na ficha 2/2 que se segue.

Ficha N°1/2
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Portugal portugués aleméo 1° ano

CONTEXTUALIZACAO

Ficha susceptivel de ser também utilizada em:

— Trabalho de grupo.

Trata-se de uma aula de aleméo numa escola portuguesa.

TRANSCRICAO ORIGINAL
portugués L1, aleméo L2

TRADUCAO

T. — Bitte schén, Habt ihr die Hausausgaben genacht?

Students — Jaaaaa. . .

T. — Was waren denn die Hausaufgaben. Also einige Fragen und Antworten
schreiben. Und die Fragen und Antworten sind flir das Interview.Wir haben schon die
2nel Gruppen und was sollt ihr jetzt machen? Ihr sollt das Interview vorbereiten und
also bitte schén, wir werden das Interview vorbereiten. Und dann werden wir spéater
das Rollenspiel machen.

[...]
T. —Jetzt das Rollenspiel. Es ist so. Wir haben verschiedene Fragen und
Antworten. Eine Schiilerin, zum Beispiel Anne, sie liest alle Antworten. Und
ihr, ihr stdlt die Fragen. Carla stellt die erste Frage, und dann Luisa die zweite
Frage. Uns so weiter und so weiter. Ist das klar? Ja?

(-]

S1. — Wie heit du?

P. - Podem dizer-me qual era o trabalho de casa ?

Alunos- Sim...

P. - Tinhamos que responder a algumas perguntas. E as perguntas e as
respostas sdo para a entrevista. Ja temos dois grupos, e agora, que devem
fazer? Devem preparar a entrevista. Portanto, vamos preparar a entrevista e
depois vocés fazem aimprovisdo de papéis.

[...]

P. - Agora, a improvisio de papéis. E assim. Temos diferentes perguntas e
respostas. Um aluno, por exemplo, 1€ as respostas todas. E os outros fazem
perguntas. Carla faz a primeira pergunta, depois a Luisa faz a segunda. E
assim sucessivamente. Perceberam?

[...]

Al- Como te chamas ?

A2 - Chamo-me Ferdine.
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S2. —Ich heil3e Ferdine.

S1. —Wieadlt bist du?

S2. —Ich bin 19 Jahre alt.

S1. — Bist du verheiratet?

S2.—Nein, ich bin ledig.

S1. — Wdche Hobbys hast du?

S2. —Ich mag Musik hdren und Biicher lesen.

S1. — Wiehast du dich gefuhlt als du zu Miss Sachsen gewahlt worden bist.

S2. — Natirlich war ich sehr gliicklich und begeistert.
S1. —Warum bist du keine Prinzef3in geworden

S2. — Das hin ich nicht, weil ich Motorrader und Autos sehr liebe. Alsich ein

Kind war, kaufte ich eine Zeitung Uber Autos und
auch Filme darUber.

Al - Queidadetens?

A2 - 19 anos.
Al - Escasada?
A2 - Nao.

Al -

A2 -
Al-
A2 -
Al-
A2 -

Motorréder und ich sah

Quais sdo os teus hobbies ?

Gosto de ouvir musica edeler.

O que sentiste quando foste eleita Miss Sachsen?

Fiquei feliz, claro, e muito entusiasmada.

Porgue € que ndo te tornaste uma princesa?

Porque gosto muito de carros e de motos. Quando era crianca comprava
um jornal sobre carros e motos e ndo me fartava de olhar para as imagens.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Por que razdo, no seu entender, esta rubrica
Participagdo comum” aparece neste Caderno depois
dado “Trabalho de grupo”? Por que raz&o podemos
pensar que esta “ participagdo comum” é
indispensavel no ensino escolar ?

1. No ensino escolar, o professor deve zelar pea
manutencdo de uns forte dimensdo colectiva do
ensino/aprendizagem, ndo sO para poder manter
uma forma de programagao colectiva (em especial
uma progressdo linguistica de referéncia para toda
a turma), mas também por razdes educativas (a
cidadania implica a capacidade de viver, de
trabalhar e de comunicar com toda a comunidade a
gue pertencemos).

Demos a esta rubrica o titulo de “ Participacéo
comum”. Trata-se, de uma forma mais global, de
responder a seguinte pergunta mais geral: Que
fazer das produgdes individuais e das dos diferentes
grupos? Podemos optar pelo menos pontualmente
por:

a) ndo as utilizar (elas permanecem ao nivel de
guem as produz, individualmente ou em grupo);

b) exploréa-las directamente e apenas fora da sala de
aula (uma exposicdo preparada por um grupo de
alunos e apresentada, por exemplo, na entrada da
escola);

C) ou ainda dalas a conhecer & turma, isto €
exploré-las colectivamente (no interior de um
grupo, no caso de trabalhos individuais; no interior
do grupo-turma, no caso de trabahos de grupo).
Foi esta dltima hipétese (c) que decidimos
considerar no ambito desta rubrica, e dai o seu
titulo.

2. Em que consistira, concretamente, o trabalho de

2. Os alunos prepararam, individual mente, em casa,
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grupo, em funcdo da fase anterior (trabalhos
individuais feitos em casa) e da fase posterior
(improvisdo de papéis)?

respostas a perguntas feitas pelo professor. Devem
agora, em grupos, articular ou combinar essas
perguntas e essas respostas de forma a construirem
uma entrevista que depois apresentardo aturma.

3. No caso do dispositivo imaginado por esta
professora, por que motivo podemos falar de uma
“participacdo comum” a dois nivels, ou de duas
participacdes colectivas sucessivas?

3. Ha uma primeira participagdo comum do
trabalho individual no selo de cada grupo restrito.
Em seguida, do trabalho de cada grupo no seio do
grupo-turma.

4. Qual o interesse desse dispositivo?

4. Podemos pensar, pelo menos, nas duas vantagens
seguintes:

a) em cada nivel pode existir correccdo e
enriquecimento pelos outros,

b) a exploragdo colectiva (a cada um dos niveis)
pode ser fonte de motivagéo.

5. Que pensa de uma improvisagdo de papéis em
que apenas se faca a leitura de textos ja
preparados?

5. A forma como a pergunta esta formulada leva,
voluntariamente, a uma resposta a priori critica.
Mas € preciso ter em atencdo pelo menos trés
elementos de reflexdo:

a) Trata-se de alunos de iniciacao, portanto possuidores
de meios de expressdo muito limitados, dispondo, sem
divida, de um ndmero limtado de formulas
estereotipadas que pretendemos que eles empreguem de
forma intensiva.

b) O problema ndo eta em ler ou ndo textos ja
preparados, mas sim em saber se esses textos sdo ou ndo
interessantes... No texto preparado e lido pelos alunos,
neste caso, ha, por exemplo, uma ficcdo (uma miss que
nao quer fazer um casamento principesco porque é uma
apaixonada por carros e motos) que mostra algum
distanciamento face aos esteredtipos de um certa
imprensa “ people” .

c) Os proprios actores profissionais também |éem textos
j& preparados.

Poderemos facilmente contrapor , face a este tltimo
elemento, que os actores ndo |éem, mas declamam:
€ esta, sem dlvida, a Unica reserva que podemos
por a este dispositivo e que é a de colocar

A resposta a esta pergunta pode ser uma nova
oportunidade para sensibilizar os formandos para
uma atitude compreensiva (orientada para a
pesquisa da racionalidade contextual) que nos
parece fundamental na observagdo em formacdo
didactica
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artificialmente os alunos numa situacdo de leitura
perante algo (a entrevista) que em principio exclui
€ssa mesma situacao.

Podemos pedir aos formandos que imaginem
Stuacles inteiramente auténticas de leitura de
pequenos textos ja preparados (comunicados lidos
por porta-vozes, informagdes radiofénicas ou
televisivas, etc.). Este trabalho constituird uma boa
preparacdo para responder a questdo que se segue.

6. Como poderiater sido idealizada, aqui, apesar de
tudo, uma forma de participacdo comum no grupo-

turma, que exigisse, previamente, de cada grupo,
uma  reescrita, uma  realoboragéo, uma
“transformacdo”  linguistica das preparagOes
individuais ?

Podemos pensar, por exemplo, num comunicado
lido frente as camaras de televisdo pelo seu
empresario.  “Contrariamente aos  rumores
difundidos pela imprensa sensacionalista e pea
Internet, Miss Sachsen encarregou-me de precisar
que ela ndo tem 29 anos mas sim 19, que nao é
casada mas solteira, ec.”.

A forma deste comunicado implica uma
transformacéo linguistica das produgdes individuais
(passagem do discurso directo para o discurso
indirecto), o que leva a um aumento do grau de
dificuldade, mas é susceptivel de justificar, aos
olhos dos alunos, uma exploragéo do seu trabalho:
a participagdo comum (oral, neste caso) deve ser
programada de forma a trazer uma mais valia néo
s a quem ouve mas também a quem produz.

Assindlaremos — ainda na linha da “ldgica
contextual” que € a da didactica das linguas -, que
sO o professor na sua turma, com o total
conhecimento das necessidades e das expectativas
dos seus alunos num certo e determinado momento,
poderd decidir se deve privilegiar a criatividade ou
0 reemprego mais ou menos intensivo das formas e
férmulas linguisticas introduzidas.
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Excepcionalmente, esta ficha, ndo se baseia numa sequéncia video particular, mas numa anélise de varias sequéncias utilizadas em rubricass diferentes da

cassete.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione as sequéncias video seguintes e
indique, para cada uma, em algumas palavras,
em que consiste a “participacdo comum” dos
trabalhos de grupo.

Exemplo :

a) Introducdo 1/4

Apés ter preenchido question&rios em grupo,
toda aturma faz a correccéo em conjunto.

b) Dispositivos 3/3

c) Tarefas 1/1

d) Tarefas 2/2

€) Instrucbes 1/3

f) Instrucdes 3/3

g) Méodos 1/1.

b) Dispositivos 3/3

Ap6s uma primeira fase de trabalho em grupos sobre
contelidos diferentes de um texto, um membro de cada
grupo passa para um outro de forma a transmitir 0s
resultados do trabalho do seu grupo (sistema de “rotacéo”
dos informadores entre os diferentes grupos). No final,
toda a turma se reline para fazer a sintese dos trabalhos dos
grupos, etirar uma conclusdo colectiva.

c) Tarefas 1/1

Cada grupo trabalha na descricdo de uma personagem e
apresenta-a ao grupo-turma.

d) Tarefas 2/2

Cada grupo trabalha na preparacdo de uma fase diferente
(pesguisa de informagfes, conversa telefonica, carta de
encomenda) que vai, de forma natural, articular-se com as
outras, durante a participacdo comum, no interior de um
cenario profissional.

€) Instrugdes 1/3

Cada grupo deve estudar um aspecto diferente do mesmo
poema. Cada grupo designa um secretario que toma nota
dos resultados do trabalho do seu grupo e estes resultados
s80 em seguida fotocopiados pelo professor. As fotocOpias
serdo distribuidas na aula seguinte aos outros grupos.

f) Instrugbes 3/3

Trabalho de grupos sobre diferentes personagens célebres.
Os trabalhos seréo comunicados por um relator ao grupo-
turma.

g) Métodos

Apo6s ter completado a cancdo por diferentes abordagens,
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0s grupos relinem-se para a cantar em conjunto.

2. Regresse a0 Anexo. Retome cada uma das
sequéncias video precedentes. Sobre que tipo(s)
de relacdo se estabelece em cada uma dessas
sequéncias a articulacdo entre os diferentes
modos de trabalho?

2. Diferentes modos de trabalho :

a) Introducédo 1/4 : redundéncia;

b) Dispositivos 3/3 : complementaridade;

c) Tarefas 1/1: justaposicdo das actividades, mas ha
redundancia do ponto de vista das nogdes e formas
linguisticas utilizadas pel os diferentes grupos;

d) Tarefas 2/2 : complementaridade;

€) I nstrucgdes 1/3 : complementaridade;

f) Instrucgdes 3/3 : justaposicdo das actividades mas existe,
sem davida, complementaridade relativamente ao
programa anual da turma;

g) Métodos : justaposi ¢ao.

Este Anexo € uma continuagéo do ponto 5.4.c
do Guia de observacdo e de concepcéo de
sequéncias de pedagogia diferenciada.

Poderemos, a partir de suportes e de
actividades propostas pelo formador, num
manual ou pelos proprios formandos, fazé-los
trabalhar recorrendo a diferentes formas de
articulacdo entre os trabalhos dos diferentes
grupos.

Anexo

Excerto do Guia de observacao e de concepgdo de sequéncias de pedagogia diferenciada.

Sobre que grande(s) tipo(s) de relagdo é estabel ecida a articulagdo entre estes diferentes modos de trabalho (individual, em grupos restritos, em grande grupo)?:

1. reacgdo de redundéancia: por exemplo, ha o mesmo tipo de trabalho sobre o mesmo suporte e depois vamos comparar os diferentes trabalhos (quanto a quantidade ou
qualidade dos resultados, a duragdo do trabaho, etc.); estardacéo pode ser desenvolvida no quadro de competicao lUdica;
2. relagcdo de complementaridade: por exemplo, vamos juntar os resultados obtidos para chegar a um resultado global colectivo, dado que cada grupo estudou um aspecto

diferente de um mesmo tema.

3. relacdo dejustaposicao (auséncia derelacdo estreitado tipo 1 ou 2).
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PARTE N° Il - FASES CRONOLOGICAS - AVALIACAO

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica : :

— Planificacdo 3/3
— Remediacgéo 1/2.
— Metacognicéo 4/4.

FICHA N°1/3
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Franca francés espanhol 4° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha susceptivel de também ser utilizada em:

— Planificacéo.
— Objectivos.

Trata-se de uma turma de Premiére Littéraire de 22 alunos (21 raparigas, um rapaz) dum Liceu polivalente de provincia (1200 alunos) no qual a pedagogia
diferenciada ndo € habitualmente praticada. A professora utiliza aqui um texto tirado de um manual escolar adoptado, um poema de Gabino Palomares que
narra os primeiros contactos entre o Conquistador espanhol Hernan Cortez e os Aztecas. Anteriormente a presente sequéncia, os quatros grupos trabalharam

separadamente sobre uma parte do poema.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

A. — En este poema de Gabino Palomares, en la primera estrofa, los aztecas
son los hermanos emplumados, y los hombres de la tripulacion de Cortes son
los hombres barbados.

Cortes y su tripulacion llegaron por el mar con la intencion de conquerir
México. Los aztecas, a ver Cortes, pensaron que era Quetzalcoalt, porque
Cortes habia una barba blanca.

Cortes y sus hombres habian robado, matado y destruido todo el pueblo. Los
aztecas se revoltaron porque se dieron cuenta que Cortes no era Quetzal coalt.
Los aztecas habian hecho un error, y a causas de este error habian perdido
todas susriquezas, y quedaron esclavos de los Conquistadores espariol es.

A. Neste poema de Gabino Palomares, na primeira estrofe, os Aztecas sd0 0s irmaos
emplumados, e os homens da tripulagéo de Cortes séo os homens barbudos.

Cortes e a sua tripulacdo chegaram por mar com a intengéo de conquistar o
Meéxico. Os Aztecas, ao verem Cortes, pensaram que era Quetzalcoatlt,
porque Cortes tinha uma barba branca.

Cortes e os seus homens tinham roubado, matado e destruido toda a cidade.
Os Aztecas revoltaram-se porque deram-se conta que Cortes ndo era
Quetzalcoat. Os Aztecas tiham cometido um erro, e por causa deste erro
haviam perdido todas as suas riquezas, e ficaram escravos dos Conquistadores
espanhdis. Assim, os Aztecas sentem-se atrai goados pel os espanhdis.
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Asi |os aztecas se sienten traicionados por |os espafioles.

(--2)

P. — El vocabulario... ¢Palabras incorrectas?

A. — Ellahadicho “habia barba” y era“tenia barba’.

A.—(...) Hadicho “Malincha’.

P.—“Malincha’, y es...

A. -"“Malinche’.

P. — ¢Como ha dicho conquérir?(...) No, nosediceasi... Es. “rebelarse’.
A.—(...) dansledictionnaire(...).

P. — ¢Has encontrado “revoltar”? Luego veremos nosotros la diferencia,
¢eh?... Por gemplo, una persona se rebela, por gemplo, contra un régimen.
Bien, ¢cOmo se dice en espagnol a cause de?

A. —"“Por culpade’.

P. —“¢Por culpade’?... “¢por culpade’?... “acausade’.

(..

A.—-Dos...
A.—-Dos...
P. — ¢Perdon?...
A.—-Dos...

(-.))
P.—(...) ¢Son faltas coOmo?...

A —(...).

P. — Por gemplo, como estaba nerviosa... Por gemplo “Malincha’, es una
falta que no es muy grave. “Malincha’ por “Malinche’, no. Bueno,
“revoltarse’ por “rebelarse’, aunque tu dices que esta en € diccionario, no
podemos discutir esa falta. Sin embargo, (...) “habia’ en lugar de “tenia’, no.
Entonces, “dos’.

¢Y los verbos? ¢Cudl es e problema de los que hay? Habia en lugar de
“tenia’... ¢El tiempo estd bien? Lo que occurre es que como €l verbo no es
correcto. Asi que ¢cuénto le vamos a poner alos verbos?... (...)

oY lasfrases?... ¢Son simples?

A.-Si... Si...

)

P. —O vocabulério... Palavrasincorrectas ?

A. —Eladisse habia barba e étenia barba

A.- (...) Disse Malincha.

P. —Malincha ,eé...

A. —Malinche.

P. — Como é que €ela disse “conquistar”? (...) N&o, ndo se diz assim... E
rebelarse.

A. —(...) nodicionério(...).

P. — Encontraste revoltarse? Veremos mais tarde a diferenca, estéa bem ?...
Por exemplo, uma pessoa revolta-se, por exemplo, contra um regime. Bem,
como € que se diz em espanhol “por causa de’?

A. —por culpade

P.—Por culpade?...por culpade?...a causade.

(..

A —Doais...
A. —Doais...
P. —Perddo ...
A. —Doais...

(...)

P.—(...) SGo erroscomo ?...

A —(..)

P. — Por exemplo, porque ela estava nervosa... Por exemplo, Malincha,é um
ero que ndo é muito grave. Malincha em lugar de Malinche, ndo. Bem,
revoltarse em lugar de rebelarse, mesmo se tu dizes que esté no dicionério,
néo podemos discutir esse erro.No entanto, (...) habia em lugar detenia, ndo.
Entéo, dois.

E os verbos ? Que problema de verbos € que ha aqui ? Habia em vez de tenia... O
tempo estd bem ? O que se passa é que o verbo ndo esta correcto... Entéo, quanto é
gue vamos por para osverbos ?(...)

E asfrases ?... SGo simples ?
A.—Sim...Sim...

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO
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1. Visione a sequéncia: Quais sdo as duas
grandes actividades que podem ai ser
referenciadas ? Caracterize-as sucintamente.

1. As duas actividades sf0 as seguintes :

a) Leitura por um aluno, sem davida o portavoz, do texto
produzido pelo seu grupo.

b) Avaicdo colectiva da prestagdo incidindo sobre trés
aspectos: 0 vocabulério, os verbos, as frases.

2. Observe no Anexo afolha de avaliagéo que
os alunos tinham debaixo dos olhos: que
informagdes suplementares elanostraz ?

2. Informacdes suplementares trazidas pela folha de avaliagéo :
a) A avaliagdo colectiva é feita para cada um dos quatro grupos.
b) Os trés aspectos que se véem tratar na sequéncia sdo 0s
primeiros de um conjunto de critérios repartidos entre
“conteldo” e“ exposi¢ao e comunicacao”.

3. O que pensa sobre a escala utilizada (12
para a qualidade da lingua, e 8 para a
qualidade da expresséo e da comunicagao) ?

3. Dado que a avaliagdo incide sobre uma tarefa que é uma
exposicdo oral diante de um publico, poder-se-ia esperar que o
mesmo numero de pontos - pelo menos - fosse atribuido a
qualidade da expresséo e da comunicago.

Poder-se-4 pedir para interpretarem este
privilégio concedido aqui pela professora a
correccdo linguistica relativamente  a
eficicia comunicativa: € provavel que ela
ndo mande trabalhar regularmente os seus
alunos desta maneira.

4 lLea atentamente no Gloss&rio o texto
correspondente a entrada “ avaliacdo”. Visione
de novo a sequéncia, se for necessério, para
responder as questdes seguintes :

4.1 Quais sd0 as trés actividades sucessivas
identificavels dentro do processo de avaliagéo
tal como esta aqui realizado ?

4.1 Trata-se do |levantamento dos erros, da discussdo sobre a sua
gravidade, enfim da atribuicdo de uma nota.

4.2 Pode falar-se aqui de “autoc-avaliagdo”?
Porqué?

4.2 Nao, por duas razdes:

a) A porta-voz ndo intervém no decurso da avaliacdo e sem
davida os outros membros do seu grupo também néo : trata-se
portanto de uma avaliagdo pelos pares (os outros alunos) mais
do que uma auto-avaliag&o.

b) A professora intervém muito activamente em todas as
componentes do processo (vide a seguir) : a escala do conjunto
da turma, podemos pois falar de “co-avaliacdo” (avaliacéo
realizada conjuntamente pela professora e pel os alunos).

4.3 Os critérios utilizados para esta avaliagdo
sd0 de realizagdo (processuais procéduraux),
ou de sucesso ?

4.3 O aspecto “conteido” € avaliado na base de critérios de
sucesso, uma vez que € a correcgado linguistica do texto redigido
em grupo que € julgada. Passa-se 0 mesmo com 0 aspecto
“expressdo’ (avalia-se a qualidade da verbalizagdo desse texto :
pronincia e articulagdo). O aspecto “comunicacdo”, pelo

Em formacdo com formandos, ndo sera
sem davida indtil treina-los previamente, a
partir de alguns exemplos, na distincdo
entre os “critérios de redizacdo” e os
“critérios de sucesso”.
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contrério, € avaliado na base de critérios de realizagdo, uma vez
gque os componentes que nele sdo levados em conta
correspondem  as diferentes tarefas parcias a redlizar
(pronunciar bem e articular claramente, libertar-se das suas
notas, utilizar o quadro, interagir com o publico, falar alto) para
que haja finalmente eficacia na comunicagao.

Pode concluir-se da andlise exposta que
mais valia sem dulvida separar, na grelha
de avaliacBo, o aspecto “expressdo’ do
aspecto “comunicagao”.

5 A professora procedeu previamente de
modo a que os alunos aderissem a0 maximo a
esta maneira de avaliar. Como é que ela o fez,
em sua opinido ?

5. Aquando de uma aula anterior, a professora pediu ao alunos
para reflectirem sobre o que se |hes afigurava importante numa
exposicdo oral. Em seguida os alunos forneceram, sem
ordenacdo, os dementos de resposta que foram escritos no
quadro, posteriormente reclassificados sob a orientagdo da
professora. Participaram, assim, activamente na eaboracdo da
grelha de avaliagdo que utilizam na presente sequéncia.

Poder-se-iam também mencionar na grelha as indicagBes
respeitantes as condi¢des de redlizacdo: tempo concedido,
meaterial autorizado (manual, dicionarios, fichas
metodolgicas, ...),€c..

Poder-se-4 perguntar aos formandos que
outras indicagcbes teriam podido ser
menciondas nesta “folha de tarefa’ para
favorecer a autonomia dos alunos.

A correccdo em grupo favorece a descentracdo: permite
estabelecer distancia entre a propria pessoa e o seu trabalho. O
facto de ser corrector e 0 recurso ao grupo centra o estudo sobre
a tarefa, e ndo sobre o autor da tarefa, “desdramatizando-se”
assim o ero.

Outra questdo possivel : quais sdo as
vantagens da correcgcdo em grupo?

6 Pode falar-se aqui de diferenciacdo da
avaliagao?

6. N&o, uma vez que todos os grupos sdo avaliados a partir da
mesma grelha e da mesma escala.

7. Inspirando-se nesta sequéncia, que modo(s)
de aplicacdo de uma avaliagdo diferenciada
pode imaginar?

7. Pode perfeitamente imaginar-se que cada grupo de alunos
elabore 0s seus proprios critérios e a sua propria escala.
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Documento : “ Lamaldicion de Malinche”
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Elementos de evaluacion de una exposicion oral

A. Contenido

- Vocabulario correctamente utilizado (3) ......oovvee i
- Conjugar bien[osverbos (3) .....ooveeiei
- Utilizar frases SIMPIES (3) ..vone i i e e
- Comentario 0rganizado (3) ... ... .oe e it e e e e

B. Expresion y comunicacion

- Pronunciacion y articulacion COrrecta (2).......oovuvveviniie i ceeeeen
- Noleer constantemente oS apuNEES (2) ....vvveiie i e
Utilizar lapizarra (L) «.ooeeeieee e e e e e e e e
- Comunicacion con € PUBIICO (L) ...oueevnieeie e e e e e e
- Hablar alto (2) .o

TRADUCAO

Elementos de avaliacdo de uma exposicéo oral
A. Contetudo

- Vocabulario correctamente utilizado (3)

- Conjugar bem os verbos (3)

- Utlizar frases simples (3)

- Comentério organizado (3)

B. Expressdo e comunicacgao

Utilizar o quadro (1)

Falar alto (1)

- Pronuncia e articulagdo correcta (2)
N&o ler constantemente as suas notas (2)

Comunicagdo com o publico (1)

FICHA N° 2/3
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Pais L1 L2 Nivel

Duracéo
Contador

Franca francés espanhol 5° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em :

— Contexto
— Autonomizacao.
— Remediacao

Trata-se de uma turma de terminal de espanhol lingua viva 2 (no 5° ano, portanto), num liceu polivalente de 1200 alunos. A sequéncia tem como objectivo a
preparacéo para o exame oral de espanhol do 12° ano (baccalauréat), o qual consistira , para os alunos desta area (econémica e social) numa prova sobre

textos ja estudados na aula.

Na continuagdo da sequéncia aqui proposta, a professora fara uma correcgdo oral sistemética, em espanhol, dos conteidos do comentario oral do aluno.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

A.—(...)[Comentério oral do texto pelo aluno]]

P. — Bueno. Vamos a pararnos ahi.

En cuanto a las fatas de vocabulario 0 a las faltas de gramética, las he
apuntado, y luego te daré un cuadro en € que apuntaré tus faltas. TU tienes
que corregir ; te dejaré que busques sdlo donde estén las fatas; s no las
encuentras, en una segunda correccion, yo te seflalo donde esta la falta, y
tienes que corregir en € segundo cuadro. Pero esto telo daré la proxima vez..
El comentario... estd muy completo. Has empezado bien anunciando el tema,
introduciendo € texto, y sobre todo anunciando €l tema. El tema esta bien, pero no
has dicho cdmo esta organizado tu comentario.

A. - (...) [ Comentério oral do texto pelo aluno]

P. - Bem. Vamos parar por aqui. Em relacdo aos erros de vocabulério ou aos erros
de gramatica, tome nota deles, e depois dar-te-ei um quadro em que terel apontado
os teus erros. Es tu que tens de corrigir; deixo-te procurar apenas onde estdo os
erros; se ndo os encontrares, numa segunda correcgdo, sou eu que te assinalo onde
estd o erro, e tensde o corrigir no segundo quadro. Masisso, so to darel na proxima
vez

O comentério... Estd muito completo. Comecaste bem, anunciando o tema,
introduzindo o texto e, sobretudo, anunciando o tema. O tema, estd bem, mas
ndo disseste como est4 orgnizado o teu comentario.
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Descreva sucintamente as duas
fases desta sequéncia: em que
consistem ? (Reporte-se as
indicactes dadas em
“Contextualizagéo”.)

1. Na primeira fase, 0 aluno apresenta o seu comentario oral & professora
como se se encontrasse diante de uma examinadora no dia da oral do 12°
ano (trata-se de uma simulagdo da prova, e é por essa razdo que a
professora ndo intervém)

Na segunda fase, € apenas a professora que intervém, para a correcgao..

2 Por que € que a pofessora nao
intervém em momento algum durante
o comentério do aluno ?

2. Como se trata de uma simulacdo, a professora procura colocar o aluno
nas condi¢cbes mais proximas das da prova do 12°%no, para melhor o
preparar para €a nas instrucbes dadas aos examinadores, é-lhes
efectivamente pedido para ndo interromperem o coment&rio dos
candidatos.

3. Caracterize cada uma das fases
desta sequéncia no que respeita a
funcdo da avaliacdo que ai et4 posta
em jogo (de diagndstico, formativa
ou sumativa : ver Glossario).

3. A primera fase € uma simulagdo de avaliagdo sumativa (a prova de
comentério oral na oral do 12°ano). Mas, na verdade, ela € utilizada, na
segunda fase, como um suporte de avaliacdo formativa : 0 objectivo é que
o auno consiga “determinar os obstaculos que faltam ainda ultrapassar”
para melhor se preparar para o 12°ano.

4. Pode falar-se aqui de “ diferenciacdo
maxima” da avaliacao?

4. Sim, uma vez que ela é totalmente individualizada.

Poder-se-4, apesar de tudo assinadar -
como sabem todos os professores que
foram examinadores no 12°%ano - que o
que € avaliado no comentério de um texto
preparado na aula... € também, em parte,
a qudidade do coment&io do
professor !...

5. Poder-se-a pensar que, tal como na
sequéncia anterior, os critérios de
correccdo foram elaborados com a
participagdo dos alunos ?

5. De modo algum. Uma vez que se trata de uma avaliacdo institucional (o
12%no), a professora utiliza provavelmente os critérios que ela julga
utilizados pel os examinadores.
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6.Rdeia a transcricdo da intervencdo
da professora. Em que consiste a
originalidade do seu dispositivo de
correccdo ? Descreva as  suas
diferentes fases.

6. A correcgdo far-se-a em varios tempos, com um sistema de vai-vém
entre a professora e o aluno. Num primeiro tempo, a professora entrega ao
aluno um quadro, com a lista das expressdes em que ele cometeu um erro
no decurso da sua exposicdo oral e o aluno deve ee proprio, a0 mesmo
tempo, identificar o erro e corrigi-lo. Esta primeira correccao-aluno é
corrigida pela professora que, nessa altura, assinala o erro se acaso ele ndo
tiver sido assinalado. O aluno faz ent&o uma nova correcgdo, novamente
corrigida pela professora.

7. Por que é que a professora
escolheu estetipo de dispositivo ?

7. Trata-se de fazer de modo a que sgam o0 mais possivel os alunos a
corrigirem-se a eles préprios, primeiro assinalando os seus erros, €, se hdo
foram capazes disso, encontrando a forma correcta correspondendo a forma
incorrecta que a professora lhes assinalou. O objectivo € formar os alunos
na auto-correccdo, competéncia que sera também avaliada no dia da prova
oral do 12°ano.

E de assinalar que se poderia pedir ao
aluno para identificar ele préprio os seus
eros pedindo-lhe que escute de novo a
gravacao oral do seu comentério.

8. Imagine como € que pbdde
concretamente ser concebido pela
professora 0 quadro entregue ao
auno. Veifique seguidamente,
reportando-se a reproducdo de um
desses quadras, no Anexo.

9. Obsave este quadro de
correcgdo : como € que sdo indicados
a0 aluno 0S Seus SUCEesSSoS € 0S Seus
eros?

9. Os sucessos sdo assinalados pelo sina “U”. Os erros peo sublinhado e
por um codigo que remete para o tipo de erro, aqui, “prep.” (=preposicio
incorrecta) e “ort.” (= erro de ortografia).

Entre osinconvenientes possives:

- Trata-se de um dispositivo pesado, oneroso em tempo quer para o auno
quer para o professor

- Certos alunos podem sentir-se desencorajados pela lista dos seus erros.
(Poder-se-ia talvez compensar este efeito anotando igualmente os
SUCessos.... mas ai o dispositivo fica ainda mais pesado!)

- Alguns alunos podem ndo conseguir descobrir sozinhos muitos dos seus
erros. (Poder-se-iam imaginar maneiras de os orientar mais precisamente

Poder-se-4 discutir 0s inconvenientes
possiveis do dispositivo de autocorrecgdo
aplicado por esta professora.
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na correcgao, por exemplo assinalando-lhes a regra de gramatica a aplicar).

Exemplos de préticas que deram bons resultados :
- Os alunos verificam por grupos a primeira e depois a segunda correc¢éo
dos seus trabalhos. (Poder-se-ia mesmo imaginar uma audi¢do critica, por
grupos, da gravacéo oral dos comentérios.)
- Os auncs trocam os seus trabalhos, depois confrontam as suas
correcgdes e 0s seus comentarios. (Poder-se-4 neste caso prever folhas
com colunas diferentes para os textos redigidos e as correcgoes.)
- Fotocopia-se o trabalho do melhor aluno e pede-se aos outros alunos, em
grupos, para justificarem a nota, com os critérios na méo. Durante esse
lapso de tempo, o referido aluno reflecte sobre a maneira como trabal hou,
para a explicar seguidamente & turma inteira. Este tipo de actividade
revela-se muito eficaz porque oa alunos mais fracos véem concretamente o
que se espera deles e tomam consciéncia de que um bom trabalho ndo € o
resultado de um “dom” mas de um trabalho organizado conscientemente.

Poder-sea  também  pedir  para
imaginarem dispositivos que integrem o
trabalho de grupo €ou a permuta de
producdes.

O trabalho efectuado terdtalvez permitido (em todo o caso, era aintencao
dos autores destas fichas):

a) definir de um outro modo o estatuto do erro, que deve ser considerado
como uma passagem obrigatria em direc¢do ao saber, como fruto de uma
|6gica de funcionamento prépriado sujeito;

b) persuadir-se que, para colocar 0 aluno em situagdo de sucesso, € preciso
trabalhar com ele com transparéncia, 0 que supde que tudo sea
explicitado ; € preciso pois trabalhar com os alunos a partir de objectivos
clarificados e comunicando-|hes previamente os critérios de avaliagéo ;

c) modificar as suas representacbes sobre 0 estatuto do discurso
pedagbgico : explicar vérias vezes o que € preciso fazer ndo tem nenhuma
eficicia: os conhecimentos instrumentais adquirem-se pela actividade do
sujeito e, para fazer compreender os critérios de avaliagdo, por exemplo, o
melhor é fazé-los aplicar pelos proprios alunos em tarefas de auto ou co-
avaliacéo ;

d) admitir que ensinar ndo & somente uma arte mas uma profissdo: o
professor deve considerar-se e agir como um profissional da aprendizagem.

Poder-se-4 perguntar aos formandos se 0

trabalho sobre esta ficha e a anterior |hes
permitiu transformar o seu ponto de vista
sobre o problema da avdiacdo, e
explicitar o que julgam doravante
necessario levar em linha de conta nas
suas préticas pedagdgicas.
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FICHA N° 3/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo
Contador
Portugal portugués inglés entrevista professor

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel também ser utilizada em :
— Metacognicéo
— Autonomizac&o.

Trata-se da entrevista de uma colega portuguesa, que ensina inglés na Escola Secundéria Ilbn Mucana.

TRANSCRICAO ORIGINAL
portugués L1, inglés L2

TRADUCAO

TV.— Some words about evaluation. Who usually evaluates? You, the
teacher, you with the students ? How do you evaluate ?

TH. — In our school we have developed for one couple of years sdf-evaluation
by the students. So, there is a part of the evaluation that is definitely done by
the teacher who resolves the tests so they can’t do anything about that (...) and
it's the responsibility of the teacher. But when it comes to the participation in
classroom, they have a reader which should be followed at the end of each
term and they give their own opinion about their involvement in the class
without being asked by the teacher, or if they are asked by the teacher to
answer, or about homework, or about attitudes in the class when they interact
with other pupils. So they can give their own opinion and then there is a
moment, when, individually | discuss with them if | agree or not. Sometimes |
agree, sometimes | don’'t agree, sometimes they are more vigilant than | am.
And then | explain why it is more or why it is less. It's a sort of conversation,
about this area, concerning participation in the classroom. What they also
must be aware of what they are doing in classroom. When they know it is the
end of term, they know thereis this little process of the evaluation, they know
they have to do something on their own. So they know what they are doing at
the end. And then this week we've turned it into a mark, and then they all
know what they have, but it is asort of sharing.

PV.- Algumas palavras a propdésito da avaliagdo. Quem avalia, normalmente? Vocé,
a professora, vocé com os alunos? Como € que avalia ?

PA.- N6és temos vindo a desenvolver na nossa escola, de ha dois anos a esta
parte, a auto-avaliacdo feita pelos alunos. Assim, ha uma parte da avaliagéo
que é evidentemente feita pelo professor, que corrige os testes, portanto des
ndo podem fazer nada quanto a isso (...) é o professor o responsavel. Mas
quando se trata da participacdo na aula, €es tém um manual de leitura quetem
de ser seguido/respeitado no fim de cada periodo e onde eles déo a sua opinido
a propdésito da sua participacdo na aula sem serem interrogados pel o professor,
ou, se sAo interrogados pelo professor, ou sobre os trabalhos de casa, ou sobre
a sua atitude na aula é quando se encontram em interacgdo com outros alunos.

Eles podem assim dar a sua opinido. Depois, h4 uma outra etapa em que eu
discuto com dles, indivudual mente, para lhes dizer se estou de acordo ou néo.
Umas vezes estou, outras ndo, por vezes ees sdo mais vigilantes do que eu. E
explico-Ihes porque € que merecem mais ou por € que merecem menos. E uma
espécie de discussdo a proposito desse assunto que diz respeito a participagdo
na aula. E quando ees sabem que € o fim do periodo, eles sabem que ha esse
pequeno processo de avaliacdo, € es sabem que tém qualquer coisa a fazer por
eles proprios. Assim, eles sabem o0 que véo fazer no fim. Depois, esta
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TV. —So, what it is your idea of the teaching-learning process ? And what is
the idea of the teacher learner process which is behind the defence or which is
behind encouraging students to do self evaluation?

TH. — 1 think we can differentiate a learning. It depends totally on the teacher,
what he knows, the variety of strategies he has acquired during his or her
training or professiona life(...) So we have to have a back of strategies to
help the students. It is something we have inside us, stored, and when it comes
to a particular need for a grup of persons, we haveto use. So, | don't (think ?)
there is a teaching strategy for differentiation that comes from top-bottom, |
think it comes from bottom-up, so the pupils show they aren't even.(...) And
we have the weapons you can say that to help them to be more proficient.

semana, transformamos tudo isso numa nota, e todos €es a conhecem, mas é
uma espéci e de partilha.

PV. - Entéo, o0 que é que pensa do processo de ensino/aprendizagem? E qual é
aidela do processo de ensino do professor que esté por detrés da proibicao ou
do encorgjamento dos alunos quanto a auto-avaliagdo?

PA. - Eu penso que se pode diferenciar uma aprendizagem. Isso depende
completamente do professor, do que ele sabe, da variedade de estratégias que
ele adquiriu durante a sua formagdo ou a sua vida profissional. (...) Temos
assim uma bagagem de estratégias para gjudar os alunos. Trata-se de algo que
temos no interior de nds proprios, armazenado e que, quando nos encontramos
face a uma necessidade particular da parte de um grupo de pessoas, temos de
usar. Portanto, ndo acho que haja uma edtratégia para a diferenciacdo que
venha de cima para baixo [do professor para os alunos], penso que ela vem de
baixo para cima [dos alunos para o professor].Deste modo, os alunos
mostram-nos que ndo sdo homogéneos (...) E nds possuimos as armas que
vocé diz para 0s gjudarmos a serem mais competentes.

AUTOFORMACAO SOLUCOES FORMACAO

Esta entrevista presta-se perfeitamente a uma
reflexdo sobre a relagcdo ensino/aprendizagem no
quadro da pedagogia diferenciada. Poderemos
referir-nos, para fazer trabalhar os formandos sobre
este tema essencial, ao artigo de P. Bertocchini e de
Ch. Puren. Propomos, alias, na parte autoformacao,
um trabalho a partir de um esquema publicado
nesse artigo relativo aos diferentes tipos de reacéo
gue se devem considerar entre o processo de ensino
e 0 processo de aprendizagem em aula de lingua.

1. Visione uma primeira vez a gravagdo no seu

conjunto. Depois, reporte-se a transcricdo da

primeira parte (resposta a primeira das duas

questoes).

1.1 Quais sdo, nesta primeira parte, as palavras|1.1 “Avaliacdo”, “avdiar”, “auto-avaliagao”,

pertencentes ao campo lexical da avaliagdo ? Faca|“corrigir os testes’, “dar a sua opini&o”, “a nota’,

0 levantamento respectivo. “0 processo de avaliagdo”, “merecer mais, merecer
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menos”, “processo de avaliagdo”, “nota’.

1.2 Trata-se de avaliacdo de diagnostico, formativa
ou sumativa? Justifique a sua resposta e faga o
levantamento, nesta primeira parte, dos termos
correspondentes.

1.2 Trata-se de avaliagdo sumativa uma vez que ela
se situa em fim de sequéncia de aprendizagem (cf.
“no fim de cada periodo”, “é o fim do periodo”, “0
gue eles fazem no fim”) e que ela conduz a uma
nota fornecida a administragéo.

Termos correspondentes: “corrigir
“merecer mais, merecer menos”’, “nota’.

oS testes’,

1.3 Que elementos foram tidos em conta nesta
avaliacdo ?

1.3 A avaliacdo leva em conta o trabalho feito em
casa, a participacdo espontanea, as respostas as
perguntas feitas, a atitude, o comportamento
relativamente aos outros alunos.

2. A professora emprega o termo “ auto-avaliacao” .

2.1 Aqui trata-se ou ndo efectivamente de auto-
avaliagdo? Expligque o seu juizo.

2.1 N&o se trata verdadeiramente de um processo
de autoavaliacdo. Com efeito :

a) A intervencdo dos alunos limita-se a um Unico
critério de avaliagéo, o da participacdo na aula..

b) Os alunos ndo fazem mais do que participar na
sua classificacdo dada pela professora “ dando a sua
opinido”. Ha discussdo sobre esta nota mas € a
professora que se reserva a decisdo final (cf.
“Explico-lhes porque é que mereceram mais ou
porque é que mereceram menos”).

22 O que pensa desta escolha feita pea
professora ?

2.2 O facto de se constatar que a professora limita
assim a responsabilidade dos alunos n&o implica de
modo agum uma critica relativamente a sua
opcao :

a) Justificar a sua nota, para um professor, fazer os
alunos tomarem consciéncia do que ele faz e de
porqué e como e€le o faz, corresponde a uma
concepcdo muito positiva, activa e dinamica da
pedagogia.

b) Edta participagdo dos alunos na sua avaliagéo
sumativa €, sem dlvida, uma primeira etapa
indispensavel antes de uma formac&o para uma real
autoavaliacéo.

