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RESUMO 

O presente relatório enquadra-se no âmbito do Estágio Profissional do Mestrado em Ensino de Inglês 

e de Espanhol no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário. Tem como objetivo apresentar 

o trabalho desenvolvido ao longo do processo de implementação do Projeto de Intervenção, 

relacionado a promoção e desenvolvimento do conhecimento sociocultural e da consciência 

intercultural através de distintos recursos pedagógico-didáticos. 

Através do projeto, que seguiu uma linha metodológica de investigação-ação, pretendi implementar e 

experimentar abordagens pedagógicas que têm vindo a ser desenvolvidas nos últimos quarenta anos 

no âmbito dos processos de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras e que têm influenciado as 

políticas e as práticas educativas tanto a nível nacional como internacional. Deste modo, é necessário 

ter presente a dimensão política da educação, pois esta acaba por influenciar o currículo em geral e a 

própria ação do professor, dentro da sala de aula, em particular.  

A introdução de conceitos como os da competência sociocultural e intercultural em interligação com 

o ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras é algo imprescindível à construção de sociedades e 

culturas cada vez mais multifacetadas e preparadas para lidar com a diversidade linguística e 

cultural. Consciencializar os alunos, futuros cidadãos do amanhã, em relação às diferenças e 

semelhanças culturais de forma a prepará-los para interagir com falantes de outras línguas ajudará a 

destruir barreiras, facilitando o enriquecimento mútuo e o desenvolvimento da intercompreensão.  

Na fase inicial do projeto, procedeu-se à caracterização dos contextos, assim como ao 

enquadramento teórico do tema. Na fase de implementação, foram criados materiais pedagógico-

didáticos que contemplaram, nos temas abordados, determinadas estratégias com o objetivo de 

contribuir para desenvolvimento do conhecimento sociocultural e, ao mesmo tempo, contribuir para 

a reflexão sobre as semelhanças e diferenças entre a cultura de origem dos alunos e a cultura da 

língua que estavam a aprender. Por último, foi feita a avaliação do projeto assente nos dados que 

foram sendo recolhidos ao longo de toda a intervenção e que, a partir da análise realizada, 
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permitiram concluir que as atividades realizadas favoreceram a concretização dos objetivos 

propostos.  

Palavras-Chave: conhecimento sociocultural, intercultural, línguas estrangeiras 
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Foreign Language 
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ABSTRACT 

This report falls within the scope of the training period of the Master degree in English and Spanish 

Teaching in the 3rd Cycle of Basic and Secondary Education. It aims at presenting the work 

developed throughout the implementation process of the intervention project related to the promotion 

and development of the sociocultural knowledge and of the intercultural awareness through different 

pedagogical-didactic resources. 

Through the project, which followed a method of action-research, I intended to implement and 

experiment pedagogical approaches that have been evolving in the last forty years regarding the 

processes of teaching and learning foreign languages and that have been influencing the policies and 

educational practices at both national and international levels. This way, it is necessary to bear in 

mind the political dimension of education as it ends up influencing  the curriculum in general and  

the very action of the teacher, within the classroom, in particular. 

The introduction of concepts such as sociocultural and intercultural competences in interconnection 

with the teaching and learning of foreign languages is something that is essential for building 

societies and cultures that will, increasingly, become more multifaceted and prepared to deal with 

linguistic and cultural diversity. To raise the students’ awareness, citizens of tomorrow, in relation to 

cultural differences and similarities in order to prepare them to interact with speakers of other 

languages, will help break down barriers, facilitating mutual enrichment and the development of 

intercomprehension. 

In the first stage of the project, the intervention contexts were characterized and the theoretical 

framework of the theme was carried out. During the implementation stage, pedagogical-didactic 

materials were created. They included, according to the themes/contents, certain strategies with the 

objective of contributing to the development of sociocultural knowledge and, at the same time, 

contribute to the reflection on the similarities and differences between the students’ culture of origin 

and the culture of the language they were learning. Finally, the evaluation of the project was made 

based on the data that was collected throughout the intervention and based on the analysis of that 

same data, it was possible to conclude that the activities carried out favoured the achievement of the 

proposed objectives. 

Key words: sociocultural knowledge, intercultural, Foreign languages  
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INTRODUÇÃO 

Este relatório foi elaborado no âmbito do Estágio Profissional do Mestrado em Ensino de Inglês e 

Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e Secundário da Universidade do Minho e objetiva 

fundamentar, justificar e descrever sumariamente a implementação e desenvolvimento do Projeto de 

Intervenção Pedagógica Supervisionada subordinado ao tema “O Conhecimento Sociocultural e a 

Consciência Intercultural na aprendizagem de Espanhol Língua Estrangeira (doravante referido como 

ELE). 