¢) Na medida em que se trata de avaliacdo

E essencial, a propdsito do trabalho sobre esta
questéo, fazer ver aos formandos a natureza da
andlise didactica, que ¢é fundamentalmente
compr eensiva: €la consiste - como nGs pPropomos
aqui na “solucdo” - em compreender as razdes
pelas quais um professor escolheu tal objectivo, tal
método, tal suporte, tal dispositivo, etc.
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sumativa, a responsabilidade institucional da
professora limita fortemente aguela que ela pode
atribuir aos préprios alunos.

2.3 Que poderd seguidamente fazer a professora
parair um pouco mais longe na autonomizagdo dos
alunos nesta area da avaliagdo da participacdo na
aula?

2.3 A avaiacdo deste ponto podera ser feita em
diversos momentos do periodo (de modo a dar-lhe
uma dimensdo formativa) e explicitando aos
alunos os critérios a utilizar (de modo a dar aos
aunos as feramentas para uma avaliagdo
auténoma).

A participagdo dos aunos na aula pode
legitimamente variar em fungdo dos diversos
momentos de uma aula

Dever-se-a, portanto, avaliar diferentemente :

- 0 regresso a aula anterior : frequéncia das
intervencdes, reemprego das estruturas e do
vocabulério recentemente introduzido, restituicéo
do texto ou documento anterior ;

- a participagdo geral na aula: frequéncia da
intervengbes, escuta mitua, autocorrecgdo e
correc¢do matua ;

- 0s contetidos: lingua, acentuagdo, pronuncia,
elocucéo, correccdo gramatical.

- as idelas: compreensdo, pertinéncia, cultura,
originalidade do pensamento, ...

Poder-se-a levar os formandos a interrogarem-se
sobre estes diferentes critérios, em particular sobre
a sua variagdo em funcdo das diferentes fases
possivels de uma aula.

A escala sera evolutiva (ao longo de cada ano e de
um ano para 0 outro), uma vez que ela depende
forcosamente do nivel de aquisi¢do da lingua: no
inicio, mais pontos para a pronincia, a audi¢éo, os
comportamentos; seguidamente, mais pontos para o
dominio dalingua e a expressao.

Este trabalho podera conduzir & definicdo das
grandes linhas de uma grelha de avaliagdo da
participacdo oral, que seria elaborada com os
alunos a partir do inicio do ano escolar, e sobre a
escala correspondente.

3. Segunda parte da entrevista da professora
(resposta & segunda questdo: “Que pensa do
processo de ensino/aprendizagem” ?)

31 Reportese a0 moddo da relagdo
ensino/aprendizagem proposto no Anexo. Assinale
nesse quadro o posicionamento (entre 1 e 5)
evidenciado por esta professora sobre o continuum

3.1 Este posicionamento corresponde ao n° 4 no
guadro do anexo, como o demonstra o emprego por
duas vezes do verbo “gjudar” (a aprendizagem), e
toda a parte da sua intervencéo entre “ Eu ndo penso
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ensino« aprendizagem.

portanto...” e*... aser mais competentes’.

3.2 Analise comparativamente a ideia principal que
se destaca da primeira parte (desde “Eu creio que
se pode diferenciar a aprendizagem...” a “Nés
utilizamos’), e a que se destaca da segunda parte
(desde “Eu ndo penso portanto...”a “a ser mais
competentes’).

3.2 Emtoda a primeira parte da resposta & segunda
pergunta do entrevistador, a professora coloca
muito fortemente o “cursor” sobre o continuum
ensino/aprendizagem, do lado do ensino, e desloca
0 com amesma forca parao lado da aprendizagem
na segunda parte.

3.3 Que conclui pessoal mente desta andlise ?

3.3 A conclusdo que se podetirar € que o professor
deve ser capaz de posicionar 0 seu “cursor” no
loca mais adequado rdativamente & situacdo
(alunos, objectivos, suportes, dificuldades, fases,
efc.) que ele tem de gerir.

Em funcdo da formacdo e da experiéncia dos
formandos, e apoiando-se no artigo de P.
Bertocchini e Ch. Puren, contentar-nos-emos em
fazé-los reflectir sobre 0 modo do continuum entre
0 ensino e a aprendizagem, ou leva-los-emos a
reflectirem sobre todos os outros modos possivels
derelacéo entre estes dois processos.
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ANEXO
Processo deensino < Processo de aprendizagem
1 2 3 4 5
fazer ensinar ensinar favor ecer deixar
aprender a aprender a aprender 0 aprender aprender
a aprender a aprender
0 professor 0 professor 0 professor
pde em pratica gere O professor 0 professor deixa
0s seus métodos com 0s aprendentes propde ajuda 0s aprendentes
de ensino o0 contacto entre métodos na aguisicao porem em prética
(metodologia constituida por 0s métodos de aprendizagem por cada 0s métodos
referéncia, tipo de aprendizagem diferenciados aprendente de aprendizagem
e hébitos e 0s seus méodos de méodos correspondentes
de ensino) deensino individuais ao seu tipo individual
de aprendizagem e aos seus habitos
individuais
de aprendizagem
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Parte n° Il - FASES CRONOLOGICAS - REMeDIAGAO

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Objectivos 3/0.
— Ajudas e orientacdes 1/1.
— Avaliacdo 3/3.

FichA N°1/2
Pais L1 L2 Nivel Duragao Contador
Bélgica francés espanhol 2° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de também ser utilizada em:

— Avaliacao.

Trata-se de uma turma de 8%ano (4e), na qual a professora previu uma sequéncia de remediacdo para os alunos que ndo conseguiram dominar o objectivo

"aprender a narrar aconteci mentos passados”.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, espanhol L2

TRADUCAO

1.

P. — ¢Os habéis dado cuenta de las dificultades que habéis tenido?

Antonces os voy a dar una ficha... una ficha de autoevaluacion que va a servir para
toda la secuencia, porque la secuencia no esta terminada. Y os voy a pedir de
autoevaluaros en los... - jJean-Christophe, por favor! que no hables, ¢eh? Eso es una
parte de ce que tu dois faire, hein?, donc parce que... vous alez le faire maintenant,
tout de suite, parce que sinon aprés on aura oublié. Donc... os vais a autoevaluar 1os
tres primeros puntos con respecto a la actividad que habéis hecho.

Es decir, € primero es “ Conjugo correctamente el pretérito perfecto smple”. Se
trata de ver s notais, s sentis que dominais la conjugacion, la conjugacion del
imperfecto, y si lo sabéisdistinguir correctamente.

Alors..., tenéis cuatro posibilidades:

1

P. — Aperceberam-se das dificuldades que tiveram ?

Ent&o, vou dar-vos uma ficha... uma ficha de autoavaliacdo que vai servir
para toda a sequéncia, porque a sequéncia ndo acabou. E eu vou pedir-vos
para se autoavaliarem sobre os ... - Jean Christophe, se fazes favor ! - ndo
falas, hmm? Isto é uma parte daquilo que deves fazer, hmm? Portanto, porque
...vao fazé-lo agora, imediatamente, porque sendo depois vamos esquecer-
nos. Portanto..vocés vao autoavaliar-se nos trés primeiros pontos
relativamente a

actividade que fizeram.

Quer dizer, o primeiro € "Eu conjugo correctamente o pretérito perfeito
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- la primera, “insuficiente’, es decir (...) c'est une smple (...) pour voir ce
gu’ on doit travailler;

- la'segunda, “ Sé conjugar @ imperfecto”, ¢eh?. Si pensais que la conjugacion
de imperfecto la domindis o no, donc, lo mismo: “insuficiente’, “regular”,
“bien”, 0 “muy bien”;

-y la tercera, “Los aterno correctamente”, ¢eh?, la utilizacion del perfecto
simpley dd imperfecto.

simples’. Trata-se de ver se vocés distinguem, se sentem que dominam a
conjugacdo, a conjugacdo do imperfeito, e se sabem distingui-lo
correctamente.

Ent&o, vocés tém quatro possibilidades:

- aprimeira, "insuficiente”, quer dizer (...) éumasimples(...) paraver o que se deve
trabalhar;

- a segunda, "Eu sei conjugar o imperfeito”, hmm? Se pensam que dominam
ou ndo a conjugacdo do imperfeito, portanto, a mesma coisa : “insuficiente”,
"suficiente”, "bom", "muito bom" :

- eatecdara, "Eu aterno-os correctamente”,

pefeito simples e doimperfeito.

hmm? a utilizagdo do pretérito

2.
A —(...)
P. — ... C'est tout, en général, la conjugaison en général : dans |’ exercice que

tu viens de faire, est-ce que tu as rencontré des difficultés ? Pour conjuguer le
passé simple, I'imparfait, et pour les distinguer.

A —(..)

P. — Les distinguer.

At vous avez donc quatre choix: uno, das, tres, cuatro.

Cava?

[...]

A. —"“Con soltura’, c’est quoi ?

P. — Qui, “con soltura, “ avec facilité” .

Voila'! Donc, vous allez garder cette fiche pour la legon suivante, parce que
alors, a la lecon suivante, on va avoir... on va faire des activités différentes
selon les difficultés que vous avez rencontr ées.

2.
A —(...)
P. — ... é tudo, em geral,a conjugacdo em geral: no exercicio que acabas de

fazer , encontraste dificuldades? Para conjugar o pretérito perfeito simples, e
para o imperfeito, e para os distinguir.

A —(...)

P. — Distingui-los.

E tém assim quatro escolhas :uma, duas, trés, quatro. Estd bem ?

[...]

A.-"“Consoltura’, éo qué ?

P. —Sm*“con soltura’, “ com facilidade” .

Pronto! Portanto, v8o guardar esta ficha para a aula seguinte, porque
entdo,vamos ter... vamos fazer actividades diferentes conforme as
dificuldades que encontraram

3.

P. — ¢Conjugacién del passé simple? Uno... dos. ¢"Regular”?: tres... cuatro.
J'Bien”?... (...) Y ¢'muy bien”?... jAh, nadiel... ¢Si?...

¢El imperfecto? A ver... ¢'Insuficiente’?... ¢"Regular”?...
é&'muy bien”?...

A. (plusieurs) —Ouais!! Quais!!

P. — A ver... ¢Y latres: distinguir, distinguir el uso de los dos. A ver...

JBien"?... Y

Bueno entonces, para ayudarme para preparar la... la...
A. ... d control!

3.

P. — A conjugagdo do pretérito perfeito simples?: um...dois. Suficiente ? :
trés... quatro, Bom ?... (...) E " muito bom" ? Ah!, ninguém!... Sim?...

O imperfeito? Veamos... "Insuficiente"?... "Suficiente"?... "Bom"?...E “muito
bom ?...

A. (v&ios)—Sml! Sm!!

P.— Vgamos... e a terceira: distinguir o uso dos dois? Vegamos..."Insuficiente”?... :
cinco. "Suficiente"?... : trés. E "bom" ?...Esta bem.

Bem, entdo, para me gjudarem a preparar o... O ...
A. ... otestel
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P. —No, no es un control... la... la suite des événements....

A.—(aunautre éléve) Catefaitrire hein?

P. — ... vous pouvez me laisser la feuille, alors vous allez me laisser votre
feuille.

A. —On met notre nom ?

P.—Oui (...) jevouslarendrai, hein ?

P. — N&o, ndo, ndo é um um teste... 0 ... 0 Sseguimento dos acontecimentos
A. — (aumoutro aluno) Isto faz-terir, hmm?

P. — ... vocés podem deixar-me a folha, ent&o vao deixar-me a vossa folha.
A. — Pomos 0 nosso nhome?

P.—Sm(...) depois devolvo-a, hmm ?

4.

Bueno... vamos a ver... ¢Quién...? Los alumnos que tienen uno, 0 sea que
considerdis que es “insuficiente’, conocéls de forma insuficiente la
conjugacion del pasado, |os que tienen uno, os vais a poner ali, en e fondo de
laclase A ver... ¢Quiéntieneuno...? ¢Quién se ha puesto uno? Laurent?
A.—Laurent (...).

P. —No, no... Vae... ¢Quién tiene uno? Uno en & uno? ;Quién se ha puesto
uno en el punto uno: “Conjugo correctamente el preterito perfecto simple’?
¢Quién ha puesto uno? Stéphanie, Cédric y... y Fabien. ¢(No? Stéphanie y
Cédric. Os ponéis alli en d fondo. D’ accord?, |13, au fond... (...)

Alors, euh... una persona que haya puesto dos pero que cree que es un dos que
tiende hacia uno, que es “regular” pero digamos tirando a “insuficiente’.
¢Quién? dulie.

On attend une personne qui a mis alors deux mais qui considére quand méme
que c'est “regular” mais plutdt insuffisant. (...) Christophe, tu vas avec eux,
alors.

Qu’est-ce ce que tu fais? Toi, c'est quai, alors?

A. —Deux... deux...

P. —Deux... Uno, dos..., uno, dos. ;/Quién tiene dos, también? ;L os dos? Vais
alli.

Non, non, ne vous mettez pasici parce que(...) latable.

Alors, lesdeux... ¢eh?los dos os ponéis aqui.

4.

Bom... vgjamos .. Quem ... ? Os alunos que tém um, quer dizer que vocés
consideram que é "insuficiente”, ndo conhecem muito bem a conjugacéo do
passado, agqueles que tém um, vao colocar-se 14, ao fundo da sala. Vamos
ver... Quem tem um ? Quem se avaliou com um? Laurent?

A.—Laurent (...).

P. - N&o, ndo... E isso. Quem tem um? Um no um? Quem se avaliou com um
no ponto um : "Eu conjugo correctamente o pretérito perfeito simples" 2Quem
pbs um? Stéphanie, Cédric e ... e Fabien. N&o? Stéphanie e Cédric. Vocés
colocam-se |a ao fundo. De acordo? ali ao fundo... (...)

Ent&o, hum... uma pessoa que se avaliou com dois, mas que pensa que € um
dois que tende para.., que € "suficiente" mas, digamos, mais para
"insuficiente”. Quem? Julie.

Esperamos uma pessoa que se avaliou entdo com dois mas que considera apesar disso que é"suficiente” a
tender para o insuficiente. (...) Christophe, tu vais com ele, entdo.

Quefazes ? Tu, é 0 qué, entdo?

A. —Doais...dois...
P. — Dois... Um, dois... um , dois. Quem tem também dois? Vocés os dois?
Véo paraali.

N&o, ndo, ndo se ponham aqui porque (...) a mesa.
Ent&o os do , hmm? Vocés dois ponham-se aqui.
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5.

Bien, cuando consideréis... Vamos a ver, entre vosotros, ¢hay algunos que
tenéis, en la conjugacion del imperfecto... tenés problemas, o no? En general
lo tenéis todos... Tres... De acuerdo. Cuando consideréis que es “suficiente”,
¢eh?, que habéis demasiados “ suficiente’, lo decis, ¢eh?

(--2)

Vosotros vais a escribir, vais a componer un relato. Lo vais a intentar. (...)
Podés hacer marcha atras... (...) Es un episodio de una serie radiofonica que
se llama “Historias para no dormir”, que es algo que existe, es algo real. Vais
acontar en lo que consiste la historia, ¢eh? No sési eraen latele o en laradio.
Entonces tenéis aqui € trozo de la historia, y vais a escuchar una serie de
ruidos. ¢Vale? (...) O sea que lo primero que vais a hacer es escuchar dos
veces o tres veces los ruidos. (...) Entonces a partir de los ruidos vais a tratar
de reconstituir la historia.

5.

Bem, quando vocés considerarem... vgamos, entre vos, ha os que tém, na
conjugacdo do imperfeito... que tém problemas, ou ndo? Em geral, vocés
todos tém dificuldades... Trés, de acordo. Quando considerarem que é
"suficiente”, hmm?, que tém bastantes "suficientes", vocés digam-no.

()

Vocés, vocés vao escrever, vao compor uma narrativa. V&o tentar fazé-lo.
Podem voltar atrés... (...) E um episddio de uma série radiofénica que se
chama "Histérias para ndo dormir em pé', é qualquer coisa que existe,
qualquer coisa de real. Vocés vao contar em que consiste a histéria, hmm?
N&o sei se era na televisdo ou naradio. Entéo, vocés tém aqui a passagem da
historia, e vao ouvir uma série de ruidos. Esta bem? (...) Quer dizer que a
primeira coisa que vao fazer € ouvir duas ou trés vezes ruidos.(...) Entdo, a
partir dos ruidos, vao tentar reconstituir a histéria.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione uma primeira vez a sequéncia video,
sem olhar para a transcricdo. Quantas fases
sucessivas ai  encontra? Como  pode
caracterizar cada uma delas?

A actividade seguinte vai permitir-lhe
autocorrigir-se.

Esta primeira actividade é dificil de redlizar,
€ um visionamento colectivo podera dar
oportunidade de trocas interessantes entre os
formandos.

2. Visone de novo a sequéncia video recorrendo
ao texto da transcricdo e a sua divisdo em 5
partes. Caracterize de novo, de maneira mais
precisa desta vez, as 5 fases correspondentes
desta sequéncia. Indique de cada vez se se trata
da mesma hora de aula ou de uma hora

seguinte.

Durante quantas horas de aulas diferentes

0s  excertos apresentados foram filmados
?

solicitada por  varios

2. Esta sequéncia video foi filmada durante trés horas de aulas
diferentes. As 5 fases sd0 as seguintes:

- Fase 1 (12 hora). A professora, apos ter distribuido uma ficha de
autoavaliacdo, explica aos alunos como utiliza-la.

- Fase 2 (12 hora). Redaccéo da ficha pelos alunos; a professora é
alunos
complementares. Os alunos conservam a suaficha .

- Fase 3 (22 hora). A professora, oralmente, faz uma primeira
sondagem sobre os resultados das auto-avaliagOes. A professora,
desta vez, recolhe as fichas dos alunos.

- Fase 4 (32 hora). Distribuicdo dos alunos por grupos.

- Fase 5 (32 hora). A professora da as instrugdes e explica o

para dar explicaghes
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trabalho aos grupos constituidos.

3. Qual éarelacdo l6gica existente entre as
diferentes fases ?

3. A constituicdo dos grupos e as actividades que sdo atribuidas
pela professora a cada um fazem-se em fungdo dos resultados
das auto-avaliagoes.

4. Que fase(s) corresponde(m) ao que
denominamos a "remediacdo"? Que véao
fazer concretamente os grupos que se véem
aqui? Explique em particular a relagéo
entre o trabalho pedido ao ultimo grupo, e
os conteidos da auto-avaliacao.

4. Asfases 4 e5 correspondem a remediagdo. Varios grupos vao
trabalhar sobre a conjugacdo dos tempos passados (pretérito
perfeito e imperfeito). O Ultimo grupo vai trabalhar em
expressdo (escrita sem divida, depois oral) a partir de ruidos que
Ihes permitem recongtituir uma historia. O inicio da histéria €
dado, e é sem divida redigido no passado, de modo a obrigar os
alunos a prosseguirem a narrativa neste mesmo tempo (eles
préprios vao portanto ter de produzir pretéritos imperfeitos e
perfeitos).

Poder-se-a assinalar aos formandos que a
remediacdo da seguimento, aqui, a uma
avaliagdo formativa .

5. Que definicdo daria de "remediacdo” a
partir daquilo que observa nesta sequéncia?

5. Ve adefinicao de "remediacdo” no Glossério.

6. H& aqui diferenciacdo ao nivel da
remediacdo ?

6. Ha diferenciacdo visto que os grupos ndo vao redizar as
mesmas actividades de remediacéo: uns vao ter um trabalho mais
fécil e simples ( exercicios de conjugagdo), os outros um trabalho
mais dificil e complexo (producdo de uma narrativa com uma
alternéncia de verbos no imperfeito e no pretérito perfeito). Os
grupos agui constituidos sdo portanto “ grupos de nivel”.

7. Porque é que a propria professora a
decidir o tipo de remediacdo em funcédo da
avaliacao?

Como se explica a sua escolha? Em que
pode ela ser discutivel ?

7. Parece que, para a professora, € evidente que € necess&rio
dominar a conjugacdo do imperfeito e do pretérito perfeito antes
de os poder alternar numa narrativa (em aplicagdo do critério de
progressdo do mais facil ao mais dificil). Dai a sua escolha de um
exercicio de conjugacdo para os mais fracos, e de um exercicio de
redaccéo para os melhores. Mas esta escolha pode ser discutida
sob diferentes pontos de vista:

a) Os alunos mais fracos sdo muitas vezes os menos motivados, e sdo
eles que se encontram aqui, precisamente, com a tarefa menos
motivante.

b) Pode considerar-se que uma boa pedagogia da gramética
consiste em fazer nascer primeiro a necessidade de se exprimir,
antes de se dar 0s meios linguisticos para isso, e néo o inverso.
Dito isto, alguns alunos podem precisar (ou sentir a necessidade,
0 que € 0 mesmo para 0 professor), num dado momento ou
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noutro, de exercicios de gramética deste tipo.

c) Alguns aunos podem sentir-se humilhados por serem
designados publicamente como fracos, e discriminados ao terem
de trabalhar com outros alunos fracos.

E a impresséo que podem ter os alunos mais fracos de estar nos
grupos "ghetto”, e o agravamento da heterogeneidade na aula.

A Unicaregra de base para a constitui¢céo dos grupos.

Poder-se-4 sugerir aos formandos que
reflictam sobre os possive's efeitos negativos
de actividades sisteméticas por grupos de
nivel. E leva-los a descobrir a Unica regra de
base a respeitar para a constituico dos
grupos.

8. A professora que se vé nesta sequéncia
parece-lhe experimentada em
autonomizagdo e diferenciacéo? Justifique a
sua opiniéo.

8. Com €efeito, esta professora experimenta ha pouco tempo este
tipo de pedagogia : h&4 em particular hesitagdes na maneira como
explica os critérios de auto-avaliagdo (fase 1) e como constitui 0s
grupos de remediacdo (fase 4). Também se vé bem que os alunos
ainda ndo estdo bem treinados neste tipo de praticas. S6 podemos

Poder-se-4 aproveitar para desenvolver o
paralelismo entre as virtudes de correr riscos
e 0 ero em aprendizagem das linguas...
Como quaquer prética, a pedagogia
diferenciada exige treino da parte dos

feicita-la por ter, apesar de tudo, aceite ser filmada.. e|professores e dos aunos.
agradecer-lhe por isso.
FichA N°2/2
Pais L1 L2 Nivel Duragao Contador
Portugal portugués francés entrevista
professor

Ficha passivel de também ser utilizada em :
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— Metacognicéo.
— Autonomizacéo.

CONTEXTUALIZACAO |

Trata-se da entrevista de uma professora da escola secundéria |1bn Mucana, de Alcabideche, em Portugal.
Encontra-se no Anexo areproducdo parcial do quadro de autoavaliagdo afixado na aula, de que fala a professora na sua entrevista.
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TRANSCRICAO ORIGINAL
francés

TRADUCAO
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PV. - Je voudrais te demander comment tu as organisé cette unité de travail
pour laremédiation des problemes que les d éves ont.

PH. - D’accord. Alors, a partir d'un devoir ou d'un travail fait, ils réfléchissent sur
les problemes qu'ils ont individuellement. Puis, on consacre normalement une heure
par semaine au moins, ou toutes les deux semaines, pour faire face a ces problemes,
pour remédier a ces problémes... Et ils ont de grands classeurs avec des fiches sur
tous les contenus morphosyntaxiques du programme. IIs décident, a partir de leurs
difficultés individuelles... ils décident quelle est la fiche ou quelles sont les fiches
qu'ilsvont travailler ce jour-la. Bon, et enstiite...

PV.- Etil y aauss desfiches d auto-correction ?

PH. - Ah, oui, évidemment, toutes les fiches ont une auto-correction. Donc,
ils sauto-corrigent. S'ils ont des doutes, des problémes, ils ont de quoi
réfléchir individuellement et personnellement. Et, trés souvent, je les aide a
réfléchir, parce qu'ils nont pas I'habitude... pas encore |'habitude de
travailler comme ¢a. Donc, trés souvent, moi j’interviens pour leur apprendre
a découvrir...

PV. - De maniére adevenir plus autonomes ?

PH. - De maniére a devenir plus autonomes, voila. Ils vont travailler pendant
une certaine partie de temps, et puis individuellement ils viennent mettre une
croix. S'ils décident que ce point est positif, ou moins, s'ils décident que...
Par exemple, celui-1a, il trouve qu'il écrit encore mal, donc il met un
“moins”. Celui-ci décide qu'il écrit bien. Donc c'est qu'ils doivent
saméiorer laouilsont misdes“ moins” ou des“ plusou moins”.

Et ensuite, quand ils ont par exemple... quand ils maitrisent, je ne sais pas,
moi..., les pronoms personnels, celui-ci, il a dga mis un“ plus” parce qu'il
trouve qu'il meitrise les pronoms personnels. Cedui-la, par contre, va
certainement refaire les fiches sur les pronoms personnels parce qu'il y a le
“moins”. Quand il décidera que maintenant ¢a y est, qu'il connait les
pronoms personnels, il vientici et il marqueun*® plus”. D’accord ?

PV. - Merci, merci beaucoup.

PH. - Il'y enaun qui n"aabsolument rien marqué. C’ est justement celui qui
N’ avait pas fait sa correction ala maison. C’est celui qui refuse en ce moment
tout effort. Méme I’ effort de réfléchir sur son.... ses problémes. Il ne le fait
pas.

PV. — Queria perguntar-te como organizaste esta unidade de trabalho para a
remediacéo dos problemas que os alunos tém.

PA. — De acordo. Ent&o, a partir de um trabalho de casa ou de um trabalho
feito, eles reflectem individualmente sobre os problemas que tém. Depoais,
dedicamos pelo menos uma hora por semana, ou de duas em duas semanas,
para fazer face a estes problemas, para remediar estes problemas... Eles tém
grandes dossiers com fichas sobre todos os contetidos morfossintacticos do
programa. Decidem, as partir das suas dificuldades individuais... decidem
qual é aficha ou quais sdo as fichas com que vao trabalhar nesse dia. Bem, e
depois...

PV. — E h&fichas de autocorrecgédo?

PA. — Claro que ha, todas as fichas tém uma autocorreccdo. Portanto, eles
autocorrigem-se. Se tém davidas, problemas, tém sobre que reflectir
individual e pessoamente. E, muitas vezes, ajudo-os a reflectirem, porque
eles ndo tém esse habito... ainda ndo estdo habituados a trabalharem assim.
Por isso, eu intervenho muitas vezes para lhes ensinar a descobrirem...

PV. — Demodo atorné-los mais autbnomos?

PA. — De modo a torna-los mais auténomos, ai esta. Vao trabalhar durante
uma certa parte do tempo, e depois, individualmente, vém pér uma cruz. Se
decidem que esse ponto é positivo, ou menos, se decidem que... Por exemplo,
aguele, acha que ainda escreve mal, portanto pde um “menos’. Este decide
que escreve bem. E onde pdem “menos” ou “mais ou menos’ que eles VAo ter
demelhorar.

Em seguida, quando tém por exemplo... quando dominam, ndo sei, eu... , 0S
pronomes pessoais, este ja pds um “mais’ porque acha que domina bem os
pronomes pessoais. Aquele, pelo contrario, vai certamente refazer as fichas
sobre 0s pronomes pessoais porque tem o “menos’. Quando decidir que ja
estd, que ja conhece 0s pronomes pessoais, vem aqui e marca um “mais’. De
acordo?

PV. — Obrigada, muito obrigada.

PA. — Ha um que ndo marcou absolutamente nada. E exactamente aquele que
ndo tinha feito a sua correccdo em casa. E 0 que neste momento recusa
qualquer esforco. Mesmo o esforco de reflectir sobre 0 seu... 0s seus
problemas. Nao faz.

AUTOFORMAGCAO

SOLUCOES

FORMACAO
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1. Visione a sequéncia fazendo o levantamento das
diferentes caracteristicas da maneira como a
professora concebeu as actividades de remediacéo
na sua aula, citando, se possivel, partes da sua
entrevista:

1.1 Sobre que contelido(s) incide a remediagdo ?
(Ver “contetido” no Glossério.)

1.1 Sobre o0s conteldos linguisticos, mais
precisamente “os contelidos morfossintécticos do
programa’.

1.2 Quem escol he este(s) conteido(s)?

1.2 S&0 0s proprios alunos.

1.3 Em gque momentos ?

1.3 *A partir de um trabalho de casa ou de um
trabalho feito”

Pode pensar-se que ndo, que se trata unicamente de
trabalhos escritos: 0 processo (procédure) adoptado
supbe que os alunos tenham localizado “os
problemas que tém pessoalmente” e eles fazem-no

certamente  identificando  simplesmente  as
passagens corrigidas pela professora nas suas
producdes.

Poder-se-a perguntar aos formandos se pensam que
estes trabal hos também sdo orais.

1.4 Com que frequéncia e que duragéo ?

1.4 " Pelo menos uma hora por semana, ou de duas
em duas semanas.”

Podemos supor, em particular, que todas as
actividades gramaticais sdo organizadas de futuro
nesta turma s6 a partir dos resultados da auto-
avaliagéo dos alunos.

O tempo dedicado a esta actividade de remediacéo
€ muito importante: podera perguntar-se aos
formandos porqué.

15 Quais sd0 os suportes utilizados para esta
remediacdo ?

1.5“ [Os aunos] tém grandes dossiers com fichas
sobre todos os contelidos morfossintacticos do
progama.”

1.6 Como € que os alunos corrigem 0S exercicios
de remediacdo que fizeram?

1.6 Estes exercicios sdo acompanhados das suas
solugdes (certamente preparadas pela professora).

2. Haaqui diferenciacdo ao nivel da remediagéo ?

2. Ha Cada auno escolhe os exercicios de
remediacio em funcdo das suas proprias
dificuldades.

3. O objectivo da professora é que os alunos
possam tornar-se “mais autbnomos ”:

3.1 Em que é que os aunos sdo auténomos no
dispositivo de remediacdo tal como a professora o

3.1 Autonomia dos alunos :
a) Eles auto-avaliam-se inscrevendo eles mesmos
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concebeu?

no quadro afixado os codigos que correspondem ao
nivel que eles pensam ter atingido nos diferents
dominios.

b) Dispbem em seguida de fichas de remediacéo
que vao Uutilizar a sua vontade, e podem corrigir
eles proprios estes exercicios gragas as solucoes.

c) A professora deixa-0os aparentemente livres
desde 0 momento em que véo fazer o trabalho de
auto-avaliagdo. Deixa-0s decidir sobre o tempo que
a ea véao dedicar (“Eles véo trabalhar durante uma
certa parte do tempo”). Talvez ela os deixe livres
mesmo de fazer ou ndo este trabalho ( ?), uma vez
gue ela se contenta com a simples constatacdo,
durante esta sequéncia, de que um aluno ainda néo
tivesse nada feito.

3.2 Em que é que o grau de autonomia dos alunos é
— certamente de propdsito — aqui limitado pela
professora ?

3.2 Limitacdo do grau de autonomia do alunos :

a) Os dominios que déo lugar a auto-avaliagéo
(titulos das diferentes colunas do quadro, ver
Anexo) foram aparentemente escolhidos pela
professora. Na sua entrevista, realmente ela néo
fala de qualquer intervencdo dos alunos a este
respeito.

b) Pelo menos para os pontos de morfossintaxe, 0s
alunos vao provavel mente contentar-se em escol her
os dominios correspondentes aos erros localizados
e corrigidos pela professora nas suas producoes.

¢) As fichas de remediacdo e as solucdes parecem
ter sido elaboradas pda professora.

Poder-sea assindar aos formandos que na
“Pedagogia Freinet”, estédo previstas fichas de
gramética — com exercicios autocorrectivos - que
sdo redigidos pelos préprios alunos.

Recordar-se-4 (como se far4 sempre que uma
andlise possa ser interpretada como uma critica ao
professor filmado) que a limitagdo da autonomia
concedida aos alunos é perfeitamente legitima,
sendo o professor o Unico a julgar do seu grau de
adequagdo. Poder-se-4 ilustrar esta idda com o
quadro transcrito de novo no Anexo da Ficha
Avaliacdo 3/3. Poder-se-4 nesse momento retomar
0 conjunto das ideias do artigo de que ele é um
excerto.

Pode-se assinalar em particular :

- que estes dominios sG0 muito heterogéneos,
porque correspondem a competéncias bem
definidas (os diferentes pontos da morfossinataxe),
mas também complexas (a expressdo escrita ou
oral, por exemplo, pbe em jogo todas as
componentes da competéncia de comunicagdo), e
que, por consequéncia, ddo lugar a uma certa

Poder-se-4 levar os formandos a reflectirem, a
partir da reproducéo do quadro em Anexo, sobre 0s
critérios de escol ha e de ordenac&o dos dominios de
avaliacéo pela professora.
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subjectividade na auto-avaliagao;

- Que des estdo em parte imbricados uns nos
outros (0 dominio dos pontos de morfossintaxe é
por exemplo posto em jogo nas outras
competéncias).

Estas observactes poderéo dar lugar, da parte dos
formandos, a propostas diferentes de quadros de
auto-avaliacdo.

4. O que pensa pessoalmente do facto de a auto-
avaliagdo ser publica, afixada num grande quadro
colado huma parede da sala de aula ?

4. Para dém das reaccOes pessoais, podemos
imaginar que esta afixacdo pode motivar certos
alunos (orgulho, desafio em relacdo a outros...) €,
pelo contrario, incomodar outros, que poderdo
senti-lo como uma humilhagéo.

E cetamente uma técnica a manusear com
precaucdo, na medida em que os seus efeitos vao
depender tanto das relagbes entre alunos e
professor como das relagbes entre os proprios
alunos.

Esta quest&o constitui uma nova oportunidade para
treinar os formandos para um processo (démarche)
de base: procurar as vantagens e O0s
inconvenientes potenciais desta técnica, e tentar
encontrar as razes pelas quais um professor fez a
escolha que fez.

5. Compare as sequéncias Remediagdo 1/2 e 2/2. O
que ha de parecido, e de diferente, na maneira
como as duas professoras conceberam a avaliagdo e
aremediacdo?

5. @) Semelhangas entre as duas sequéncias :

- haem primeiro lugar auto-avaliagéo ;

- esta auto-avaliacdo incide sobre pontos precisos
de morfossintaxe;

b) Diferenca entre as duas sequéncias :

- imposicdo pela professora dos exercicios de
remediacdo e do momento na sequéncia 1/2;
escolha auténoma dos exercicios e deste momento
na sequéncia 2/2 ;

- a remediacdo € pontual na sequéncia 1/2; a
professora da sequéncia 2/2 aplicou-a como um
processo constante, ao longo da aprendizagem.

ANEXO
2°trimestre | Expressio | Expressdo | Concordancias | Leitura | Trabalhos | Inquéritos Verbos Pronoms Condicdo Tempo
escrita ora de casa
1 2 grupo | 3 grupo | pessoais | relativos | possessivo | demonstrativos | enly
grupo s
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David - + + - - + + + + - - + - + + T
Miguel + - + + + - +- +- +/- - + + + - - +
Diego

Guillaume - - - - + + + +/- - + + + - - - -
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Parte n° lll - TEmAS transversalS - CONTEXTO

Outras fichas utilisaveis nestarubrica:

— Suportes 2/2.
— Dispositivos 2/3.
— Tarefas 2/2.

— Planificagdo 2/3.
— Autonomizagdo 2-3/3.

FichA N°1/4

Actividades anteriores ao visionamento

APRESENTACAO : O CONTEXTO

Os dois actores principais no processo do estudo institucionaizado das linguas sdo o0 aluno e o professor, de forma que o objecto da reflexdo didactica é principalmente o processo conjunto de
aprendizagem e de ensino (sendo também este Ultimo da responsabilidade, particularmente, do manual e de outros materiais utilizados).
Este processo, que ndo se desenrola apenas na aula (mas também sempre que o aluno se prepara ou faz revisdes em sua casa, por exemplo), esta constantemente submetido a mdltiplas

influéncias qui vém do exterior, desde o estabe ecimento escolar até a sociedade no seu todo.

Define-se 0 “contexto”, em didéctica daslinguas, como o0 conjunto dos factores que influenciam, assm, do exterior o processo de ensi no/aprendizagem.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Eis uma sintese das descricdes de colegas itdianos que
participam neste PCE, que faz realcar as relagbes entre o
“ contexto” que €les observaram em dois paises diferentes (a
HolandaeaBégica) e apedagogia diferenciada:

N&o deixaremas de fazer notar que estas observactes sdo feitas
por professores (italianos, neste caso) fatalmente influenciados
pelo seu proprio ambiente de trabal ho.

A titulo de ilustragdo da necessidade duma tal posicdo
relativista, eis a propésito os comentarios da colega do grupo
dos epecidistas deste PCE :

a)Um professor mencionou no seu reladrio de estadia na
Holanda a excepciona abertura de espirito dos Holandeses as
diferentes ragas e culturas assm como a permeabilidade dos
professores a aceitarem novos métodos. Ele fez red¢ar o apoio
concedido pela administracdo sob a forma de um grande espago,
de gestdo do tempo e de compreensdo em geral. Insistiu no
espirito de equipa que reinava na escola. Mais ainda, os
manuais e outras gjudas ou facilidades para o ensino (biblioteca
e centro de recursos em linguas) eram especificamente
concebidos paratornar possivel a pedagogia diferenciada

a) A titulo pessoal, ja ouvi muitas criticas sobre o sistema
holandés, que, ao permitir a cada um ser ele proprio e portanto
livre, acaba por fazer a triagem e a selecgdo dos alunos muito
mais insidiosamente do que isso gparenta fazer-se
naturadmente. (Ver de resto, a propdsito deste risco ligado a
ingtitucionaizacdo da pedagogia diferenciada, as propostas de
reflexao no ponto 2 da ficha 3/4 presente nestardbrica.)

b) Por outro lado, outros dois professores dao a entender no seu
relatério de visita a Bélgica que o conceito de pedagogia
diferenciada sO era plenamente aceite pelos professores

b) Na Bégica, a situagdo € bastante mais complexa e a
pedagogia de projecto mencionada agqui € um caso especifico,
apesar de métodos do estilo da pedagogia Freinet se terem
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envolvidos num projecto especifico. Os manuais e outros
materiais utilizados nesta pedagogia do projecto ndo sdo
concebidos para a pedagogia diferenciada e tiveram de ser
adaptados e enriquecidos pela professora Contudo uma
biblioteca e um centro de recursos estavam a diSposicao .

espa hado um pouco por toda a parte.

O que h& de comum entre estas duas descri¢des? Pessoal mente,
0 que vos sugerem ?

1.0 que ha de comum nestas duas descri¢des é a importancia
particular que el as atribuem ao “contexta” ao porem em prética
apedagogia diferenciada.

Esta primeira actividade podera servir de mera sensibilizacao
a0 tema, mas podera eventualmente servir a partida de
motivo para um debate de fundo, consoante as reaccdes dos
formandos.

2. A partir de sua propria experiéncia, fagca uma lista o mais
completa possivel dos “factores contextuas’ que podem, na
sua opinido, influenciar o processo de ensino/aprendizagem, e
tente fazer uma classificagdo desses diferentes factores.

2. Estalista ndo pode ser exaustiva, umavez que s30 inimeros
os factores, e que podemos admitir multiplos modos de
classficagdo. Eis, atitulo de exemplo, o que foi proposto pela
colega checado grupo de especiaistas :

Esta actividade de brainstorming podera ser realizada em
proveito de grupos pequencs, seguindo-se-lhe uma
participagdo col ectiva.

a) Factor es psicol 6gicos

Estes dizem respeito a atitude da escola e da sociedade em
geral para com a gprendizagem e o ensino das linguas. Esta
atitude reflecte-se por um lado no respeito evidenciado pelo
direccdo da escola e pelos professores em reagdo aos
professores de linguas, no nimero de horas e de anos atribuido
a esta disciplina, ou naimportancia dada as linguas nos exames
com certificacdo, etc; por outro lado , no interesse e apoio das
familias, na atencéo conferida pel os media, etc.

Além da relagdo com as linguas em gerd, a atitude para com
0s métodos usados no ensino das linguas desempenha um
papel decisivo. Certas sociedades sdo mais abertas a inovagao
do que outras. Umas preferem uma aprendizagem escolar
centrada na sala de aula e no professor, enquanto outras pdem
a tonica na autonomia do auno e na redizacdo de tarefas
semel hantes &s do mundo extra-escolar.

b) Factores materiais

Estes factores estdo naturamente ligados aos factores
psicolégicos: a importancia socia atribuida ao estudo das
linguas determina a importancia dos recursos financeiros
libertados para o sdlério dos professores, a eaboracdo e a
producdo dos manuais, a atribuicio de materiais e de
equipamentaos especiaizados, etc.

As condi¢des materiais sdo rel ativamente faceis de melhorar de
maneira voluntarista (por meio de directivas ministeriais, de
compras de equipamentos, etc.); mas os factores mais
determinantes estdo inevitavelmente ligados a psicologia
colectiva (representacfes e atitudes sociais dominantes), e
enquanto tal eles s podem evoluir muito lentamente.

3. Entre os factores de contexto que detectou e classficou,

3. Também para esta pergunta ndo existe uma resposta
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quais sdo, quanto a s, os mais susceptiveis de influenciar as
representagOes e atitudes dos professores perante a pedagogia
diferenciada ?

universal ( nem mesmo comum a escala da Europa). Mas os
factores que influenciam mais directamente “ as representagdes
dos professores perante a pedagogia diferenciada’ sdo
forgosamente de natureza psi col bgica.

Aqui estd, atitulo de exemplo, a resposta a esta pergunta dada
pelo responsavel (francés) do grupo dos especialistas:

Estes factores podem situar-se a diferentes niveis:

- anivel individua : o caracter, aexperiéncia (quer sgja intima,
formativa ou profissionad) e as ideias pessoais de cada
professor ;

- anivel da colectividade dos professores em gerd, e dos
professores desta ou daquela lingua em particular, onde se
tenham desenvolvido e instalado tradicoes didacti cas por vezes
muito arreigadas ;

- anivel dasociedade no seu todo : no caso da Franga, por
exemplo, existe uma espécie de “ideologiaiguaitarista’
segundo aqual @) o valor predominante € ajustica, b) ajustica
consiste em garantir as mesmas condi¢des a todos (€ o papel
atribuido ao Estado).

Compreende-se desde logo as reticéncias ndo s6 dos
professores, mas também dos outros actores do sistema
educativo (sindicatos, associagdes de especidistas, associagdes
de pais,...) paraadmitir o projecto de “descriminagdo
positiva’, (dar mais aquel es que tém menos, favorecer os
desfavorecidos), projecto que esté nabase da“pedagogia
diferenciada” pelo menosta como é concebidaem Franca

A mesma observagdo que esta expressa acima

O ided neste caso, como se poderd constatar ao ler a resposta
dada pelo colega francés, seria para o formador estar a lidar
com um grupo de formandos de diferentes nacionalidades.

Ficha N° 2/4
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Bélgica francés inglés 1° ano

Ficha susceptovel de ser utilizada em :

— Objectivos.
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CONTEXTUALIZACAO |

Durante a sua estadia numa escola belga em 1998, duas colegas italianas observaram uma turma especial: a“ turmade projecta’. Esta experimentacdo, em curso desde ha um ano nessa altura, é
orientada pela Responsavel dos estudos e seguida por uma Comissao piloto constituida por especidistas em matéria pedagogica.

Os aunos tém a sua disposi¢ao uma biblioteca de 1400 obras e uma ludoteca com 25 jogos educativos. S0 ai organizadas actividades col ectivas, mas 0s alunos podem servir-se também

daquel es materiais atitul o pessoal .

O projecto assenta sobre nove principios inspirados na Pedagogia Freinet : 1) uma escola activa ; 2) uma escola do sucesso ; 3) uma escola intercultural ; 4) uma escola que forma para a
democracia e que desenvolve a cidadania , a solidariedade e a autonomia ; 5) uma escola que respeita a crianca e o adulto enquanto pessoa e que considera que os ritmos de vida e de
aprendizagem sdo diferentes para cada crianca ; 6) uma escola que “ da prazer” aos alunos ... e aos adultos que |4 trabalham ; 7) uma escola aberta para a vida exterior, emligagdo com a
vida sociocultural da cidade ; 8) uma escola que desenvolve o espirito critico ; 9) uma escola que reine pais e professor es num mesmo processo educativo.

As duas professoras explicam a vontade das colegas belgas de adoptarem o novo método de ensino, por um lado, pelas necessidades diferentes dos alunos daguela escola, provenientes de
diversas nacionalidades e com diferentes perfis de aprendizagem, e por outro, pela iniciativa oficial. Uma dezena de professores de todas as disciplinas estavam implicados neste projecto em

1998. Os dois professores visitantes notam no entanto que esta pedagogia € apenas aplicada naturma de projecto.
A sequéncia video corresponde a entrevista filmada da professora belga de Inglés desta turma. E esta mesma professora que nds vemas ensinar na sequéncia
Suportes 1/2, que é entrevistada na sequéncia Planificagdo 1/1, e que reencontramos com dois a unos na sequéncia M etacognicao 4/4.

TRANSCRICAO ORIGINAL
inglés

TRADUCAO

PV. — | was impressed by this class, because | think that in this class, “la classe a projet” , the
individualised teaching and learning is not connected only to what they've got to learn in
English, but something which covers all subjects, | mean this is just an element. It's a sort of
how to get on with the students, but the students have got something, | think, wider in the sense
that it’s a school which wants, or a class which wants to make things, to do things and it is just
to give them a possibility to do or to get the best from the school for themselves. | mean for the
students the sort of pedagogy is used in all the subjects.

PH. — Yeah, inal the subjects.

PV. — My fina question would be: Do you think that teaching a foreign language needs more
specific procedures than teaching other subjects?

PH. — Yes. Of course there are common strategies used in al the subjects, but for foreign
languages we need more specific strategies, i.e. drills, the charts are different, especialy the
charts.

PV. — A foreign language needs different resources. And have you got them? | mean what about
the “bibliothéque”?

PH. —Wel, the pity isthat | have to do a lot of things by myself. There aren’t many things. The
methods, the book can be used in that way, but the drills, the charts | do myself. I'm quite alone.

PV. — So you haven’t got extra books, extra materias, any different aids?
PH. — Sometimes | find some aids. It’ saquestion of, it's searching. It's big searching work.

PV. — Fiquel muito impressionada com esta turma, porque penso que nesta turma, “ a turma de
projecto”, o ensino individualizado e a aprendizagem ndo tém somente a ver com a aula de
Inglésem s mesma ; é qualquer coisa que ultrapassa as disciplinas... Eu quero dizer que este é
s6 um elemento entre outros. E uma forma de avancar com os alunos, mas, no fim de contas, o
que os alunos tém é bem maior: no sentido em que é uma escola , ou melhor, uma turma que
desga fazer coisas... Isso da-lhes a possibilidade de fazer, de tirar partido da escola por si
proprios. Quero dizer que para os alunos este tipo de pedagogia € utilizada para todas as
disciplinas.

PH. — Sim, em todas as disciplinas.
PV. — A minha Ultima pergunta seria a seguinte: Pensa que ensinar uma lingua estrangeira
exige mais estratégias especificas do que ensinar outras disciplinas ?

PH. — Penso. H& com certeza estratégias comuns utilizadas em todas as disciplinas, mas para as
linguas estrangeiras nés precisamos de mais estratégias especificas, por exemplo, exercicios, as
grelhas sdo diferentes, sobretudo as grelhas... [Nota do tradutor francés : trata-se certamente
das grelhas dos contratos €/ou das grelhas de avaiacao).

PV. - Uma lingua estrangeira exige recursos diferentes. Conseguiu obté-los? Como a
biblioteca?

PH. — Bom, o mal é que eu proprio tenho de fazer montes de coisas .Nao h& muitas coisas. Os
métodos, os livros podem ser utilizados para este fim, mas os exercicios, as grelhas .. fago-as
eu.. Estou praticamente so.

PV. — Nao obteve livros suplementares, material suplementar, gudas de outraordem?

PH. — As vezes tenho gjudas. E umaquestio de pesquisa. E um enorme trabalho de pesquisa
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

Contextualizacao

1. Quais sao os factores de contexto que deram origem aidela
de criar uma“ turmade projecta” ?

1. Nesta escola estdo inscritos alunos com “ necessidades
diferentes”, “ provenientes de diversas nacionalidades e com
diferentes perfis de aprendizagem ”.

2. Entre os “ nove principios ” do projecto, quais S0 os que
dao uma resposta mais especifica a esses fectores ?

2. Em resposta a diversidade das origens nacionais, 0s
principios 3 (* uma escola intercultural ") e 4 (* uma escola
[..] que desenvolve a cidadania, a solidariedade” ).

Em resposta aos diferentes perfis de aprendizagem, o principio
5 (“ umaescola[...] que considera que os ritmos de vida e de
aprendizagem sdo diferentes para cada crianga’).

3.Quas sdo os diferentes dementos do contexto
especificamente criado para a “ turma de projecto ”, dos quais
beneficiam alunos e professores ?

3. Diferentes elementos especificos do contexto duma“ turma
de projecto” : @) apoio da Responsavel dos estudos ; b)
comissdo piloto constituida por e “pessoas recurso’
especialistas em matéria pédagogica ; ¢) biblioteca e ludoteca a
disposicdo dos alunos, com organizagdo de actividades
colectivas; d) ligagdo com a vida sociocultura da cidade; €)
pais associ ados ao projecto.

4. Entre eementos, quais os que favorecem directamente
a aplicagdo concreta pelos professores da pedagogia
diferenciada?

4. A biblioteca e aludoteca de acesso livre.

Contextualizagdo e entrevista

5. Descubra nestes dois documentos os el ementos contextuais
citados como negativos.

5. Na contextualizag8o : o facto de a pedagogia especifica da
turma de projecto “ser so aplicada na turma de projecto”. Na
entrevista: o facto de, por falta de meios suplementares, o
professor ter um enorme trabaho suplementar de pesquisa e de
elaboracdo de material pedagdgico, em particular, exercicios e
grelhas.

Entrevista

6. Que elemento mais impressionou a professora visitante ?
Como se explicaasuareacgdo ?

6. A professora visitante ficou muito impressionada pelo facto
de, naturma de projecto, os professores de todas as disciplinas
estarem implicados na inovagdo pedagogica. Isto certamente
porque €ela estd habituada, td como a maior parte dos
professores, a que cada um trabahe isoladamente na sua

Poder-se-ia levar os formandos a reflectirem sobre a
importancia da interdisciplinaridade metodol6gica e sobre as
suas possibilidades reais de redizagdo nas situagdes de ensino
que eles conhecem pessoa mente.
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| disciplina
FICHE N°3/4
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Holanda neerlandés francés entrevista professor

Ficha susceptivel de ser utilizada em :

— Autonomizagéo
—  Dispositivos.

CONTEXTUALIZACAO |

O Boletim do Ministério do Ensno e das Ciéncias, naHolanda, introduziu em 1992 nos diferentes tipos de escolas de ensino secundério uma formagao de base que se comp6e de duas partes :
a) um tronco comum obrigatério composto de 14 disciplinas ensinadas atodos os aunos e correspondendo a 80% do nimero total de horas de aulas ;

b) uma partedita “livre’, correspondente a 20% do nimero total de horas deaulas..

Esta formacdo de base pode dar lugar adois tipos de variantes :

- Variantes para o ensino profissional

Os aunos deste agrupamento que se interessam mais por disciplinas préticas do que por disciplinas tedricas podem , a partir do 9%ano (troiséme), combinar um certo ndmero de disciplinas
profissionais com as disciplinas obrigatérias. Neste caso, a formagéo de base ndo se estendera a trés anos, mas Sm a quatro ou cinco anos, correspondendo assim a duragdo da formagéo
profissional. Os alunos deverdo ter, apesar de tudo, a totaidade das di sci plinas obrigatdrias do tronco comum durante o seu ciclo de ensino profissional.

- Variantesindividuais

Certos acertos individuais sd0 possiveis na formagdo de base, no sentido de um auno poder obter uma dispensa para uma ou vérias disciplinas obrigatdrias. Esta possibilidade de dispensa foi
criada especialmente para alunos cuja lingua materna ndo € o neerlandés e que podem assim seguir aulas na sua lingua de origem em vez do francés ou do aleméo, por exemplo.

TRANSCRICAO ORIGINAL TRADUCAO
francés
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PV. — professeur visiteur. PH. — Professeur héte.
PV. — Est-ce qu'il y a d'autres enseignants qui travaillent a la méme maniére dans
cette école ?

PH. —Qui...

PV.—-Vousqui travaillez, vous mettez en pratique ce type d’ apprentissage, de méthode ?

PH. — Oui, en principe tous les professeurs de la méme discipline travaillent de la méme facon,
mais aussi il y a des professeurs d'autres disciplines qui essaient d appliquer cette méthode
d autonomisation de |’ éléve, et elle est un peu répandue partout dans I’ ensei gnement.

PV. — Et pour ce qui concerne la préparation des textes, du matériel a donner aux ééves,
comment est-ce que vous le préparez, toute seule ou avec des autres enseignants ?

PH. — Ca dépend. S on travaille ensemble sur une méme classe, si on ales mémes classes
ensemble, on fait les préparations auss ensemble et tous les ééves travaillent sur les mémes
textes. Lestextes sont pareils pour tous les éléves d' un groupe, d’ une année.

PV. — Oui. Pour ce qui concerne les niveaux différents, pour chaque cours il y a des niveaux
différents, non ?

PH. — Oui. Dans un cours, méme dans un cours par exemple dela5°® ou 4° année, dans les livres
dont nous nous servons il y a trois directions... je pourrais dire trois lignes de travail pour
I"éléve, il peut choisir. L'éléve qui est trés bien, tres fort, peut choisir un autre chemin pour
aboutir au but qu'un éléve qui est moins fort dans certaines disciplines.

PH. — C'est la partie différenciée du cours. Dans le livre ' est différencié par [I€] moyen des
couleurs. Les parties vertes c'est la lecture et I'écriture. Les parties bleues ont rapport aux
EXErcices qu’ on a écoutés avec les éléves, et les enfants qui ont déja fini leurs devoairs et leurs
exercices, verts ou bleus, peuvent prendre le petit livre de lecture et ils peuvent finir leurs taches
de lecture. lls ont un cahier spécia pour lalecture. Cette fille-1a, par exemple, ellefait... elelit
son livre et ele a des exercices. Le matériel utilisé pendant ce cours, ¢ est des livres ol ils
peuvent corriger leurs devairs. Ce sont les petits livres bleus, 1a. Et les autres livres ce sont des
livres de lecture. Donc les ééves qui ont fini leurs devoirsdanslelivre... danslelivre de classe,
ils peuvent prendre un livre de lecture et commencer leurs exercices de lecture. Ils ont un cahier
spécia pour lalecture. Nous pouvons, par exemple, voir plusieurs enfants qui sont en train.... Et
les enfants qui font la lecture ont un livre spécid, et ils ont auss des exercices spéciaux et un
cahier spécid pour les livres de lecture. S'ils ont fini leurs devoirs dans le livre, ils choisissent
cequilsveulent faire. Ils peuvent auss finir leurs devoirs alamaison. Ils peuvent auss trouver
les livres dans la bibliotheque de I’ école et les amener a la maison pour finir leurs devoirs de
lecture &la maison.

PV. — professor visitante. PA. — Professor anfitrido .
PV.— Ha outr os professores que trabalham da mesma maneira nesta escola?

PA. —Ha..

PV. —Vocé quetraba ha, pde em prética este tipo de aprendizagem, de método?

PA. — Sim, em principio todos os professores da mesma disciplina trabaham da mesma
maneira, mas também ha professores de outras disciplinas que tentam aplicar este método de
autonomizagdo do auno e esta difundido no ensino um pouco por toda a parte.

PV. — E no que respeita a preparacéo dos textos, do material a dar aos alunos como o prepara,
sozinha ou com outros professores ?

PA. —Depende. Se trabahamos em conjunto com uma mesma turma , se temos as mesmas
turmas em conjunto, fazemos as preparacbes também conjuntamente e todos os alunos
trabaham os mesmos textos. Os textos sdo semel hantes para os aunos dum grupo , dum ano.
PV.—Sm. No querespeita osdiferentes niveis, para cada aula ha niveis diferentes, ndo ?

PA. — Sim. Numa aula , mesmo numa aula do 7° ou 8° anos (5éme ou 4éme), nos livros de que
nos servimos ha trésvias... podia dizer trés linhas de trabaho para o aluno, ele pode escolher.
O auno que vai muito bem, que é bom, pode escolher um outro caminho para chegar ao
objectivo que o aluno que é menos forte em certas disciplinas.

[..]

PA. — E aparte diferenciada da aula. No livro a diferenciagio faz-se por meio de cores As partes
verdes s80 aleitura e aescrita. As partes azuis tém a ver com s exercicios que escutamas com
os alunos, e as criangas que ja tenham acabado os seus trabalhos e 0s seus exercicios, verdes
ou azuis, podem pegar no livrinho de leitura e acabar as suas tarefas de leitura. Tém um caderno
especial para a leitura Aquela menina, por exemplo, faz ... da |é o seu livro e tem uns
exercicios. O material utilizado durante esta aula sdo livros onde eles podem corrigir os seus
trabahos. Sdo aqueles livrinhos azuis, di.

E os outros livros sdo livros de leitura Portanto os alunos que terminaram os trabalhos no
livro... no livro da aula, podem pegar num livro de leitura e comegar 0s seus exercicios de
leitura. Tém um caderno especial para aleitura Podemos, por exemplo, ver vérias criangas a...
E as criangas que fazem aleituratém um livro especial, e tém também exercicios especiaise um
caderno especid para os livros de leitura Quando terminam os seus trabalhos no livro,
escolhem o que querem fazer . Eles podem também acabar os seus trabahos em casa Eles
podem também ir buscar os livros da biblioteca e levalos para casa para acabar 0s seus
trabahos deleitura em casa.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

ContextualiZACAO

1. Podemos falar de verdadeira “diferenciacdo “ nas hipoteses
previstas pel os programas holandeses ?

1. Sm, trata-se mesmo de diferenciacdo, estando esta prevista ao
nivel curricular (do curso dosalunos) :
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a) margem de manobra na escolha das disciplinas (até 20% do
total) ;

b) possibilidade para os alunoss do ensino profissiond de fazerem
oseu curso em 3, 4 ou 5 anos (e, neste caso, eles escolhem o
momento em que vao seguir as disciplinas obrigatdrias) ;

c) dispensa de certas disciplinas obrigatdrias em favor de aulas de
lingua materna para os alunos de neerlandéfonos de origem.

2. Compare com 0 que os programas do seu pais prevéem. Que
se |he oferece dizer pessoal mente sobreisso ?

2. A comparacdo dependera bem entendido do caso de cada pais.
Fica-se impressionado por dois aspectos, muito liberais :

- 0 reconhecimento dos ritmos e interesses diferentes dos aunos
do ensino profissiond ;

- 0 reconhecimento das necessidades e interesses diferentes dos
alunos de origem estrangeira

N&o se pode ficar admirado, por consequéncia, que estes mesmaos
programas holandeses favorecam a diferenciacdo pedagdgica nas
turmas.

Realcar-se-a que “ o reconhecimento das necessidades e
interesses diferentes dos dunos de origem estrangeira” se
entende como uma medida generosa, mas que pode
produzir efeitos preversos de descriminagdo institucional.

A priori, dever-s-ia ver operar-se uma clivagem entre os
partidarios duma orientagdo “ centralizadora-unificadora”
(reconhece-se necessariamente a  existéncia da diferenca, mas
consideramo-la sobretudo como um fenémeno potencia mente
negativo que se ira tentar limitar e enquadrar em nome dos
principios gerais), € uma orientagdo “ libera ” (valorizase a
priori adiferenca como uma riqueza).

N&o pode haver “ solugdo” comum num ponto que depende tanto
como este das ideologias nacionais, assml como da filosofia
pessod e do cardcter de cada um. O maximo que o autor destas
linhas queria sugerir - com base na sua experiéncia professiona
em Vvérios paises ditos “em via de desenvolvimento” - era que a
diversdade ndo pode ser considerada como uma
(porgue ea ndo funciona como tal) sendo nos paises ricos, e que
estale é certamente generalizavel as classes sociais no interior de
um mesmo pais (as classes desfavorecidas tendem a valorizar a
conformidade, e a diferenca é sobretudo valorizada nas classes
favorecidas).

Um dos riscos maiores da pedagogia diferenciada é certamente,
sendo de ser interpretada, pelo menos o de funcionar na prética
como um “desenvolvimento separado”.

E o que parece ter acontecido na Bélgica, onde

0 ensino dito* renovado” que permitia uma escolha de disciplinas
“a la carte” pelos alunos, acabou por favorecer os melhores e
aumentou as clivagens sociais.

riqueza | .

Um exercicio sem davida rico de ensinamentos a propor
aos formandos, antes de lhes fazer a pergunta 2,
consistiria em eles explicitarem as conotacoes que ees
atribuem as nogles de “particularidade’e  de
“origindidade” aplicadas aos alunos (por exemplo: quais
s30 as 4 ou 5 padavras que vos vém imediatamente ao
espirito se vos disserem “é um aluno um pouco
particular »”, ou “ éumaluno origind” ?) ; depoislevé-los
a confrontar as respostas. Esta discussdo conduzira
inevitavelmente a reflexd@o sobre a nogdo de “norma”, e a
maneira como cada um vé a normatividade, como sendo
uma aitude boa e justa, ou nao.

Entrevista

3. A professora holandesa ndo fala aqui de “ diferenciagdo” :
gue expressdo usa para designar a orientagdo que ela segue?

3. O método de autonomizagdo ”.

4. Pode-se dizer, a partir da descricdo da pedagogia posta em

4. Sim, existe mesmo diferenciacdo, mas ela € levadaem conta

Far-se-a notar que todos os alunos ndo sdo iguais em
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accdo , que existe diferenciacéo?

principalmente pelos préprios aunos: ndo acontece falar-se
propriamente  de “diferenciacdo pedagogica’, mas de
“aprendizagem diferenciada’.

termos de capacidade de se responsabilizarem , e que uma
formagdo para a aprendizagem diferenciada assegurada
pelo professor (iso é ago na ordem da pedagogia
diferenciada...) é sem dlvida indispensavel se ndo se
quiser que a escola agrave as desigualdades socioculturais .

5. Quais sd0 aqui 0s eementos de contexto favoraveis a
diferenciagdo? Enumere-os.

5. Elementos favoréveiss :

a) Osprogramas;

b) o trabaho de grupo possivel com outros professores de
linguas : certas preparactes sdo assm feitas em comum ;

c) os aunos sdo formados no trabaho auténomo, método que

“estd um tanto espal hado por toda a parte no ensno” ;

adiferenciagdo estainscritano manual utilizado ;

o professor dispde de material complementar, que pode por

em permanéncia a dispos ¢do dos aunos.

d)
€)

A avaliacdo deste trabaho pode recair ndo so sobre o resultado do
trabaho efectuado, mas sobre problemas que se colocam
fatalmente num grupo de trabalho de professores, de cada um tem
as suas proprias representacfes, conviccOes e préicas sobre o
ensino/aprendizagem de uma lingua.

Poder-se-a pedir aos formandos para se organizarem em
grupos para criarem, a partir duma Unidade do manual,
uma Unidade que integre a pedagogia diferenciada e
portanto propondo itinerarios diferenciados com suportes e
actividades diferentes.

Finamente, poder-se-a levar os formandos a debater sobre
as vantagens e os inconvenientes dum manua pronto para

a prética em pedagogia diferenciada
Ficha n® 4/4
Pais L1 L2 Nivel Duracao Contador
Austria aleméo francés entrevista professor

Ficha susceptivel de ser utilizadaem :

— Autonomizac¢éo ".

CONTEXTUALIZACAO

No seu dossier de visitaa uma escola austriaca, uma colega italiana descreveu assm o sistema de “ aprendizagem auténoma” tal como é aplicado nasa turmas que observou.
- Cada auno recebe periodicamente, com um conjunto de exercicios, um plano de trabalho com aindicacdo dos objectivos, o tempo previsto (por ex. 1 hora, 2 horas, 3 horas, umasemana..). A
lista dos exercicios é dada com os simbolos, precisando, para cada exercicio, se ee é escrito ou oral, obrigatdrio ou facultativo, para ser feito individua mente ou com um ou vérios parceiros,

para autocorreccdo ou paradar a corrigir ao professor.

- Cadaaduno trabalha em seguida na sala de aula ao seu ritmo - individuamente ou com parceiros- pegando nos exercicios pela ordem que desgjar.

TRANSCRICAO ORIGINAL
aleméo L1, francés L2

TRADUCAO
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PV.—En ce qui concerne ce type de travail, avec quell e fréguence est-ce que tu appliques... ?
PH. — Moai, je le fais avant les épreuves écrites, ¢’ est-a-dire 4 ou 5 fois par an, chaque fois 3
heures de cours, normal ement, avant |es épreuves.

PV. —Et tulefais avec toutes tes classes ?

PH. — Oui, si possible. Ca demande un travail énorme de préparation et parfois je n’ai pas le
temps.

PV. — Et de quelle maniere est-ce que tu laisses a tes ééves [la possibilité] de choisir ce qu'ils
veulent faire pendant ce temps-la ? Est-ce qu’ils sont tout a fait libres ou il y a quand méme un
parcours?

PH. — Qui, ils ne sont pas complétement libres. Ils ont un plan de travail sur lequd ils trouvent
tout ce qu'il y aaleur disposition. Et il y a un certain nombre d’ exercices qui est obligatoire,
c' est-a-dire qu'ils doivent faire, parce que moi, je pense que C' est trés important pour réussir a

I’ épreuve écrite. Le reste est facultatif et ils choisssent en fonction de leurs lacunes, par

PV. —No que respeita este tipo de materia, com que frequéncia o aplicas... ?

PA. — Eu faco-o antes provas escritas, isto €, 4 ou 5 vezes por ano , de cada vez 3 horas de
aulas, nor malmente, antes dos testes.

PV. - E f&lo com todas as turmas ?

PA. — Sim, sefor possivel . Isto exige um trabal ho enorme de preparacdo e por vezes ndo tenho
tempo.

PV. — E de que maneira € que dés aos teus alunos [a possibilidade] de escolherem o que eles
querem fazer durante esse tempo ?

Estao completamente livres ou ha apesar de tudo um itinerério?

PA.— Sim, eles ndo estdo completamente livres. Eles tém um plano de trabaho no qual
encontram tudo o que tém a sua disposicdo. E ha um certo nimero de exercicios que é
obrigatorio, isto €, que devem fazer, porque eu penso que isto € muito importante para terem
sucesso na prova escrito. O resto € facultativo e eles escolhem em fung&o das suas lacunas, por

exemple, ou deleurs intéréts.

exemplo, ou dos seus interesses.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

Contextualizagdo eentrevista

1. Que grande semehanca ha entre a “aprendizagem
autonoma’ na escola audtriaca e o “trabaho auténomo” na
escola holandesa (ver fichaanterior 3/4) ?

1. Nos dois paises, a diferenciacdo é concebida sobretudo na
perspectiva da aprendizagem: o aluno escolhe o que ele
préprio vai diferenciar, de maneira autonoma (adjectivo
comum as duas denominagdes).

2. Que grande diferenca ha entre estas duas orientagoes ?

2. Na escola holandesa, trata-se de um sistema permanente. Na
escoda austriaca, trata-se de um dstema utilizado
periodicamente. A professora entrevistada aqui, por exemplo,
pBe-no em préti ca unicamente para actividades de revisdo, 4 ou
5 vezes por ano.

3. Quais s80 para S as vantagens, e quais sd0 O©S
inconvenientes do sistema utilizado por esta professora
austriaca? Compare as suas respostas com a opinido expressa
pela professora visitante (itaiana) .

3. Opinido da professoravisitante italiana:

a) Vantagens

— Motivagdo e prazer dos dunos.

—  Todos os aunos estdo ocupados, mesmo os melhores ndo
se aborrecem.

— Este méodo é independente do ndmero de aunos na
turma (podemos utili z&-1o mesmo nas turmas numerosas).

— Os aunos tomam consciéncia por si proprios das suas
lacunas.

—  Os dunos ousam fazer perguntas ao professor, em maior
liberdade, porque eles ndo sdo ouvido(a)s por toda a
turma.

— O professor tem um papel menos directivo: torna-se um
conselheiro e um assistente.

— Em caso de auséncia do professor, a substituicdo € mais
fécil de se processar, ndo sendo sempre indispensavel a
presenca dum professor de linguas.
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—  Osadunos aprendem varios métodos de aprendizagem.

— O desenvolvimento nos alunos de qualidades tais como o
sentido de responsabilidade, a capacidade de
trabalharem em equipa, o sentido da organizacdo e da
gestéo do tempo, em suma, a autonomia. .

b) Inconveniente

A producdo do materia exige muito mais tempo, mas também

podemos pedir aos aunos para eles préprios produzirem

material.

Encontramos aqui a necessidade duma colaboragdo entre
professores... mas também o interesse que ha em dispor, como
na Holanda, de um manua que integre ja uma diferenciacéo
dos itinerérios e dos niveis.

Poder-se-ia perguntar se ha outros meios de reduzir este gasto
em tempo.

As razdes deste recuo relativo da pedagogia diferenciada na

Escdcia so as seguintes :

— turmas demasiado grandes e, portanto, dificuldades para
os professores gerirem simultaneamente oS pegquenos
grupos, e demasi adas preparacoes para fazer;

—  faltade tempo no programaescolar .

— 0s alunos mais novos tém grandes dificuldades em se
autogerirem (falta de maturidade psicoldgica e
cognitiva).

— faltade materiais apropriados (computadores,

leitores de cassetes, €tc.) ;

custo das fotocopias fornecidas pela escola.

O final deste trabalho sobre esta ribrica serd uma ocasido para
pedir aos formandos para prepararem - eventualmente por
escrito — um trabadho sobre o contexto favorével a
diferenciagdo e a autonomizacdo dos alunos.

A titulo de contribuicdo para este debate, nds citamos aqui ao
lado, as principais razoes pelas quais, segundo a professora
visitante belga, a “pedagogia diferenciada’ , muito em voga ha
dez anos na Escocia, € ai utilizada agora de forma menos
sistemética.
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Outras fichas utilizaveis nesta rubrica:

— Avaliagéo 2/2.
— Avaliagéo 3/3.

— REMEDIACAO 2/2.
FICHA N° 1/4
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Bélgica francés espanhol 2° ano
Portugal portugués inglés 5° ano

Ficha passivel de ser também utilizavel em:

— Avaliagédo.
— Método.

APRESENTACAO : A METACOGNICAO

Excepcionalmente, aqui propomos primeiro o visionamento ininterrupto das duas gravagdes acima referidas, para que se faga uma primeira série de

actividades incidindo sobre a nogéo de “ metacognicéo”.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Visione as duas sequéncias seguidas. Se
necessario, leia as transcrigdes correspondentes.

2. Defina, numa frase, do que trata cada sequéncia
(tipo de actividade, objectivo da professora).

2. Sequéncia 1: A professora da instrugdes, a toda aturma, parao
trabalho que ela previu, e verifica se estas foram bem compreendidas
pelos alunos.

Sequéncia 2: Trata-se de uma participagdo oral
colectiva dirigida pela professora, tendo como
objectivo a avaliagdo de uma sequéncia ja
realizada.

3. O que é que estas duas sequéncias tém em
comum? Indique a técnica particular utilizada por
cada professora.

3. A professora leva os alunos a reflectirem sobre o
processo [procédure] (articulagdo das sucessivas
tarefas) a utilizar ou ja utilizado, e pede-lhes que o
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verbalizem.

4. O que pensa desta técnica ? Costuma utiliza-la ou
acha que a poderia utilizar nas suas aulas, e porqué?

Trata-se de objectivos, suportes, méodos e
avaliagéo.

Poder4 pedir-se aos formandos, depois de verem
outra vez cada gravacdo, que identifiquem as areas
da pedagogia diferenciada (objectivos, métodos,
etc.) abordadas para além das que estdo contidas
NO Processo.

Podera também, de modo inverso, fornecer-se logo
estas é&reas e pedir aos formandos que indiquem um
exemplo correspondente em qualquer uma das

gravagoes.

5. No seu entender, porque é que os professores
levam muitas vezes os alunos a reflectirem deste
modo, e a verbalizarem essas reflexdes ?

ATENCAO : Antes de passar & questdo seguinte,
leila a solugdo correspondente a esta pergunta 5,

5. Estas razbes correspondem, certamente, as
hipéteses avancadas pelos promotores das
“actividades metacognitivas’ em aula de lingua:
vga edas hipéteses na definicdo do termo
“metacognic¢ao” no Glossério.

(remetendo-se a0 termo “metacognicd0” no

Glossério).

6. Em que outras &reas de ensino/aprendizagem das | 6. Na gramética, por exemplo, quando se pede aos
linguas € j& corrente a aplicagdo da|alunos que induzam uma regra sintactica ou uma

conceptualizacdo ?

regularidade morfolégica a partir de exemplos
dados. Mas pode-se também levélos a reflectir
sobre todas as outras areas do
ensino/aprendizagem : |éxico, fonélica, cultura...

No que respeita estas duas professoras:

- Utilizam o “método activo”: querem que sgjam 0s
préprios alunos a enunciarem as ideias, mesmo
que, para isso, tenham de os orientar muito de
perto, a ponto de por vezes parecer que estéo a
manipul&-los.

- D&o uma grande importancia a compreensao, por
parte dos alunos, dos processos que tiveram de por
em prética, ou sga, da natureza e articulagdo das
diferentes tarefas que eas proprias lhes fixaram.

A autonomia real dos alunos &, pois, nestas duas
gravagbes, muito limitada, uma vez que eles ndo

Podera propor-se aos formandos, a partir de um
novo visionamento de cada gravagao, um trabalho
comum sobre as duas fichas, com o objectivo de
encontrar — para além de tudo o que os diferencie
— estratégias de ensino comuns.
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sdo0 verdadeiramente confrontados com uma
verdadeira “resolucdo de problema”. 1sso suporia
que fossem des proprios a definirem os processos
(procédures) em fungdo dos outros par@metros
(objectivo previsto, resultado  esperado,
dispositivos adaptados, meios mobilizavels,
critérios definidos de avaliacao).

Estaforte limitagdo da autonomia ndo deve, porém,
s considerada como uma critica a estas
professoras. a autonomia €, de facto, um processo
(de autonomizacéo), no decurso do qual apenas o
professor, que conhece os seus aunos, pode avaliar
0 grau de gjuda e orientacdo de que eles ainda

necessitam.
Ficha 2/4
L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Pais
Bélgica francés espanhol 2° ano

Ficha passivel de também ser usada em:
— Instrucdes.

CONTEXTUALIZACAO |

Nesta sequéncia, a professora da aos seus alunos instrugdes para o trabalho a realizar. Encontramos a mesma professora na sequéncia Remediacdo 1/1.

TRANSCRICAO ORIGINAL TRADUCAO
francés L1, espanhol L2
P. No tenéis que empezar hasta que os digo lo que tenéis qué hacer. P. N&o devem comegar antes de eu vos dizer o que tém de fazer.
Por favor, ocultar la hoja : vuestro compariero no tiene que ver la hoja. Escondam por favor a vossa folha: 0 vosso colega ndo pode ver afol ha

Entonces, € alumno que tiene la historia... Se trata de la historia de un|Orabem, o aluno que tem a histéria... Trata-se de uma histéria de um Principe que
Principe, que se llama € Principe Gordilonio. Entonces, e alumno que tiene | se chama Principe Gordilonio. O aluno que tem a histéria escrita vai conté-la a
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la historia escrita, sela va a contar al otro, pero teniendo que poner 10s verbos
en pasado. ¢De acuerdo? La historia esta en presente, la tenéis que contar en
pasado. Entonces en pasado: en imperfecto y en “passé simple’. El aumno
que tiene la historia desordenada —las vifietas estan desordenadas— va a
escucharlo y va a ordenar las vifietas. Y después, para comprobar que lo tiene
correcto, una vez que & alumno ha ordenado las vifietas, le va a contar de
manera resumida la historia del Principe Gordilonio.

¢Esta claro? A ver... Quién quiere explicar... aver... Noemi. ¢Qué hay que
hacer? Puedes decirlo en francés.

E.—..

P. —Tuvas mettreles... Mais comment tu vas les mettre dans I’ ordre ?

E.—..

P. —Oui, mais par quels moyens, comment tu sais, comment tu dois mettre
dans |’ ordrel” histoire ? Qu’ est-ce que Julie va faire ? Qu’ est-ce que vafairela
personne qui al’ histoire écrite ?

E. —... Lapersonne qui al’histoire valaraconter au passé et...

P. — Vailg il va la raconter, il va mettre les verbes au passé, et il va aussi
gjouter les connecteurs et les marques du temps qui ne se trouvent pas dans le
récit et que vous avez pour vous aider dans le petit cadre, mais c'est plus
détaillé ici. Donc mettre les verbes au passe, et gjouter les connecteurs et les
marques du temps.

E.—..

P. — aors... la remettre dans I’ ordre [I"histoire], et puis, qu’' est-ce qu’ on fait
pour vérifier quel’ ordre est correct ?

E. —Onlaraconte...

P. —Voila, on laraconte en résumé. Et seulement a la fin vous regardez, vous
vérifiez quel ordre était exact

outro, mas terd que utilizar os verbos no passado. Entendido ? A histéria estd no
presente e vocés tém que a contar no passado — no imperfeito e no pretérito
perfeito simples. O aluno que tem a histéria desordenada — os desenhos estdo fora
de ordem — vai ouvi-la e pér os desenhos por ordem. A seguir, para verificar sefez
o trabalho correctamente, uma vez que ja pds os desenhos por ordem, vai contar
resumidamente a historia do Principe Gordilonio. Entendido? Vamos ver... Quem
quer explicar... , por exemplo, a Noémi. O que € que é preciso fazer ? Podes dizer
em francés.

A. ...

P. Tu vais p6r os... Mas como € que os vais pér por ordem?

A. ..

P. Sim, mas de que maneira, como é que tu sabes como deves por a historia por
ordem? O que € que a Julie vai fazer? O que vai fazer a pessoa que tem a histéria
escrita?

A. ... A pessoa quetem a histéria vai contéa-la no passado e...

P. : Exactamente, vai conta-la de novo, vai por os verbos no passado e vai também
juntar os conectores e as marcas de tempo que ndo se encontram na historia escrita
e que vocés tém no quadro pequeno, mas aqui esta mais detalhado. Portanto, por
os verbos no passado e acrescentar os conectores e as marcas de tempo.

A ..

P.: portanto... voltar a por [a historia] por ordem, e depois, 0 que € que se faz para
verificar se a ordem esta correcta?

A. ... Contamo-la...

P.: Exactamente, contamo-la resumidamente, mas s no fim € que véo olhar e
verificar sea ordem esta correcta

AUTOFORMAGCAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. A que fase cronologica da sequéncia de
pedagogia diferenciada  corresponde  esta

gravagao ?

instrugBes iniciais.

1. Logo ao inicio de uma sequéncia, a fase das
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2. Quais sdo os dois objectivos principais da
professora, durante afase que foi gravada ?

2. Por um lado trata-se, para €a, de explicar aos
alunos como se vai organizar a sequéncia, e por
outro de se certificar se eles compreenderam.

3. Por que razéo a professora passa, a um dado
momento, da L2 (a lingua ensinada, o espanhol)
parall (alingua materna - o francés)?

3. Ela quer verificar se os aunos compreenderam
bem as instrucdes que deu em espanhol.

Poderd pedir-se aos formandos as suas reaccOes
pessoais face a esta “dtenéncia de
codigo” (L1/L2).

Numa fase cujo objectivo € a compreensdo da
mensagem (neste caso, as instrugdes), a verificagdo
através da L1 é perfeitamente racional, a partir do
momento em que o professor possa ter duvidas,
(como parece ser 0 caso) a respeito da qualidade da
compreensao.

Poderd também pedir-se aos formandos que
exprimam as suas representacdes sobre a opinido
gue um formador possa ter acerca desta mesma
alternancia

O professor quer controlar a compreensdo de uma
palavra ou de uma expressdo desconhecidas, ou até
mesmo de uma frase ou de um conjunto de frases.

Podera perguntar-se aos formandos em que outras
situagdes um professor pode ser levado a utilizar a
L1 para verificagdo da compreensio.

4. Na segunda fase em L1 (o francés), é
introduzida uma nova instrucdo, que ndo aparecia
na fase inicial em L2 (0 espanhol). Qual é essa
instrucéo?

4. Trata-se da instrucdo que diz respeito ao
acréscimo dos conectores e marcas de tempo. (O
“quadro” ao qual se faz referéncia é o que aparece
nas folhas distribuidas aos alunos. “Aqui”, na
intervencdo da professora, refere-se ao quadro
preto).

5. Porque € que a professora pode “estender”
assim as suas instrugdes, entre as duas fases, ao
mesmo tempo que mantém uma repeticdo interna
das suas instrucbes no interior de cada uma das
fases. ?

5. Ela acha — e com razdo — que O processo
(procédure) proposto é complexo, dificil de
compreender pelos alunos, sobretudo se, ao que
parece, des ndo estavam habituados a este tipo de
actividade.

Poucos alunos participaram na reformulacdo das
instrucdes em francés. Sendo assim, é provavel que a
professora:

- passe de grupo em grupo pararepetir asinstrugdes e assegurar-s de
que todos os alunos compreenderam o seu papel;

- Observe o desenrolar da actividade, a fim de
verificar se 0 processo (procédure) foi respeitado,
intervindo imediatamente, se necessario.

Poderd perguntar-se aos formandos se estas
técnicas de explicagdo (repeticdo interna em cada
fase e “expansdo’ de uma fase para a outra) seréo
suficientes, e o que é que a professora ainda fara
com isso durante o trabalho de grupo.
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Ficha 3/4
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Portugal portugués inglés 5° ano

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser utilizada também em:
— Avaliagédo.
- Autonomizacéo.

Trata-se de um projecto de turma sobre o macro-tema da “identidade’. Os alunos formaram os grupos a sua vontade. A professora fez sugestdes para a
utilizacdo do material de video. Os objectivos sdo de tipo linguistico, técnico (realizagdo de um video), de criatividade e de socializagéo.

No interior de cada grupo, foram atribuidas responsabilidades diferentes, com base nas competéncias individuais. O trabalho foi apresentado na aula por cada
grupo. A avaliagdo foi, primeiramente, colectiva, (sequéncia filmada), e depois personalizada, com a gjuda da grelha (cf. pag. 00).

TRANSCRICAO ORIGINAL
portugués L1, inglés L2

TRADUCAO

T.- I'dlike you to explain what kind of work thisis, so what did | ask to you?

Will you please tel us. So what did you have to do? What did | ask to prepare for the beginning of this

term?

P.- ... avideo about our identity...

T. - ... about your identity ...

P.- ... cultural identity

T. - So | asked to produce some kind of work about identity. And why
identity?

P.- Because we were studying ...

T.- ... we were studying that topic that was the issue of the whole second

term. So for the end of it you had to prepare a work on that.

And | made some requests, didn't 1. How should it be?

P.: Gostaria que explicasse que tipo de trabalho é este. Diga-me, por favor,
aquilo que vos pedi para fazerem. Querem dizer ? O que é que tiveram de
fazer? O que € que vos pedi que preparassem para o inicio deste periodo?

A. : uma cassete video sobre a nossa identidade...
P.: ... sobre avossa identidade...
A.: identidade cultural

P.: Pedi-vos que fizessem um trabalho sobre a identidade. E porqué sobre a
identidade?

A.: Porque estdvamos a estudar ...

estdvamos a estudar este assunto, gque eraa conclusdo do trabalho feito em todo o segundo periodo.

Portanto, para o final do periodo vocés tinham que preparar um trabal ho sobreisso. E eu tinha-vos pedido
uma coisa, ndo é verdade? Como € que devia ser o trabal ho?
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P.- avideo tape.

T.- Yes, avideo tape. How long?

P.- Fifteen minutes.

T.- A fifteen minutes video tape. And what else did | ask to do? How should
you do that? How?

P.- Anyway.

T.- So depending on yourselves, you could choose whatever you wanted to do
and the way you wanted to do. You were only related to...

P.- ... identity.

T.- Do you have an idea why did | ask you this? | mean why ... | did ...l
wanted you to show your own way. ...I wanted you to present the meaning,
your own meaning, your idea of identity. And | wanted you to work as a
group. How did you get together in the groups? Did | decidethat ?

P.- No.

T.- You decided.

P.- We had some problems.

T.- You discussed?

P.- Fighting!

T.-You made the groups yourselves? Yes, so were they homogenous or
heterogeneous?

P.- Heterogeneous.

T.- That means what?

P.- Everybody is different.

T.- So you were different. You didn't have the same ahilities, the same
capacities, neither in English or the other different capacities. What capacities
did you need for this?