A escolha do tema prende-se com a necessidade sentida na prática docente de busca de respostas para 

questões, muitas vezes, levantadas. Nesse sentido, à luz de vários documentos orientadores e de 

literatura especializada, pusemos em prática um plano de investigação-ação baseado na nossa prática 

docente de línguas estrangeiras. 

No âmbito das políticas linguísticas europeias foi publicado em 2001, pelo Conselho da Europa, o 

Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas (doravante referido como QECR). A 

finalidade do QECR não é estabelecer objetivos a concretizar, nem os métodos a seguir pelos seus 

utilizadores, mas este documento pretende instigar os profissionais da área a demonstrarem uma 

atitude de questionamento de modo a tentar obter respostas. A atitude de questionamento em relação 

à prática educativa enquanto docente de línguas estrangeiras, constituiu um dos pontos de partida 

para a delineação das linhas de investigação-ação do presente projeto e também a sua principal 

motivação.  

A competência sociocultural, e de acordo com diversos autores, é uma das designadas componentes 

da competência comunicativa. Esta pressupõe que o utilizador de uma determinada língua estrangeira 

seja capaz não só de seguir umas determinadas regras gramaticais, que domine aspetos linguísticos 

como a semântica, a fonética ou o léxico, mas também que saiba adequar a língua ao contexto 

cultural e social em que ocorre o ato comunicativo, pois através do conhecimento da cultura se 

facilitará a comunicação. Uma das finalidades do projeto foi a de procurar proporcionar aos alunos 

um conhecimento mais alargado e uma melhor compreensão da cultura e da sociedade da língua que 

estão a aprender e simultaneamente descobrir qual o grau de importância que os alunos atribuíam a 

estes aspetos em particular. No entanto, não basta desenvolver o conhecimento dos discentes em 

relação à cultura meta. É necessário colocar esse conhecimento em perspetiva, ou seja, há que 

compreender e conhecer a nossa realidade e identidade cultural e social em estreita relação com a 

cultura do outro. Um dos grandes desafios da escola do século XXI será, assim, o de colocar em 
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relevo a competência intercultural. Num mundo cada vez mais pluralista e multicultural em que a 

mobilidade de pessoas e bens se reveste das mais distintas características, será fundamental 

desenvolver a capacidade de estabelecer paralelismos e fomentar a compreensão e aceitação das 

diferenças de uns e de outros. Assim, propusemo-nos procurar desenvolver uma consciência 

intercultural procurando contribuir para a formação de cidadãos tolerantes, curiosos e abertos à 

diversidade cultural e social.  

O presente relatório tem como finalidade descrever de modo sumário as variadas estratégias 

experimentadas para dar cumprimento aos objetivos estabelecidos, mas, de igual modo, tentar dar 

respostas não só às perguntas inicialmente propostas, tal como advoga o QCER, mas também a outras 

que foram surgindo durante a fase de implementação e que “obrigaram”, por exemplo, à 

reformulação do tema inicial que consistiu em direcionar o tema geral do projeto para o 

desenvolvimento das competências sociocultural e intercultural em interligação com as competências 

linguísticas. 

Assim, estruturamos a apresentação do nosso trabalho de projeto em dois capítulos. No primeiro 

capítulo procedemos, à luz da literatura especializada, à sua fundamentação teórica e contextual. Este 

capítulo está subdividido em três secções. Na primeira secção é feita a fundamentação teórica 

inerente ao tema do projeto e que se apoia na pesquisa bibliográfica no que diz respeito à interligação 

entre a dimensão política e a prática educativa, à definição de conceitos, objetivos da competência 

sociocultural e intercultural, bem como ao desenvolvimento desta última. Na segunda secção é feita 

uma caracterização geral dos contextos de intervenção – escola e turma – e é realizada uma 

contextualização e análise dos documentos orientadores e reguladores do processo de ensino e 

aprendizagem do espanhol como língua estrangeira (doravante LE) tendo como base o tema do 

projeto. Na terceira secção é apresentado o Plano Geral de Intervenção, os seus objetivos e estratégias 

de investigação-ação e, por último, a justificação da reformulação do mesmo.  

No segundo capítulo é feita uma descrição do desenvolvimento e consequente avaliação do Projeto 

de Intervenção. Este está subdividido em três secções. Na primeira secção é apresentada a 

metodologia de investigação adotada, os instrumentos/métodos utilizados para a recolha de 

informação e os procedimentos globais concretizados antes, durante e após a intervenção. Na 

segunda secção é apresentada uma síntese descritiva das atividades realizadas nas diferentes fases de 

intervenção. Na terceira secção é realizada a síntese avaliativa do projeto, analisando-se os dados 

recolhidos através dos instrumentos aplicados. 
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Por último, nas considerações finais, são expostas as conclusões, as limitações sentidas ao longo 

deste processo de formação e as contribuições do projeto para o desenvolvimento pessoal e 

profissional. 
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CAPÍTULO I  

1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA E CONTEXTUAL 

1.1.  A política linguística e o papel dos professores – da dimensão política 

à prática educativa.  

Guilherme no seu livro “Critical Citizens for an Intercultural World” salienta a importância da 

dimensão política da educação no âmbito da educação cultural no ensino e aprendizagem de LE 

referindo que (2002: 154-155) :  

Education is always political and the disciplines dealing with language and culture even more so because 

they involve issues of identification and representation. Therefore, it is not critical cultural awareness per se 

that makes foreign language/culture education political since education ‘is necessarily political’ [Wringe, 

1984: 43]. Foreign language/culture education has a political role which, on the one hand, is particular 

within the curriculum, by engaging in cultural politics, and, on the other hand, adds to a broader political 

component, namely education for democratic citizenship.  

O modelo que esta autora propõe apresenta três componentes que têm uma sustentação política. 

Defende, em primeiro lugar, uma educação para uma cidadania democrática e uma educação assente 

nos direitos humanos de modo a promover o desenvolvimento de uma consciência cultural crítica no 

ensino de LE e da cultura. O segundo componente é de cariz interdisciplinar, pois engloba os estudos 

culturais, a comunicação intercultural e uma pedagogia crítica. O terceiro componente inclui uma 

série de «operações», ou seja, estratégias pedagógicas que funcionam em vários níveis e que 

abrangem uma geopolítica local, nacional e global em estreita relação com referências "existenciais" 

que abrangem atitudes, valores e crenças. Estas operações incluem noções cognitivas, tais como 

analisar e avaliar, noções afetivas como o apreciar e noções pragmáticas, como o experienciar e o 

atuar. (Guilherme, 2002:156)  

Guilherme (2002:2), igualmente, refere que as reformas educativas são impostas/decretadas às 

escolas, aos agentes no terreno, ou seja, aos professores e aos alunos e não são elaboradas e 

implementadas em colaboração com aqueles. Esta parece ser a raiz do problema. A consequência 

desta não mobilização significa que as mudanças ocorrem na sala de aula, mas de forma pouco 

significativa ou superficial. Esta autora refere que (Guilherme, 2002:2): 

In general, what actually happens in day-to-day class has stayed pretty much the same. Although content 

themes, textbooks and some pedagogic rituals may have changed, the overall quality has not been greatly 

improved despite a new emphasis on marking and examining for both learners and teachers. Most cases, the 
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latter have become more and more laden in bureaucratic tasks, a tactic which enables administrators to 

claim that they have improved the quality of teaching. 

Byram (1997), coloca no centro do seu modelo de competência comunicativa intercultural a 

educação política sustentando esta posição preponderante com base no trabalho de análise, em 

diferentes contextos políticos, da aprendizagem de LE. Também refere (Byram & Feng, 2004:159) 

que é amplamente reconhecido entre educadores e investigadores que a educação não é imparcial e 

que o ensino de línguas estrangeiras também encerra em si um inerente desempenho político em 

qualquer sistema educativo do mundo. Deste modo, os professores de língua estrangeira devem 

adotar uma postura de responsabilidade política e social na formação de jovens no mundo atual.  

Shohamy, no seu artigo "Language teachers as partners in Crafting Educational Language Policies?", 

(2009) refere que grande parte das decisões políticas referentes ao ensino de línguas são emanadas 

por políticos e que essas mesmas decisões assentam num determinado tipo de ideologias, políticas, 

aspetos económicos, ou seja, abarcam todo um conjunto de importantes áreas, mas, no entanto, 

aquelas estão desligadas da realidade, pois “the absence of teachers from this process creates an 

unequal power relationship where experiences and praxis are ignored and perpetuating a view of 

teachers as obedient servants of the system.”(2009:46). Esta mesma autora continua seguindo esta 

mesma linha de pensamento afirmando (2009:46-47): 

Unfortunately a big disconnect exists between powerful policy statements and those which are practice-

driven; this can help explain the reasons why policies often fail as they are driven by wishes and 

aspirations, by political and economic aspirations, which may be good in themselves but not always 

feasible. It is the role of professionals not just to obey policies, but rather to question these policies which 

are detached from practice as they put a heavy and detached burden on teachers who somehow, and in some 

ways, attempt to carry out un-achievable policies. This situation is especially tragic when policies fail and 

teachers get the blame for the failure.  

A autora ressalta a importância da inclusão dos professores na elaboração das políticas linguísticas, 

pois aqueles muitas vezes não estão cientes do facto de que as línguas que ensinam estão imbuídas 

numa diversidade de agendas políticas e ideológicas uma vez que o ensino de línguas em particular e 

o ensino em geral nunca é neutral. É necessário que se considere o ensino de línguas como um 

processo de raízes políticas e, como tal, deve-se verificar se os professores estão de acordo com tais 

políticas. Questiona, Shohamy, se devem os docentes permanecer como meros técnicos ou se devem 

assumir um papel mais ativo e preponderante, próprio de profissionais responsáveis que podem trazer 

para a mesa de negociações um feedback significativo e relevante. Assim, defende a autora, os 

professores devem ser ouvidos e ter oportunidades de influenciar as políticas linguísticas, uma vez 
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que o seu contributo é fundamental para o sucesso das abordagens políticas no universo real das 

escolas e de todos os seus intervenientes ( 2009:62).  