P.- How to film.

T.- Wdl, you needed to be creative, what else ? To know something about the
country. Y ou needed to do some researches; did you do that?

E.- Moreor less.

T.- A little bit. How much of it did you do ? ... It varies. You think it is a good
attack at the knowledge ?

P.- Yes.

T.- Hegave it to you. So hewas your source ?

P.- Yes.

A.: Uma gravacgdo video

P.: Sim, uma gravagéo video. Com que duracéo?

A.: 15 minutos.

P.: uma gravacdo de 15 minutos... e que mais vos pedi? Como € que vocés
deviam fazé-la? Como?

A.: Como quiséssemos.

P.: Portanto, dependia de vocés. Podiam escolher 0 que quisessem e o modo
como o queriam fazer. Apenas tinham de se referir a...

“identidade’.

P.: Sabem porque é que vos pedi isso? Quer dizer, porque é que fiz isso?...
Queria que mostrassem as vossas possibilidades...Eu queria que vocés
mostrassem o vosso significado pessoal, a vossa ideia de identidade...

E quis que trabalhassem em grupo. Como é que vocés formaram os grupos?
Fui eu que decidi isso?

: Néo.

P.: Foram vocés que decidiram.

A.: Tivemos alguns problemas.

P.: Discutiram sobre isso?
A
P

>

.- Andadmos a luta!

. Portanto, vocés formaram os grupos. E eles eram homogéneos ou
heterogéneos?

A.: Heterogéneos.

P.: O que é queisso significa?

A.: Quetodos sdo diferentes.

P.: Entdo vocés eram diferentes. Vocés ndo tinham as mesmas destrezas, as
mesmas capacidades, nem em inglés nem noutro tipo de capacidades. De que
outras capacidades precisavam deter?

A.: Saber filmar.

P.: Bem, precisavam de ser criativos. E que mais? Saber qualquer coisa sobre
0 pais. Precisavam de pesquisar. Fizeram isso?

A.: Mais ou menos:

P.: Um pouco. Quanta pesquisa?... E variavel. Acham que isso é bom para
aprenderem?

A:E.

P.: 1sso deu-vos conhecimentos, foi a vossa fonte de informagéo?

A.: Foi.
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T.- Do you mean that you co-operated according to the different abilities you
had in the group?

P.- Y es, someone knew how to do films, someone knew how to do research ...
weput ...

T.- You co-operated, you used different abilities you had not only in the
English but concerning everything. So should | ask how useful it was in the
end?

P.- It was funny.

T.- Soyou learned a few things ?

P.- Yes. We learnt to do films and how to take a camera.

T.- You learnt technical things, you got some knowledge at theissue you were
working about. Y ou learnt through Emanuel, didn’'t you ?

P.- Yes.

T.- Each group now to say in a sentence what kind of work you did, right ?

P.: Acham que cooperaram de acordo com as vossas dif erentes destrezas?

A : Sim, uns sabiam filmar, outros sabiam fazer pesquisa, nos ...

P.: Vocés cooperaram, usaram as diferentes capacidades de cada um, ndo so
em inglés mas em tudo. Posso saber seisso foi atil, afinal?

A : Foi divertido.

P.: E aprenderam alguma coisa?

A : Sim, aprendemos a filmar e a usar uma camara.

P.: Aprenderam coisas técnicas. Adquiriram conhecimentos sobre o0 assunto
gque estavam a tratar. Aprenderam com o0 Emanue, ndo foi?
A : Foi.

P.: Agora, cada grupo vai-me dizer, resumidamente, o tipo de trabalho que
fizeram. Pode ser?
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Complete a lista seguinte, de modo a definir
todos os pontos abordados pela professora no
decurso desta gravacgao, e respeitantes ao trabalho
ali gravado:

a) Objectivo (resultado esperado): .............

b) Importancia
c) Tema
d) Méodos aconselhadaos: .......ccccccveeveeenee.
€) Dispositivo obrigatorio: ........ccccceeeveennees
f) Justificacio do dispositivo: ..........ccceunee

9)

1. Lista preenchida:

a) Objectivo (resultado esperado): producéo de uma
cassete video de 15 minutos.

b) Importanciaz conclusdo do trabalho de todo o
segundo semestre.

¢) Tema aidentidade

d) Méodos aconse hados: nenhum.

€) Dispositivo obrigatério: trabalho de grupo.

f) Justificacdo do dispositivo: exploracdo e
valorizagdo das possibilidades de cada um, através
da diviso detarefas no interior de cada grupo.

g) Competéncias exigidas. saber exprimir-se

oradmente em inglés, saber filmar, ser
criativo, mobilizar conhecimentos culturais,
saber fazer pesquisa documental.

2. Por que razdo a professora insiste no modo como
0s proprios alunos formaram os diferentes grupos?

2. Ela quer levé-los a tomarem consciéncia do facto de
eles terem formado os grupos heterogéneos de modo a
terem, em cada grupo, as diferentes competéncias
necessarias a redlizagdo da tarefa. Quer também
demonstrar-lhes o interesse em utilizarem da melhor
maneira as competéncias diferentes de cada um.

Poderd chamar-se a atencdo para o facto de a
professora ser relativamente directiva, na conducéo
desta sequéncia, uma vez que pretende, sem
davida, convencer os alunos das vantagens do
trabalho de grupo. Por esta razdo, é ela que conduz
firmemente a argumentacdo, correndo talvez o
risco de orientar demasiado os alunos para as
respostas que ela espera obter, e de limitar por 1sso
a dficacia da actividade metacognitiva aqui
realizada.

3. Recorde a ficha de autoavaliacdo individual do
trabalho de grupo no Anexo.

3.1. Quais sdo os critérios desta ficha de
autoavaliacdo que apareciam ja na sequéncia de
avaliagdo oral colectiva?

3.1. A criatividade, a pesquisa, a cooperacao.

3.2. A que corresponde, nesta ficha de

3.2. Remete-nos certamente para a eficacia do
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autoavaliagdo, 0 novo critério  denominado
“lingua”?

trabalho de grupo no que respeita a aprendizagem
linguistica (o0 que pressupde que 0s grupos utilizaram
a lingua estrangeira como meio de comunicagdo
interna).

3.3 O que pensa do facto de cada aluno se
autoavaliar na primeira parte da ficha?

3.3 E interessante pedir uma autoavaliacdo detalhada
para trenar o aluno nesta importante capacidade,
particularmente para sua motivagao.

3.4. O que pensa da ideia de cada aluno avaliar
também cada um dos outros membros do seu
grupo? Como é que a professora vai utilizar esta
parte da ficha? Quais sdo as vantagens e os perigos
desta operagéo?

3.4. E cetamente interessante para os alunos
confrontarem a representacdo que tém sobre o seu
desempenho dentro do grupo com a imagem que o0s
outros tiveram dele: isso permite formar para a
autoavaliacéo.

Pressupe que a professora faca, para cada aluno, uma
sintese das avaliagOes feitas pelos outros membros do
Seu grupo... e que as relagdes entre os alunos sggam de
confianga, a fim de evitar que aguns sgam
envergonhados ou se sintam injustamente criticados.

4. Uns alunos italianos, do segundo ano de Inglés,
gque efectuaram uma actividade de grupo
semelhante a destes alunos portugueses, fizeram
observacOes finais a seguir a esta mesma ficha:

- E stato un esperimento molto importante per
esercitarci nella comunicazione in Inglese. 10 mi
sono divertita tanto. (Foi uma experiéncia muito
importante para exercitar a comunicagdo em inglés:
Diverti-me muito.)

- E stato bello lavorare in gruppo, ci siamo aiutati
avicenda e ci siemo divertiti un sacco. (Foi éptimo
trabalharmos em grupo; entregjudamo-nos e
divertimo-nos imenso)

- E stato un’esperienza moto divertente. (Foi uma
experiéncia muito divertida.)

4.1. Compare estas observagfes com as que foram
feitas oralmente pelos alunos durante a sesséo de
avaliagdo colectiva: 0 que é gque essas observacoes
destacam?

4.1. O prazer em redlizar atarefa. (cf., na transcrigéo,
com a pergunta da professora portuguesa “ Posso saber
seisso vos foi Util, afina?’ e a resposta do aluno “ Foi
divertido”).
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4.2. Qual é a explicagdo que se pode dar para este|4.2. Pode concluir-se dagui que estes alunos ndo estao
facto? habituados a trabalhar em grupo. Se os aunos
estivessem habituados a trabalhar em grupo, a ténica
recairia, sem dlvida, na eficacia.
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ANEXO
Group Work Assessment
Per sonal assessment (1to 5)
Name: ..o e Class o NUmber: L DAEE

ASSESS YOUR PERFORMANCE IN THE GROUP :

Creativity Research Organisation Cooperation Decison Responsibility L anguage General appreciation

Personal remarks:

Group assessment (1to5)
ASSESS THE GROUP PERFORMANCE :

NAME Creativity Research Organisation Cooperation Decison Responsibility L anguage General appreciation

Personal remarks:
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ANEXO (FICHA TRADUZIDA)

Avaliacéo do trabalho de grupo
Avaliacgao pessoal (1 a5)
NOME . oottt TUMMAS e NOMEMO Data: ..o,

AVALIE O SEU DESEMPENHO NO GRUPO:

Criatividade| Pesguisa Organizacdo Cooperacao Decisdes | Responsabilidade Lingua Apreciacdo geral

(@0 S Yo Tore oy o= o [ PP RPRTERTRN

Avaliacdo do grupo (1 ab)
AVALIE O SEU DESEMPENHO DO GRUPO :

NoME | Criatividade | Pesquisa Organizacdo | Cooperacdo | Decisdes | Responsabilidade| Lingua Apreciagdo geral

(@0 S Yo Tore ] o= o = [ PSPPI
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FichA 4/4
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Bélgica francés inglés entrevista alunos

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em :
— Dispositivos.

- Trabalho de grupo.

— Planificacéo.

— Autonomizac&o.

NA PRESENGCA DA PROFESSORA VISITANTE, A PROFESSORA DA TURMA INTERROGA DOIS ALUNOS ACERCA DE UMA SEQUENCIA DE TRABALHO EM
PEDAGOGIA DIFERENCIADA, QUE TEVE LUGAR NO DIA ANTERIOR. ESTE TIPO DE ENTREVISTA TINHA SIDO PEDIDO PELOS ESPECIALISTAS DESTE PCE, A
FIM DE RECOLHER, A “QUENTE”, A AVALIAGCAO DOSALUNOS QUE TINHAM PARTICIPADO NUMA SESSAO DE TRABALHO EM PEDAGOGIA DIFERENCIADA.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés L1, inglés L2

TRADUCAO

P. — Est-ce que tu aimes travailler commeca ?

E1. —Oui.

P. — Pourquoi ? Tu peux expliquer ?

E1. —Ben parce que on travaille en groupe, on sait s entraider... e voila.

P. —Oui... Qu'est-ce qui S’ est passe exactement ? Tu peux expliquer ?

El. — Ben... par exemple quand quelqu’un ne trouve pas la réponse, on sait
I’ aider, et...

P. — Et toi, Ange, est-ce que tu aimes travailler comme ¢a ?

E2. — Ben moi c'est presque la méme chose que Jennifer. C'est mieux de

travailler en groupe parce que... ¢’ est mieux pour tout le monde.
P. —Oui... Et pour toi ? Pourquoi est-ce que ' est mieux detravailler en groupe ? Qu’ est-ce qui se passe

P. : Gostas de trabalhar desta maneira?

Al: Gosto.

P. : Porqué? Consegues explicar?

Al: Bem, porque se trabalha em grupo, a gente sabe entregjudar-se... éisso.

P.: Sim... O que € que se passou exactamente? Podes explicar?

Al : Bem... por exemplo, quando alguém ndo sabe a resposta, a gente sabe
gjuda-lo, e...

P. : E tu, Ange, gostas de trabalhar assim?

A2.: Bem, eu é quase a mesma coisa que a Jennifer. E melhor trabalhar em
grupo porque... € melhor para toda a gente.

P.: Sim... E para ti? Porque € que é melhor trabalhar em grupo? O que € que
Se passa no grupo?
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dans le groupe ?

E2. — Ben parce que... jaime pas travailler toute seule quand je travaille.
Jame mieux avec tout le monde, j’aime travailler avec tout le monde parce
gu’ avec tout le monde, si je ne comprends pas, on s entraide et tout, comme
¢a, il y enaqui m'aident bien.

P. — Voaila, oui. Et qu’ est-ce que tu crois avoir appris, Jennifer, dans la legon
de mardi ?

El. — A interviewer quelqu’un, et a &reinterviewé,

P. — Et, qu’ est-ce que tu aimerais encore apprendre sur ce sujet ?

El —...

P. — Donc tu trouves que c'est... tu sais interviewer, mais comment tu peux
expliquer un peu comment ¢a sest passé? Tu dis le travail en groupe,
I’ entraide, mais qu’ est-ce qui S’ est passe exactement ?

El. — On é&ait en deux parties, le groupe A et le groupe B. Le groupe A devait
faireles questions, et le groupe B y répondre.

P. — Et puis qu’est-ce qui S est passe ?

E1. — Et puis aors on devait reformer nos questions autrement et redonner des
réponses courtes et des réponses longues.

P. — Oui. Et alafin de lalecon, Ange, qu’est-ce qui S est passe ? Qu’ est-ce
que le groupe B a d( faire aussi ?

E2. —Legroupe B add inverser.

P.— Il adlauss...

E2. — ... poser des questions.

P. — Et quand il y avait des problémes, quand les éléves éaient bloqués,
qu’ est-ce qui S est passé ?

E2. — 1l y en avait d autres qui levaient le doigt pour les aider.

P.—Voila! OK ! Merci !

A2.: Bem... porque... ndo gosto de trabalhar sozinha quando estou a trabalhar.
Gosto mais com toda a gente, gosto de trabalhar com toda a gente porque com
toda a gente, quando ndo compreendo, a gente gjuda-se e tudo, assim, e ha
guem me saiba ajudar.

P. Esta bem. E tu, Jennifer, o que € que tu achas que aprendeste na aula de
terca-feira?

Al.: A entrevistar uma pessoa e a ser entrevistada.

P. E 0 que é que tu gostarias ainda de aprender sobre este assunto?

Al.:

P.: Portanto, tu achas que é... que sabes entrevistar, mas como? podes explicar
como € que as coisas se passaram? Tu faas do trabalho de grupo, da
entregjuda, mas 0 que é que Se passou exactamente?

Al.: Estivamos em duas partes, o grupo A e o grupo B. O grupo A tinha de
fazer as perguntas e o grupo B de responder.

P.: E depois, 0 que é que se passou?

Al.: E depois, entdo tinhamos de voltar a fazer as perguntas de outra maneira
e voltar a dar respostas curtas e respostas longas.

P.: Isso. E no fim da aula, Ange, 0 que € que se passou?. O que é que 0 grupo
B também teve de fazer?

A2.: O grupo B teve detrocar.

P.: E tambémtevede...

fazer perguntas.

P. : E quando havia problemas, quando os alunos estavam blogqueados, o que €
gue se passou?

A2.: Havia outros que levantavam o dedo para os ajudar.

P.: E isso mesmo! O.K.! Obrigadal
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. QUAL E O OBJECTIVO DA PROFESSORA NESTA
CONVERSA COM OSALUNOS?

1. A professora quer conhecer a avaliacdo que as
préprias alunas fazem da sequéncia de pedagogia
diferenciada realizada na aula.

2. EM QUE IDEIA SE BASEIA A PROFESSORA,
QUANDO INICIA E CONCLUI A CONVERSA? COMO
PODE EXPLICAR-SE ISTO?

2. A PROFESSORA INICIA E CONCLUI A
CONVERSA, BASEADA NA IDEIA DE QUE A
MOTIVAGAO PARA O TRABALHO DE GRUPO
NASCE DA POSSIBILIDADE DE ENTREAJUDA.

POR 1SSO UTILIZA UMA MOTIVAGAO PROPRIA
PARA OS ALUNOS DESTA IDADE E QUE ESTA DE
ACORDO AO MESMO TEMPO COM O DISPOSITIVO
PRIVILEGIADO DE APLICACAO DA PEDAGOGIA
DIFERENCIADA (O TRABALHO DE GRUPO) E COM

UM FORTE  VALOR  EDUCATIVO (A
SOLIDARIEDADE).
3. PROCURE, NA GRAVAGAO DESTA CONVERSA, | 3. “[...] ENTREVISTAR ALGUEM, E [...] SER|PODERA FAZER-SE NOTAR QUE ESTE OBJECTIVO

O ENUNCIADO DO OBJECTIVO COMUNICATIVO.

ENTREVISTADO ".

COMUNICATIVO SO APARECE EM SEGUNDO
LUGAR: NO ENSINO ESCOLAR, OS PROFESSORES
COLOCAM MUITAS VEZES EM PRIMEIRO LUGAR O
SEU PAPEL DE EDUCADORES, ANTES DO DE
PROFESSORES DE LINGUA.

4. Procure ainda os enunciados, de uma ou outra
auna, que se referem ao processo [procédure]
(sucessdo e organizacdo das tarefas) posto em
prética.

4. A pergunta correspondente, feita pela professora,
€ “O que é que se passou exactamente?’. A
resposta dos alunos vai desde: “Al.: Estavamos em

duas partes...” até “A2.: fazer perguntas’.

46




Parte 111 - Metacognic&o

5. Quais sdo os outros temas diferentes que a
professora teria podido abordar, se da se tivesse
colocado sempre numa perspectiva cognitiva (de
reflexdo dos aunos sobre a sua propria
aprendizagem?)

5. Outros temas possiveis.
— as representacdes que os alunos tém das razbes
gue levaram a professora a conceber esta sessfo da

forma como arealizou;

— as dificuldades encontradas pel os alunos no decorrer do trabalho, o
modo como eles as analisam, que conclusdestiram dali paraa proxima
actividade do mesmo género;

—as diferencas de reacgdes/comportamentos de
aluno para aluno, durante esta sessdo, o0 modo

como eles as explicam e que consequéncias que
elestiramdai.

- as representacbes dos alunos perante este tipo de
actividade: serd que eles consideram que esta actividade
deva ter um caréacter excepcional? quais 8o as suas
vantagens e 0s seus inconvenientes potenciais? que tipos
de objectivos se adaptam melhor/pior?

A RESPOSTA A ESTA QUESTAO EXIGE QUE O
TRABALHO SOBRE A PRIMEIRA FICHA (COM A
APRESENTACAO E A ILUSTRACAO DA
“METACOGNICAO”) TENHA SIDO REALIZADO
PREVIAMENTE.

6. QUAL E E COMO SE EXPLICA A ATITUDE DAS
DUASALUNAS DURANTE ESTA CONVERSA?

6. A atitude parece ser bastante reservada e pouco
esponténea, 0 que pode ser explicado por diversos
factores:

—Os aunos etdo intimidados pelo facto de se
encontrarem, simultaneamente, em frente de uma
camara... e de duas professoras !

— Elas estdo pouco habituados a dar a sua opinido e
a mostrar as suas reacgOes sobre aguilo que a
professora lhes propde fazer.

PODERA FAZER-SE NOTAR QUE UMA DAS
PERGUNTAS DA PROFESSORA PROVOCA A
PERPLEXIDADE DE UMA DAS ALUNAS, PORQUE E
EVIDENTE QUE A ALUNA NAO PODERIA
RESPONDER A ESSA PERGUNTA (“O QUE E QUE
TU GOSTARIAS AINDA DE APRENDER SOBRE ESTE
ASSUNTO?’)

A ficha Avaliago 2/2 da disso um bom exemplo de
aplicacdo &s solugbes das produgdes, a ficha
Remediacdo 2/2 propbe um exemplo de
metacognicdo  aplicada  simultaneamente  a
autoavaliacdo e aremediagéo.

COMO SINTESE DO TRABALHO SOBRE ESTE TEMA
DA “METACOGNICAO”. PODE PEDIR-SE AOS
FORMANDOS QUE IMAGINEM OUTROS
MOMENTOS EM QUE A METACOGNIGAO PUDESSE
SER EFICAZ, APLICADA A OUTRAS AREAS.
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PARTE n° lll - TEMaS TRANSVERSais - AUTONOMIzagao

Outras fichas utilizaveis nesta rubrica :

— Objectivos. — Remediacéo 2/2.
— Ajudas e Orientagbes 1/1. — Contexto 3-4/4.
— Planificacéo. — Metacognigéo 3-4/4.

— Instrucdes 2/3. — Concluséo 1/5 e 2/5.

— Avaliagéo 2-3/3.

Ficha N°1/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Holanda neerlandés francés entrevista professor

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha passivel de ser também utilizada em :
— Contexto

Esta entrevista foi realizada no Instituto de ensino secundario polivalente Het Vlietland College (Holanda) onde se pratica a pedagogia do trabalho auténomo.
Todos os professores de lingua (inglés, francés, alemao) utilizam o manual Omnibus, especialmente concebido para a prética da pedagogia diferenciada
preconizada pelas instru¢es ministeriais. Em cada unidade didéctica deste manual propdem-se trés séries de actividades diferentes (identificadas por cores
diferentes) de entre as quais o aluno escolhe em funcdo dos seus interesses, do seu nivel ou do seu ritmo de aprendizagem.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés

TRADUCAO

PV. — Alors, Madame, comment est-ce que vous é&es parvenue a cette
nouvelle méthodologie de I’ é&ude des langues ?

PH. — Oui, ¢ est une conception que I’ on a en ce moment aux Pays-Bas. C’ est
une évolution qui va vers I’autonomisation des éléves. Dans les classes de
premiére et deuxiéme e méme troisieme année, le but est un peu différent que
pour les grands... quand ils commencent a apprendre une langue, on ne peut
complétement les autonomiser, mais dans les classes de 4° 5° et méme 6°
année, les enfants, les éléves travaillent surtout tout seuls. Alors ils choisissent
lamatiére, lelivre ou le sujet dont ils ont envie, ou qu’ils trouvent facile, ou

PV. — Como chegou a esta nova metodologia do estudo das linguas?

PA. — E uma concepgdo que temos neste momento na Holanda. E uma
evolugdo que conduz os alunos a sua autonomizagdo. Nas turmas de 12° e 11°
(premiére e deuxiéme) e até mesmo de 9° ano (troisieme), a finalidade é um
pouco diferente daquela que se define para os mais velhos... quando eles
comecam a aprender uma lingua, nd podemos autonomizé-los
compl etamente, mas nas turmas de 7°, 6° ou mesmo 5° (4°, 5° e mesmo 6€), 0s
alunos trabalham fundamental mente sozinhos. Entdo, escolhem a maté&ria, o
livro ou 0 tema que desgam, ou que pensam ser mais facil, ou ainda mais
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gu’'ils trouvent agréable a faire; I'importance d une telle facon de travailler
est que I’ éléve apprend beaucoup mieux parce qu'il travaille sur ce qu’il aime
a ce moment-1a; il apprend aussi a ére autonome, a travailler tout seul et ce

sera utilequand il sera plus grand.

agradével defazer; aimportancia deste modo de trabalho esta no facto de que
o aluno aprende muito melhor porque esta a trabalhar sobre aquilo de que
gosta nesse momento; aprende também a ser autonomo, a trabalhar sozinho e
ser-lhe-a muito Gtil para quando for mais velho.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1.No texto da entrevista, faca o levantamento de
trés expressdes que correspondam ao campo lexical
de autonomia, suficientemente contextualizadas de
modo a salientar alguns aspectos essenciais desta
“nova metodologia’, referenciados implicitamente.

1. a) “para a autonomizagdo dos alunos’, b) “ndo
podemos autonomiza-los  completamente’, )
“aprende tambéma ser autobnomo ”.

A professora refere assim, implicitamente, os trés
aspectos essenciais que sdo, respectivamente: a) a
autonomia como processo; b)a autonomia como
projecto voluntarista dos professores, e a nogdo de
grau de autonomia (que pode mais ou mMenos
elevado); ¢) a autonomia como competéncia
adquirida, ou em vias de o ser.

Esta ficha, que corresponde a uma entrevista
muito breve, podera ser trabalhada rapidamente,
como primeira sensibilizagdo a um tema que sera
alargado e aprofundado nas duas préximas
sequéncias.

2. Quais sd0 os comportamentos observados dos
alunos que o professor considera caracteristicos da
autonomia ?

2. Comportamentos observaves:
a) “ Os alunos trabalham sobretudo sozinhos’: trabalho
individual ou em grupo sem o professor.

b) “Escolhem a matéria, o livro, 0 assunto que
desejam, ou que acham mais fécil, ou mais agradave
de fazer”: escolha dos conteldos e dos suportes,
responsabilidades destas escol has.

Poder-se-4 solicitar aos formandos que
descrevam as condicbes materiais necessé&rias a
aplicacdo desta pedagogia da autonomia, assim
como as exigéncias em termos de formacdo dos
professores. Este trabalho estender-se-4 (ou vai
preparar, segundo a ordem adoptada) o que esta
previsto na rubrica Contexto .

3. A professora afirma que“ndo podemos
autonomizar completamente os aunos nos
primeiros anos de aprendizagem”. Quais o0s
argumentos  utilizados para justificar esta
afirmagéo? Partilha-os ?

3. Argumentos verosimeis : a) Sendo mais jovens, 0s
alunos ndo tém a maturidade psicoldgica e cognitiva
suficiente para tomarem conta deles. b) Como
iniciam a aprendizagem, os alunos precisam de ajuda
constante e de orientacOes apertadas e permanentes.
c) A autonomia € da ordem do processo
(autonomizacdo), e, portanto, é preciso construi-la
progressivamente (a autonomia ndo se decreta,

Sublinhese que na Escocia a pedagogia
diferenciada ja ndo € tao sistematicamente
utilizada com os alunos mais jovens como o era
h& alguns anos atras (ver final da ficha Contexto
4/4).
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adquire-se).

Podemos partilhar estes argumentos. Aliéds, nesta
escola holandesa, mesmo os alunos de 12° sdo
agrupados regularmente para sessdes complementares

de ensino col ectivo.

4. Reeia no Gloss&rio a definicdo dos termos|4. “ O auno aprende a trabalhar sozinho; isso ser-
“objectivo” et “ findidade’. Que palavras da|lhe-4 Util maistarde. ”

professora correspondem a uma finalidade ligada ao | Esta finalidade esta bem explicita no texto final da
processo de autonomizagdo dos alunos na aula de | Conferéncia do Conselho da Europa que se realizou
lingua? A que corresponde exactamente essa|em Klemskerke (Bélgica) de 26 a 27 de Novembro
finalidade ? 1972, onde se afirma que : “ o processo ( démarche)
auténomo [...] deve [...] facilitar aprendizagem e
fornecer os métodos necessarios para a educagdo

permanente”.
Ficha N°2/3
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Finlandia finlandés inglés entrevista alunos

Ficha passivel também de ser utilizada em :
- Contexto

CONTEXTUALIZACAO |

Esta entrevista aos alunos foi realizada na Finlandia numa escola secundaria piloto de 360 alunos, Mankkaa School. Recebe alunos dos 13 aos 16 anos
preparando o Upper comprehensive school ( trés tltimos anos do ensino obrigatério finlandés). A escola possui uma turma internacional, uma turma média e
por fim uma “turma virtual ” (da qual fazem parte os alunos entrevistados). Participa no Global Citizen Projecto das Nagdes Unidas, que permite aos alunos
apresentarem-se ao Global Citizen Maturity Test, no qual participam alunos do mundo inteiro

A “turmavirtual ” trabalha em projectos escolhidos pel os préprios alunos e que eles em seguida concretizam em grupos. Uma vez concluidos, os projectos sao
apresentados ao grupo-turma, que participa na avaliagdo com o professor. Os critérios de avaliagdo tém em conta a lingua, o vocabulério, a prondncia, o body
language, o humor, o contelido e efeito global produzido. Além disso, cada aluno participante entrega ao professor um comentério pessoal escrito, que seréa
tido em conta na sua prépria avaliagdo final. Por fim, um aluno da turma € incumbido de colocar as apresentacGes dos projectos na homepage da escola
(www.mankkaaya.fi).

Na Finlandia, dadas as enormes distancias entre os habitantes, o Estado desenvolveu ha muito tempo o ensino a distancia. Os alunos est&o por isso
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| familiarizados com as tecnologias da informag&o e da comunicago.

TRANSCRICAO ORIGINAL
inglés

TRADUCAO

T. — Good morning to you.

S. — Good morning.

T. —It'san honour to have a short interview with you, because | would like to
know something about Mankkaa School... and. you have been here for how
many years?

S. —Two and a half years.

T. —Two and a half years. And what class are you?

S. —8Vv.

T.—-8V. | wastold that “8V” stands for "Virtual Class’.
S —Yes

T. —But first, your names?

S.— My nameis Marianand (...).

T. -1 see Why isit called "the Virtual Class'?

S. — Because we can do independent work at home, or at school. Or at friends,
everywhere. And teachers trust us, that we do our own work and that we do it
well, and they know they don't have to be behind us watching us like right
now, and we can do it at home, in thelibrary, or somewhere ese.

T. —Soyou usethelibrary?

S. —Yes, very much and the Internet.

T. — But I've always had the impression that students get lost in the Internet,
theré's so much in the Internet also in the form of entertainment. | mean, it's
very hard to keep your responsibility and to do something useful.

S. — No, because we can surf in the Internet at home and if we have our work
todowedoit.

T. — Could you tell me what useful things you've done with the Internet for
school? May be for projects or other things.
S. — Yes, we had a big project last year, we had a water project, it was an

P. — Bomdiaatodos.
A. - Bomdia

P. — E uma honra para mim ter esta breve entrevista convosco, porque queria
muito conhecer um pouco mais a Mankkaa School... e h4 quantos anos
frequentam esta escola ?
A. — Dois anos e meio.

P.— .... dois anos e meio. E em que turma andam ?
A.— 8V.

P.— 8V. Disseram-me que*® 8V " quer dizer * turmavirtual ”
A.-E

P. — Mas, digam-me, com se chamam?
A. — Eu chamo-me Mariana. E(...).

P. — Estdbem. Porqué 8V “turmavirtual ” ?
A. — Porque podemos redlizar trabalho autbnomo em casa ou na escola. Ou
em casa dos amigos, em qualquer lugar ! E os profs confiam em nés, por
fazermos sozinhos o trabalho, e fazé-lo bem, et ees sabem que no precisam
de andar sempre atras de nés, tal como o pode ver agora, e nés podemos fazé-
lo em casa, na biblioteca ou em qualquer outro sitio.

P. — Entdo, vocés utilizam a biblioteca ?

A.— Sim, muito, e a Internet.

P. — Mas sempre tive a impressdo de que se perdiam na Internet. H4 tanta
coisa na Internet, tantas ocasi 6es também de divertimento! Quero dizer que é
muito dificil permanecer sério e fazer algo de Util.

A. — N&o, porque podemos navegar na Internet casa, e se temos um trabalho
parafazer, fazemo-lo.

P. — Podem indicar-me o género de coisas Uteis que realizaram com Internet
para aescola? Talvez para projectos ou outras coisas ?

A. — Sim, 0 ano passado, tivemos um grande projecto, um projecto sobre o
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international project. And this year we have a forest tree project. It's also
international. We have done some home pages in the Internet and... and...
T. —Could you tell mewhat the forest tree project is about?

S. — Yes, we asked some questions about forests from the other schools and...
T. —What d'you mean "the other schools"?

S. — Like our friend schools, | mean, around the world, some schools we
know, likein Italy, the Netherlands, and in America, everywhere.

T. — And if you ask something from the students overthere, they give you
information?

S. — Yes, and we put it in our page and there's also some information about
things about forests.

T. — And what have you learnt from this project? What are you learning from
this project like forest trees or water?

S. — We learn very much about projects, and water, and aso that independent
work we have to do, and that teachers really trust us that we do that and it
gives us the responsibility for what we learn. We meet different people from
al over the world and get many letters and e-mail and we get new friends.

T. —Yes, yes, well the school has many international contacts, hasn't it?

S. —Yes, yes.

T.-D'you like that?

S. — Of course. We are going to Austria next month.

T. —What are you going to do there?

S. —Widl, we have our friend school there, and we work with them. And then
well visit Vienna and wéll go to hiking with them, and...

T.—1see And if you have a project just like forest tree you're doing for your
school or are there any other schools in the world that do the same and you
exchangeidess.

S —Yes.

T.—-How?

S. — By email and letters and like | said those questions.

T.—-Yes, | see

tema da &gua, era um projecto internacional. E este ano temos um projecto
sobre uma éarvore da floresta. E também um projecto internacional.
Realizamos algumas “home pages ” nalnternet e... e...

P. — Podem dizer-me em que consistia esse projecto de uma &rvore da
floresta?

A. — Sim, pusemos questdes a outras escolas sobre as florestas, e...

P. — ... “outras escolas?

A. — ... como escolas amigas em todo o mundo. Conhecemos escolas da
Itédlia, da Holanda, da América, detodo o mundo.

P. — E quando interrogam os alunos dessas escolas, des dao-vos
informacgdes?

A. — Déo. E nés colocamos essas informagdes na nossa pagina e hi também
informagtes sobre as florestas.
P. — O que é que aprenderam com este projecto ? O que é que aprendem com
estes projectos sobre as florestas ou sobre a agua?
A. — Aprendemos muito com estes projectos, a propdsito da agua e também
com o trabalho pessoal que temos de fazer, e 0s nossos professores confiam
em nos. Penso que isso nos torna responsavels em tudo o que aprendemos.
Encontramos pessoas do mundo inteiro, recebemos muitas cartas, mensagens
por e-mail e fazemos novos amigos.
P. — Sim, sim, penso que a vossa escola tem também muitos contactos
internacionais, ndo &é?
A.-Eé
P.— Agrada-vos ?
A. — Claro. Vamos paraa Austria no proximo meés.
P.— O quevéo lafazer ?
A. — A nossa escola amiga é de |4 e vamos trabalhar com eles. E depois
visitaremos Viena e vamos passear com €les, e...
P. — Estou aver. E setém um projecto, como este sobre as florestas, é apenas
para a vossa escola ou ha outras a fazer a mesma coisa, e trocam ideias sobre
iss0?
A.— Sim.
P.— Como ?
A. — Por e-mail, e por cartas, como jalhe disse.
P. — Ah! Compreendo.
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Lea a definicdo de “autonomia’ dada no
Glossério, em seguida faga o visionamento das
duas sequéncias correspondentes as fichas 2/3 e 3/3
(contador 00-00).

As gravagdes 2/3 e 3/3 seguem-se uma a outra: foram
filmadas pelo mesmo professor visitante na mesma
escola, e na mesma turma onde é aplicado 0 mesmo tipo
de pedagogia (designada em Franca por “ pedagogia de
projecto” ).

Tomando em conta o interesse de cada uma das
gravagdes correspondentes, orientdmos a primeira
ficha sobre os principios aplicados neste tipo de
pedagogia, a segunda sobre as condi¢bes da sua
aplicacdo, tal como sobre as consideragOes de
conjunto.

2. Quais as frases e partes de frases pronunciadas
por estes alunos que nos levam a pensar que ja
possuem um elevado grau de autonomia ?

2. Frases significativas:

- “Podemos redlizar trabalhos em casa ou na
escola. Ou em casa dos amigos, em qualquer
lugar.”

- “Os professores (...) sabem que ndo precisam de
andar sempre atrésdenés ... "

- * setemos um trabalho para fazer, fazemo-lo... ”

- “ [Esses projectos] tornam-nos responsaveis em
tudo o que aprendemos (...) . ”

3. Que sentimentos dominam os auncs, e 0s
professores, que surgem nestas frases e definem
bem o contexto psicol 6gico do trabalho auténomo ?

3. Nos aunos, sentimentos de responsabilidade
relativamente a eles proprios e ao trabalho a
desenvolver, nos professores, confianga nos alunos.

4. Os aunos utilizam, para descreverem a sua
situacdo, a expressdo independent work. Trata-se
na realidade de autonomia e ndo de independéncia :
gue podemos supor que os professores fazem para
gue haja sempre processo de ensino ?

4. @) O dispositivo e o contexto correspondentes ao
“trabalho auténomo ” foram propostos e aplicados
pelos professores.

b) Podemaos supor que os assuntos séo escolhidos
pelos alunos a partir de uma lista proposta pelos
professores (esta hipétese é confirmada pea
entrevista seguinte : cf. ficha 3/3).
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c) Os professores permanecem disponiveis para
aconselhar, orientar e gjudar os alunos.

d) Por fim, apesar da confianga que depositam nos
alunos para levarem a bom termo o seu trabalho,
podemos supor que os professores o controlam,
certamente de forma periddica aquando da sua
concretizacdo, ou pelo menos no final.

5. O que h& de comum em todos estes projectos em
termos de capaci dades exigidas aos aluncs:

5.1 do ponto de vista da gestdo da informacédo ?

5.1 Capacidades para utilizar a ferramenta
informatica para pesquisar informacao, selecciona-
-la, hierquizé-la, organizé-la e transforma-la.

5.2 do ponto devista relacional ?

5.2 Capacidade para trabalhar em grupo (decidir
em conjunto sobre o trabalho a redlizar, distribuir
as tarefas, partilhar as informacbes recolhidas,
redigir colectivamente sinteses...); capacidade
para estabdecer e manter o contacto com
interl ocutores de todos os paises.

6. Além das capacidades acima referidas, quais so
0s grandes objectivos visados pelos responsaveis
desta escola com este tipo de pedagogia por
projectos ?

6. Desenvolvimento do sentido da responsabilidade
e da autonomia nos alunos; formac&o dos alunos no
ambito das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo ; interdisciplinaridade (por exemplo,
0 tema da &gua pode ser abordado sob o ponto de
vista da fisica, da biologia, da ecologia, da
economia...).

7. Quais os “valores’ humanistas fundamentais que
parecem orientar a filosofia desta pedagogia ?

7. Podemos pensar na desenvoltura pessoal, na
abertura para 0 mundo, na compreensdo dos outros
povos, na tolerdncia e na solidariedade, na
aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning).

Poderemos fazer notar aos formandos que estes
mesmos val ores poderdo também ser desenvolvidos
nas escolas com meios mais reduzidos.

FichA N° 3/3
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Pais

L1

L2

Nivel

Duracao

Contador

Finlandia

finlandés

inglés

entrevista alunos

CONTEXTUALIZACAO

Ficha passivel também de ser utilizadaem :

— Contexto.

Entrevista realizada na sala de computadores pelo professor visitante acompanhado por dois alunos da *turma virtual” de Mankkaa School, escola apresentada

na ficha anterior (Autonomizagao 2/3)

Em principio, os grupos-turma sdo constituidos por alunos de diferentes niveis, mas a escola pratica o sistema do age level: um Gnico professor tem a seu
cargo um grupo de 7, 8 ou 9 alunos, o que I he facilita acompanhar os projectos.
E aautarquia que assegura o financiamento do orcamento desta escola, assim como as empresas locais.
Nota bene : As propostas de actividades presentes nesta sequéncia pressupdem o visionamento e a andlise da sequéncia anterior (Autonomizagéo 2/3).
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TRANSCRICAO ORIGINAL
inglés

TRADUCAO

T.-0OK, do youreworking ona... ona... Who areyou?

S. — I'm doing a History project about space travels, and now I'm looking for
information on Nell Armstrong, the Sputnik and things like that.

T. —Right. And did you choose the subject yourself?

S. — Yes, we could choose among many subjects and | was interested in this
one.

T. — Could you mention other subjects the students are doing?

S. — American Presidents was one of the subjects and Germany after World
War, and...

T. —Right. The teacher gave you alist of subjects?

S — Yes.

T.— And are you working on this subject alone?

S. —No, I'mworking with my friend.

T.-Yes. Hello friend! What's you name?

S.—Nina(...).
T. —1 beg your pardon.
S.—Nina(...).

T. —And what are you doing? | see you're writing an e-mail.

S. —Yes, I'm asking a man who knows about, something about space...

T. —How did you get his name and address?

S. — It was on the news page.

T. -1 see, and now what question are you asking him?

S. —Something if he could tell us something new about space.

T. —Likethe ice on the moon?

S.—Yes... A meteorite.

T. — How's this meteorite coming to the earth? Will it collide to the earth,
what’d you think?

S. — I don't think so.

T.—What's the latest news?

S. —May be... it's not sure. We can only confirm it by the year 2002. Then it's
sure!

T.-Yes. Isit big this asteroid?

S. —Yes, it'squite big.

P.— Ol4, estésatrabalhar ... sobre... Quem éstu ?

A. — Trabalho num projecto sobre um assunto de histéria, as viagens no
espaco, e agora procuro informagdo acerca de Neil Armstrong, o spoutnik e
coisas desse género.

P. — O.k. E foste tu que escolheste o tema ?

A. — Fui. Escolhemos de entre muitos aquele que mais nos interessa.

P. — Podes enumerar outros temas que os alunos estgam a desenvolver?

A. — Os Presidentes dos Estados-Unidos, era um dos temas, mas também a
Alemanha ap6s a segunda guerra mundial, e...

P. — O.k. O vosso professor deu-vos alguma lista de temas ?

A. —Deu.

P. — E trabalhas sozinha?

A. —N&o, trabalho com a minha amiga.

P.—Sim. Ola! Como te chamas ?

A.—Nina(...).
P. —Perddo ?
A.—Nina(...).

P. — E o que estésafazer ? Vego que rediges um e-mail...

A. — Sim, fago perguntas a alguém que sabe muito sobre 0 espago ...
P. — Como obtiveste 0 seu nome e a sua morada?

A. — Estava na pagina das news.

P. — Estou aver. E agora, que pergunta estés a formular?

A. — Se elenos pode dizer algo de novo sobre 0 espaco.

P.—Comoo geonalua?

A. — Sim, hd um meteorito que se dirige paraa Terra

P. —Sim. Vai chocar contraa Terra? O que é que pensas sobreisso ?
A. —N?&o, ndo creo.

P. — Quais sfo as Ultimas noticias sobre esse assunto?

A. —Ele pode tocar na terra, mas néo € certo que isso aconteca. Poderemos
confirmé&-lo no ano 2002. SO entdo teremos a certeza !

P.— Ah, sim, ! Esse asterGide é grande ?

A. — Sim, bastante grande.
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T.—-What diameter?
S. — 1 don't know about that!

A. - Com que diametro ?
A.—Issondo sai !

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Quais sdo as condi¢bes materiais necessarias
para uma aplicacdo institucional desta
“ pedagogia de projecto” ?

1. S8o necessérias condigdes materiais que podem
parecer excepcionais em fungdo das situagdes que
existem ainda actualmente na maioria dos paises
europeus, nomeadamente :

- um eevado nimero de computadores ;

- um elevado nimero de ligaghes paralelas a
Internet ;

- uma grande disponibilidade desses computadores, o
gue pressupde a existéncia de vérias salas, pessoal de
vigilancia, um dispostivo de manutencdo técnica
permanente ;

- uma grande disponibilidade dos proprios
professores, 0 que pressupbe um estatuto
adaptado. .. e boas condigdes de trabalho in loco.

Nota bene : Poderd ser vantajoso utilizar esta ficha
na rubrica Contexto : com efeito, as duas primeiras
guestdes dizem, respectivamente, respeito a
factores materiais e factores psicolégicos no
contexto do ensino/aprendizagem.

2. Quais 0s prérequisitos necessarios aos
professores para que possam praticar esta
pedagogia da autonomia? Em que novas areas
deveriam ter recebido formacgéo ?

2. Pensamos em particular nas areas seguintes: o
trabalho em equipa, a lideranga do projecto, a
pedagogia diferenciada, a orientacéo metodol bgica,
a orientagdo documental, a autoavaliagdo e as
novas tecnologias.

3. Para além de novas competéncias técnicas, que
novas atitudes esta nova pedagogia exige aos
professores ?

3. Devem aceitar o facto de j& ndo serem os Unicos
a dominar os contetidos de informacdo (ja ndo sdo
0s Unicos detentores do saber, e até aprendem com
0s seus alunos). Devem ser capazes de se apagar
enquanto professores para se tornarem pessoas-
recurso a quem os alunos véo recorrer em caso de
necessidade. Devem ainda relativizar a importancia
da sua propria disciplina (ver, mais abaixo, as
implicagbes desta pedagogia em termos de
interdisciplinaridade).
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As respostas propostas a seguir tiveram em conta as
constatacOes pragmaticas feitas pelos responsaveis

desta escola, e comparélas-emos as dos
formandos:
a) A matematica e as ciéncias sdo ligeiramente
preudicadas.

b) A grande quantidade de informagéo recolhida néo é
garantia de qualidade nem de pertinéncia. Torna mais
dificil a originalidade do trabalho realizado, o seu
rigor, e o aprofundamento da reflexdo pessoal, e torna
também mais dificil o respeito pelos programas oficiais.

c) Esta pedagogia resulta melhor com as raparigas
do que com os rapazes. Os alunos mais fracos
desanimam menos, mas os melhores pensam que
néo obtém vantagens. Por fim, existe nela poucas
possibilidades de mudar de nivel. (De notar que o
Director da Escola considera que era preferivel
criar grupos de niveis fortes-fracos).

Todos estes riscos e desvantagens ndo constituem
reservas ou criticas em relagdo a “pedagogia de
projecto” tal como ela é implementada aqui, mas
sim consideracbes que levam a ter em conta as
exigéncias especificas que elaimplica.

Poderemos solicitar aos formandos uma reflex&o
sobre os riscos especificos e as desvantagens
associados a edte tipo de pedagogia, ligados em
particular :

a) ao facto de que as informagdes disponiveis na
Internet dizem mais respeito a certas disciplinas em
detrimento de outras;

b) ao facto de que as pesquisas dizem respeito
simultaneamente a  disciplinas  diferentes
(interdisciplinaridade), e que os alunos tém acesso
a uma enorme quantidade de informacoes;

c) finalmente, ao facto de que os alunos dispdem a
partida de um e evado grau de autonomia.

58




Parte 111 - Metacognic&o

|. CONCLUSOES DOS PROFESSORES e dOs ALUNOs

FichA N°1/6
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Austria aleméo francés entrevista professor

CONTEXTUALIZACAO |

Ficha que também pode ser utilizada em:
— Introducéo(diferenciagéo).

— Avaliagéo.

— Autonomizacé&o.

— Contexto.

Trata-se da entrevista a uma professora austriaca de francés feita por uma colega italiana professora de inglés, que realizou nas suas aulas 0 seu dossier de

observacao.

TRANSCRICAO ORIGINAL
francés

TRADUCAO

PV. — Est-ce que tu pourrais me donner quelques exemples de différenciation
pédagogique en langue frangaise dans ce cas, pour quelques-uns au moins de
ces points.

PH. — Pour les contenus, je fais une différenciation surtout plus tard, dans les
classes avancées, quand on parle de questions de civilisation, de littérature, ou
ils peuvent choisir la partie du sujet qui les intéresse le plus, dans des groupes.
Pour les objectifs je ne différencie pratiqguement pas, pas beaucoup, mais bien
sOr que les meilleurs éléves profiteront encore du travail autonome.

Les matériels sont trés divers, j'ai des jeux e d autres matériels trés divers.
Les éléves peuvent donc choisir ce qui leur plait le plus ou ce avec lequel ils

PV. — Poderias dar-me alguns exemplos de diferenciacdo pedagdgica em
lingua francesa, neste caso.

PH: - Para os contetidos, fago diferenciacdo sb mais tarde, nos anos avangados,
guando abordamos questdes de civilizagdo, literatura, quando os alunos podem
escolher a parte do tema que mais |hes interessa, em grupos. Para os objectivos
ndo diferencio praticamente nada, quase nada, mas € evidente que os melhores
alunos beneficiam ainda do trabalho auténomo.

Os materiais sdo muito diversificados, tenho jogos e outros materiais também
diversificados. Os alunos podem entdo escolher o que Ihes agrada maisou o
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ont le plus de succes d’ apprentissage.

PV. — Et le manuel ? C’ est-a-dire, est-ce que tu utilises le manuel que tous les
ééves ont d une maniere différenciée ?

PH. — Oui, dans le travail autonome oui, parce qu'il y a des exercices gu'’ils
peuvent faire ou ne pas faire. Les activités, c’est un peu pareil, ils peuvent
choisir librement les activités qu'ils veulent faire.

PV.— Et les aides? C'est-a-dire, est-ce que tu aides tes éleves... tu as la
possibilité d’ aider tes déves d’ une maniére différente, S'ils travaillent de cette
maniére ?

PH. — Oui. D’un cbtéil y ale contrdle autonome. |ls regardent eux-mémes, ils
comparent s'ils ont trouve la bonne solution. De I'autre cté, moi je circule
dans la classe et les éléves peuvent me poser des questions. De |’ autre coté ils
peuvent demander de I'aide a leurs camarades, aussi, en classe, ce qu'ils
aiment beaucoup faire, et ce qu'ils font plus librement que de me demander a
moi. Et en plus, bien sOr, ils peuvent utiliser les manuels, les livres de
grammaire ou les dictionnaires.

PV. — Et les mé&hodes ? Est-ce que ta méhode change, dans ta classe, lorsque
tu travailles comme ¢a ?

PH. — Maintenant... oui... Je parle maintenant du travail autonome. 1l y a bien
s0r aussi d’ autres méthodes. Dans le travail autonome la méhode ¢’ est que je
suis plutét, disons, un entraineur, ou que je mets a la disposition de I' éléve
mon aide s'il en a besoin. Je ne suis pas le prof qui est devant la classe et qui
dicte tout.

PV.—Etil y aunedifférenciation finale, dans I’ évaluation ?

PH. —Moai je nelafais pas. Je nefais pas de différenciation dans les épreuves,
par exemple. Et j'ai aussi trouvé que, d’ aprés mon expérience personnelle, je
crois, qu'il N'y a pas eu de grande différence entre les succés des épreuves
écrites, entreles résultats avec le travail autonome ou sans travail autonome.

gue pensam obter mais sucesso ha sua aprendizagem

PV. — E quanto ao manual? Isto &, utilizas de forma diferenciada 0 manual que
todos os aunos possuem?

PH. — Sim, em trabalho auténomo sim, porque ha exercicios que podem fazer
ou ndo. As actividades, é quase semelhante, os alunos podem escolher
livremente o que querem fazer.

PV. — E as gjudas? Ajudas os teus alunos ... tens a possibilidade de os gjudar
de modo diferente, se trabalham deste modo?

PH. — Sim. Por um lado ha o controle auténomo. Verificam eles proprios se
encontraram a solugdo correcta. Por outro lado, circulo pela sala e os alunos
podem formular perguntas. Podem ainda pedir gjuda aos colegas, o0 que eles
gostam muito de fazer, o que fazem mais espontaneamente quea mim. E, além
disso, éclaro, elas podem utilizar os manuais, as graméticas ou os dicionérios.

PV. — E 0os mé&odos? O teu méodo muda, na tua aula, quando trabalhas desse
modo?

PH. — Agora ... sim ... Falo agora do trabalho auténomo. H& obviamente
outras méodos. No trabalho auténomo a metodologia €, digamos, passo a ser
um treinador, isto é, estou a disposicdo do aluno caso este solicite gjuda. N&o
sou 0 professor que esta perante a sua turma e que dita tudo.

PV. — E h4 diferenciacdo final, na avaliagdo?

PH. — Eu ndo a fago. N&o fago diferenciagdo nas provas de avaliacdo, por
exemplo. E também ndo verifiquel, pda minha experiéncia, creio, que ndo
houve grande diferenca entre os sucessos das provas escritas, entre os
resultados com o trabalho auténomo ou sem trabal ho auténomo.
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AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Quais os dominios em que a docente entrevistada
diferencia efectivamente a sua pedagogia se nos
fundamentarmos nos exemplos concretos que nos
da?

1. Dominios de diferenciagéo:

a) contelidos : apenas nos anos avangados, para a
civilizacdo e a literatura, segundo os interesses dos
aunos ;

b) suportes : os alunos escolhem entre os jogos e 0
material diversificados postos a sua disposicdo pela
docente;

c) tarefas: os alunos escolhem livremente os
exercicios e as actividades que desejam redlizar, a
partir das propostas do manual ou da docente ;

d) ajudas e acompanhamentos. os alunos tém
acesso, segundo as suas necessidades, as
graméticas e aos dicionérios ; podem ainda, quando
0 desgjarem, solicitar a gjuda da professora, apesar
de a solicitarem mais frequentemente aos colegas ;

Esta ficha remete para numerosos dominios da
diferenciacdo. Poderia também ser utilizada como
introducéo a toda a parte | do Caderno, que aborda
precisamente esses diferentes dominios.

2. Em que dominio diz a docente ndo fazer
diferenciagdo ? Na sua opinido, porque € que ela
néo afaz ?

2. Dominio abrangido pela diferenciagdo: a
avaliacdo. As interpretaces podem ser diversas: a
docente pode considerar que os alunos ndo sao
capazes disso (mas poderdo sélo, caso sgam
formados nesse sentido ...), mas 0 mais certo € a
docente considerar que isso € da sua
responsabilidade (talvez porque pensa aqui em
avaliag8o sumativa, e ndo naformativa).

3. Rdativamente ao continuum  ensino
diferenciado — aprendizagem diferenciada (cf.
Quadro em Anexo da ficha Avaliagdo 3/3), de que
lado se situa de forma clara a docente ? Justifique a
Sua proposta.

3. A docente situa-se claramente mais na
aprendizagem (e portanto na autonomia) do que no
ensino (e portanto na diferenciacdo da sua propria
pedagogia) s80 o0s proprios aunos que
diferenciam e para ees nos diferentes dominios
enumerados no ponto 2 acima referido.

4. O que significa exactamente a frase seguinte:
“Para os objectivos eu ndo diferencio quase nada,
mas os mehores alunos beneficiam ainda do

4. Interpretacdo: os melhores alunos véo eles
proprios diferenciar 0s seus objectivos, isto €
definir objectivos mais eevados, em funcéo

Poderemos fazer notar que se o trabalho de aula se
redliza sob a forma de trabalho auténomo
funcionando dessa maneira, a heterogeneidade dos
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trabalho auténomo ” ?

daquilo que pensam ser as suas capacidades.

niveis dos alunos s6 pode aumentar, os melhores,
porque jA sG0 mais autbnomos, sd0 0S que mais
beneficios obtersio com este modo detrabalho. E o
gue pode justificar a forte intervencdo da docente,
sob a forma de uma pedagogia diferenciada,
culminando numa “ discriminagdo positiva” em
favor dos mais fracos.

5. Que avaliagdo faz a docente da eficicia do
trabalho auténomo ?

5. A docente conclui que “pela [sua] experiéncia,
ndo houve grande diferenca entre os sucessos das
provas escritas, entre os resultados com o trabalho
auténomo ou sem trabalho auténomo ”.

5.1 Como poderemos explicar este julgamento
algo surpreendente ?

5.1 Uma das interpretagtes possivels € a de que as
provas a que se refere a docente dependem de um
treino particular que pode ser feito de forma eficaz
sob a direccdo do professor, e através de
actividades e exercicios especializados. E dificil
julgar sem conhecer a natureza dessas provas e 0S
critérios de avaliagéo.

E contudo verosimil que essas provas ndo tenham
em conta 0 grau de autonomia dos aluncs, por
outras palavras, ela ndo dependem da “ resolucdo
deproblemas” (cf. defini¢do no Glossario).

Seria também fundamental saber se este julgamento
da docente se aplica de forma idéntica a todos os
anos de aprendizagem, se é vélido tanto para os
alunos mais fracos como para 0s mais fortes, ec.

Esta questdo fornece aos estagiarios uma Optima
ocasido para praticar a andise didactica,
forgosamente muito dependente do contexto : todas
as experiéncias e experimentagdes da pedagogia
diferenciada ou do trabalho auténomo devem
assim ser avaliadas em funcdo do seu contexto.

6. Na parte seguinte da sua entrevista, a docente
declara ser, apesar de tudo, defensora acérrima do
trabalho auténomo . Quais poderdo ser 0s seus
argumentos ?

6. A ficha seguinte permite confrontar as hipéteses
de cada um rédativamente as declaracbes da
docente.
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FichA N°2/6
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Austria aleméo francés entrevista professor

CONTEXTUALIZACAO

Ficha que também pode ser utilizada em :

— Autonomizacé&o.
— Objectivos.

Trata-se do prosseguimento da entrevista anterior (ficha 1/2). A colega austriaca reage aos resultados das sondagens, relativas ao trabalho auténomo, que

acabou derealizar junto dos seus alunos .
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TRANSCRICAO ORIGINAL
francés

TRADUCAO

PH. — J' étais surprise parce que la réaction dans les sondages était encore plus
positive que je ne pensais. Lereste... oui... | ai remarqué qu'il y avait relativement
beaucoup de difficultés [ quant] &’ organisation du temps. Pour les é éves,
individuellement, je ne m'en étais pas apercue avant. Donc il va falloir un peu faire
attention a ¢ca. Un autre changement quej’ai oublié tout a I’heure: je crois que les
€éléves apprennent auss a étre plus autonomes et plus indépendants, par ce travail.
Et... oui, ils sont plus indépendants comme ca.

PV. —Bon. Donc, but d’ une formation générale deI’éléve : le travail autonome les
aide, et de quelle maniére ? C'est-a-dire que tu viens de. ..

PH. — Oui, c'est ¢a, oui, C'est ca. C'et-a-dire, je pense que €' est vraiment trés
important pour diverses raisons. Par exemple, ilsapprennent a travailler en équipe, ce
qui est tresimportant aujourd’ hui dans notre société ; ils apprennent a dével opper
leursidées eux-mémes; a s organiser eux-meémes, a organiser leur temps, a prendre
leurs responsabilités, d' eux-mémes. Parce que, avec |’ auto-contréle, par exemple, s'ils
ne s soucient pas de faire le contrdle correctement, ce sera leur dommage a eux, et ils
en seront responsables, du résultat. Et comme ca il deviendront plus autonomes plus
indépendants, plus sirs d’ eux peut-étre, auss.

PH. — Fiquei surpreendida porque a reaccao expressa nas sondagens é ainda
mais positiva do que pensava. O resto ... sSim... verifiquel que havia alguma
dificuldade [ relativamente] a gestdo do tempo. Para os aunos,
individualmente, e ndo me tinha apercebido disso antes. Portanto, vou ter que
prestar mais atencdo a este aspecto. Uma outra mudanca que me esqueci de
referir ha pouco: creio que os alunos aprendem também a ser auténomos e
mais independentes com este tipo de trabalho. E... sim, sdo assim mais
independentes.

PV. — Bem. Entdo, finalidade de uma formacdo geral do aluno: o trabalho
auténomo gjuda-os, e de que modo? O que quer dizer que tu acabas de...

PH. — Sim, é isso, sim, € isso. Isto é penso que € muito importante por
diversas razbes. Por exemplo, ele aprendem a trabalhar em equipa, o que é
hoje muito importante na nossa sociedade; aprendem eles proprios a
desenvolver as suas ideias, a organizarem-se eles proprios, a gerir o seu
tempo, a assumir as suas responsabilidades. Porque, com o autocontrole, por
exemplo, se ndo se preocuparem em controlar-se correctamente, 0s
prejudicados serdo eles, e sO ees serdo os responsaveis disso, do resultado. E,
assim, tornar-se-80 mais autobnomos, mais independentes, mais também
seguros deles proprios.

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Relda, no Glossario, a diferenca entre
“ finalidades” e objectivos”.

2. Veifique agora as suas hipéteses respeitantes
aos argumentos da docente a favor do trabalho

auténomo. Quai sdo ? Utilize a tipologia proposta| mais precisamente respeitantes a formagdo
no Glossario, e enumere todas as expressfes|intelectual e éica:
correspondentes, presente na transcricao. a) “ autonomia” e “ independéncia” : “ os alunos

2. Dizem fundamental mente respeito as finalidades,
e ndo aos objectivos linguisticos ou culturais, e
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aprendem também a ser mais autbnomos e
independentes, com este tipo de trabalho. E... sim,
s80 assim mais independentes " ; “ tornar-se-&o
mais autbnomos, mais independentes, mais
seguros desi proprios” ;

a) respeito peos outros (“ aprendem a trabalhar em
equipa”) ;

b) sentido da responsabilidade (*
assumir as suas responsabilidades ).

aprendem a

3. Registe tudo o que, para a docente, define a
autonomia dos aluncs.

3. A autonomia € descrita em termos de:

— capacidade de se auto-organizar ;

—capacidade de desenvolver as suas propriasideias,
— capacidade de gerir 0 seu préprio tempo ;

— capacidade de se autocontrolar;

— confiar em s mesmo.

Esta questdo podera ser precedida por uma
pesquisa pessoad dos  estagiarios, para
posteriormente compararem as suas ideas as da
docente.

4. Na sua opinido, a autonomia esta ligada a
finalidade intelectual ou a finalidade é&ica ?

4. Questdo temivel, cuja resposta ndo pode
depender de uma simples “correccdo” pontual !
Diremos apenas que uma das particularidades das
nossas soci edades europeias € a de postular que ndo
h4 oposicdo, mas bem peo contraio
indissociabilidade, entre a liberdade pessoal e a
coesio social, entre os valores individuais e os
valores colectivos : € mesmo o fundamento daideia
ocidental de democracia.

5. Como explicar este julgamento dos alunos
sobre o trabalho autbnomo , se a sua eficacia ndo
foi visivel aos olhos da docente? Pensa que as
razbes dos alunos sdo as mesmas que as da
docente ?

5. O trabalho simultdneo sobre as trés fichas
seguintes permite confrontar as suas proprias
hip6teses relativamente as declaragGes dos alunos
entrevistados.
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propoMOS EM SEGUIDA

uM traBALHO conjUNTO

SOBRE AS TRES ULTIMAS FICHAS : 3/5, 4/5 E 5/5.

Ficha N°3/6
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Holanda neerlandés francés Entrevista alunos

CONTEXTUALIZACAO |

Trata-se da entrevista aos alunos que vimos na aula na sequéncia Contexto 3/4.

TRANSCRICAO ORIGINAL
holandés L1, francés L2

TRADUCAO

L. —Jantien, wat vind jij? Wat heb je ervan gevonden omop deze manier te werken?
L1. — Nou, ik vond het wel leuk. Je kan continu werken en het is afwissdend
en je kan in je eigen tempo werken. Als je gewoon les hebt, dan gaat het soms
te snd en dan kun je het niet bijhouden.

L. —Enjij, Nicole?

L2. — Je kunt doen wat je wilt en in je eigen tempo en dan hoef je je niet te
haasten en je hoeft niet bang te zijn dat het niet afkomt. Als je boekjes leuk
vindt, dan kun je boekjes lezen. Doen wat je zelf leuk vindt.

L. —Is het anders dan bij Engels?

L3. —Ja, op zich wel. De opdrachten zijn in elk geval anders. Je moet vertalen
en zo. Bij Engels heb je geen boekjes waar je dan vragen bij hebt.

L. —Bij Engels werk je allemaal aan hetzelfde tegelijkertijd?

L4. — Ja, meestal wel. Je krijgt een op-dracht en dat is dan precies wat bij de
les hoort.

L. — Dusbij Fransis het andersdan bij Engels? Wat is het verschil ?

L5. — Bij Engels werk je dan met zijn allen. En meestal werk je allemaal uit hetzelfde

P. — Qual éavossa opinido ? Gostaram de trabalhar desta maneira ?
Al.—Sim, eu gostei. Podemos trabalhar sem interrupcdo e ha mais variacéo e
podemos trabalhar ao nosso préprio ritmo. Numa aula normal, por vezes as
coisas decorrem demasiado depressa e ndo podemos acompanhar esse ritmo.

P.—E tu, Nicole?

A2. —Podes fazer o que preferes, ao teu préprio ritmo e ndo deves apressar-te
e ndo que te preocupar se ndo conseguires acabar o teu trabalho. Se gostas de
ler pequenos livros, podes fazé-lo . Podes fazer o que gostas mais.

P. — Ha diferenca relativamente as aulas de inglés?

A3. — Sm. De qualquer modo astarefas sdo diferentes. Tens de traduzr e fazer coisas
semel hantes. E nas aulas de inglés ndao pequenos livros com perguntas.

P. — Nas aulas de ingl és trabalham todos sobre as mesmas coisas ?

A4. — Sim, quase sempre. D&o-te uma tarefa e trabalhas nela durante toda a
aula.

P. — As aulas de francés sdo diferentes das deinglés. Qual é a diferenca?
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boekje met dezelfde opdrachten.
L. —Enjevindt het wel leuk dat je bij Fransin je eigen tempo kunt werken?

L6. — Je hoeft geen rekening te houden met iets dat je af moet hebben en je
kunt overleggen met anderen. Als je moet haasten, dan maak je ook sneller
schrijffouten. Als je maar moet doorgaan dan kan je niet alles tot je door laten
dringen.

L. —Endat stukje dat je in de klas doet. Want we doen ook wel dingen samen,
met zijn allen, aan het begin en daarna gaje over in je eigen tempo.

L7.—Ja dat vind ik ook wel goed. Dat je je kunt voorbereiden voor als je een
SO krijgt, bij Engels krijg je meteen die SO.

L. — Het feit dat je bij Frans kunt kiezen uit verschillende dingen dat vind je
wd leuk, en ook dat jein je eigen tempo kunt werken.

A5. — Nas aulas de inglés trabalhamos todos com o mesmo livro, com as
mesmas tarefas.

P.— E, nas aulas de francés, gostam de poder trabahar segundo o vosso
préprio ritmo ?

A6.-N& ha o stress provocado pelas tarefas que devemos terminar e
podemos discutir as coisas com os outros. Se tiveres que te despachar, vais
cometer erros. Se o ritmo for rapido ndo te é possivel compreender bem .

P. — E o que é que fazem em conjunto nas aulas? Porque também fazemos
coisas em conjunto antes do trabalho individual.

A7. -Sim, é Optimo. Temos a possibilidade de nos preparar para um teste. Em
inglés limitamo-nos a fazer o teste sem esta preparacéo na aula.

P. — E gostam de ter a possibilidade de poder escolher entre varias actividades
e gostam também de poder trabalhar ao vosso proprio ritmo.

FichA N°4/6
Pais L1 L2 Nivel Duracéo Contador
Austria alemao francés Entrevista alunos

CONTEXTUALIZACAO |

Trata-se da entrevista aos alunos que vimos ha aula na sequéncia Suportes 2/2.

TRANSCRI(;AO ORIGINAL
alemao

TRADUCAO

L — Meinungsumfrage. Wir haben gerade eine Meinungsumfrage tber das Offene
Lernen gemacht und einige Schiler wollen uns gerne dartber erzéhlen. Wir arbeiten
mit dem Offenen Lernen jetzt zwei Jahre, und findet ihr dass das eine gute
Lernmethode ist, dass das was bringt? Klara zum Beispiel vielleicht?

Sl. —Esbringt auf jeden Fall was . In der Gruppe lernen macht mehr Spass und man
kann sich auf das konzentrieren was man noch nicht so gut kann.

L — Seid ibr mit der Zeiteinteilung zurechtgekommen? Bettina?

. —Alsoich finde, dass man mit der Zeit sehr gut zurechtgekommen ist, weil man
sich die Zeit sehr leicht einteilen kann. Also wenn man dreimal in der Woche

P. — Uma sondagem de opini&o. Fazemos uma sondagem sobre * O Ensino
Aberto ” e alguns aunos querem dizer-nos algo sobre esse tema. Ha j& dois
anos que trabalhamos segundo o sistema do “ O Ensino Aberto ” : O que
pensa acerca disso ? Pensam tratar-se de um bom método de aprendizagem ?
E eficaz ? Klara, qual éatua opinido ?

Al. — E dicaz, de qualquer maneira. Aprender em grupo da mais prazer e é
possivel concentrar-nos nas coisas que ainda ndo domi namos.

P. — A gestdo do tempo néo foi dificil ? Bettina.
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Franzosisch hat, dann kann man sich die Zeit ganz genau einteilen und gut mit der
Zeit zurechtkommen.

L —Also, du bist mit der Zeit gut zurechtgekommen? Welche Aufgaben haben euch
besonders gut gefallen? Michel, willst du das beantworten?

S3. —Mir haben die Aufgaben sehr gut gefallen, wo man eben in der Gruppe
zusammenar beiten kann, zB. in diesem Spiel und man sich untereinander erganzen
kann und dann eben die Fehler ausbessern kann untereinander.

L — Luise, was hat dir nicht so gut gefallen?

SA. —Wenn man zB. Texte schreiben muss weil ich finde, dass man das besser zu
Hause machen sollte und man sich beim Offenen Lernen auf die Gruppe
konzentrieren sollte.

L —Und weil es auch wahrscheinlich schwierig ist wenn alle laut sind und wenn alle
arbeiten sich auf einen Text zu konzentrieren. Was wiirdet ihr gern verbessern noch
am Offenen Lernen? Du, Klara? Hast du eine Idee?

SL. - Vielleicht noch mehr Ubungen, denn man kann nie genug uben. Es sind
teilwei se auch ganz kurze Ubungen dabei. Vielleicht, dass man die langer macht, mit
Ubungssatzen dabei.

L — Also, meine Ubungen sind zu kurz?

Aber insgesamt mdchtest du mehr. Wie habt ihr den Arbeitsplan gefunden?
S1. — Also Ubungen in Gruppen. Mehr Ubungen in Gruppen. Die Ubungen
die man alle ne machen kann, kann man auch zu Hause machen.

L — Sonst noch jemand ein Kommentar? Bettina, was mdchtest du sagen
dazu? Insgesamt?

S2. — Ich finde, dass das Offene Lernen eine gute Vorbereitung auf die
Schularbeiten ist. Man kann vorher lernen, was man noch nicht gut beherrscht.
Man kann sich die Fehler ausbessern. Man kann sich ergénzen, und man weil3
dann ganz sicher, ob man sich gut oder weniger gut vorbereitet hat auf die
Schularbeiten.

L —Esist also die Selbstkontrolle die du gut findest? Sonst....?

. —Esist einfach so, dass das Ganze lockerer geht. Man kann selbst Giben, was man
will.

L —Man kann selbst Giben, was man will. Und sonst? Féllt euch noch was e n?
Du, kannst du sagen, was du vorhin geleistet hast.

S3. — Ja, ich finde das Offene Lernen sehr gut, weil man alles so besser im
Kopf behdltst. Und wenn man es nicht versteht, dass man dann fragen kann.
Und eben, dass man in der Gruppeist und sich gegenseitig ergénzen kann.

4. — Dass man eben in der Gruppe arbeitet, dass man sich gegenseitig helfen.
Die ganzen Spide, das ist abwechslungsreicher. Nachteil ist, dass man

A2. — Penso que a gestdo do tempo nédo foi um problema porque facilmente
podemos planificdlo. E quando temos trés aulas de francés por semana ndo é
dificil fazer uma boa planificacdo e fazer as coisas que temos de fazer .

P. — Entéo, planificar foi fécil ? De que tarefas gostaram mais ? Michel, podes
responder ?

A3. — Gostel das tarefas em que podiamos trabalhar em conjunto, com os
outros alunos em grupo, por exemplo 0s jogos, onde é possivel entregjudar-se
e onde é possivel corrigir 0s seus proprios erros e 0s dos outros .

P. — Louise, 0 que é que ndo gostaste ?

A4. — Por exemplo quando temos que escrever textos, porque penso gue o
poderiamos fazer melhor em casa . No sistema do ‘Ensino Aberto’,
deveriamos concentrar-nos sobretudo no grupo .

P. — E porquetalvez seja dificil ,quando os outros falam e trabalham , etu tens
que te concentrar no texto. O que é que deveriamos mudar no concentrar-te
Ensino aberto’ ?Klara, tensalgumaideia ?

Al.— Tavez mais exercicios, é necessario fazer muitos. Por vezes
trabalhamos com exercicios muito curtos. Talvez também devéssemos fazer
exercicios mais longos. Com frases a fim de treinarmoas.

P. — Pensas que os meus exercicios sdo demasiado curtos. Gostarias de fazer
mais. O que € que pensas da organizagdo do tempo ?

Al. — Gostariamos de fazer mais exercicios em grupo . E preferivel fazer em
casa 0s que podem ser realizados individua mente.

P. — Outras observagtes ? Bettina, por favor a tua opinido. Sobre o conjunto
do programa ?

A2. — Penso que “Ensino aberto“ € uma Optima preparagdo para todos os
testes. Podemos aprender antecipadamente coisas que ainda ndo conhecemos.
Podemos corrigir os nossos erros. Podemos entreajudar-nos e ficamos a saber
se estamos preparados ou ndo para o teste .

P. — Parati, aauto-avaliagdo é muito importante? Mais alguma coisa... ?
A2.— A vantagem é que nos sentimos mais descontraidos. Podemos treinar
sobre o que preferimos.

P. — Podes fazer os exercicios escolhidos por ti. Queres acrescentar mais
alguma coisa ? Podes dizer-me os resultados que obtiveste anteriormente ?

E3. — Gosto muito do ‘Ensino aberto” porque fixamos melhor as coisas. E
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manchmal warten muss, bevor man ein Spiel kriegt.

L — Also, man muss warten bis man ein Spiel kriegt? Noch ein Kommentar
oder fallt euch nichts mehr en? Also wirdet ihr sagen, dass wir waeiter
machen sollen oder eben nicht?

S2. — Ja, wir mochten so weiter machen, bel Franzosisch.

guando ndo compreendemos alguma coisa, podemos pedir ajuda. No grupo
podemos g udar-nos mutuamente..

E4. — trabalhamos em grupo e podemos entregjudar-nos. Os jogos trazem mais
variedade. O problema, é que por vezes temos que esperar muito pelos jogos.

P. — Bem, temos que esperar pelos jogos. Outras observagfes, ou j& dissemos
tudo ? Gostariam de continuar ou ndo com este sistema ?

E2. — Gostariamos de continuar assim nas aulas de francés.

FichA N° 5/6
Pais L1 L2 Nivel Duracédo Contador
Italia italiano inglés Entrevista alunos

CONTEXTUALIZACAO |

Trata-se de uma entrevista a algumas alunas apds uma sessdo de pedagogia diferenciada, as mesmas alunas que podem ver a trabalhar na sequéncia

correspondente a ficha Dispositivo 1/3.
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TRANSCRI(;AO ORIGINAL
italiano

TRADUCAO

Al. —... perché preferisco ripassare parlando piuttosto che scrivendo, infatti ho
difficolta nello scrivere. E ho fatto i giochi, le attivita orali appunto, mentre
ritengo che ripassare in questo modo con attivita che sono diverse dal solito
ripasso sul libro sia piu utile nel senso che colpisce di pit la memoria, quindi
un ripasso piu vivo.

A2. —.. molto bella e molto importante soprattutto perché ho cercato di
migliorare la mia pronuncia inglese soprattutto in vista dd nuovo esame di
maturita di quest’anno. Non é stato assolutamente inutile oggi pomeriggio in
guanto ho potuto anche ripassare tutto il programma svolto quest’anno, parte
del programma svolto quest’anno e € stato molto ben organizzato e io penso
sia molto piu utile questo metodo di lavoro piuttosto che magari un’ attivita
singola, comunque anche a coppie svolta a di fuori della scuola senza I’ aiuto
degli insegnanti. Gli schemi sono stati molto importanti perché ci hanno
permesso di seguire un percorso ben determinato, sempre in vista della nuova
maturita. 1o mi sono trovata molto bene, mi € servito spero per migliorare la
mia pronuncia e soprattutto per un ripasso guidato del programma fatto
quest’anno in vista della maturita.

A3. —Ti épiaciuto?

A4. — Si mi é piaciuta molto questa esperienza perché sono riuscita a mettere
in pratica quello che ho imparato durante quest’anno scolastico. Comunque
penso che € stata un'iniziativa utile anche per un ripasso generale alla fine
ddl’anno. E ate?

A3. — No, anche a me é piaciuto. Mi € piaciuto molto il rallye perché ci samo
messi alla prova a vicenda e comungue quello che non so io sai tu, quelo che
non sai tu so io, quindi ci completiamo € un aiuto reciproco.

A4. —E’ come se studiassimo insieme.

A3. — S, forse @ anche piu utile che studiare da soli E’ vero.

Al —... porque prefiro fazer revisdes oralmente em vez de escrever, com efeito
tenho dificuldades quando escrevo e quando faco jogos, precisamente
actividades orais, creio que fazer revisfes com actividades diferentes das do
manual é mais Util, porque fixamos, so revistes mais vivas.

A2.—.. mais interessantes e muito importantes sobretudo porque tentei
melhorar a minha prondncia inglesa tendo em vista 0 exame de 12° ano deste
ano. Esta tarde ndo foi indtil porque pude fazer revisbes de todo o programa
deste ano, de uma parte do programa e foi muito bem organizado e penso que
método de trabalho é mais Util que qualquer actividade individual ou em par
feita fora da escola e sem a gjuda dos professores Os esquemas S80 muito
importantes porque nos permitiram seguir um percurso bem organizado
sempre em vista 0s novos exames de 12° ano.. Gostel imenso, serviu-me,
espero, para melhorar a minha proniincia e sobretudo pela revisdo orientada
do programa deste ano tendo em vista o exame de 12°.

A3. — Gostaste ?

A4. — Sim, gostel imenso desta experiéncia porque consegui por em préatica o
que aprendi durante o ano lectivo. Portanto, penso que foi uma iniciativa Util
até mesmo no final do ano para umarevisdo geral. E tu, gostaste ?

A3. — N&o, eu também gostel. Gostel imenso do rali porque envolvemo-nos na
prova e 0 que eu ndo sei tu sabes, e 0 que tu ndo sabes, sa eu, completamo-
nos, ha uma ajuda reciproca.

A4. — E como se estudéssemos juntos. )
A3. — Sim, talvez seja mais Util do que estudar sozinho. E verdade.
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ACTIVIDADES INCIDINDO SIMULTANEAMENTE SOBRE AS FICHAS 3/6, 4/6 E 5/6 SEGUINTES

AUTOFORMACAO

SOLUCOES

FORMACAO

1. Faga o visionamento, sem qual quer interrupcao,
das trés sequéncias.

2. Leia as transcrigdes das fiches 3/5, 4/5 et 5/5, e
compare as suas explicagdes com as dos alunos.
Identifique os pontos fortes positivos que os alunos
destacam? Faca, de forma sistemética, o
levantamento de todas as  expressdes
correspondentes.

2. Os alunos destacam (pela ordem que surgem, no seio
de cadaum dos itens) :

C) 0 prazer: variedade das actividades; auséncia de
stress, prazer de trabalhar em grupo; “ 0s jogos trazem
maior variedade ; “nos sentimos mais descontraidos” ;
escolha pessoal dos suportes e das actividades ; novidade
das actividades, “ revisdes maisvivas” ;

b) adaptacéo ao ritmo de cada um : “podemos trabalhar
ao seu préprio ritmo” ; “ Podes fazer [...] ao teu préprio
ritmo e ndo tens que te despachares e ndo te preocupas se
ndo conseguires acabar o teu trabalho” ; “ facilmente
podemaos planificalo” ; “ podemos aprender
antecipadamente” ;

a) a eficacia : “temos a possibilidade de nos prepararmos
para um teste”, no grupo podemos entregjudar-nos e
corrigir mutuamente os erros ; “ € possivel concentrar-
nos sobre as coisas que ainda ndo dominamos” ; “no

grupo podemos ajudar-nos mutuamente” ; “ podemos
entregjudar-nos’, fixamos melhor as coisas” ; “ este
méodo de trabalho é muito mais Util " ; “ foi uma
iniciativa Uil " ; “completamo-nos, ha uma guda
reciproca” ; “ é mesmo mais Util do que estudar
sozinho ”.

Poderemos fazer observar aos estagiérios,
particularmente que:

— os aunos ndo referem de forma explicita a
formagdo ética, mas que apesar de tudo
encontramos, através das palavras ligadas ao
prazer e a eficacia do trabalho de grupo, um
valor a que os jovens atribuem grande
importancia, a solidariedade ;

— ndo distinguem prazer e eficécia;

— que a gestéo do tempo de aprendizagem &
essencial (respeito dos ritmos individuais).

3. Qual o aspecto da mise en ceuvr e da pedagogia
diferenciada € 0 mais citado pelos alunos ?

3. O trabalho de grupo , referido nos trés pontos
positivos.
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4. Como podemos resumir o pedido implicito que o
aluno formula através de algumas criticas ?

4. Uma melhor articulagéo entre o trabalho individual e o
trabalho colectivo, o trabalho de aula e o trabalho de casa.

5. Reveja o conjunto das 5 fichas, e compare os
resultados da andlise que fez relativamente a cada
uma ddas : que diferencas surgem entre o balanco
que faz, por um lado, a docente, e por outro, os
alunos do trabalho auténomo ou em pedagogia
diferenciada?

Diferencas :

a) Os alunos ndo fazem referéncia explicita a formacao geral,
emparticular éica.

b) Salientam sobretudo a solidariedade no seio do grupo
do que a autonomia pessoal.

c) Sentem maior conviccdo do que a docente
relativamente a eficicia do método, mesmo para revisdes
para exame.

Il. ConclusOEs pessOAIS

dOs utiliZADORES da cassete e dO CADERNO dE autoformaCAO

FichA N°6/6

AUTOFORMACAO SOLUCOES

FORMACAO

1. No inicio do trabalho sobre esta cassete de auto-formacdo e o seu Caderno, fez duas
fotocOpias do questionario inicial, e preencheu uma delas. Preencha agora a segunda sem ver o

gue escreveu na primeira.

2. Compare ponto por ponto os dois questiondrios, tentando avaliar o que se modificou relativamente
a0s seus conhecimentos, representacoes e atitudes pessoai s respeitantes & pedagogiadiferenciada:
a) Como a define ? Na sua opini&o, o que € que a caracteriza?

b) Gostaria de ter aprendido desta maneira ?
¢) Considera-aindispensavel aos alunos ? Porqué ?

d) Que condic¢Bes Ihe parecem ser necessérias ou desglavels paraa mettre en eeuvre ?

€) Que efeitos espera dela ?
f) Pensa utiliza-1a pessoal mente nas suas aulas ?

Esta Ultima actividade do Caderno de auto-formagdo ndo apresenta obviamente proposta de

correcgao.

Esta actividade pode, num primeiro momento,
realizar-se individualmente, depois em pequenos
grupos e finalmente em grande grupos, iniciando-
se com a apresentacdo da sintese de cada grupo
pelo seu porta- voz.
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As expressdes ou palavras precedidas de um
asterisco (*) sdo das proprias objecto de uma
entrada neste glossario

Actividade

Designa de maneira muito geral o que o aluno
faz ao longo da sua aprendizagem; quer sga a
um nivel muito abstracto (0 das operaghes
cognitivas: ligar, comparar, analisar, aplicar...)
ou muito concreto (sublinhar num texto as
palavras desconhecidas; aprender de cor um
poema); quer seja com um determinado
*objectivo (ex: uma actividade de
*remediacdo), numa certa aea (ex: uma
actividade de compreensdo escrita, de reflexéo
sobre a lingua), no quadro de um determinado
*dispositivo (ex: uma actividade de grupo,
uma actividade orientada, actividades
diferenciadas), etc; quer sgjam actividades
“escolares’ (conjugar oralmente um verbo na
aula), “simuladas” (fazer de conta que se é um
turista que pergunta o caminho a um
edrangeiro) ou “auténticas’ (redigir um
correlo eectrénico para um correspondente
estrangeiro). Ver *tarefa, *exercicio.

Ajuda

Contributo exterior para uma *tarefa e destinado a
facilitar a sua realizacao, ou contributo especifico
suplementar destinado a facilitar o processo de
aprendizagem no seu conjunto: |éxico traduzido na
margem de um texto, exemplo de *tarefas similares
jarealizadas; documentos anexos que fornecam
informacdes complementares; fichaslexicais ou
gramaticais; grelha pessoal ou colectiva dos erros
cometidos mais frequentemente; cartazes colados
na parede apresentando listas de vocabulario,
conjugacdes verbais ou exemplos de estruturas
gramaticais; informagdes fornecidas, a pedido de
um grupo, por um professor no decurso de uma
*sess80 de aula; sessdo especial ou parte de uma
sessao especial mente dedicada aos * métodos de
trabalho; horasde “ apoio” para alunos com
dificuldades; etc.Ver *orientacéo.

Autonomia
*Capacidade adquirida na tomada a seu cargo da
aprendizagem, de forma responsavel, o que
significa nomeadamente uma implicacao directa na
fixaco dos * objectivos, na escolha dos meios para

Glossario

a sua prossecucao e na realizagdo da *avaliagédo
dos resultados obtidos. Em ensino escolar, a
autonomia, como a formacao intelectual ou ética, é
mais uma *finalidade que um* objectivo
propriamente dito: o que o professor deve visar na
realidade é a implementac&o de um processo de
*autonomizacao (ver *autonomizagéo) no qual a
aprendizagem se dissocie progressivamente do
ensino.

Autonomizag&o
Processo pelo qual o aprendente aumenta o seu

grau de *autonomia, desenvolvendo
progressivamente a sua capacidade de conduzir o
proprio processo de aprendizagem

independentemente do processo de ensino. Ver
*autonomia.