Reportando-nos agora para o QECR, documento orientador para o ensino e aprendizagem de línguas, 

publicado em dois mil e um, salientamos que aquele é o resultado da política linguística do Conselho 

da Europa que procurou responder a um paradigma multicultural fruto da união política e económica 

de vários países europeus. Assim, e de acordo com o exposto anteriormente pelos diversos autores, 

consideramos importante não negligenciar a dimensão política da educação, pois esta acaba por ter 

um impacto direto, embora não imediato, nas práticas e metodologias de ensino e aprendizagem LE. 

O QECR, no seu primeiro capítulo, delineia as finalidades e objetivos da política linguística comum 

estabelecendo medidas de carácter geral de entre as quais destacamos a intenção de “Promover, 

encorajar e apoiar os esforços de professores e aprendentes, a todos os níveis, para que apliquem, de 

acordo com a sua situação, os princípios de implementação de sistemas de aprendizagem das línguas 

(tal como são progressivamente definidos no Programa das “Línguas Vivas” do Conselho da Europa) 

(Conselho da Europa, 2001: 21). De igual modo, a política linguística descrita no QECR pretende 

promover o desenvolvimento das capacidades de uso das “línguas vivas” satisfazendo as 

necessidades comunicativas dos seus interlocutores que enquadram capacidades como o saber lidar 

com situações do quotidiano fora do país, ajudar cidadãos estrangeiros dentro do próprio país, 

promover a troca de ideias, informações, pensamentos e sentimentos entre falantes de diferentes 

línguas e a aquisição de um amplo e aprofundado conhecimento sobre a mentalidade, modos de vida 

e património de outros povos. Estas medidas, de carácter geral, pretendem preparar os cidadãos 

europeus para os desafios da sociedade moderna e promover a integração harmoniosa noutras 

culturas. Utilizando como veículo de integração privilegiado um maior e melhor conhecimento da 

língua e a transmissão, através dela, dos valores de compreensão, tolerância, conhecimento e respeito 

mútuos pelas diferentes culturas e identidades nacionais. (Conselho da Europa, 2001:21-22).   

A definição de um coerente conjunto de linhas orientadoras pretende dar a devida importância ao 

desenvolvimento de uma política comum que proporcione as condições necessárias - domínios e 

estratégias bem delineadas - de forma a fomentar o plurilinguismo dentro de um "contexto pan-

europeu"(Conselho da Europa, 2001:23).  

Refira-se que o conceito de plurilinguismo, tal como é apresentado no QECR, pressupõe uma nova 

abordagem na aprendizagem de línguas, onde a ideia de uma proficiência linguística equiparável à do 

“falante nativo ideal” é posta de parte. A abordagem plurilinguística valoriza a experiência pessoal 

dos indivíduos quer no seu próprio contexto cultural, quer no processo de aprendizagem de outras 
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línguas seja em contextos académicos ou por experiência direta. Deste modo, é possível construir 

uma “competência comunicativa, para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a experiência 

das línguas e na qual as línguas se inter-relacionam e interagem.” (Conselho da Europa, 2001: 23). 

Por outro lado, o plurilinguismo tem que ser considerado no contexto do pluriculturalismo pois a 

“língua não é apenas um aspeto fundamental da cultura, mas é também um meio de acesso a 

manifestações culturais.” (Conselho da Europa, 2001:25). As várias culturas – nacional, regional, 

social - que integram a competência cultural dos indivíduos não convivem simplesmente lado a lado. 

Estas “São comparadas, contrastam e interagem ativamente para produzir uma competência 

pluricultural enriquecida e integrada, da qual a competência plurilingue é uma componente que, por 

seu turno, interage com outras componentes.” (Conselho da Europa, 2001:25). 

A utilização do QECR é bastante abrangente pois implica que a transposição das suas orientações 

sobre a política linguística para a prática educativa influencie a elaboração dos próprios programas de 

aprendizagem de línguas desde a elaboração dos respetivos conteúdos, planificação, objetivos, 

critérios de avaliação e de certificação dos aprendentes. 

Relativamente ao papel dos professores, o QECR admite, inequivocamente, que aqueles são 

"geralmente obrigados respeitar as linhas de orientação oficiais" (Conselho da Europa, 2001:198) o 

que engloba todo um conjunto de tarefas. Aponta, ainda, que os professores devem procurar 

compreender os inúmeros processos de aprendizagem, admitindo, contudo, que tal compreensão 

possa ser " mais um produto inconsciente da experiência do que um produto claramente formulado da 

reflexão teórica, o que acaba por ser uma contribuição adequada para a parceria sobre a 

aprendizagem que deve ser estabelecida entre os investigadores da educação e os formadores de 

docentes.” (Conselho da Europa, 2001:198)  

Este documento orientador sublinha que não é sua função estabelecer uma metodologia específica de 

ensino de LE, mas sim apresentar apenas opções que resultam da prática. Solicita aos seus 

utilizadores que “preencham as suas lacunas com o seu próprio conhecimento e experiência.” 

valorizando as eventuais contribuições recebidas através da prática de diferentes metodologias. 

Assim, acrescenta (Conselho da Europa, 2001:200): 

Se houver professores que, baseados na reflexão, estejam convencidos de que os objectivos adequados aos 

aprendentes pelos quais são responsáveis são mais eficazmente alcançados por outros métodos que não os 

já defendidos pelo Conselho da Europa, então seria desejável que o manifestassem, que relatassem os 

métodos que usam e os objectivos que pretendem alcançar. Tal pode conduzir a um entendimento mais 

amplo da complexa diversidade do mundo da formação em línguas ou a um debate animado, o que é 

sempre preferível à simples aceitação de uma ortodoxia vigente, simplesmente porque é uma ortodoxia. 
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Também o PCIC na organização do seu referencial salvaguarda (Instituto Cervantes, n.d.):  

la experiencia y la valoración de los profesionales de ELE que hagan uso de estos Niveles de referencia 

para el español desde distintas situaciones de enseñanza y aprendizaje en todo el mundo permitirán avanzar 

en los futuros desarrollos de este trabajo. El Instituto confía, por tanto, en la colaboración de todos y en la 

aplicación de los avances tecnológicos para ir consiguiendo, en sucesivas ediciones, los mejores resultados. 

No caso particular da dimensão política da educação em línguas, consideramos, perante o exposto e 

num sentido mais lato, que a valorização dos contributos dos professores de LE é de extrema 

importância. 

1.2. O conhecimento sociocultural no contexto do ensino e aprendizagem 

de línguas estrangeiras 

1.2.1. Definição de conceito e objetivos  

O trabalho que tem vindo a ser desenvolvido, nas últimas décadas, por diversos e inúmeros autores 

das mais diversas áreas de estudo, ajudou-nos a compreender melhor qual a relação que existe entre 

Língua e Cultura e, mais importante ainda, qual a sua preponderância no âmbito do ensino e 

aprendizagem de línguas estrangeiras. Será, precisamente, neste último campo de ação que o nosso 

estudo se centrará, ou seja, Língua e Cultura serão considerados como dois conceitos 

complementares e uníssonos.  

No âmbito do ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras, consideramos ser imprescindível 

compreender como se define o conceito de conhecimento sociocultural e, igualmente, entender com 

que finalidades e/ou objetivos é utilizado.  

De facto, só nos últimos quarenta anos é que o enfoque académico tem dirigido, cada vez mais, a sua 

atenção para a importância e relevância dos conteúdos socioculturais, entre outros, no ensino de 

línguas estrangeiras. Por conseguinte, interessa perceber claramente, antes de mais, o que 

entendemos por “cultura” na aula de língua estrangeira.  

A língua como prática social adquire um sentido de língua viva que se transforma todos os dias pois 

esta é criativa, dinâmica, energética, pessoal e encontra-se em constante evolução (Shohamy, 2009: 

50). E como mencionamos anteriormente, a forma como definimos o conceito de língua e cultura é 

focal no contexto do ensino de línguas estrangeiras e tem um impacto direto nas metodologias de 

ensino. 
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Como resultado das mudanças políticas e sociais tem havido um maior debate sobre a relação que se 

poderá estabelecer entre língua e cultura. Vários domínios científicos como a linguística, a sociologia 

e a antropologia têm dado enormes contributos com o objetivo de os tornar mais percetíveis. Brown, 

por exemplo, (1994:165) descreve o conceito de língua e cultura da seguinte forma “A language is a 

part of a culture and a culture is a part of a language; the two are intricately interwoven so that one 

cannot separate the two without losing the significance of either language or culture”. Assim, 

concluímos que língua e cultura são conceitos inseparáveis.  