Avaliacao
Acto de medir, com a ajuda de critérios
objectivos e explicitos, a qualidade de um
ensino ou de uma aprendizagem.
Podem distinguir-se diferentes tipos de
avaliagdo, conforme se tenham em conta o0s
seus actores, critériosou fungoes.
1. Os actores na avaliagdo podem ser o
professor, os outros alunos ou o préprio aluno:
neste Ultimo caso fala-se de “ auto-avaliacao”.
2. Oscritérios da avaliagdo podem ser:

a) critérios de realizagdo (ou processuais),
gue se aplicam as *tarefas parciais que o aluno
deve executar para chegar ao resultado
esperado; por exemplo, para a compreensdo de
uma narrativa, ter localizado os nomes das
diferentes personagens, os diferentes tempos
verbais, oS diferentes momentos
cronolégicos...;

b) critérios de sucesso, que se aplicam ao

resultado obtido; sdo 5: pertinéncia,
abrangéncia, exactidao, quantidade e
qualidade.

3. As funcbes da avaliagdo, que permitem
distinguir:

a) a avaliacdo diagndstica
Stua-se antes do inicio da *sequéncia deensino e é
orientada para o futuro: temem vista comparar as
* capaci dades/conheci mentos actuais dos
aprendentes com o que lhesvai ser necessario
posteriormente (os “ pré-requisitos’ ), de modo a
remediar previamente as suas lacunas, preparé-los
para o trabalho que os espera, ou modificar
previamente a * sequéncia. Neste tipo de avaliagéo,
procura-se prever e prevenir possiveis erros da
parte dos alunos.

b) a avaliacdo formativa
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Stua-se no decurso da * sequéncia de ensino/
aprendizagem e € orientada para o presente: visa
regular ao longo do percurso 0s processos do
ensino e da aprendizagem, e até mesmo redefinir os
* objectivos Neste tipo de avaliacdo, o erro € uma
etapa da aprendizagem e nao uma falha ou um
insucesso, porque permite determinar os obstacul os
que falta ultrapassar e a melhor maneira de os
abordar.

c) a avaliagdo sumativa
Stua-se no fim de uma *sequéncia de
ensino/aprendizagem e é orientada para o passado.
Interessa-se  pelos produtos acabados, pelos
resultados terminais e consiste em verificar no final
de uma *sequéncia, duma parte do curso ou do
curso inteiro em que medida os *objectivos
determinados foram atingidos. Tem uma finalidade
social (informagéo do aluno, da sua familia e da
administracao, orientacdo escolar ou profissional,
entrega dum diploma), e exprime-se através de uma
nota-balanco final que é determinada por
referéncia a um grupo (tem entdo uma funcao de
classificacdo) ou a um nivel de exigéncia (com
uma fungéo de seleccdo ou certificacdo). Neste tipo
de avaliagdo, o erro é sancionado, porque indicia
objectivos ndo atingidos.

Capacidade
Aptiddo especial pararealizar umacto, uma
*tarefa ou uma * actividade, quer de aprendizagem
da lingua-cultura estrangeira (ex: conjugar um
verbo, localizar uma conotacéo cultural de uma
palavra a partir do seu contexto, auto-avaliar-se),
quer de comunicacgdo em lingua estrangeira (ex:
apresentar-se, contar uma anedota, seguir uma
conferéncia tomando apontamentos, redigir um
correio electrénico). Ver * competéncia, * objectivo.

Competéncia

1. Competéncia : aptidéo geral ou conjunto de

* capaci dades em areas definidas de maneira mais
ou menos global. Ver os pontos que se seguem.

2. Competéncia culturd : capacidadesrelativas a
cultura estrangeira e ainteracgdo com 0s seus
membros. Estas capacidades relevam ao mesmo
tempo :

a) dos conheci mentos (por ex., saber qual
€ a capital dum pais, o sistema politico...) ;

b) das representacdes (consideracdo da
imagem que se tem dessa cultura, e da imagem que
0s seus membros tém da sua prépria cultura) ;

¢) dos comportamentos (consideracdo das
normas que regem os modos de fazer nessa
cultura) ;

d) dos valores (consideracao dos grandes
principios filosoficos, religiosos, éticos, estéticos...
dos membros da cultura estrangeira).

3. Competéncia de comunicagéo verbal :
capacidade de compreender oralmente, de se

Glossario

exprimir oralmente, de compreender por escrito, de
se exprimir por escrito emlingua estangeira.

4. Competéncia metodol égica : capacidade para
gerir a sua aprendizagem, recorrendo
nomeadamente aos * métodos adequados.

5. Competéncia de comunicagdo : as suas
diferentes componentes correspondem a
capacidades de ordens diferentes:

- componente linguistica: capacidade
parafazer frases gramaticalmente correctas ;

— componente textual e discursiva:
capacidade para redigir uma carta de desculpas,
contar uma anedota, argumentar ao longo de um
debate oral, etc. ;

- componente nocional-funcional :
capacidade para exprimir esta ou aquela nogao
como 0 tempo, 0 prego, aidentidade, a causa..., e
pararealizar este ou aquele acto de fala como
agradecer, cumprimentar, pedir desculpa, recusar,
justificar, comparar, €c. ;

- componente referencial : capacidade
para mobilizar os seus conhecimentos —
lexicais e outros — correspondendo a &rea de
referéncia na qual se situa o seu discurso;

- componente sociocultural : capacidade
para respeitar asregras que regem a lingua na
situacdo em que se encontra ;

- componente interaccional : capacidade
para tomar a palavra no decurso de uma conversa,
para pedir dados mais exactos, paraintroduzir um
contra-argumento, €etc. ;

- componente estratégica : capacidade
para compensar lacunas nestas ou naquelas
competéncias através do gesto, do mimo, das
perifrases, das perguntas feitas ou dos pedidos
formulados ao interlocutor, etc.

CONTEUDO

Certos especialistas chamam muita justamente
a “didactica das linguas’ “didactica das
linguas-culturas’, porque os seus conteldos
s80 a0 mesmo tempo linguisticos e culturais .

- Os conteddos linguisticos estdo tradicional mente
subdivididos em Iéxico, fonética-ortografia e
gramatica (morfologia e sintaxe). Quanto a
gramatica, outros tipos de descricdo da lingua
apareceram mais recentemente, dando visbilidade
a fendmenos diferentes eou  propondo
classificacfes diferentes das formas linguisticas. a
saber a gramatica textual (fendmenos ligados a
coesao e a progressao de um conjunto de frases), a
gramatica da enunciacdo (fendmenos ligados a
subjectividade do interlocutor/destinatério), a
gramatica nocional-funcional (classificacdo das
formas linguisticas em nogdes gerais, nocles
especificas e fungdes da comunicacao verbal).

- Os contetdos culturais sdo aqueles que sdo descritos e
analisados por diferentes disciplinas como a etnologia, a historia,
ageografia, aarte, a politica, a economia, a sociologia, etc. Nos
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comegos do ensino, estes contelidos culturais sdo geralmente
apresentados agrupados por temas muito gerais ou Situages da
vida quotidiana (a familia, no restaurante, um aniversario). Logo
que o nivel dosalunos o permitir, os textos literéros podem ser
utilizados como * suportes de ens no/aprendizagem de contetidos
culturais.

Qualquer *suporte didactico escrito ou oral pode ser descrito em
termos de contetidos linguisticos, culturais, teméticos e
Stuacionais.

Diferentes graus de dominio de um contetido: ver *objectivos.

Contexto

Este termo designa de forma muito geral todos
0s dementos que podem ter incidéncia no
processo conjunto de ensino/aprendizagem,
desde o material disponivel na sdla até a
sociedade inteira com as suas caracteristicas
sociais e culturais, passando pelas condigdes
de trabalho dos aprendentes e professores
dentro e fora da sala de aula, o ambiente da
escola e as suas linhas orientadoras, as
expectativas e estratégias dos encarregados de
educacdo, ou ainda a politica de linguas do
pais.

Com a expressao “contexto de
ensino/apren-dizagem” (mais que
“dgituacdo’) é posta a tonica na
globalidade desses elementos, nas
suas inter -r elacoes, na
importancia dos seus efeitos, e,
finalmente, no facto de os proprios
actores do pr ocesso de
ensino/apr endizagem fazerem
parte integrante do seu proprio
contexto: assim o professor ensina
em parte em funcdo da formacgéo
gue recebeu e o aluno aprende em
parte em funcdo da cultura de
aprendizagem que |he foi
transmitida pela sociedade e pelos
professor es anteriores.

Diferenciagcdo
Ha diferenciagdo na aula quando aunos
diferentes ou grupos diferentes de aunos
determinado

realizam num momento

*actividades diferentes quanto a uma ou vérias
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das caracteristicas seguintes: os *objectivos, 0s
*dispositivos, os *contetidos, 0s *suportes, as
*gjudas e as *orientagdes, as *tarefas, os
*métodos. Estas caractristicas constituem as
“&eas de diferenciagdo” possiveis. Ver

*variagdo, *pedagogia diferenciada.

Dispositivo

Conjunto de meios instalados para se atingir um

* objectivo ao melhor nivel possivel. Ele diz respeito
em particular ao * suporte utilizado, ao material
disponivel, a *orientacdo e a *ajuda fornecidos,
assim como aos modos de organizagéo e de gestéo
do espaco, do tempo e da dimensdo colectiva:

— O *suporte : dialogo ou texto de base,
imagem para comentar, conjunto de documentos
que fagam parte dum dossier de civilizaggo...

— O material : manuais, cadernos de
exercicios, *exercicios gravados, dicionarios,
enciclopédias, livros de gramatica,
audiogravadores, = computadores,  grandes
folhas brancas com marcadores...

—A *guda e a *orientagdo, ou
contributo exterior para a *tarefa com o fim de
facilitar a suarealizagdo

—O espago: disposicdo das mesas,
deslocacOes dos aprendentes e do professor na
aula, utilizagdo de outros espagos tais como a
biblioteca da escola, a sala de informética, a
casa de cada aluno para o trabalho pessoal, c.

— O tempo: periodo fixado na aula
para uma *tarefa, divisdo do trabalho por
vérias *sessdes, prazos acordados para ef ectuar
o trabalho, *actividades que se retomam
periodicamente, ritmo mais ou menas lento ou
mais ou menos regular imposto a uma
actividade, planeamento englobando periodos
mais ou menos longos, utilizacdo do tempo
foradaaula, ec..

—O colectivo: constituicdo  dos
grupos, aternancia e articulagdo entre o
trabalho individual e o trabalho de turma, em
grupos restritos ou em grupos de dois
(“binébmios’ ou “tandems”).

Estratégia

Conjunto de accOes efectuadas de forma
consciente com um determinado *aobjectivo.
Em didéactica das linguas, o termo “ estratégia’
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equivale praticamente a *método ou conjunto
de métodos.

Exercicio

Tipo de *tarefa que apresenta as seguintes
caracteristicas : 1) corresponde a uma Unica
operacdo ou a varias operagbes previamente
definidas com precisdo (em lingua, por
exemplo, transformar ou substituir ou os dois
sucessivamente); 2) incide sobre um Unico
ponto ou Vé&rios pontos definidos previamente
com precisdo (em lingua, por exemplo, utilizar
a negacdo ou exprimir a nogdo de concessao);
3) apresenta um certo caracter de repetitividade
e de intensidade : num exercicio de treino, por
exemplo, trata-se de reproduzir a ou as mesmas
formas um certo nimero de vezes, num tempo
limitado. Os exercicios podem ser classificados
em funcéo dos diferentes * objectivos visados.

Finalidade

Fala-se de“finalidades’ para designar as metas
especificas do sistema educativo, que, ao
contrério dos *objectivos, nunca podem ser
totamente  atingidas, sdo  dificilmente
avaliaveis objectivamente, correspondendo
antes a uma direccdo que se imprime a sua
accdo, a um horizonte visado e a um ideal para
0 qual se tende Estas finalidades s&o a
formacéo intelectual (capacidade de andlise, de
sintese, de argumentacdo), a formacgao estética
(capacidade de apreciar 0 belo em todas as
suas formas) e a formacdo éica (sentido da
responsabilidade, respeito peos outros,
autonomia, sentido critico, sentido civico,...).
O professor de linguas, agindo em fungdo
destas finalidades, é um educador. Ve
*objectivo.

M etacognicéo

Aquilo a que se chama “metacognicio’
corresponde stricto sensu a actividade de
reflexdo consciente (ou “conceptualizacdo”)
dos aprendentes sobre as suas “estratégias
cognitivas’ (modos de conduzir a sua
aprendizagem). Num sentido mais vasto
(utilizado na rubrica correspondente deste
Caderno), a “metacognicdo” designa qual quer
actividade de reflexdo dos alunos que incida na
sua aprendizagem, com vista a facilitdla. Se
tomarmos, por exemplo, como objecto de
reflexdo as *tarefas a redlizar ou realizadas,
tratar-se-a de reflectir sobre o seu *objectivo
comum e o *objectivo de cada uma delas,
sobre a articulagdo de uma com a outra, sobre
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0s *métodos a utilizar, os meios a utilizar, os
*dispositivos a pér em prética, o resultado
esperado, bem como os critérios utilizados
para a*avaliagdo destas diferentes &reas.

Os que propdem tais “actividades
metacognitivas’ nas aulas de lingua apoiam-se
nas seguintes trés hipoteses relativas ao
processo de aprendizagem:

1. A tomada de consciéncia antes da
realizacdo do trabalho melhora a motivacéo ea
eficdcia : quando sabemos o que fazemos,
porgue o fazemos, como o devemos fazer,etc.,
empenhamo-nos melhor no trabalho e fazemo-
lo melhor.

2. Esta tomada de consciéncia permite que
cada um, durante o trabalho, trabalhe segundo
as suas proprias *estratégias e as controle
mel hor.

3. A tomada de consciéncia posterior ao
trabalho efectuado melhora a eficacia do
trabalho futuro: quando sabemos o que
fizemos, porque o fizemos, como o fizemos,
com que resultados, podemos progredir no
nosso modo de aprender, o empenhamento
aumenta e o trabalho torna-se cada vez mais
eficaz.

Método

Unidade minima de coeréncia metodol gica na
actividade de ensino ou de aprendizagem. Um
método corresponde a todos os modos de agir
utilizaveis para aplicacdo de um principio
Unico de ensino ou de aprendizagem. O
“méodo directo” de ensino, por exemplo,
corresponde a tudo o que um professor pode
fazer para evitar passar ou fazer os alunos
passar pela lingua materna: propor *suportes e
*exercicios gramaticais usando a lingua
estrangeira, fazer perguntas em lingua
estrangeira, dar uma identidade estrangeira aos
aprendentes no ambito das simulagtes...Ver
no Anexo da ficha “Métodos’, um quadro que
apresenta  as oposicdes  metodol bgicas
fundamentais em didactica das linguas.

E necessario, na *pedagogia diferenciada como
noutras, distinguir entre métodos de ensino e
métodos de aprendizagem. Ver *estratégia.

Objectivo
Contrariamente a uma *finalidade, um
objectivo é um fim concreto definido por um
resultado preciso, observavel em termos de
comportamento do auno, e avaliavd em
termos de acgdo por ee redlizével (“é capaz
de..."”).
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Um objectivo definido desta maneira chama-se

“operacional” e pode corresponder:

a) aumacompeténcia (ver *competéncia);

b) aum contetdo (ver *conte(ido);

C) a um grau de dominio desses
*conteddos.

S0 0s seguintes os diferentes graus:

1. sensbilizacdo: capacidade de tomar
consciéncia de realidades recusadas ou
desconhecidas; localizacio: capacidade de
localizar regularidades ou coeréncias entre
diferentes formas linguisticas ou culturais,
ou pelo contrario, de localizar formas que
relevem de determinadas regularidades ou
coeréncias;

2. conceptualizacao: capacidade para
compreender as “regras’ correspondentes
de funcionamento linguistico ou cultural;

3. treino:  capacidade para  produzir
rapidamente, em tempo limitado,
numerosas formas correctas sem ter
necessidade de se apoiar conscientemente
em regras explicitas;

4. transferéncia: capacidade para reutilizar
em situagbes novas aguisicdes anteriores
para as suas necessidades pessoais de
comunicagao.

Ver *capacidade, * competéncia, * contelido,

*finalidade.

Orientacéo

Forma de *ajuda que visa orientar e
acompanhar o aprendente durante a realizacéo
da sua *tarefa ou do conjunto do seu processo
de aprendizagem questbes de escolha
multipla ou grelha a preencher durante uma
actividade de compreensdo oral ou escrita;
série de perguntas a fazer na preparagdo dum
comentario de documento; ficha metodol dgica;
consel hos dados por um professor, apedido de
um aluno ou grupo de alunos, durante uma
*sessd0 de aula; plano de trabalho com séries
de instrucles, explicitacdo das etapas e dos
*objectivos intermédios, dos “processos’
(démarches) a seguir €ou dos méodos a
utilizar sucessivamente ; etc. Ver *gjuda.

Pedagogia diferenciada
Consiste no facto de propor * objectivos,
*dispositivos, * contelidos, * suportes, *ajudas e
*orientacOes, *tarefas ou * métodos de ensino
diferentes para cada aluno (ou grupo de alunos) em
funcéo da sua personalidade, da sua cultura, dos
seus habitos ou do seu perfil de aprendizagem, em
funcéo do seu nivel de dominio da lingua, do seu
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grau de motivacao e de autonomia, dos seus
interesses, dos seus * objectivos, das suas
necessidades, das suas * capacidades, ou de
qualquer outro parametro cuja tomada em
consideracao obrigue o professor a adaptacdes da
sua prética.

Planificacdo

Preparacdo de uma *sequéncia de ensino,
através da qual o professor define a natureza
das diferentes &reas de ensino/aprendizagem
(*objectivos, *conteddos, *suportes,
*dispositivos, *ajudas e *orientages, *tarefas
e *mé&odos), bem como a das fases seguintes
da *sequéncia e suas diferentes *sessOes
(instrugdes, organizacéo e formas de trabalho -
em particular de grupo -, participagédo
colectiva, *avaliagdo, *remediacdo). Na
*pedagogia diferenciada esta planificacéo deve
definir em que areas, de que formas e com que
mel os serd aplicada a * diferenciag&o.

Procedimento (procédé)

Modo como se executa uma *tarefa, isto é
como Se procura obter um determinado
produto. Ver *méodo, *estratégia.

Processo (démarche)
Sinénimo de *processo (procédure).

Processo (procédure)

Sucessdo articulada e com fim explicito de
*tarefas parciais visando a execucdo de uma
*tarefa global: fala-se assim do “processo de
auto-correccdo” duma producgdo escrita atraves
de revisdes sucessivas da ortografia,
morfologia, da sintaxe, do plano, da
apresentacdo material, etc. Contrariamente ao
*processo (processus), 0 processo situa-se a
nivd da organizagdo consciente da
aprendizagem. O processo de leitura abaixo
referido torna-se um processo (procédure) (de
aprendizagem de leitura) se se pede aos alunos
que facam num texto localizagbes formais,
depois hipéteses sobre o sentido do texto a
partir das formas localizadas, e finalmente uma
leitura de validagdo/invalidagdo  destas
hipéteses. Sinbnimo: processo (démarche).

Processo (processus)

Série de operagbes cognitivas articuladas e
com fim explicito : fala-se assim do “processo
de aprendizagem”; dir-se-4 que h4 um vai e
vem constante, durante o “processo da leitura’,
entre o processo (démarche) semasioldgico
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(parte-se das formas conhecidas para descobrir
a mensagem) e O processo (démarche)
onamasi ol 6gico (parte-se de conhecimentos ou
de hip6teses sobre o sentido para os reconhecer
ou validar pela andlise das formas). O processo
situa-se ao nivel dos mecanismos mentais,
largamente inconscientes, contrariamente ao
*processo (procedure).

Remediacdo

*Tarefa ou conjunto de tarefas concebidas com
0 objectivo especifico de gjudar os aprendentes
a resolverem um problema ou uma dificuldade
pontual ou permanente detectadas durante a
sua aprendizagem.

Resolucéo de problema

Tipo de *tarefa complexa através da qual o
aluno deve reflectir por si proprio, tendo em
conta 0 seu * contexto de ensino/aprendizagem,
sobre os *dispositivos a utilizar e sobre a
escolha dos *processos (procédures) e
*procedimentos mais eficazes.

Sessao/Aula

Corresponde a um periodo de tempo continuo
de ensino (geramente 1h no ensino
secundario). Ver *sequéncia.

Sequéncia

1. “Seguéncia de aula” : conjunto de *tarefas
dotadas de uma certa coeréncia no decurso de
uma ou varias * sessdes.

2. “Seguéncia video” : parte de uma “sessao”
filmada ou montagem de momentos escol hidos
de entre vérias *sessfes, apresentando uma
certa coeréncia.

Suporte

Material a partir do qual se realizam varias
*actividades de ensino/aprendizagem : um
didogo gravado, um anuncio publicitario, uma
fotografia, uma gravacdo em video, por
exemplo, servem de base a *exercicios de
compreensdo, de expressdo, de gramatica, de
léxico, de correccdo fonética, a pesquisa
cultural, a0 treno de *métodos de
aprendizagem. Todas as actividades de aula
podem ser efectuadas a partir de suportes
diferentes, trabalhados em  simultaneo
(comentario de um artigo de jorna e da sua
fotografia ilustrativa, por exemplo) ou
sucessivamente  (dossier de  civilizagdo
integrando diferentes documentos sobre o
mesmo tema, por exemplo).
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Tarefa

Unidade minima de coeréncia na *actividade
de aprendizagem. Uma tarefa € um trabalho de
producéo que os aprendentes devem redlizar
conscientemente no ambito de um *dispositivo
que lhes é fornecido ou que ees criam. Uma
tarefa complexa pode ser constituida por vérias
tarefas parciais. assm, para resumir um
documento escrito, os alunos terdo de

sucessivamente  pesquisar o sentido das
palavras e expressdes  desconhecidas,

sdeccionar as ideias principais, articula-las
entre si, redigir e finalmente, veificar a
correccdo linguistica bem como a adequagéo
das ideias relativamente ao texto original.
Tipos de tarefa: ver *exercicio, *resolucdo de
problema. Sucessdo de tarefas parciais : ver
*processo (procédure).

Unidade didactica

Conjunto coerente formado por uma série de
*tarefas de ensino/aprendizagem : “licdo” do
manual, explicagdo de um texto, comentario de
um documento em video, trabalho com um
dossier de civilizacdo, etc. A unidade didactica
desenrola-se geralmente em vérias * sesses.

Variagao

Ha variagdo na aula quando os aunos-
individualmente, em grupos ou col ectivamente
- realizam todos a0 mesmo tempo uma mesma
s&ie de *tarefas diversificadas. Ver
*diferenciacéo.
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related to very practical tips and suggestions. As an example the seven steps in relation to
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aux apprenants et aux enseignants qui découvrent quel type d'images mentales ils utilisent. Les
habitudes évocatrices ont une telle importance qu'elles se constituent en «langues»: langue
pédagogique visuelle, langue pédagogique auditive. Dans chacune d'elles, I'auteur détermine des
paramétres qui sont en fait des niveaux de gestion allant des images simples aux opérations
complexes. Pour transmettre et évaluer, I'enseignant doit se situer parfaitement, « sétalonner », en
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['autoformazione »), supplemento a Bollettino IRRSAE Lombardia n°49 del dicembre 1994, Milano,
1995, 184 p. L'ouvrage est destiné aux enseignants en formation continue qui désirent travailler sur la
différenciation pédagogique, auxquels on propose une série dinstruments et de techniques de
formation réutilisables dans le travail en classe. Les contenus sont présentés a l'intérieur d'un cadre
de stage et couvrent a la fois les références théoriques indispensables (notion d'intelligences multiples
de Gardner, didactique par concepts, styles cognitifs) et la mise en place de pratiques didactiques
prenant en charge la notion de différenciation pédagogique (nouvelles formes d'évaluation,
instruments d'observation, ec.).

Gilling Jean-Marie: Les pédagogies différenciées. Origine, actualité, perspectives. Bruxelles, De
Boeck Université, 2000, ISBN: 2-8041-3174-2, 256 p. L’idée généralement admise par les spécialistes
des sciences de |’ éducation est que la pédagogie différenciée est la solution aux problémes des éléves
en difficulté et la seule voie en pédagogie qui méne & leur réussite dans le systéme scolaire. A partir
d'une présentation historique et critique de la différenciation pédagogique —textes a I’ appui —, cet
ouvrage en précise les limites, mais ouvre également de nouvelles perspectives en ne dissociant pas|’égalité des
chances de la promotion de I’ excellence.

Kaldeway Jan, Jacques Haenen, Sophie Wils, Gerard Westhoff : Leren leren in didactisch
perspectief. (Learning to learn in didactical perspective). Wolters-Noordhoff, Groningen; 1996,
ISBN : 90-01-45270-1, Pages. 354. The book contains an extensive collection of articles regarding the
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subject « learning to learn ». The point of viewin all articlesisthe didactical perspective, in which the
changes should be realised. Theoretical educational aims regarding ‘learning to learn’ have been
« trandated » into classroom practice. The book shows models, in which cognitive, metacognitive and
affective approaches have been integrated.

Krijgsman Arjan, Chantal Weststrate: Frans en Duits in het Studiehuis. (Teaching French and
German in the « Study House »). Thieme, Zutphen, 1997, ISBN : 90-03 360413, Pages: 176. This book
is a direct contribution to the new foreign language didactics in the Netherlands. It shows the
implications of the changes in the teaching of different foreign language skills (reading, listening,
speaking, writing) for classroom practice. It offers a vast number of practical tips and models, with
which renewed foreign language teaching (in which autonomous learning plays an important role)
can develop.

Legrand Louis: Les différenciations de la pédagogie. Presses Universitaires de France, Paris, 1995,
ISBN : 2-13-046691-5, 125 p. Dans cet ouvrage, |'auteur de |’expression « différenciation de la
pédagogie » en remargue I’ambiguité : jadis une réponse a la destination sociale diverse des publics
scolaires, aujourd’hui technique qui consiste, en partant de programmes identiques, a traiter les
apprenants en fonction de leurs besoins. L'ouvrage décrit aussi |’évolution du concept et des
pratiques différenciées en faisant le point sur la Situation actuelle & partir d’ extraits d’ ouvrages par mi
les plus significatifs.

Mariani Luciano: Strategie per imparare. Test ed esercizi alla scoperta di un metodo di studio
personale. Zanichelli, Bologna, 1990, ISBN : 88 - 08 - 09510 - X, 245 p. Congu pour les ééves, cet
ouvrage présente un parcours didactique utilisable en fonction des nécessités individuelles. L'auteur
part de I'idée que I'on peut « apprendre a apprendre » a travers des activités dont le but est de faire
réfléchir sur le « comment on apprend » plutét que sur les contenus eux-mémes. L'ouvrage est divise
en huit chapitres. Chaque chapitre part de « stratégies de base pour une lecture plus efficace » autour
desguelles sont développées des techniques spécifiques telles que la lecture pour I'étude, les
techniques et les instruments de prise de notes, la lecture et la construction de diagrammes, de
tableaux, etc., les techniques de consultation et de documentation, les techniques pour améliorer
['utilisation du dictionnaire. Un questionnaire d'auto-évaluation initiale et une épreuve de controle des
acquisitions complétent les différents chapitres.

Meersch-Van Turenhoudt Sylvie : Gérer une pédagogie différenciée. De Boeck-Wesmael, Bruxelles,
1989, ISBN : 2-8041-1265-9, 210 p. Cet ouvrage propose une gestion d' une pédagogie différenciée
centrée sur I'apprenant. Trois pistes de travail sont envisagées: motiver |’apprenant, structurer
I’ apprenant, évaluer I’ apprenant pour I’aider a construire un savoir plus performant. Les démarches
proposees relevent de I’ apprentissage de la géographie, mais sont aisément transférables aux langues.

Meirieu Philippe : Outils pour apprendre en groupe, Chronique sociale; Lyon; 1984, 201 p. Cet
ouvrage fait suite & Itinéraire des pédagogies de groupe (méme éditeur, méme année) ou |'auteur
étudie a quelles dérives les pratiques de groupe doivent échapper et sur quels principes elles doivent
Sappuyer pour promouvoir les apprentissages. Dans ce second volume, I’ auteur présente le groupe
d'apprentissage centré sur le développement cognitif de chacun de ses membres, tenu d'échanger avec
tous les autres. Le mode de fonctionnement propose implique chacun dans la réalisation de la tache
commune, de telle sorte que cette implication soit un moyen d'accés a I'objectif que I'on se propose
d'atteindre. La deuxiéme partie de I’ouvrage propose des séquences d'apprentissage destinés a des
cours de francais langue maternelle, mais qui peuvent inspirer les professeurs de langues étrangeres.

Muller Martin, Lukas Wertenschlag, Jirgen Wolff (Herausgeber): Autonomes und
partnerschaftliches L er nen. Modelle und Beispiele aus dem Fremdsprachenunterricht. (Autonomous
ans co-operative learning). Langenscheidt, Berlin 1989, ISBN : 3-468-49439-4, Pages: 208. This book
contains a collection of contributions on the possibilities of autonomous and co-operative learning.
One of the authors shows how students exchange programmes may contribute to these kinds of
foreign language learning. Ute Rampillon describes the role of different learning Srategies, which
contribute to teacher-independent foreign language acquisition.
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Nadori Claudio: Perspektiven einer neuen Lehrwerkkultur. (Perspectives of a new textbook
culture). Verlag Sauerlander, Aarau, 1995, ISBN : 3-7941-3867-8, Pages: 262. Nadori shows how
textbooks can promote or impede autonomous foreign language learning. Nadori develops criteria,
with which textbooks —with aspect to learner autonomy — can be written and/or assessed. These
criteria are: — Sudents should have a global overview of the total learning process; — Sudents
should have the opportunity to become responsible for their own learning process ; — Students should
become the opportunity to reflect on their own learning process, which enables them to adjust it, if
necessary ; — By reflection students should become aware of the fact that their own behaviour is
determined by the own culture.

Neuner Gerhard, Hans-Eberhard Piepho, Claudio Nadori, Pat Pattison: Aufgaben und
Ubungsgeschehen (Exercises and tasks), Fremdsprache Deutsch, Nr. 10. 1/1994, ISBN: 3-12-
675520-8, Pages: 68. The different articles present a vast quantity of exercises, which may play a role
in the designing of pedagogical differentiation. Eva Maria Jenkins for example shows how certain
kinds of grammar structure exercises can be in used in a communicative and intercultural context. In
another article is shown, how differentiation can be achieved, when students get the opportunity to
design their own exercises.

Nadori Claudio, Hanne Thomsen, Gunther Schneider, Ute Rampillon: Autonomes Lernen.
(Autonomous learning), Fremdsprache Deutsch. Sondernummer 1996, ISBN : 3-12-675532-1, Pages:
68. The different contributions are a useful collection of important theoretical and practical ideas for
differentiation in didactics. The practical approach is for example clear in teaching models, which try
to develop learner’s autonomy step by step. Another important item is found in designed learning
environments that may encourage spontaneous learning. In the bibliography one can find the
description of 12 important publications on this subject.

Oxford Rebecca L. : Language Learning Strategies. What every teacher should know. Heinle &
Heinle, New York 1989, ISBN : 0-8384-2862-2, Pages: 340. This book contains hundreds of ideas and
suggestions for developing foreign language learning strategies. These strategies are divided into
different groups, which are connected with important results of learning psychology research. Oxford
describes the importance of cognitive, metacognitive, affective, social, compensation and memory
strategiesin direct relation to the different language skills.

Perrenoud Philippe : Pédagogie différenciée: des intentions a I’action. ESF éditeur, Paris, 1997,
194 p. ISBN: 2 7101 1254 X. Cet ouvrage, selon |'auteur, «tente de faire le point sur I’état des
différents chantiers de la pédagogie différenciée ». 1l présente comme intérét de replacer la pédagogie
différenciée dans la perspective historique, de la reconsidérer dans la perspective de la centration sur
I”apprenant (I’ objectif n’est pas tant de différencier la pédagogie - |’ enseignement - que de permettre
et accompagner une différenciation des apprentissages), et surtourt (I’auteur est sociologue)
d'intégrer I’ensemble de la problématique dans le contexte institutionnel, qui intégre obligatoirement
I’ organisation des curricula et la formation des enseignants.

Peter Bemmel, Ute Rampillon : L ernerautonomie und Lernstrategien. (Erprobungsfassung/Teil 1)
(Learner’s autonomy and learning strategies). Goethe-Institut, Minchen, 1996, ISBN: 3-468-
XXXXX-X, Pages: 248. This is one of the ‘Fernstudienbriefe’ of the ‘Goethe-Institut’ in Munich.
Autonomous and co-operative learning is approached from different points of view. Important items as
for example the teaching of learning strategies in relation to self-evaluation, to productive
compensation strategies (for speaking foreign languages) and analysing foreign language structures
by students themselves, contribute to the devel oping of new aspects in pedagogical differentiation.

Pontecorvo Clotilde, Anna Maria Ajdlo, Cristina Zucchermaglio: Discutendo si impara -
inter azione sociale e conoscenza a scuola. La Nuova ltalia Scientifica, Roma, 1991, ISBN : 88 - 430
- 0074 - 8, 266 p. Il sagit d'un ensemble de contributions concernant la fonction de I'interaction
sociale dans |'éducation cognitive en systeme scolaire. Les auteurs exposent, dans une premiére
partie, les données théoriques de cette perspective, depuis les apports classiques de la tradition
historico-culturelle jusqu'aux recherches empiriques les plus récentes (Piaget, Vigotsky, Cousinet,
Cooperative Learning, etc.). Sont examinées, dans la deuxieme partie, les modalités d'analyse des
processus d'interaction entre pairs, les caractéristiques du réle de I'adulte et les spécificités cognitives
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que les interactions sociales recouvrent en tant que formes de gestion et de contr6le d'un
apprentissage contextualisé. La troisieme partie propose une réflexion sur des exemples
d'apprentissages liés a différents domaines disciplinaires. L'intérét de I'ouvrage pour un travail sur la
différenciation pédagogique réside dans le fait qu'il insiste sur le réle de soutien apporté par la
discussion a I'acquisition de capacités argumentatives et a la réorganisation des connaissances.

Prodromou Luke: Mixed ability classes. Macmillan Publishers Ltd, London et Basingstoke, 1992,
ISBN : 0-333-49386-9, 168 p. L’auteur centre son attention sur les classes d’anglais composees
d apprenants nombreux et hétérogenes. Il traite du mythe du « mauvais» apprenant de langues,
faisant le point sur ce que I’on connait des stratégies mises en eeuvre par le « bon" » apprenant.
Sappuyant sur son expérience acquise dans des séminaires réalisés sur ce théme avec des
enseignants, I'auteur décrit le réle de I'enseignant, sa nécessité de maintenir la classe unie,
d enseigner a partir du point ou les apprenants se situent dans leur processus d apprentissage. Il le
fait en proposant des suggestions, des exercices et autres démarches pertinentes.

Przesmycki Halina: Pédagogie différenciée. Hachette, Paris, 1991, I1SBN : 2-01-017963-3, 159 p.
Traitant des possibilités d'intervention et d'action méthodologiques en réponse a des attentes
diversifiées d apprenants, cet ouvrage offre des points d’'appui fort significatifs et concrets. La
premiére partie présente la définition et les fondements théoriques de la pédagogie différenciée et en
décrit les conditions de mise en eeuvre ; la seconde partie est axée sur la méthodologie a utiliser pour
élaborer un diagnostic préalable & toute séquence de pédagogie différenciée ; latroisiémerépond a la
question : « Comment monter des stratégies d’ apprentissage ? » ; la quatriéme présente un exemple
de séquence de pédagogie différenciée ; la cinquiéme, enfin, propose la démarche de base nécessaire
pour mettre en ceuvre une pédagogie différenciée.

Reid Joy M.(Ed.) : Learning Styles in the ESL/EFL classroom. Heinle & Heinle, New York 1995,
ISBN : 0-8384-6158-1, Pages: 264. The book shows in different articles which student’s language
learning styles the foreign language teacher may meet in her teaching practice. In addition to this, the
authors make clear how teachers can use these learning styles successfully to optimise foreign
language learning. The book contains instruments, with which different learning styles can be
identified and recognised

Vries Edith de : Compensatiestr ategieén in de klas. (Compensation strategies in the classroom),
Levende Talen 488/Maart 1994, ISSN : 0024-1539, Pages: 128-134. The article shows the possibilities
of differentiation in teaching speaking. The differentiation is based on level and possibilities of the
different students. The article shows how teaching compensation strategiesin speaking can be taught
explicitly. It shows that consequent training of those strategies is extremely important for especially
foreign language learnerswith learning disabilities.
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TRAVAIL AUTONOME... PEDAGOGIE DIFFERENCIEE :
D’OU VENONS-NOUS ?

Nicole Gannac, APLV
PRAG honoraire, Université de Provence, Aix-en-Provence (France)

«Mémelaou j'innovais, |’ aimaisame sentir un continuateur. »
Marguerite Y ourcenar, Mémoires d’ Hadrien, Ed. Folio, 1996, p. 183.

Le travail autonome® et la pédagogie différenciée ont é&¢é introduits en 1972 dans le systéme éducatif francais a
titre expérimental, sous la direction de Louis Legrand. Ce ne fut pas une création ex nihilo : existaient d§ja, dans
le premier cycle des colléges, et dans les « lycées pilotes », des tentatives isolées de rénovation des méthodes
pédagogiques dans |’ esprit des « classes nouvelles » et dans le sens d' une plus grande autonomie de I’ éléve. Le
texte fondateur nous semble étre I'article de Louis Legrand paru dans le n° 7 de Recherches Pédagogiques
« Objectifs et modalités du travail indépendant ». 1l nous semble essentiel que tous ceux qui S'intéressent ala
pédagogie différenciée, et a plus forte raison ceux qui la pratiquent, se demandent ou puisent leurs racines. Nous
erons donc de répondre ala question : « D’ ol venons-nous ? »

La recherche pédagogique s est trés vite orientée vers I'individualisation de I’ enseignement, c'est a dire son
adaptation aux capacités et rythmes des déves. A la fin du siéde dernier, Maria Montessori (1870-1952). a
€étudié de fagon approfondie les travaux de J. Itard, a publié, dés 1898, un Mémoire sur le Sauvage de I’ Aveyron,
et exprimé le souci de changer I’ Ecole. Elle cherchait comment conjuguer liberté, aide et respect de I’ enfant,et
elleamisau point dans ce but la célébre méthode Montessori.

En France, par le décret du 2 Aolit 1881%, les écoles maternelles remplacent les salles d’asile. On y regroupait
jusqu’a 200 enfants, de 2 & 6 ans, dans des garderies propres et chauffées, certes, mais ol aucune pédagogie
active n'éait possble. Les ministres Ferry et Buisson décidérent d'intégrer fortement I'école maternelle a
I’ édifice scolaire, mis en place de 1800 a 1882. L’ école maternelle devint une école comme les autres, « des
établissements de premiére éducation » (Loi Goblet de 1887). Un role essentid revint alors aux Inspections
Générales car, s |efinancement de I’ enseignement élémentaire et donc les materneles était local, |’ organisation
pédagogique éait nationae. Les fonctionnaires éaient payés par I’Etat et controlés par des Inspecteurs. Mile
Bres et surtout Pauline Kergonard, Inspectrices Généraes, donnerent aors aux maternelles une impulsion
nouvelle. Pauline Kergonard soulignait I'importance de I'activité des enfants, de leur liberté; ele s éevait
contre le « dressage » €t voyait dansle jeu le »travail des enfants ».

Aux Etats Unis, le plan Dalton, en 1922, supprime & peu prés compléement |’ enseignement collectif au niveau
du premier et second degré. En Suisse, |’ école active d’ Adolphe Ferriére (1879-1960) cultive la spontanéité des
enfants, maisleur donne un « Plan de travail ».

Edouard Claparéde (1873-1940), fondateur & Genéve de I'Ingtitut Jean Jacques Rousseau et de I'Ecole de
Psychologie et de Sciences de I’ Education, suggere qu’une moaitié des heures obligatoires soient communes a
tous les éléves et que |’ autre partie comporte un ensemble de cours et d’ exercices choisis par les é eves.

% L’ appellation initialement choisie était « travail indépendant », traduction littérale de Independant Study. C'est
sur lesinjonctions du Conseil de I’ Europe que le terme « autonome » fut adoptée a la conférence des ministres
européens, a Berne, en juin 1973. On ne s éonnera donc pas de voir apparditre la premiére appellation dans les
premierstextes officiels cités.

* Voir Prost, L' Enseignement en France, p. 285.
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Dans la postface & la cinquiéme édition de I’ Ecole Mode d’ Emploi®, Philippe Meirieu indique d’ autres filiations::
J-R. de La Salle (1706), Wasburne et |’ école Winetka, ou encore Pierre Faure. Nous y renvoyons nos lecteurs.
Nous n’ oublierons pas I’ Ecole du Mail, congue elle auss & Genéve par Dottrens, pas plus, bien sirr, que I’ Ecole
Freinet & Saint Paul de Vence.

Cdestin Freinet (1816-1966) base son enseignement a I'école primaire sur la motivation, |'expression, la
socialisation, le ttonnement expé&imental. Le « texte libre » consacre alafois la primauté de I’ expression et le
souci de socialiser I’ enfant par lamise au point collective des travaux individuels. La bibliothéque de travail, les
fichiers autocorrectifs, les plans de travail daborés conjointement par le maitre et I'ééve dans un esprit de
coopération, serviront de piste atous les tenants du travail autonome.

Cependant, le travail individuel ne permet pas d’assurer seul |’ épanouissement de |’ enfant. Le travail de groupe
répond & cette nécessité. Roger Cousinet (1881-1973), indtituteur francais puis Inspecteur de I’Education
Primaire, expérimente une méhode de travail libre par groupes. Il publie, en 1921, Le travail libre par groupes,
anime larevue La Nouvelle Education (1922-1930), enseigne la pédagogie en Sorbonne (1945-1958), I’ actualité
de ses propos portant sur la nécessité d’ apprendre a apprendre. 1l pense que le travail de groupe répond aux
besoins qu'al’ enfant de surmonter les difficultés de transmission des connaissances et de résoudre les problemes
de discipline. Dans la Pédagogie de I’apprentissage, on retrouve tous les grands principes de I’ Education
Nouvelle : exatation des valeurs d'initiative, d'autonomie, d' activité, du respect des besoins del’ enfant.