Para Kramsch (1998:3) a língua é o principal instrumento através do qual a nossa vida social é 

conduzida e quando é utilizada em contextos de comunicação, está interligada com a cultura de 

forma complexa e múltipla. As palavras que as pessoas proferem referem-se à experiência comum 

pois aquelas expressam factos, ideias ou acontecimentos porque aludem a um conjunto de 

conhecimentos sobre o mundo que outras pessoas partilham. As palavras também expressam atitudes 

e crenças e os pontos de vista de quem as pronuncia. Deste modo, “language expresses cultural 

reality”(1998:3). Além de expressar experiência, a língua também cria experiência e o grupo social 

que a utiliza, atribuí-lhe significado através dos meios que utiliza para comunicar reciprocamente 

sejam eles verbais ou não verbais e será através destes aspetos que “language embodies cultural 

reality” (idem). Da mesma forma, para esta autora, a linguagem é um sistema de signos o qual 

também adquire um valor cultural. Os falantes identificam-se com outros através do uso da 

linguagem e consideram a sua língua como um símbolo da sua identidade social. A proibição do seu 

uso é frequentemente entendida pelos seus utilizadores como uma rejeição do seu grupo social e da 

sua própria cultura. Assim, podemos afirmar que “language symbolizes cultural reality” (idem). 

Miguel Martínez Lafuente no seu artigo “Integración de Lengua y Cultura en el aula E/LE: Hacia un 

enfoque intercultural” define (Martínez Lafuente, n.d.): 

La cultura se forma a través del aprendizaje y la enseñanza cotidiana en todas las circunstancias en las que 

se desarrolla la vida humana, en familias, en la escuela, en la comunidad y en los lugares de trabajo. El 

proceso de adquisición de la cultura comienza desde nuestro nacimiento y se extiende durante toda la vida. 

Durante este tiempo el individuo establece diferencias entre los diversos aspectos de su cultura, unos se 

conservan y otros se cambian. 

Lourdes Miquel, quando dirigiu um estudo académico sobre o tratamento da “cultura” ao longo da 

história da didática das línguas, concluiu que nos enfoques estruturalistas e tradicionalistas tal 

conceito era concebido como “algo accesorio”, ou seja, a cultura não era algo implícito, transversal a 

todos os aspetos da língua, mas era um “mero adorno o ilustración” (2004:511). Posteriormente, e de 
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acordo com uma exposição coerente onde ressalta o grande contributo do “ Enfoque comunicativo” 

para que mudanças ocorressem ao nível do conceito cultura no ensino de LE, concretiza (2004: 513): 

El componente sociocultural – haciendo sínteses personal de las muchas definiciones que se manejan – es 

donde se concentran todos los elementos que rigen la adecuación: es el conjunto de informaciones, 

creencias y saberes, objectos y posiciones de esos objectos, modos de clasificación, presuposiciones, 

conocimientos, y actuaciones (rituales, rutinas, etc) socialmente pautados que confluirán en cualquier 

actuación comunicativa y que harán que ésta sea adecuada o premiditadamente inadecuada. 

Deste modo, Miquel coloca em relevo o falante competente, uma vez que aquele só pode ser 

inadequado se o fizer de uma forma consciente. Quando um falante nativo produz, de livre vontade, 

um discurso que não é socialmente adequado está, implicitamente e muito conscientemente, a criar 

uma implicatura conversacional através da qual os seus recetores irão retirar (ou não) outros 

significados. O falante nativo pode não seguir as premissas da “componente sociocultural”. Um 

falante não nativo pode ser inadequado porque, simplesmente, não está familiarizado com algum ou 

muitos aspetos que “rigen la adecuación”, ou seja, não foi instruído na “componente sociocultural” ( 

2004:513). 

De facto, já em 1992, Lourdes Miquel conjuntamente com Neus Sans, procurando dar respostas 

práticas e objetivas às questões de muitos docentes de E/LE no âmbito da abordagem da cultura 

determinaram a distinção entre: “ Cultura con mayúscula, cultura con minúscula (cultura a secas) y 

cultura con K. La primera se refería a los productos sancionados por la sociedad; la segunda, a la 

cultura de lo cotidiano, y la tercera, a aquella cultura más marginal, más ceñida a la moda y a las 

minorías” (2004:515).  

Anos mais tarde, mais concretamente, em 2004, com o intuito de esclarecer possíveis confusões entre 

as designadas “culturas” con mayúscula y con minúscula, e assim, ampliar e atribuir nova definição, 

Miquel apresenta uma nova terminologia que coloca em absoluto destaque a cultura con minúscula 

tal como podemos verificar na ilustração 1 (2004:517): 
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Ilustração 1 - Tronco de uma árvore 

Assim, podemos sintetizar a metáfora do tronco da árvore apresentada por Miquel da seguinte forma:  

• “Cultura con minúscula” como “cultura esencial”, que corresponderia à componente 

sociocultural que é partilhada por todos, “mucho más estable en el tiempo, y que debe ser 

objecto prioritario del proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera.” 

•  “ Cultura con mayúscula ” como “cultura legitimada ”, aqui o fator tempo é importante. O 

que é culturalmente significativo (ou não) numa dada época pode não o ser posteriormente e é 

partilhada apenas por uma minoria. 