Le belge Decroly est avec Dewey (1859-1952) un des créateurs des méthodes actives. |l estime que les enfants
cherchent spontanément a se développer et a s adapter aleur milieu. L’ enfant progresse en agissant. L’ école doit
favoriser la socialisation.

Cette évolution des idées concernant les méthodes pédagogiques n’ est pas isolée d' une réflexion fondamentale
sur le processus méme d’ acquisition des connaissances et du savoir-faire. Les psychologues | es plus éminents se
sont préoccupés de cette question. Nous nous bornerons ici a résumer les réponses de deux spécialistes auss
différents que Piaget et Bruner.

Jean Piaget (1896-1980) écrit dans Psychologie et Pédagogie: « L’ école traditionnelle impose a I'ééve son
travail, ele le fait travailler. Sans doute I'enfant peut-il mettre a ce travail une part plus ou moins grande
d'intérét et d' effort personnel et, dans lamesure ou le maitre est bon pédagogue, la collaboration entre ses éléves
et lui-méme laisse-t-ele une part non négligeable a I’ activité vraie. Mais, dans lalogique du systeme, |’ activité
intellectuelle et morale de I’ ééve demeure hétéronome parce que liée ala contrainte continue du maitre. [...] Au
contraire, I'école nouvelle fait appel a I'activité réelle, au travail spontané de I’ééve, fondé sur le besoin et
I'intérét personnel. Cela ne signifie pas, comme le dit fort bien Claparéde, que I’ éducation active demande que
les enfants fassent tout ce qu'ils veulent ; elle réclame qu’ils veuillent tout ce qu'ils font, qu’ils agissent, non
gu'ilssoient agis ».

D’une maniére plus explicite, dans la préface de I'ouvrage d' Aebli, Didactique psychologique, Piaget met
I"accent sur la nécessité de « faire appel a I'activité individuelle ou collective des éléves ». Celle-ci n'est pas
nécessairement fondée, comme on |’ imagine trop souvent, seulement sur des raisons tirées de la psychologie de
I'intérét ou de la motivation générale des conduites, mais auss sur le mécanisme méme de I'inteligence;
I"assimilation rédle des connaissances, sous leur aspect le plus intellectuel également, suppose I’ activité de
I’enfant et de |’ adolescent parce que tout acte d'intelligence implique un jeu d’ opérations et que ces opérations
ne parviennent a fonctionner que dans la mesure ou elles ont éé préparées par des actions proprement dites; les
opérations ne sont pas autre chose, en effet, que le produit de I’intériorisation et de la coordination des actions,
detelle sorte que, sans activité, il ne saurait y avoir d'intelligence authentique. » L’ intelligence est action, selon
Piaget, et pour lafavoriser il convient de faciliter I activité autonome de I’ d éve.

Méme constatation chez J. S. Bruner dans The Process of Education. Dans e cadre d’ uneréflexion sur leréle de
la découverte en pédagogie, il développe I'idée que les éudiants doivent découvrir par eux-mémes la solution &
un probléme donné dans un domaine donné (la physique par exemple). Pour Bruner, un des buts des nouveaux
programmes est de jeter un pont entre les chercheurs et la salle de classe. L'enfant doit &re un savant, un
historien, un auteur, il doit pratiquer larecherche. C'est aing qu'il apprend aapprendre.

Ces réflexions ont largement inspiré la pratique éducative, et ceci d'autant plus qu’ un ferment supplémentaire de
transformation s est manifesté avec I’ évolution des technologies éducatives : « Collége Bibliotheque » aux Etats-

® Post-face éditée par les Cahiers Pédagogiques, n° 286 de septembre 1990.
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Unis (Louis Shores, 1933), « Tutorial Approach to Learning » du Docteur Poes ethwaite (1960), utilisation d’un
centre multimédia au CEGEP® Montmorency, au Québec, recours & |’ audiovisuel pour le travail sur documents.
Les utilisateurs d'hier, comme ceux d aujourd’hui, avaient bien conscience que les technologies modernes ne
peuvent, a elles seules, modifier la nature de larelation pédagogique, et que ce qui est essentid, c'est lamise en
ceuvre d'un projet pédagogique global susceptible d' utiliser tous les auxiliaires disponibles en fonction d’'un
objectif bien défini qui est |e développement del’ autonomie des é éves.

Qu'il nous soit permis, en conclusion, de faire remarquer que la plupart des notions, concepts ou méthodes mis
en ceuvre dans les cassettes ou traduits en mots dans les fiches qui leur sont adjointes, se trouvent chez bien des
pédagogues qui nous ont précédés. Comme intérét, initiative, autonomie, choix, aide, jeu, activité, plan de
travail (planification) et action. Méme la oll nous avons innové, nous avons &é en réalité des continuateurs.

Ce PCE est novateur dans lamesure oul il se propose la généralisation du concept de pédagogie différenciée aux
langues vivantes. Mais il ne pouvait ignorer qu'il y a eu avant lui des philosophes, des théoriciens, des
expérimentateurs et des réussites certaines dans d’ autres champs disciplinaires et méme — rarement il est vrai -
en langues vivantes. Car |’ ensaignement/apprentissage des langues comporte des contraintes particuliéres. On
doit mener de front, tout au long de la scolarité, I'acquisition de I'indrument de connaissance et de
communication et I'acquisition de connaissances (culturelles et linguistiques) par I’ utilisation de cet instrument
jamais bien maitrise de la langue étrangére. On comprendra combien il et sage de la part des Institutions
hollandai ses de repousser jusgu’ en second cycle I’ objectif de | autonomie, au moment ou |’ autonomie langagiére
est apeu prés assurée.

On comprendra également que la premiére appellation, celle de « travail indépendant », ait é&é abandonnée. Elle
laissait supposer que I’ apprenant est seul avec lui-méme, ses lacunes, ses doutes et auss sarichesse inexploitable
tant qu'il n'avait pas les moyens de I’ exprimer. La pédagogie différenciée, parce qu’éle est pédagogie, redonne
au maitre de langue toute son importance. Ce n’est plus un maitre qui sait et qui déverse ses connaissances dans
un enseignement frontal, mais celui qui guide et qui consellle, et qui se trouve étre d’ autant plus disponible qu'il
n'a plus en charge, au méme moment, |’ensemble de la classe. C'est le médiateur qui facilite |’ accés aux
connaissances et ai de chacun, dans son travail d’ ééve, a construire ses compétences.

L'ensemble ne peut bien fonctionner que s I'apprenant fournit son travail (autonome) et que I’ enseignant,
autonome, dispense sa pédagogie (différenciée).
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DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE
ET DIFFERENCIATIONSINSTITUTIONNELLES

Chrigtian Puren, APLV
Professeur de didactique des langues a I'lUFM (Institut Universitaire de Formation des Maitres) de Paris
(France)

INTRODUCTION

L' essentid de ce PCE, parce qu'il avait éé congu de cette maniére a1’ origine, mais auss parce qu'il a mobilisé
des enseignants observant d’ autres enseignants dans leurs classes puis expérimentant dans |leurs propres classes,
concerne le processus d’ ensel gnement (la « pédagogie différenciée » stricto sensu), le processus d’ apprentissage
(« open learning », « travail autonome » ou « apprentissage autonome », par exemple), et bien sir la relation
entre les deux processus, qui ateint son degré le plus fort - celui de I'interactivité en temps réel - pendant les
heures de cours, entre les quatre murs de la salle de classe. Méme s |e Guide remis aleur départ aux enseignants
visiteurs attirait leur attention, dans un chapitre particulier (chap. I11, cf. pp. 00-00) sur I’importance de certains
ééments du « contexte ingitutionnel » - textes officiels, établissement et équipe d'enseignants -, les acteurs
gu'ilsont prisen compte ont été tout naturellement, d’ abord et avant tout, |es apprenants et leurs professeurs.

Dans de nombreux dossiers, cependant, les ensaignants visiteurs et les ensaignants hotes ont insisté sur |’ absence
ou la présence de conditions favorables & la mise en ceuvre de la pédagogie différenciée, au point qu'il a paru
nécessaire au groupe des experts d gjouter aux chapitres initialement prévus pour classer les séquences vidéo
retenues (domaines de différenciation et phases chronologiques de mise en ceuvre) un nouveau théme,
transversal, celui de I’ » environnement », défini dans la premiére fiche de la rubrique correspondante comme
«|"ensemble des facteursinfluencant de I’ extérieur le processus d’ ensel gnement/apprenti ssage ».

Je me propose, dans la présente éude, de montrer comment et pourquoi cet environnement et a ce point
important que ce que I’on appelle en France’ la « pédagogie différenciée » malgré son nom, ne concerne pas
seulement |’ enselgnant (et |es apprenants), mais qu’ elle implique la totalité des acteurs du champ éducatif, ¢ est-
a-dire également I’ équipe enselgnante, |’ éablissement, |es autorités éducatives et politiques, et jusqu’ ala société
dans son ensemble. La « différenciation », en effet, ne concerne pas seulement la pédagogie, mais aussi les
dispositifs d’ ensei gnement/apprentissage, les cursus, et enfin les langues enseignées dlless-mémes.

1. LA DIFFERENCIATION DE LA PEDAGOGIE

Je n'ingstera pas sur cet aspect, parce qu'il fait I'objet de I'essentiel des fiches d’ accompagnement et des
analyses de cette partie du Livret de formation, et parce qu'il est évident que, quelle que soit I’ orientation qu’ on
lui donne et qui lafera appeler « pédagogie différenciée » ou « apprentissage autonome », la prise en compte de
la diversité des apprenants exige de I’enseignant qu'il apporte des solutions a une multitude de problémes
relevant spécifiquement de la pédagogie® : planification des domaines de différenciation, articulation des
différentes phases, gestion des modes de relation enselgnement/apprentissage et des groupes, diversification des
fonctions assumées en classe, articulation entre les dimensionsindividuelle, collective et ingtitutionnelle, etc.

2. LA DIFFERENCIATION DESDISPOSITIFS

" Mon éude ne se veut pas compardtive, et je me limiterai désormais au cas francais, pris comme simple
exemple.

8 Ou de la « didactique de la discipline» : je n’entrerai pas dans cette distinction, par ailleurs importante, mais
hors de proposici.
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Cette pédagogie différenciée exige auss de I’ enseignant la mise en place de dispositifs appropriés, ¢’ est-a-dire
eux auss différenciés, c'est-a-dire des aménagements préalables, effectués par I'enseignant, de situations
d apprentissage. Or, s I'on se réfere aux différents types de moyens que ces dispositifs mobilisent (voir
définition en Glossaire, p. 00), on constate immédiatement qu’ils ne relévent pas pour la plupart, ni la plupart du
temps, du seul professeur, mais impliquent des équipes d enseignants et/ou des éditeurs (pour |’ élaboration
d outils didactiques adaptés), diverses catégories de personnel dans I’ établissement (surveillants pour salles de
travail, documentalistes, spécialistes de maintenance de matérid,...), les responsables de |’ é&ablissement (pour la
gestion des salles et des horaires), son conseill d' administration (pour les décisions budgétaires), les autorités
communales, régionales et national es pour le financement respectivement des écoles, des colléges et des lycées,
enfin les responsables éducatifs (inspection, Ministere) pour les orientations et |es programmes officiels...

Or la pédagogie différenciée et s colteuse en matériel, en espace et en temps, qu’élle ne peut se généraliser et
sinstaller dansladurée que s tous ces acteurs du systéme éducatif, aleur niveau, la prennent aleur compte et en
assument constamment la charge. L’ expérience récente de I’ Ecosse, ol I’ absence de conditions favorables a fini
par provoguer un recul de la pédagogie différenciée, pourtant instaurée officiellement (voir p. 00), mérite sur ce
point d ére citée en (contre)exemple, et d’ ére rappelée aux autorités éducatives francaises qui ont tendance a
croire (ou feignent de croire) que la qualité de I’ enseignement dépend exclusivement des enseignants.

La pédagogie ne peut étre dissociée des moyens qu’ elle met en ceuvre : le magnéophone faisait partie intégrante
des exercices structuraux, le projecteur de la méthodologie audiovisuelle et la photocopieuse de la dite
« méthodologie des documents authentiques» des années 70, en francais langue érangére; de méme,
actuellement, le travail de groupe est indissociable des chaises et |es tables, la pédagogie du projet des salles et
des horaires, le travail autonome des ressources documentaires. La chance de la pédagogie différenciée - et c’'est
I"une des raisons qui permettent d’ &re malgré tout optimiste sur son avenir proche - est qu'elle se trouve étre
d'emblée trés adaptée a ces nouvelles technologies de I'information e de la communication (Internet,
laboratoires numériques,...), a ces nouveaux produits (cédéroms multimédia,...) et ces nouveaux espaces
d apprentissage (centres de ressources,...) que les responsables politiques francais et |'opinion publique
semblent préts a financer massivement.

3. LA DIFFERENCIATION DES CURSUS

L’ ensei gnement/apprenti ssage des langues n’ a pas a étre considéré uniquement a |’ échelle d’ une méme classe au
cours d’ une méme année, mais auss acelle de I’ ensemble des @éves d'un pays sur |’ ensemble de leur scolarité,
celle des cursus de langue. Or ce niveau recéle de grands gisements de différenciation, peu exploités jusqu’' a
présent en France, méme s lasituation y est meilleure que dans beaucoup d’ autres pays européens : presque tous
les éléves y choisissent obligatoirement une premiére langue vivante érangére (LV1) en classe de 6° (a |’ &ge de
11-12 ans) et une LV2 obligatoire en classe de 4° (a1’ 4ge de 13-14 ans), et enfin, de maniére optative, une LV3
en classe de seconde (a |’ &ge del5-16 ans). Mais, pour tous les éléves, toute nouvelle langue doit ére choisie a
I"un de ces trois moments, toutes sont enseignées avec le méme équilibre entre les mémes objectifs (les quatre
compétences langagiéres), avec la méme fréguence sur toute I’année (2 ou 3 heures par semaine) et jusqu’ a une
méme évaluation finde en fin de scolarité (au baccalauréat, 2 18-19 ans).

Dans le débat présent sur la réforme des curricula de langues en France se manipulent un certain nombre
d options, dont certaines ont dga donné lieu & un début de mise en ceuvre. Toutes posent de redoutables
problémes de mise en ceuvre, qu'ils soient didactiques, formatifs, administratifs, financiers, palitiques ou encore
idéologiques. Mais c'est sans doute le choix et I'articulation de certaines d entre elles qui déermineront les
évolutions de |’ ensel gnement des langues vivantes en France dans les décennies avenir, et on voit comment elles
permettent toutes d’ envisager des différenciations curriculaires.®

3.1L’enseignement dit « précoce »

L'idée consiste a profiter des avantages dont bénéficient les enfants (motivation, disponibilité, spontanéité,
facilité a mémoriser, flexibilité des organes de phonation,...) pour commencer |’ enseignement des langues avant
I’entrée en classe de 6° (avant I’ 4ge de 11-12 ans, donc). Les objectifs — et leurs dispositifs correspondants —
peuvent étre trés variés, depuis le quas bilinguisme au moyen d'une « immersion totale » jusqu'a une simple
sensibilisation a différentes langues-cultures.

3.2 La personnalisation des cursus

Une vieille revendication des pédagogues en général, et des enseignants de langue en particulier, et de
constituer les classes par discipline sdon le niveau atteint dans chacune par les éléves, et non mécaniquement

® Je reprends ci-dessous partie d’ un article publié dans Les Langues modernes, n° 2/1999, pp. 66-75, sous le titre
« Palitiques et stratégies linguistiques dans I’ enseignement des langues en France ».
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sdon I’ &ge et le nombre d’ années d’ éude. L’ idée de « personnalisation des cursus » la modernise en s'inspirant
d'un dispositif bien connu en Europe pour les adultes: plusieurs niveaux de certification seraient définis par
langue, dont un niveau minimal pour le baccalauréat, et les ééves géreraient individuellement leur étude des
différentes langues en décidant du moment ou il s présenteraient chacun des niveaux qu'’ils auraient choisis.
3.3La modularisation des cursus

L'idée consiste ici a alterner des périodes d’ enseignement plus intensives et des périodes moins intensives de
simple maintien du niveau acquis, €t ceci soit d’une année sur |’autre, soit au cours méme d’une année. Cette
modularisation permettrait aussi d envisager que la validation finale de telle ou telle langue se fasse avant le
baccalauréat.

3.4 La hiérarchisation des objectifs

Jusqu’ a présent, chague langue est enseignée/apprise en maintenant globalement un équilibre entre les quatre
compétences langagieres (comprénensions écrite et orale, expressions écrite et orale). L'idée consgterat ici a
travailler de maniére privilégiée ou exclusive I’ une ou I’ autre compétence soit a certains moments (on I'articule
alors a I'idée précédente de « modularisation », voir le point 3.3 ci-dessus), soit pour la totalité du cursus
(certaines langues seraient abordées principalement, par exemple, en seule compréhension). La définition des
niveaux de certification (cf. le point 3.2 ci-dessus) pourrait reposer en partie sur cette diversification des objectifs
(le premier niveau privilégiant par exemple la comprénhension orale, le dernier I’ expression écrite).

3.5 La spécialisation des contenus

Jusqu’ a présent, les contenus abordés dans toutes les classes de langue de I’ enseignement secondaire francais
sont pour |’essentiel la culture du ou des pays correspondants. L'idée consisterait ici a S orienter vers des
contenus spécifiques aux filieres choisies par les éeves dans les deux derniéres années : les déves de la section
« ES» (économique et sociale) travailleraient ains principalement sur des textes économiques et soci ol ogiques.
Cette spécialisation progressive pourrait ére prise en compte dans la définition des différents niveaux de
certification (cf. le point 3.2 ci-dessus).

3.6 L'instrumentalisation delalangue

Cette instrumentalisation peut étre interne au systeme scolaire : I'idée consiste alors a utiliser lalangue érangére
al’intérieur du collége ou du lycée au service d' autres disciplines. Cette option est d§a mise en ceuvre dans les
sections dites « européennes », dans lesquelles par exemple, aprés quel ques années d’ apprentissage intensif dela
langue, I histoire, la géographie ou les mathémati ques sont enseignées dans cette langue ; mais d' autres mises en
ceuvre plus légéres et ponctuelles sont imaginables, par exemple dans le cadre d’'un projet interdisciplinaire.
Cette instrumentalisation peut ére externe au systéme scolaire, comme cela se fait depuis longtemps au moyen
de la correspondance entre déves de pays différents, les moyens modernes de communication (courrier
éectronique, vidéoconférence,...) permettant désormais d’'en envisager des formes plus systématiques et plus
intensives.

3.7 Laprise en compte de la dimension interlangue et interdisciplinaire

L'idée consiste a organiser des modules plus ou moins ponctuels ol les éléves travailleraient sur les problémes
transversaux a toutes les langues qu'ils apprennent ou peuvent apprendre (y compris la langue francaise) :
ressemblances et différences significatives, statuts, comparaison des méthodes d’ enseignement et des méthodes
d’apprentissage, problématiques didactiques communes, etc. On retrouve cette orientation - que I'on peut
éventuellement envisager d’ éendre atoutes les disciplines scolaires - dans|’ une des conceptions proposées pour
I’ enseignement auix enfants, a savoir la sensibilisation aux langues en général (cf. le point 3.1 ci-dessus).

En conclusion de ce chapitre 3, il me semble intéressant de noter - parce que ce n'est certainement pas un
hasard - que le systéme scolaire de I'un des pays européens ou la pédagogie différenciée est impulsée le plus
fortement par les autorités (la Hollande, dans une version centrée sur |'apprentissage, celle du « travail
autonome ») est auss celui ou est prévue une importante marge de choix individuel au niveau curriculaire
(jusqu’ @ 20% de I’ ensemble des matieres : cf. la Fiche « Environnement 3/4, corrigé dela question n° 1, p. 00).

4. LA DIFFERENCIATION DESLANGUES

Ce que je propose d'appeler ici la «différenciation des langues » est appelé plus communément en frangais
« diversfication », et son degré est fonction du nombre des langues différentes proposées par |le systéme scolaire
aux ééves, du nombre des langues apprises en méme temps par chagque ééve, et du nombre d’ éléves apprenant
chacune de ces langues.

S I'on applique ces trois critéres, on peut consdérer que le niveau de différenciation des langues est

relativement devé en France, comme on peut le voir dans I'introduction du chapitre 3 ci-dessus («La
différenciation des cursus »). Mais au moins deux fortes réserves s imposent :
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1) S le pourcentage des éléves apprenant obligatoirement deux langues vivantes est en constante augmentation
en France depuis deux décennies, cette progression est trés inégale: la quas totalité des éléves apprennent
désormais une LV 1 de la 6° au baccal auréat, toutes filieres confondues, mais moins de 10% des é éves de second
cycle technologique et professionne (qui représentent actuellement prés de lamoitié des bachdiers) éudient une
LV2™, Quant a |'apprentissage de la LV3, il est globalement en régression : la multiplication des options a
provoqué en effet depuis 10 ans une forte diminution du pourcentage d' ééves apprenant une LV 3 en seconde
général e et technologique(de 17% en 1989 a 10% en 1997).

2) Surtout, la progression du nombre d’' éléves apprenant deux langues s accompagne d’une régression de la
différenciation de celles-ci. Le décalage est impressionnant de ce point de vue entre le nombre des langues
officiellement enseignées en France (14) et I’ offre rédlle sur le terrain : 65% des colléges ne proposent que trois
langues (I’alemand, I'anglais et I’ espagnal), 20% I’italien, les autres langues n’étant proposées que dans un
nombre trés restreint d' éablissements (2%). La demande elle-méme tend a renforcer ce phénomeéne, |'exemple
le plus significatif éant I’alemand qui recule réguliérement face al’anglaisen LV1 (13% en 80, 10% en 97) et
s effondre face a I'espagnol en LV2: alors que ces deux langues étaient & égdité a 35% en 1971, elles sont
passées respectivement en 1997 a 18% et 63%. L’ excellente tenue de I'italien en LV 3 (qui dépasse I’ espagnal
depuis 1994 avec 41% des éléves) et sa résistance au dessus de la barre des 5% en LV2 ne modifie pas la
tendance lourde: aprés le (presque) «tout anglais LV1» —90% des éléves en 1998 —, on S oriente vers le

(presque) « tout espagnol LV2 ».

Je partage entierement I’ avis de mon association, I’ APLV, pour considérer cette évolution comme négative pour
I"avenir de mon pays, parce que la diversité des langues est une condition de son adaptation future a des
modifications largement imprévisibles du contexte international (est-il raisonnable de laisser dépérir
I"enseignement du russe, et de laisser I’ enseignement du japonais et du chinois a un niveau confidentiel ?), et
parce qu'€elle représente une richesse culturelle que nous ne savons méme pas entretenir (est-il raisonnable de
laisser dépérir les gisements de compétence en arabe et en portugais |égués par I'immigration 7). L'APLV
demande de ce point de vue depuis des années un véritable débat démocratique sur la palitique linguistique
(Quélle « carte d'identité linguistique » voulons-nous pour la France du XXI° siécle ?) ainsi qu’ une politique de
différenciation trés volontariste de la part des pouvoirs publics.

Cette palitique officielle doit certes tenir compte des stratégies parentales, mais ele doit le faire avec pour
objectif de faciliter et guider leur potentiel de différenciation, que nous estimons al’ APLV naturellement dlevé:
a coté de la stratégie la plus utilisée actuellement, celle de la « sécurité » (anglais LV 1-espagnol LV?2) et de la
stratégie de I'excellence (langues réputées difficiles), d'autres ne demandent qu'a se développer, telles la
stratégie de la proximité (la langue des voisins), la stratégie de la culture d'origine (langues familiaes), la
stratégie de |’ orientation professionnélle (pour les @éves qui I’ont choisie, au moment ol ils I’ont choisie), ou
encore la stratégie de la différence (langues peu enseignées). L' APLV demande enfin un contréle plus strict des
établissements, lesguels tendent souvent a réduire leur offre de langues pour simplifier leur gestion (les options
de langues sont de redoutables « empécheuses d’administrer en rond »...), voire pour améliorer leur image de
marque (un lycée ou I'on enseigne | arabe, ¢a fait en France, aux yeux d’une bonne part de I’ opinion publique,
« lycée de banlieue », ¢'est adirelycée afaible niveau et & problémes...

CONCLUSION

L’ enseignement des langues n'est pas seulement |’ affaire des éléves et des enseignants, parce qu'il reléve
d’autres dimensions, institutionnelles et politiques, ou la différenciation doit auss étre pensée e impulsée:
I"autonomie des ééves n'a pas a s exercer seulement dans le choix des sujets d' exposes, des supports et des
exercices des langues qu’ils apprennent, mais auss dans le choix de ces langues et |’ organisation de leur cursus.
Ce qui est une maniére de ne pas considérer parents et éléves seulement en tant que tels, mais auss pour ce
gu'ils sont par ailleurs, ¢’ est-a&dire comme des citoyens ou futurs citoyens responsables, et de ce fait capables de
prendre en compte, dans leurs choix individuels, les effets sociaux qu’ils produisent. Et un Etat qui demande &
ses enseignants de respecter la diversité de leurs @éves n'est pas trés crédible, s'il ne prend pas [ui-méme en
considération ladiversité culturelle et linguistique des membres de la société dont il est en charge.

Les quatre types de différenciation que nous avons passss ici en revue nous ont fait aller progressivement de
I’ enseignant dans sa classe (différenciation de la pédagogi€), a son établissement (différenciation des dispositifs),
puis au systéme scolaire (différenciation des cursus), pour aboutir al’ ensemble de la société (différenciation des
langues). La responsahilité de I'enseignant ne s affaiblit pas inéluctablement au cours du passage entre ces
différents niveaux, parce qu' ele peut étre prise en charge par d’autres « dimensions » personnelles qu'il doit

1% Une décision ministérielle toute récente arendu cette L2 en principe obligatoire.
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aussi assumer, celles de membre d’ une équipe, de dé égué d’ éablissement, d’ adhérent d’ un syndicat et/ou d’ une
association professionnelle, enfin de citoyen. Ce n’est qu’a cette condition - pour filer la méaphore physique -
qu'il pourra investir les quatre « dimensions» de son métier, la ligne (les principes directeurs de sa pratique
professionnelle, ceux de la « pédagogie différenciée» ou de I’ » apprentissage autonome », en |’ occurrence), la
surface (I’ application générale de ces principes par tous et partout), le volume (leur prise en compte par les
acteurs éducatifs atous les niveaux) et le temps (leur installation dans la durée).
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PEDAGOGICAL DIFFERENTIATION AND AUTONOMOUS LEARNING

Arjan Krijgsman, VLLT (Hollande)

Part 1/I ntroduction

In the year 1998 an important change in the Dutch school system took place. It wasin that year that the so called
‘Study load approach’ was effectuated in the tenth, eleventh and twelfth grade of secondary education. Like their
working fathers and mothers students are expected to work or study about 1600 hours yearly.

Schoals are free to organize school practice; they are expected to have the students ‘within the building’ for
about 1000 hours a year. But schools are free to arrange different aspects of school practice themseves. The
amount of instruction lessons (and their length), the time the students study individually or in small groups, the
time necessary for consulting teachers and so on, schools are totally free to organize it in their own way.

A very important aspect is the aspect of autonomous learning; one of the most important ams of the new school
systeem is ‘learner’s autonomy’. Students who leave secondary school should be able to organize their own
learning process in higher education. This ability should be a key for success in higher education, where
nowadays many students fail and leave university after a short time.

So, for different reasons autonomous learning is seen by politicians as a necessity in a developing technological
society, where for example the knowledge you possess on the moment you leave school will have lost much of
its value after four or five years.

The new technological society needs flexible people, who are able to renew their knowledge and skills
autonomously and continuously. Who want to become responsible for the necessity of life-time-learning and
who areto organize thislife time learning themsel ves.

Part 2/Propositions of Autonomous Foreign Language Learning

The change in the Dutch educational system that’s described above was discussed very intensively in the last
years. Many propositions of the designers of the new school system were attacked very fiercely by the
opponents. We mention here some of the propositions of the designers and the supporters of autonomous
learning. These propositions became more or less the basis for educational practice, although one should admit
that the real educationa changes are ill far behind the ‘ideological’ ideds. Many teachers (and others) till
doubt whether the aims of autonomous learning are not too ambitious and can be realised in the context of Dutch
educational system. Students seem to agree with the possibilities of organizing ther learning process more
independently, but complain of the way schools ‘organize independent learning. The ‘study load’ and the
amount of subjects (about 15!) seem to be too heavy, the possihilities to make rea choices are considered as too
limited.

The organisation of independent learning is for many schools a very heavy task; most schools have to cope with
many problems, for which solutions till not have been found. We mention here e.g. the extent of freedom
students get (too much freedom leads to criticiam of parents and in many cases to bad results, too less freedom
leads to criticism of the ‘ideclogists’ of the new system and the students), the amount of subjects, the new
programmes for foreign languages (classes with only the reading programme for German and French and
classes, in which only listening and speaking is taught), the teaching and learning materials, which are not
always adequate tools for autonomous learning, the problems with not-motivated students, who need coaching
(but too much coaching might be in contradiction to the principles of autonomous learning and -ast but not
least- differentiation). Autonomous and independent learning should of course imply pedagogical differentiation,
because autonomous and independent learning implies automatically differentiation in tasks, in pace, in level etc.
etc. If aschool is not able to organize this differentiation it won’t be possible to give real shape to the ideals of
the new ways of learning. Therefore it’s interesting to focus on the prepositions of independent and autonomous
learning and to ask after the relation between this ‘new’ way of teaching and learning and pedagogical
differentiation.

Prepositions of Autonomous Foreign Language Learning
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1. There is always a direct relation between independent learning and general pedagogical aims, like
cooperative attitudes, self criticism, tolerance. A necessary condition for independent learning is cooperative
learning. Especially in foreign language teaching cooperative learning is necessary to reach mastey in different
skills.

2. An independent learner is able to take over the responsibility for his own learning process. He becomes
responsibility in relation to

- thefixation of thelearning ains;

- the choice of the learning materials, the learning contents;

- the choice of the ways to deal with different learning subjects;

- the evaluation and assessment of the learning contents.

3. Especially in foreign language teaching independent learning is a 'conditio sine qua non', because foreign
language learning is based on skill development and not only on transfer of knowiedge.

4. There, where independent learning becomes reality, the task of the foreign language teacher becomes
different. He will be more a classroom manager, a metacognitive guide than a teacher, whose most important
task istransfer of knowledge.

5. Independent learning increases the motivation of the students.

6. Adequate learning requires more sophisticated learning materials to organize learner’ s responsibility.

7. Independent learning requires totally different learning environments, e.g. learning environments that
stimul ate metacognitive reflexion.

8. A foreign language teacher should in relation to independent learning be aware of his own cognitive learning
styles and conduct.

9. Learning to learn and teaching to learn independently is extremely important, because it's especially the
process of foreign language learning and not in the first place the products, that count.

Part 3/An outline of a possible development of autonomous learning in which take place a shift from
teacher -dependent to teacher -independent learning

Autonomous and independent learning should be seen as a developing process, in which the student learns to
learn independently and autonomously step-by-step. Many times supporters of the new educational system seem
to forget that it's impossible to ask fifteen- or sixteen-years old students who are in the beginning of the fourth
grade to organize their own learning process.

Ingead of working with such unredistic assumptions we should create learning environments, that make it
possible for the students to achieve their learning autonomy step-by-step.

Therefore we should consider learning as a process we can divide in three important elements:
These are:

- preparation stage

- training stage

- reflection stage

For the preparation stage following activities could be mentioned. The diagram shows a possible (and desirable)
development. You will find on the left side the situation that is school practice now in many cases; on the right
side the find the sStuation that could become reality.

Teacher-dependent learning Autonomous learning
Planning of the learning processis atask of the Planning of the learning processis atask of the
teacher. student.
Motivation as atask of the teacher. Self-mativation.
Increasing self-confidence of the sudent asatask of | Increasing self-confidence of the sudent as atask of
the teacher. the student him-/hersaif.
Focusing attention to learning tasks as a Focusing attention to learning tasksas a
task of the teacher. task of the student him-/herself.

The teacher activates knowledge (e.g. about a certain | The student activates his/her knowledge (e.g. about a
subject). certain subject) him-/hersdlf.
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The teacher tells the students to start the work.

The student takes the initiative to start the work.

For the training stage foll owing activities are mentioned.

Training phase

Teacher-dependent learning

Autonomous learning

The teacher makes clear how skills and knowledgein
relation to the tasks may be applied.

The student knows how skills and knowledge may
be applied in relation to the tasks.

The teacher assesses the usefulIness of skills and
knowledge in relation to the tasks and makes clear
how and to what extent such skills and knowledge
may be applied.

The student himself/herself assesses the usefullness
of skillsand knowledge in relation to the tasks and
it's clear to him/her how and to what extent such
skills and knowledge may be applied.

The teacher monitors the time that is used by the
student for histasks and the learning process itself.

Thestudent monitors the time that he/she uses for
hisher tasks and the learning process itself.

The teacher assesses the learning process of the
student by asking the question:Isthere areal
understanding of the subject?

The student assesses higher own learning process by
asking the question: Isthereareal understanding of
the subject?

For the reflection phase foll owing activities are mentioned.

Reflection phase

Teacher-dependent learning

Autonomous learning

The teacher makes the students aware of their
learning behaviour.

In thereflexion stage the students gain awareness of
their own learning behaviour (by anaysis and
reflexion)

The teacher makes the students aware of their
learning strategies..

In thereflexion stage the students gain awareness of
their own learning strategies (by analysis and
reflexion)

The teacher gives hisher students feedback on the
planning of their learning process.

The students assess afterwards the planning of their
learning process.

The teacher gives hisher students feedback on their
achievements.

The students are able to assess their own
achievements.

The teacher gives his’her students instructions for
their learning behaviour in the future.

The students are able to draw conclusions from the
devel opment of their own learning processin relation
to their learning behaviour in the future.

Part 4/ Autonomous lear ning and pedagogical differentiation

The shift from teacher-dependent to autonomous learning (as shown above) is a very complexe process that of
course takes time.

A very important thing is that this shift to autonomy is an individual process; that means that all students will
make decisions on their own devel opment. Some students will gain the abilities mentioned above very fast, for
othersit will take moretime.

That means that for Dutch schools pedagogical differentiation must be atool to organize autonomy in a way, that
offers possibilities to all studentsto gain this‘new’ skillsin their own way.

In this part of the article will be shown in what way in Dutch schools forms of differentiation could develop for
the aim of learner’ s autonomy. In relation to the priciples of autonomous learning as we described them before
we give here some examples of pedagogical differentiation for three language skills.

247



Analises

READING

Research has shown that the principle of ‘As extensive as possible, as intensive as necessary’ is an important
assumption for developing reading skills. What's not very effective is an explicit and intensivetraining in
intensive reading, which can be realised only in classroom groups. More effective are individua reading
programmes, in which the students read on their own level and in which they are able to read about 15 pages of
foreign language text within an hour. ‘Making reading miles’, is an expression that is sometimes used for this
practice. The student should learn to read as ‘fluently’ as possible, he has to ask himsdf whether he understands
the text he reads or not. When he is aware of his lack on understandig he should be able to take measures to
improve his understanding by using the context, reading back and forward, using a dictionary or encyclopedia
etc.. A problem might of course be how to find the texts that correspond to the ‘persona level’ of the student.
For differentiation means here, that every student should be able to read texts in (about) the same pace, i.e.
should be able to read about the same amount of pages within an hour. Instruments have already been devel oped
to find it whether atext is on the level of the student or not. (Of course this ‘level’ should be defined by the
teacher; ‘level’ means that the student is able to read the text smoothly, but not too smoothly of course, and is
able to make adequate interventions, when the text gives problems. An easy test to get more information on the
level of atext, isleaving out every tenth word and asking the student to reconstruct the text. If the student is able
to fill in about 50% of the removes words, the text might be in accordance with his level. The relation between
autonomy and differentiation can here be found in the choices the students will have to make to find texts that
are in accordance with their level.

Speaking

For the productive skills (speaking and writing) learning in different phases is very important. As Neuner
(Ubungstypologie des kommunikativen Deutschunterrichts) shows there are in teaching speaking four phases
you have to go through. These educationae phases are:

Introduction phase. The language materials are introduced in listening and/or reading texts. The student
should understand and learn the vocabulary and idioms before speaking starts.

Reproduction phase. The students use the material in exercises, in which they must reproduce the things
they learned. For example: If you want your students to use the ‘present continuous you could use an
exercise likethe following.

Anneis having breakfast at 7.00 A.M.
Tell what Anneis doing?

9.00A.M. mest her boss
10.00 A.M. phone aclient
and so on

Production phase. The students use the language material in communication exercises in which they are
guided by the exercise itself. For example:

Customer Shop assistant

Good morning
Good morning. ?7??

Shirt.
Size?
42
Price?
About $ 35,--

Communication phase (‘free speech’) In this phase the students are not any longer guided by the exercise.
I n these assignments the students have ‘to find their own way’ in speaking on the base of the knowledge and
training they got. A famous example is an assignment, in which the students get two different tasks. Student
A getsatask likethis:

You'rein New York. Walking through the streets you see in a shop a Levi’s 501 for only $15,99. You go into

the shop to buy the pants.
Sudent B gets the following task:
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In your holidays you're a shop assigtant in ajeans store. One day a customer comes into your shop, who wantsto
buy the jeans in your shop with a price tag of $15.99 on it. You realise that you made a mistake; on the Levi's
jeans you should have fixed a price tag of $35.99. You're not allowed to sell the jeans for $15.99 and you try to
convince the customer that it'samistake. Of course he'll try to get the jeans for the low price.

Of course all students will first have to go through the first two phases. But it's clear that there will always be
differencesin level between good and poor speakers. It's almost impossible to cope with this problemin teacher-
centered classrooms. If you want to develop speaking skilss of every student in the class differentiation is
necessary.

Working with role cards of different levelsis a good possiblity for adequate differentiation in the classroom. For
this kind of differentiation a big amount of rolecards should be available in the classroom. For the necessary
differentiation it’'s necessary to have cards from different (e.g. four levels). Students should be able to assess
their own level in order to choose the appropriate level ..

The example here shown is developed by Olav Petri. It has got the avantage that the two students who work with
the cards has got the possibility to help each other, because all (possible) texts are on card B. If a student has got
problems with a card like thishe can ‘repair’ his knowledge with the aid card.

The relation between autonomous learning and differentiation can here be found in the choices for the level the
students make and in the self-assessment element; the student has to reflect on hin own level to make a good
choice for hislevel possible.

ROLECARD A/STUDENT A ROLECARD B/STUDENT B
You' reinarestaurant and you want

something to eat. The waiter comes to your
table and you order something to eat and to

You' reinarestaurant and you want something to
eat. The waiter comes to your table and you order
something to eat and to drink.

drink.
Gast Ober
1. Good evening; | would like a Wiener Guten Abend, Sie
Schnitzel and a Coca-Cola. winschen?

Guten Abend, ich mchte

2. Inthat caseI’ll take a Hamburger and a einen Wiener Schnitzel

Coca-Cola
3. Oh but that will take too much time.

4. Inthat casel prefer to go to another
restaurant..

How well are you speaking?

If you think that you should improve your
speaking, learn the vocabulary and idioms
on the Aid card.

und eine Cola.
Wiener Schnitzd ist
leider nicht mehr da.
Geben Se mir dann bitte
einen Hamburger und eine
Cola.
Weil hier sovide
Leute sind, dauert das
ungefahr 30 Minuten
Aber das dauert mir
dann viel zu lange.
Estut mir leid...
Dann geheich ligber in
ein anderes Restaurant.
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Aid Card
1. We're going to a restaurant. - Wir gehen in ein Restaurant.
2. 1 would like a Hamburger. - lch mdchte gern einen Hamburger
3. Bring me a Cola please. - Geben Siemir bitte eine Cola.

4. How long will it take?

5. We've already been waiting for
half an hour. - Wir warten schon eine halbe Stunde.
6. | would like to pay. Ich méchte gern zahlen.

Etc.

Wielange dauert es noch?

LISTENING

Good possibilities for differentiation in relation with listening can be found in working with task sheets. Task
shests for listening offer excellent possibilities for autonomous working in very different circumstances.
‘Generd’ (i.e. usablefor e.g. every news bulletin) sheets can be used at home, while students listen radio or
watch television, e.g. foreign-language news bulletins. A very good example of working with task sheets can be
found in Ghida, Holenstein, Keller, Ariotta and Saglini (1996). It's shown here (Thelevel of the exercise can be
found in the number of flowers; one, two or three, what makes differentiation within the group possible; the
exercises with the small lamp are self-reflection exercises that foster autonomous and independent learning).

EXERCISE 1/ONE FLOWER

Y ou want to deal with TV news. Y ou should watch the news attentively. Make a video recording of al clipsif
possible. Thus you can study them al often as necessary.

1. Thenews!| am just watchinglast ..........
....they sartat ......
.....on thechannd .....
2. Looking at the male/female newscaster, | draft an ‘identity card'.

3. Then | concentrate on the news and write down the headlines.

4a. Inadictionary | ook up the unknown words of the headlines
4b. In my mother tongue the headlines would read like this:

5. Each headline corresponds with atopic. | match my headlines with corresponding topic and take the topic
down.

6. Then | sum up the news in my mother tongue.

EXERCISE 2/LAMP

Comments, headlines, pictures, and advance knowledge are relevant factorsfor understanding newsin aforeign
language. How usefull were those factors for me?

highly quite A little Not at all

Comment
Headlines
Pictures

Advance knowledge

EXERCISE 5/3 FLOWERS; LAMP

EXERCISE NO. ............... WASNICE
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ExerciseNo. ............. Was difficult.
I think | made some progress

...... yes e NO

If yes,

..... iInmy listening comprehension

..... in my working method.

Of course it would be possi ble to mention more examples, also for writing, vocabulary and grammar learning
and so on. It would make this articletoo long. | hoped the article and the examples in it made clear that the
organisation of autonomous and independent learning a so depends on the possibities of differentiation in the
lerarning process. Without differentiation autononous | earning remains contentl ess.
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ENTRE « PEDAGOGIE DIFFERENCIEE »
ET « APPRENTISSAGE AUTONOME »

Paola Bertocchini, LEND

Formateur en didactique des |angues, professeur al’l.T.C. « Vespucci » de Livorno (ltalie)
Chrigtian Puren, APLV

Professeur des Universitésal’lUFM de Paris (France)

Le stage a é¢é intéressant : il m’a donné des idées nouvelles pour motiver les éléves alalecture et auss pour
enseigner la grammaire selon une approche plus concréte. |l est évident cependant que je n'a pas eu de
solutions pour résoudre les problémes que j'al actuellement dans mes classes avec quelques-uns de mes
éléves. Ce sont |a des problémes spécifiques, une démarche générale ne servirajamaisarien.