•  “ Cultura com K” como “cultura epidérmica ”, que se refere a usos e costumes diferentes do 

“estándar cultural”, da cultura essencial e que não são partilhados por todos os falantes (por 

exemplo, poderá ter-se que incluir na planificação elementos da cultura adolescente se os 

nossos estudantes estão nessa faixa etária, elementos específicos de regiões, cidades, etc.). 

Byram e Feng (2004:160-161) referem, por seu lado, que um dos aspetos mais controversos e alvo de 

críticas por parte de muitos autores da dimensão do ensino da cultura é a designada " facts-oriented 

approach in which culture is basically viewed as civilisation, the ‘big C’ culture, as well as everyday 

lives, the ‘small c’ culture [apud Oswalt, 1970; Brooks, 1975; Chastain, 1976]. In this facts-oriented 

approach, culture is normally dissected into small segments which are listed as topics for teaching.” 

Muitos discordam desta abordagem porque a consideram inadequada e até mesmo nociva 

argumentando, em suma, que poderá levar ao ensino de estereótipos. Esta visão crítica é amplamente 

aceite, uma vez que alguns estudiosos do ensino de estudos culturais e da comunicação intercultural 

“make attempts to list cultural areas or cultural inventories for cultural studies or language teaching 

programmes.” (2004:160-161). Estes autores assumem que esta "facts-oriented" perspetiva do ensino 

da cultura ainda faz parte da prática educativa, especialmente, em realidades de ensino onde os 

discentes estão muito limitados no que concerne a terem oportunidades "to be exposed to otherness 
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and relatively fewer resources to explore the target culture.” Apesar do alerta para eventuais 

implicações negativas, são apresentados caminhos alternativos que poderão contribuir para que não 

se caia num tipo de ensino da cultura esteriotipada ou etnocêntrica ( 2004:161): 

To deal with this paradox, they propose an approach where first learners are taught stereotypical knowledge 

(to build an open ‘bridge’ in their figurative terms). Immediately, this knowledge is put under scrutiny, by 

providing learners with a variety of representations of the cultural product or concept under discussion. 

This is to make learners aware that there are hidden ‘barriers’ along the seemingly straight, easy-to-cross 

‘bridge’. The repetition of the process will effectively make learners culturally sophisticated and eventually 

obtain the ‘key’ to becoming intercultural speakers.  

Neste ponto será pertinente fazer referência aos principais documentos orientadores - QECR 

(Conselho da Europa, 2001) e o Plano Curricular do Instituto Cervantes (doravante referido como 

PCIC). Ambos os documentos apresentam um tipo de cultura que além de ser muito abrangente, está, 

de facto, dividida em segmentos listados por tópicos preparados como que para serem integrados 

num programa de ensino. O QECR apresenta uma definição para o "conhecimento sociocultural": “o 

conhecimento da sociedade e da cultura”; “é um dos aspectos do conhecimento do mundo.” e “parece 

provável que este conhecimento fique fora da experiência prévia do aprendente e seja distorcido por 

estereótipos.” (Conselho da Europa, 2001:148). Valoriza a sua importância e seguidamente expõe, a 

título de exemplo, alguns “aspetos distintivos característicos de uma determinada sociedade “que 

englobam, como já referimos previamente a cultura com “c” minúsculo e maiúsculo. O documento 

não ignora o conhecimento factual tal como tinha alertado Byram, mas deixa, no nosso entendimento, 

uma janela aberta, pois apenas sugere exemplos.  

O PCIC no texto de introdução aos “referentes culturales”, ou seja, aos conteúdos culturais aponta o 

seguinte: 

 [Lejos de cualquier afán de exhaustividad, lo que se pretende es proporcionar una visión general de 

aquellos referentes que han pasado a formar parte del acervo cultural de una comunidad.]   [recoge, además 

de los conocimientos puramente factuales, creencias, valores, representaciones y símbolos, en aquellos 

casos en que su conocimiento puede ser rentable desde el punto de vista del aprendizaje de la lengua y de 

su incidencia en el desarrollo de la competencia intercultural.] (Instituto Cervantes, n.d.) 

O mesmo documento incluí também uma secção dedicada aos Saberes y comportamientos 

socioculturales que acenta no conhecimento baseado “en la experiencia, sobre el modo de vida, los 

aspectos cotidianos, la identidad colectiva, la organización social, las relaciones personales, etc. que 

se dan en una determinada sociedad” (Instituto Cervantes, n.d.). 
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Em relação ao inventário Saberes este engloba (Instituto Cervantes, n.d.):  

conocimientos concretos de tipo declarativo que responden a preguntas del tipo: qué es, dónde, cuándo, 

cómo, quién. Por ejemplo, qué es una merienda, dónde, cuándo y cómo se toma, quién la toma. Incluye, así 

mismo, las descripciones de categorías y formas de organización que la sociedad tiene establecidas en su 

vida cotidiana (partes del día, partes de la comida, medidas y cantidades en relación con los alimentos, 

organización de los productos en el supermercado, etc.). Los saberes llevan asociados, como sucedía con 

los referentes culturales, una serie de creencias y valores que dan cuenta del efecto que tienen los 

contenidos descritos sobre los miembros de esa sociedad. 