Pratiquement, il est impossible de faire travailler au niveau de la communication les quatre habiletés. Le
travail de groupe ? Ce serait I’unique solution, mais il reste irréaisable en classe de langue: trop de bruit,
trop de confusion et puis ce sont toujours les mémes qui travaillent.

Je pense que jeréussirais mieux dans mon métier d’ enseignant s j’ avais plus d’ heures de cours dans la méme
classe, ou des classes moins nombreuses, ou encore s j’ avais une formation continue plus intensive, ou peut-
étre du matériel didactique moderne et diversifié, et pourquoi pas un salaire plus élevé...

Dans les conditions actuelles, il ne suffit plus d' ére un bon didacticien pour réussir son cours. Construire une
progression adaptée a un niveau, c'est travailler pour un ééve type, mais dans la rédité les éléves types
n'exigent pas. Une classe se compose d’ ééves-personnes, et il est devenu indispensable de se mettre a leur
écoute pour réussir alesfaretravailler.!

Les quelques réflexions ci-dessus ont éé faites par des collégues enseignants de langues, a des occasions
différentes. Elles ont en commun de mettre en avant les difficultés qu'ils ressentent & enseigner dans les
conditions d’enseignement qui se trouvent étre les leurs. La derniére citation pointe en outre une difficulté
structurelle dela classe de langue, du moins en milieu scolaire, a savoir que le processus d’ enseignement et le
processus d’ apprentissage reposent sur des logiques différentes. Le tableau suivant'® présente de fagon
schématique ce que les enseignants, méme s'ils ne se I’ explicitent pas toujours, vivent dans leur pratique
professionnelle comme une contradiction structurelle entre ce que I'on peut appeler une «logique de
I” enseignement » et une « logique de |’ apprentissage » :

1 Dietlinde Bailet : « Changer deregard sur leurs difficultés ». Cahiers pédagogiques, n° 370, janvier 1999.
12 Nous nous sommes inspirés du tableau proposé dans Puren Ch., Bertocchini P., Costanzo E., Se former en
didactique des langues, Paris, Ellipses, 206 p.
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L ogique de I’enseignement L ogique de I’ apprentissage
enseigner permettre un apprentissage autonome
former aux méthodes d’ apprentissage laisser les éléves mettre en ceuvre leurs propres

stratégies individuelles d’ apprentissage

prendre en compte les exigences institutionnelles se centrer sur " apprenant

intervenir activement aupres des plus faibles en les | permettre aux plus forts d' utiliser au maximum
sollicitant et en leur fournissant les moyens de |leurs capacités d apprentissage
progresser apartir de leur niveau

maintenir les conditions dun enseignement | permettrel'individualisation des apprentissages
collectif en assurant une progression collective a
priori

On retrouve cette contradiction structurelle dans les contenus annoncés d’ un modé e de stage tel que celui-ci,
réalisé en Italie”® (voir tableau ci-dessous), dont on voit bien qu'il vise & former les ensedignants a répondre
aux exigences de la « centration sur I’ apprenant »... mais dans une perspective qui reste principalement celle
de I'enseignement. |l est ains non seulement paradoxal en théorie, mais auss et surtout en pratique
contradictoire, pour un enseignant, de vouloir réaliser une « planification » d’activités qui devront étre en
partie individuelles et autonomes (point 1), ou encore «construire des parcours individualisés

d’ apprentissage » (point 3).

OBJECTIFS DU STAGE

1. acquérir des concepts fondamentaux relatifs ala phase de planification

2. prendre conscience des différents styles d’ apprentissage des éléves a travers la prise de conscience des
diversités dans |’ apprentissage de la part des enseignants

3. acquérir les connaissances et |es compétences nécessaires pour construire des parcours individualisés

»

acquérir des stratégies opérationnelles spécifiques aux besoins de chague é éve

5. savoir construire des instruments d' éval uation en rapport aux parcoursindividualisés

Cen’'est pas un hasard s I’ on retrouve cette contradiction dans la maniére dont on appelle - et donc sans doute
dont on congoit - la maniere de gérer I'hétérogénéité des ééves dans les pays européens, la ligne de partage
semblant coincider avec celle que |’ on tire traditionnellement entrel’ » Europe du Nord » et « I’ Europe du Sud ».
Dans certains pays, en particulier d'Europe du Sud, les appellations utilisent le terme de « pédagogie » ou
d enseignement, et sinscrivent donc dans la logique de I'enseignant, I'accent éant mis sur sa gestion de
I’hétérogénéité : « pédagogie différenciée » en France, « atencién a la diversidad » en Espagne, « insegnamento
individualizzato » en ltalie, « ensino diferenciado» au Portugal, « etdtaj oropoihmenh paidayvyikh» en
Gréce. C'est auss le cas en République Tchéque (« diferencovana vyuka»), en Finlande (« eriyttamisen
pedagogiikka ») et en Hollande (« gedifferentieerde pedagogie »). Dans d'autres pays d'’Europe du Nord, les
appellations s'inscrivent a I’inverse dans la logique de I’ apprenant : « open learning » en Angleterre « offenes
lernen » en Autriche.

Mais que |’ on soit orienté plut6t vers I’ enseignement différencié, ou vers |’ apprentissage différencié, quel’on
considere les différences entre déves - autre ligne de partage existante - plutét de maniére négative (en
parlant d' » hétérogénéité », comme en France) ou de maniére positive (en parlant de « diversité », comme en
Espagne), cette contradiction reste toujours présente, et confronte |'enseignant a une problématique
fondamentale que I'on peut exprimer ains : Comment concilier la différenciation des apprentissages
individuels - dans les différents domaines signdés dans le Guide reproduit dans ce Livret de formation -
avec la dimension collective de la classe, qui est indispensable en milieu scolaire pour des raisons
administratives (la répartition des ééves par groupes-classes, la préparation a des dipldmes nationaux),
matérielles (la gestion rationnelle des ressources limitées en personnel, en heures, en locaux et en matériel),

13 Programmazione individualizzata e valutazione formativa, Materiali e strumenti per |’ autoformazione, Aeffe,
IRRSAE Lombardia, Milano, 1995
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éducatives (la formation des éléves a la vie en société et aux valeurs correspondantes), et dont I’ enseignant
seul peut étre le garant ? Cette problématique génére une <érie de problémes trés concrets auxquels
I’enseignant doit répondre constamment, en vellant en particulier a ce que la différenciation des
apprentissages individuel s reste malgré tout compatible avec le maintien :

- d'activités communes, sans lesquelles cette dimension collective ne peut exigter ;

- d’une progression collective, sans laquelle toute planification de I’ enseignement est impossible au moins en
ce qui concerne lalangue dans les toutes premiéres années de |’ apprentissage ;

- d’'une évaluation sommative collective, dont I’ administration et les parents d’ €l éves attendent 1égitimement
gu'elle Situe auss chaque éléve par rapport au niveau des autres éléves de la classe (« Est-ce qu'il suit ?») et
par rapport au niveau attendu pour cette année par I’ ingtitution (« Est-ce qu’il est au niveau requis ? »).

Des solutions existent, bien entendu, et les participants & ce PCE ont pu constater, en fait, que dans tous les
pays qu'’ils ont visités sont mis en ceuvre des dispositifs visant & maintenir & un niveau plus ou moins élevé
cette dimension collective, depuis la présentation systématique des travaux de chague groupe a |’ ensemble de
la classe (en Finlande) jusqu’a la limitation des activités différenciées aux révisions personnelles (en
Autriche), en passant par I'imposition d'un «tronc commun » d'activités obligatoires d’ apprentissage (en
Hoallande).

Maisil n’est pas sir que le méme niveau de précaution soit suffisant pour tous les ééves d' une méme classe,
et lerisque est réel qu'un méme dispositif d’ apprentissage différencié favorise les meilleurs éléves - ceux qui
sont dga plus motivés et plus formés pour I’ apprentissage - et défavorise les plusfaibles- ceux qui auraient
précisément le plus besoin des interventions de I’ enseignant. Dans |’ école comme dans la société, toutes les
différences ne sont pas respectables, parce que parmi elles se trouvent auss les inégalités, et le principe de
respect de I’ Autre ne peut |égitimer qu’on laisse chague éléve a une sorte de « dével oppement séparé» qui
serait certes « autonome », mais dans le sens oul il seréaliserait ala seule mesure de ses motivations et de ses
moyens personnels. Dans les pays européens ol la mission dairement affichée de |’ Ecole est de lutter contre
les inégalités, nous ne voyons pas, en définitive, comment la différenciation peut ére congue autrement que
sur le mode de la « discrimination positive » : donner plus a ceux qui ont moins, aider et guider plus ceux qui
en ont le plus besoin. Ce qui implique que I’ enseignant soit toujours a méme d’intervenir éventuellement de
maniére forte et volontariste.

A la question : «Un bon enseignant doit-il enseigner (logique de I’ enseignement) ou former & apprendre
(logique de I’ apprentissage) ? », |es réponses seront donc différentes selon la stuation. L’ enseignant aura tout
I"intérét a ére plutbt directif en assumant seul laresponsabilité des choix concernant |es objectifs, la méthode
utilisée, les contenus et les modalités de travail, s ses ééves ne sont pas a méme de prendre en charge leur
apprentissage, ¢’ et-a-dire s'ils ne possedent pas les stratégies adéquates pour étre autonomes. La capacité de
prendre en charge son propre apprentissage, comme |e rappelle en effet Henri Holec™, « n’est pasinnée, dle
doit s'acquérir, soit de maniére «naturelle», soit (et c'est le cas | e plus fréguent) par un apprentissage formel,
C' est-a-dire systématique et réfléchi» . Dans une autre situation, tenant compte de la motivation, des besoins,
des attitudes et des dtratégies des apprenants, il pourra négocier avec eux les choix fondamentaux du
processus d' apprentissage et leur laisser une certaine marge de liberté. S'il travaille avec des éléves capables
d’assumer I'initiative et la responsabilité de ces choix, enfin, il respectera leurs besoins, intéréts, rythmes et
styles d’ apprentissage différents, et recourra naturellement au travail de groupe. Les activités d’ apprentissage
seront alors diverses, et les séances coll ectives pourront étre consacrées a lamise en commun des travaux et a
leur correction collective.

C'’ et donc en réalité sur un continuum enseignement «  apprentissage que |’ enseignant doit pouvoir se situer
a tout moment, en plagant son « curseur » sur la position la plus adéquate a la situation, entre une logique
forte d’ enseignement, et une logique forte d’ apprentissage™ :

14 Autonomie et apprentissage des langues étrangéres - Conseil del’ Europe, 1981, Hatier.

> Nous reprenons ici, sous une forme légérement modifiée, la modéisation proposée dans PUREN
Christian : « Perspective sujet et perspective objet en didactique des langues». ELA revue de Didactologie
des langues et des cultures, n° 109, janv.-mars 1998, pp. 9-37. Paris : Didier-Erudition.
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Processus PROCESsUS
D'ENSEIGNEMENT € » D’ APPRENTISSAGE
faire enseigner enseigner a favoriser laisser
apprendre aapprendre aapprendre I"apprendre apprendre
aapprendre aapprendre
I’ ensei gnant I’ ensei gnant I’ ensei gnant
met en ceuvre gere I enseignant I’ ensei gnant laisse
ses méhodes avec les propose aide les apprenants
d enseignement apprenants des mé&hodes al’acquisition mettre en ceuvre
(méthodologie le contact entre | d apprentissage par chaque les méthodes
constituée de les méthodes différenciées apprenant d apprentissage
référence, type d apprentissage de méhodes correspondant
et habitudes et ses méthodes individuelles aleur type individuel
d’ enseignement) | d enseignement d apprentissage | et aleurs habitudes
individuelles
d apprentissage

Les logiques d’ enseignement et d apprentissage sont donc a lafois opposées et complémentaires, comme le sont
toutes les logiques complexes (et la relation enseignement/apprentissage est complexe!). On peut e on doit
méme considérer d’autres modes de relation possibles, et un enseignant doit étre capable de mettre en ceuvre,
suivant la situation, les différents modes suivants, dont chacun peut, a certains moments, pour certains é eves, se
révéer le plusadéquat ala situation (nous avons d§ja vu les deux premiers) :

1. L’ opposition : X® =y

Dans une certaine mesure, les méthodes d’ enseignement peuvent géner lamise en ceuvre ou I’ élaboration par les
éléves deleurs propres méthodes d’ apprentissage.

2. Lecontinuum : X« y

L’ enseignant doit maitriser chacun de ces positionnements parce qu'il peut en avoir besoin : les ééves les plus
faibles et/ou les moins motivés ont besoin d'un enseignement structuré et relativement directif ; par contre, le
mieux gqu’un enseignant aura a faire a certains moments sera de laisser certains éléves apprendre commeils en
ont envie.

3. L’évolution : X® y

Le projet detout enseignant est d’' enseigner aapprendre, de rendre ses éléves de plus en plus autonomes, c'est-&
dire de faire en sorte que ses méthodes d’enseignement soient progressivement relevées par les méthodes

d apprentissage.

4. Le contact : X[y

Le contact entre les méthodes d'enseignement et les méhodes d apprentissage produit un phénoméne
d’ » interméthodol ogique » comparable a celui d' » interculturel » (provoqué par le contact entre la culture de
I’ééve et la culture étrangére) et acelui d' » interlangue » (généré par le contact chez I’ apprenant entre sa langue
maternelle et la langue érangére) : I'édéve conserve certains déments de sa méhodologie personnelle
d apprentissage, emprunte des é éments de la méthodol ogie d’ enseignement, et articule, combine et « métisse »

des démentsdel’une et del’ autre.
5. La dialogique™ X® vy

Les méthodes d’ enseignement ont un effel sur les méthodes d’ apprentissage, lesquelles a leur tour sont prises en
compte par |’ enseignant dans ses méthodes d’ enseignement, et ains de suite (logique « récursive »).

6) L’instrumentalisation : x]-[y

16 » Le principe dialogique consiste & faire jouer ensemble de facon complémentaire des notions qui, prises
absolument, seraient antagonistes et se rejetteraient les unes les autres» (p. 292). Edgar MORIN, De la
complexité : complexus, pp. 283-296 in Frangoise Fogelman Soulié (dir.), Les théories de la complexité. Autour
de I'euvre d'Henri Atlan. Colloque de Cerisy, Paris, Seuil (coll. « La couleur desidées »), 1991, 464 p. On parle
aussi de « logiquerécursive ».
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L'ééve utilise consciemment des ééments de sa méthodologie personnelle, ou au contraire des ééments
directement importés de la méthodologie d’ enseignement, suivant ses convenances. Par exemple, lorsgu’il
aborde un nouveau texte chez lui, il en cherche aussitét dans le dictionnaire tous les mots inconnus; dans la
méme situation en classe, il Sefforce de faire des hypothéses a partir de sa compréhension partielle d'un
nouveau dialogue parce qu'il sait que c'est ce qu’ attend |’ enseignant, et qu'il peut ains « gagner des points » en
note de participation orale.

L' » enseignement différencié» et |’ » apprentissage différencié» sont donc deux aspects indissociables
d’ une méme réalité complexe a gérer de maniére complexe, conjointement, par les enseignants et les
apprenants. Nous dirons en d autres termes, pour réconcilier tous les pays européens au-dela des concepts
différents qu'ils utilisent, que les enseignants doivent étre capables de différencier suffisamment la pédagogie
différenciée dle-méme pour pouvoir y intégrer auss bien |'enseignement collectif que |’ apprentissage
autonome...
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TECHNOL OGIESNUMERIQUES ET PEDAGOGIE DIFFERENCIEE :
QUELLE SYNERGIE ?

Francoise Toussaint, SBPE
Conseiller pédagogique pour I’ enseignement des L angues romanes,
F.E.Se.C., Communauté francai se de Belgique (Belgique)

Un constat

Sur la cinquantaine de séquences vidéo qui ont été sélectionnées pour le Livret de formation a I'intervention en
pédagogie différenciée en didactique des langues, une seule intégre les technologies nouvelles™. 1l s agit o une
s&quence filmée dans une classe finlandaise ou les éeéves travaillent un projet personne (environnement,
espace,...) en se servant de I’ outil Internet soit pour y puiser des informations, soit pour communiquer avec des
personnes compétentes en la matiére en utilisant les forums de discussion.

Pourquoi la Finlande ? Céla est d(i a un environnement propice lié a une tradition d§a longue d'intégration des
nouvelles technol ogies dans I’ enseignement. Ce pays ala popul ation peu nombreuse et dispersée sur un territoire
immense a &€ 1’un des premiers a adopter |e téléphonie mobile et a développer un enselgnement a distance pour
des ééves particuliérement isolés en raison des distances et des conditions climatiques. C'est le premier pays
européen a s étre rendu compte de I’intérét et de la puissance des technologies numériques, en particulier dans
I’ ensai gnement des langues.™®

Ceci ne signifie évidemment pas que la pédagogie mise en ceuvre en classe ne puisse s exercer sans I’aide des
technologies numériques, mais plutét que celles-ci, méme s elles sont présentes dans les classes et bibliothéques
d'école, ne sont pas encore intégrées dans | es pratiques de classe.

Les experts de la Commisson des Communautés européennes, conscients de ces «faiblesses et retards
importants par rapport aux Etats-Unis dans I’ utilisation des nouvelles technologies de I'information et de la
communication » et convaincus de |’ importance de I’ enseignement dans cet enjeu, ont entrepris un plan d’action
global pour I’ Europe appelé « e-Learning ». lls déclarent qu'» al”avenir, le niveau de performance économique
et sociale des sociétés sera déterminé de maniére croissante par la fagon dont les citoyens, les forces
économiques et sociales pourront exploiter les potentialités de ces nouvelles technologies, assurer leur insertion
optimae dans |’économie et favoriser le développement d'une société fondée sur la connaissance » et que
«|'intensification des efforts d’éducation et de formation au sein de I’ Union européenne » assurera « le succes
de I’intégration des technol ogies numériques afin d’en valoriser tout le potentiel ».*°

17 Cette séquence vidéo fait I’ objet des fiches Autonomisation 2/3 et 3/3, Partie |11 du Livret du formateur.

18 On peut trouver des statistiques sur |’ utilisation des technologies nouvelles en Finlande sur |es sites suivants et
http://home.clara.net/lilli/luc.htm (« La Finlande NETtement en avance », par L.Vachez) et http://www.france.-
fi/sciences/flash10.htm (« Stratégie pour une société de |’ information. Quel ques chiffres sur la Finlande »).

19 E-Learning. Penser I'Education de demain», Communication de la Commission des Communautés
Européennes, Bruxelles, ma 2000. Le site dédié aux statistiques se référant au Net, « NetValue », donne, pour
octobre 2000, le pourcentage suivant des connections Internet pour I’Europe: Grande-Bretagne 31,2%, de la
population, Allemagne 25,8%, France 17,6%. Par comparaison, aux Etats-Unis, 49,9% de la population est
connectée a I'Internet. Les informations, toujours actudisées se trouvent sur le dte
http://mww.netval ue.com/corp/presse/cp0014.htm.
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L’ enseignement donné aux ééves européens d'aujourd hui ne peut donc plus se passer des technologies de
I'information et de la communication. C'est pourquoi le projet e-Learning a pour axe premier un effort
d' équipement qui « concernera I’ équipement en ordinateurs multimédia, pour la connexion et I'amélioration de
" accés aux réseaux numériques des différents lieux d’ éducation, de formation et de connaissance »%.

Maisil ne suffit pas que les écoles soient connectées au réseau du Web, encore faut-il savoir comment exploiter
en classe ces technologies numériques et réfléchir a I’ objectif visé. Pour quel contenu navigue-t-on ? La quéte
d’informations n’ a-t-elle pas souvent une intention mercantile ? Quel message a-t-on a transmettre par courrier
éectronique ? Procure-t-il un surplus de sens ? Toutes ces questions fondamental es suscitées par I’ utilisation des
technol ogies numériques interpellent les professeurs parce qu’ €lles ont des implications immédiates dans |’ école.

Des enseignants en question

Tout d abord, dans leurs classes, les professeurs constatent de grandes disparités : certains éléves manipulent Net
et logiciels, toujours a I'affit de nouveautés techniques, alors qu'a coté dautres en sont encore aux
bal butiements du traitement de texte ou au simple maniement du matériel, de la souris par exemple: « There are
also other problems because some of the students may have difficulties with the mouse, pointing the mouse the
right way and sometimes the moving or the surfing on these documents could be uneasy for them » dit un
professeur d’ anglais en Italie? Les professeurs eux-mémes peuvent parfois se sentir déconnectés par rapport &
certains de leurs él éves experts en technologies nouvelles.

Ensuite, ils constatent que la quantité d’informations que les ééves peuvent glaner sur I’ Internet est énorme.
Ceux-ci peuvent constituer facilement des dossiers sur n'importe quel sujet, apprendre avec des logiciels, utiliser
des cédéroms, consulter des dictionnaires de traduction en ligne, etc. Il leur est méme possible d apprendre a
distance en se branchant sur des cours fabriqués par exemple aux Etats-Unis ou au Canada,. Mais | es professeurs
se rendent compte par ailleurs que leurs recherches sont souvent incohérentes voire anarchiques, |es sources ne
sont pas contrélées, |es textes puisés ne sont pas repensés ou du moins réécrits.?? La question de I’ analyse, de la
synthése et de |’ organi sation restent entiéres, de méme que la question du sens.

Enfin, s la communication par courrier dectronique est abondamment utilisée par les jeunes - avec le fort
contenu émotionnel et affectif qu’ elle véhicule® -, elle correspond bien souvent & un gribouillis verbal. Comme
le notait récememnt L.Sfez : « La convivialité n’est souvent qu’ un désordre débraillé, critique encore mineure,
mais regardez donc de prés la plupart des textes sur le Net et plus encore | es échanges entre internautes »%*.

Bref, les professeurs se sentent mal al’aise, mus par leur envie de se connecter aleur épogue en introduisant les
technologies nouvelles au sein de leurs cours, mais ne sachant comment faire face a cette culture numérique
nouvelle pour eux. De plus, ils sentent que leur réle premier d' enseignant est remis en question puisgue ces
technologies lui font concurrence dans la transmission des savoirs et I’ acquisition des compétences, et dans une
logique marchande. Un spot publicitaire diffusé aujourd’hui a la télévision assure que I’ Internet offre un savoir
qui peut désormais s acheter, et qu’il ouvre ains |’ accés & toutes | es professions possibles®...

Comment répondre a ces préoccupations ? Que peut proposer |'enseignement scolaire ? Quelle synergie est-il
possible de concevoir entre I’ école et |es technologies nouvelles ?

Une premiéreréponse: I'intégration des TIC

% E.|earning-Penser I’ Education de demain », idem

2 Cette bréve séquence vidéo n’a pas été retenue dans le Livret du formateur parce qu’elle n’a pas fait I’ objet du
dossier de visite du professeur visiteur.

2 Cf. F.Toussaint, «Internet, passage obligé vers la réécriture», Commission Francais et Informatique,
F.E.Se.C., année 1999; article en ligne sur le site http://users.skynet.be/fameurant/ francinfo.

2 Cf. I’ enquéte mentionnée dans |’ article de F. Toussaint, Pour une didactique du Mé ?, Commission Francais et
Informatique, F.E.Se.C, octobre 2000; article en ligne sur le site : http://users.skynet.be/ameurant/francinfo.

2 «Internet et la domination des esprits », Le Monde Diplomatique, Penser le XXI°® siécle, juillet-aolt 2000,
p. 50.

% Publicité « Cisco ».
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Une premiére réponse est évidente : oui, il faut introduire ces technologies al’ école, non pas seulement pour ne
pas étre a la traine, mais surtout parce qu'autrement |'enseignement risque de sortir de I'école pour
sindustriaiser et se commercialiser. Parce qu'autrement le lieu de I’ enseignement (désormais virtue ; le « télé-
ensaignement ») risque de devenir la propriété d' entrepirses privées qui orienteront savoirs et comportements en
fonction d'une logique du profit. En 1995, on pouvait déjalire dans le Rapport de la table ronde européenne des
industriels ERT : « La responsabilité de la formation doit, en définitive, &re assumée par I’industrie. [...]
L’ éducation doit &tre considérée comme un service rendu au monde économique ».%

Cependant, I’introduction seule des technologies de I'information et de la communication dans |’ école ne suffit
pas, parce qu’ elle ne résout rien sans une pédagogie préalable. Si I’ on veut que ces technologies nouvelles soient
« rentables » dans |’ acception éducative du terme, elles doivent étre au service de la pédagogie, et non I'inverse.
Le pédagogue québécois R. Bibeau écrivait ains en 1998 : «[...] pour que la technologie profite aux éeéves, il
faut o abord se préoccuper des ééves et ensuite s occuper des technologies »* et Riviére, dans un article du
Monde diplomatique : «... il s'agit d’introduire I’ informatique dans les pratiques éducatives pour en faire un outil
de transformation de |’ enseignement des autres disciplines ». 2

Plus que jamais, il importe d’ avoir une réflexion pédagogique portant sur |'utilisation des technologies
numériques au service de I'enseignement et de I'apprentissage: finalités et objectifs, méhodologie, taches,
dispositifs, travail de groupe, gestion du temps, relation maitre-éléves ou ééves entre eux, réle de I’ enseignant,
évaluation, etc.

Déga, beaucoup de professeurs forment leurs éléves a rechercher I'information en utilisant efficacement les
moteurs de recherche®, en vérifiant la validité des documents collectés® ou les rendent aptes & envoyer et
rédiger correctement des més. Cependant, cette démarche didactique, s ele et essentidlle car elle permet
d' utiliser efficacement tous les atouts de I’ Internet, ne donne pleinement ses fruits que s elle s'insere dans une
pédagogie qui incite I’ @éve a étre convivia avec |’ ordinateur et atravailler davantage en autonomie, et qu'ele
offre a I’ enseignant la possihilité d’ accroitre les compétences de ses éléves. Ne pas réfléchir ala finalité de son
enselgnement, ne pas s’ interroger sur sa pédagogie, ¢ est aboutir al’ échec et laisser le champ de |’ ensel gnement
aux investisseurs priveés.

Par ailleurs, une pédagogie traditionnelle, basée sur une méhodol ogie essentiellement transmissive, n’est plus
possibl e aujourd’ hui, surtout si I’ éléve, habitué a manipuler |’ ordinateur, peut désormais acheter des contenus de
savoir et les utiliser commeil I’ entend.

Avec |'aide des technologies numériques, I'objectif de I'enseignement d aujourd hui, ne consiste plus a
enseigner mais, selon une formule d§ja usée, a apprendre a apprendre, soit & « mettre |’ apprenant en situation de
choisir, au sein d’'un corpus méthodologique, la démarche la mieux adaptée pour trouver la solution au probléme
qu'il rencontre »3*

La pédagogie préférentielle ne peut ére que la pédagogie différenciée puisgu’elle se soucie de I’ hétérogénéité
des éléves, des différences qui existent entre eux, depuis les attitudes diverses face al’ outil informatique jusqu’a
des différences au niveau de leurs capacités, styles d’ apprentissage, rythmes de travail, compétences, etc. Elle est
auss la saule qui entreprenne une autonomisation progressive de I'ééve, et, pour cette entreprise, les
technol ogi es numériques se présentent comme un outil idéal.

Quelle synergie possible ? Une évidence : un outil parmi d’autres...

% Une éducation européenne. Vers une société qui apprend, Rapport de la table ronde des industrids ERT,
février 1995.

#" Robert Bibeau, Education: Les Dé&fis de I’école virtuelle, article en ligne sur le site: http://www.
Cybersciences.com/Cyber/1.0/1_29 70.htm., création: 8.06. 97; derniére modification : 3.02.99.

% Riviére, « Les sirénes du multimédia», Le Monde Diplomatique, avril 1998, article en ligne sur le site
http://mww.monde-di plomatique.fr/1998/04/RI VI ERE/10286.html.

% Cf. Fernand Berten, « Evaluer la validité des ressources Web », Commission Francais et Informatique,
F.E.Se.C., année 1998; article en ligne sur le site http://users.skynet.be/fameurant/ francinfo.

%0 Cf. Fernand Berten, « Les mots-clés et leur application pédagogique », Commission Francais et Informatique,
F.E.Se.C., année 2000, idem.

¥ A.Sadomon, «Multimédia et éducation», aticle en ligne sur le site http://www.linguatic.fba.-
uu.se¢/articles/fr/Multimedia_et_education.htm.
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Mais comment concevoir cette synergie entre technologies nouvelles et pédagogie différenciée ? D' abord, ceci
ne signifie pas que I'ordinateur, support des technologies numériques, devienne le centre de la classe,
monopolisant en permanence |’ attention des ééves, occupant toute |’ heure de cours. Au niveau du dispositif, il
est un outil d'apprentissage parmi d'autres, un média au méme titre que la cassette audio, la vidéo, la
bibliotheque, les diapositives, le manud... ou tout simplement la technologie « papier-crayon ». En classe,
I’ ordinateur n’est éventuellement que I’ une des composantes d’ un dispositif différencié. Dans |’ espace classe, on
peut auss bien rencontrer des livres que des cassettes, un magnétoscope, un ou plusieurs ordinateurs, les éléves
se servant individuellement ou aplusieurs de |’ un de ces supports.

Un bon exempl e de cette utilisation de |’ ordinateur comme support d' apprentissage dans un dispositif différencié
et «L'Espace Langues» créé par Denis Lucchinacci, professeur d'espagnol et formateur a I'lUFM de
Toulouse. « Dans cet Espace Langues on trouve plusieurs postes de travail différents: une téévision avec
magnétoscope et casques infrarouges; un coin audio avec magnétophones; un coin conversation; et enfin un coin
informatique avec six postes reliés & I’ Internet »3* Ce dispositif, ol I’on voit bien que I’ Internet n’est qu’'un
support parmi d'autres, a été pensé en fonction de séquences pédagogiques différenciées. On peut en voir un
autre exemple dans la séquence de la cassette vidéo illustrant le théme transversal de |’ autonomisation (fiche
Autonomisation 3/3). Il s'agit d'une classe d'anglais dans I'école finlandaise de Mankkaa School, ol I'on
observe des fiches collées sur le tableau, un ordinateur en fonctionnement dans la classe, des casques pour
lecteurs de cassettes audio, des manued s scolaires...les é éves travaillant librement dans cet espace-classe.

... maisquelle valeur ajoutée!

La synergie entre pédagogie et technologies nouvelles, peut aler plus loin encore, de maniére méonymique
pourrait-on dire, tant il est vrai que I Internet offre en tant que support d' apprentissage une valeur ajoutée par
rapport ad autres médias, éant [ui-méme « multimédia ».

Faut-il rappeler d'abord que la séduction opérée par cet outil technologique nouveau provoque une réelle
motivation des ééves ? || permet surtout aux éléves de faire valoir leurs différences en termes de profil cognitif
dans I’ acquisition de leurs connaissances : un ééve de type visuel pourrarecourir aux images, un autre, de type
auditif, aux enregistrements sonores. |l permet encore de valoriser ces différences en termes de stratégies
d apprentissage : |’hypernavigation permet un balayage qui peut convenir a un esprit globaliste, dors qu’un
autre, plus analytique, préférera sarréter sur un point pour I’ approfondir. Une méthode de recherche selon un
processus anal ogique pourra convenir a certains, alors que d' autres préféreront recourir & une table des matiéres.
L' Internet permet auss de prendre en compte le rythme d’ apprentissage de chacun, qui pourra étre négocié entre
le professeur et les éléves ou entre les apprenants eux-mémes. Or on ne peut les rendre peu a peu autonome que
si I"on accepte qu'ilstravaillent a son rythme en gérant eux-mémes leur temps d’ apprenti ssage.

Si I'on reprend quelques domaines de différenciation envisagés dans le Livret du formateur, on peut voir que,
bien utilisdes, ces technologies nouvelles offrent de réelles potentialités de différenciation.

En ce qui concerne les contenus culturels, les éléves peuvent puiser a volonté dans I’ Internet des documents
authentiques (écrits ou visuels) actualisés en temps rédl, de types trés variés (encyclopédies, articles de la presse
internationale...) et ouverts sur une pluralité de cultures.

Les contenus linguistiques peuvent faire |’ objet de taches trés diversifiées portant sur le lexique, la conjugaison,
I’emploi des temps, I’ utilisation de connecteurs argumentatifs, etc. A titre d’illustration, il suffit de voir le site
d apprentissage du frangais pour Coréens, Avec elle, qui propose des entrées par téaches (lire, écrire, écouter,
parler, forum, jeux), par domaines (grammaire, expressions, conjugaisons, vocabulaire), par type de documents
(roman, %Jnte, article, B.D., cinéma, images, chansons), par types d activités (travail personnel, discussion,
opinion).™.

3 « Survol des TICE, » Multiverse Teaching Ste, 13 juin 2000, article en ligne sur le site http://www.ardecol .ac-
grenoble.fr/english/tice/frticel.htm.

# CHO Kyung-hee, Les caractéristiques de I’enseignement des langues étrangéres sur |’ Internet, Mémoire de
DEA dirigé par Ch. Puren, Formation doctoral e « Didactologie des langues et des cultures », Université Paris-lI1,
1999-2000, 90 p.
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Les taches de reproduction peuvent porter auss sur des exercices basés sur la reconnaissance de la parole, les
logiciels de ce type devenant de plus en plus performants. Les taches peuvent ére auss de production, comme
par exemple rédiger un courrier éectronique en langue étrangére pour |I'adresser & un correspondant d’' un autre
pays, ou créer une home page personnelle.

On retrouve un autre exemple d' objectif combinant taches de reproduction et de production décrit avec précision
dans un Mémoire de DEA dirigé par C. Puren : « Les objectifs d’ enseignement sont exprimés sous forme de
taches langagiéres a réaliser qui requiert la maitrise de certains aspects linguistiques ». S ensuit « un travail de
réflexion et d'explicitation grammaticale, accompagné d’ exercices de conceptualisation, de systématisation et
d entrainement. En fin de travail, les étudiants doivent réaliser un exercice de production écrite en rapport avec
cequi aétévu »3*

On trouve un bon exemple de variation de taches dans une séquence de pédagogie différenciée filmée en
Finlande: quelques éléves rédigent un courrier éectronique pour leur correspondant étranger, d autres
sentrainent a des exercices grammaticaux (superlatifs et comparatifs ou temps du passé), d autres enfin
composent leur home page en y insérant texte, images, animations et en créant des liens. La maniére méme de
travailler est diversifiée puisque les taches peuvent s effectuer individuellement ou par pair work, chaque ééve
pouvant circuler dansla classe pour demander |’ aide d’ un condisciple®

L e professeur, un réalisateur pédagogique

La création d'un hypertexte par le professeur permet de varier les taches selon des degrés de difficulté différents.
Un professeur italien enseignant I'anglais, interrogé dans le cadre du projet de pédagogie différenciée
commentait : « What | tried to do was to use a hypertext; This object was the history of the Internet. It was meant
to be made at different levels and there were different documents so that the students could go fredy
everywhere...... maybe the use of a hypertext could be one of the possibilities for teachers for differentiating their
work »*. Fabriquer ainsi pour sa classe des taches différentes, congues avec un hypertexte, n’ est-ce pas le travail
méme d’ excellence d’ un professeur ?

Il vade soi que, notamment grace a |’ outil hypertexte, des aides ponctuelles sont toujours possibles. En cliquant
sur un mot, par exemple, on peut obtenir un synonyme; s I’on a un probléme de compréhension, on peut se
servir d'un dictionnaire en ligne. Pourquoi priver les éléves de ces outils alors que les adultes, fussent-ils
professeurs de langues, sen servent régulierement ? Une aide peut méme ére demandée par chat, en
conversation directe avec un interlocuteur étranger.

Quant a la correction des exercices, tous les exercices d’ entrainement linguistique peuvent faire |’ objet d’une
autocorrection avec ou non recours a des explications ou exercices supplémentaires de remédiation, méthodes
bien connues depuis I'Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO). L’intervention de I’enseignant, d'autres
éléves, de correspondants étrangers reste toujours possible, bien entendu, car il ne faut pas oublier que le travail
sur I’ Internet, ou avec I’ ordinateur en général, n’est pas nécessairement un travail solitaire.

Ces quelques propositions sur | utilisation possible de I’ ordinateur couplé avec Internet et cédéroms s'inspirent
toutes de I’idée que la pédagogie différenciée a tout a gagner & I’introduction des technologies numériques.
Certes, leur utilisation en classe exige beaucoup de matérid informatique et une connexion efficace al’ Internet.
Mais toutes | es écoles sont en voie d informatisation depuis les directives du Conseil de I’ Europe™, et si chaque
classe n’a pas nécessairement son ou ses ordinateurs, du moins la salle d’informatique peut-elle désormais étre
utilisée par tous au méme titre que la bibliothéque de I’ &ablissement.

% Féatima Sanchez Paniagua, Quelques apports des technologies de I’information et de la communication &
I’ ensei gnement/apprentissage des langues, Formation doctorale « Didactologie des langues et des cultures »,
Université Paris-11,, septembre 2000, 75p.

% voir supra note 1.

% voir supra note 1.

37 « Conjugué avec le mouvement d’ équipement systématique des établissements primaires et secondaires qui
aura atteint son terme avant la fin de 2001, I'engagement personnel des enseignants invite a penser que les
usages pédagogiques des technologies d'information et de communication sont entrés dans une phase
véritablement nouvelle. » S. Pouts-Lajus & M. Riché-Magnier, « Nouvelles technologies : réd espoir autour du
virtuel », Le Monde de I’ Education, juillet-ao(t 2000, p.60.
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Certes, cela suppose d' étre capable de manipuler deslogicids, voire de s'initier alatechnique de I’ informatique.
Sil est vrai qu'existe un probléme d » analphabétisme technologique »®, comment le résoudre ? Soit en
s adjoignant un spéciaiste, par exemple le professeur chargé de I'initiation aux technologies nouvelles dans
I” établissement, soit en apprenant quelques rudiments de langage informatique pour lesquels on profitera des
cours sur I’ Internet, soit encore en mettant en ceuvre des méthodes plus conviviales telles que I’ enseignement
mutuel entre éléves... ou en enseignement des ééves vers le professeur !... Mais on peut considérer auss que
cette compétence technol ogique constitue désormais une compétence transversale a acquérir, et qu'a cetitre elle
pourrait étre intégrée dans le cursus scolaire, comme le propose d'ailleurs un projet éducatif québécois dans

lequel I’ on a congu un parcours complet d' apprentissage des technol ogies numériques, année par année™.
Des scénarios multiples

La combinaison des différentes composantes de la pédagogie différenciée, alliée avec les possihilités ouvertes
par les technologies numériques, permet de multiplier al’ infini les scénarios d’ expl oitation pour tenir compte, au
mieux, des profils d apprentissage des ééves et des autres paramétres des situations d’ apprentissage. Les roles
traditionnels du professeur qui enseigne et de I'ééve qui apprend en sortent compléetement bouleversés, mais
résolument enrichis. Aidé par I'outil technologique, libéré de certaines taches, I'enseignant va pouvoir se
concentrer dans des taches « de haut niveau », en particulier :

- fixer des objectifs, planifier, organiser des parcours d’ apprentissage au travers des divers domaines de
pédagogie différenciée, procéder al’ évaluation sommative finale;

- former a I'apprentissage en exercant une pédagogie « par-dessus |'épaule» comme disent les
pédagogues québécois.*

Le fonction de I’ enseignant consiste & concevoir des scénarios pédagogiques. Citons Ph. Merieu : « Déchargé
des taches de pure information, il [I’enseignant] pourrait se consacrer au traitement de celles-ci : il guiderait
I’déve dans le maguis des documents de toutes sortes, |'aiderait a effectuer les choix pertinents et les
exploitations efficaces, et n'hésiterait pas a le renvoyer, quand cela serait nécessaire, aux ressources du milieu
social, économique et culturel. Car il ne devrait pas craindre d' ére dépossédé de son pouvoair, convaincu qu'il
serait de troquer le role de distributeur contre celui de médiateur, de devenir le garant de I’assimilation et non
plus le spectateur de I’incomprénension ».** Lerdle de I’ enseignant n’ est donc plus d’ » enseigner » dans le sens

% Cf. R. Bibeau, « Les défis de |’ école virtuelle », idem

39 C.Seguin, La maitrise des TIC, Un référentiel québécois sur les compétences attendues dans la maitrise des
technologies de la communication et de I’information de la pré-maternelle a la 5° secondaire", Document de
travail, version du 20 novembre 1998, Direction des ressources didactiques, Ministére de I’ Education du Québec.
Ce document de travail peut ére obtenu en s adressant al’ auteur : cs@odyssee.net.

0 « Habituellement, quand |’ @éve travaille devant I’ ordinateur, il est actif; on pourrait méme dire qu'il est
proactif. Son acuité intdlectudle est aiguisée, il se pose des questions, il est en situation de résolution de
problémes. L’ ordinateur gére le contenu, les interactions sur ce contenu €, parfais, il prend charge aussi de la
correction. Nous, enseignants, par-dessus |'épaule de I'ééve, nous intervenons a un autre niveau, celui des
stratégies d apprentissage. Dans |’ univers des TIC, I’ enseignant interviendra sur les stratégies pour le traitement
de I'information, les stratégies de lecture et les stratégies de résolution de problémes. », M. Morissette,
« Enseigner par-dessus |’ épaule », Vie Pédagogique, n° 116, février-mars 1998.

I Ph.Meirieu, Enseigner, scénario pour un métier nouveau, ESF Editions, Paris, 1995, p. 18.
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de débiter du savoir & de répondre a des questions, mais de former a chercher, a s orienter, a trouver soi-méme
des réponses aux questions, a planifier, a évaluer.

C'est dans la mesure ou les enseignants possaderont ces compétences, qu'ils seront formés a une pédagogie
attentive a la diversité des ééves et capables d' utiliser a bon escient les outils techniques mis a leur disposition,
gu’ils pourront contrer |es effets négatifs de la mondialisation.

L' ééve pourradevenir aing |'acteur de sa propre formation, un apprenant capable de se prendre en charge en
se fixant ses propres objectifs, en s auto-corrigeant, en gérant son temps, en s auto-évaluant, en entrant dans un
processus de formation continuée. Cette voie est d'ailleurs la seule possible si I'on veut que I’ école reste
« publique » dansle sens noble du terme.

La synergie entre technologies numériques et pédagogi e différenciée, une hypothése ? Non, un défi arelever !
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