No que diz respeito aos comportamientos o PCIC coloca em relevo a relação que se estabelece entre  

(Instituto Cervantes, n.d.): 

el contenido y las situaciones de interacción. Son aspectos relacionados con las convenciones sociales en 

temas como la puntualidad, la hospitalidad, el modo de vestirse según la ocasión, los comportamientos no 

verbales (gestos, lenguaje corporal, sonidos extralingüísticos) asociados a determinadas situaciones, como 

las presentaciones, por ejemplo, así como la forma de expresar y de vivir los sentimientos, el sentido del 

humor, la aceptación y la percepción del llanto y de la risa, la crítica, etc. Por ejemplo, las convenciones 

sociales en el uso de transportes públicos o el comportamiento que se espera de un invitado en una comida 

o en una cena y el que el invitado espera del anfitrión. 

Este documento orientador salienta ainda que “Todos estos conocimientos —en forma de saberes y 

comportamientos— son imprescindibles si se desea una comunicación rentable y eficaz. Al igual que 

sucede con los referentes culturales, el alumno debe ser capaz de poner en relación sus competencias 

lingüísticas con el conocimiento de aspectos socioculturales” (Instituto Cervantes, n.d.) 

Relativamente ao nosso projeto de intervenção, aquele teve em conta na sua formulação e na sua 

implementação as orientações dos documentos acima mencionados. Referimos que diversos tipos de 

cultura, como os anteriormente mencionados, foram trabalhados tendo sempre como objetivo final a 

persecução dos nossos objetivos e que apesar das características do grupo-turma não permitirem uma 

exposição mais alargada à cultura alvo, tivemos sempre a preocupação de planear e produzir 

materiais pedagógicos que contribuíssem para o alargamento do conhecimento sociocultural como se 

verificará no capítulo II do presente relatório. 
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1.3. A consciência intercultural no contexto do ensino e aprendizagem de 

línguas estrangeiras 

1.3.1. A competência intercultural: definição e objetivos 

No que diz respeito ao ensino de LE, e pelo que temos exposto até o momento, o conhecimento da 

cultura do outro é um facilitador da comunicação. Deste modo, os aprendentes de línguas precisam 

conhecer e compreender as culturas alvo. Estes são aspetos centrais a serem desenvolvidos na sala de 

aula. Contudo, não se trata apenas de desenvolver o conhecimento sobre a cultura e a sociedade do 

outro, mas é crucial orientar os alunos no sentido de se compreenderem a eles próprios em estreita 

relação com a outra cultura. Esta é a razão pela qual se tem vindo a dar, na nossa contemporaneidade, 

uma grande atenção ao designado domínio intercultural. Será pertinente, neste momento, tornar este 

conceito da interculturalidade de fácil entendimento, embora não ignorando a necessidade de o tornar 

percetível à luz da teoria, garantindo, simultaneamente, o que significa em termos práticos. 

Começaremos por apresentar algumas definições relativas a tal conceito.  

 Miguel M. Lafuente afirma o seguinte:  

Las escuelas tienen que reconocer la obligación y la oportunidad de que disponen para cambiar el 

conocimiento, las actitudes y el comportamiento que las personas demuestran hacia los demás: de crear 

sociedades que incluyan a todos los individuos, sociedades no racistas que aborden las necesidades de los 

nuevos inmigrantes y de las minorías culturales. A través de una educación intercultural se desarrollan los 

valores que dan lugar a una sociedad democrática y global, que permite que las comunidades aprendan a 

vivir pacíficamente, que mantengan sus culturas, lenguas y religiones, sin que exista discriminación y 

desarrollen una solidaridad mutua para emprender actividades comunes con el fin de resolver problemas 

compartidos [apud Cushner, 1998] (Martínez Lafuente, n.d.)  

Partindo das palavras do autor, podemos depreender que uma “educación intercultural” se justifica 

cada vez mais, no mundo atual, porque é transversal a todas as realidades sociais da aldeia global em 

que todos coabitamos. 

Bennett refere que profissionais das mais diversas áreas reconhecem a importância do 

estabelecimento de um bom relacionamento interpessoal no seu mundo de ação. Contudo, aquela 

autora assinala que foi o ramo da educação que tomou as rédeas da transformação ao preparar os 

jovens aprendentes para a realidade do século XXI dotando-os de um conhecimento e competência 

intercultural (2009:121).  

Apresentamos, seguidamente, uma breve síntese apresentada por Bennet e outros autores que 

serviram, também, de base à elaboração e reformulação do nosso projeto: segundo esta autora muitos 
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caminhos disciplinares conduziram a um lugar semelhante concluindo que há um: “emerging 

consensus around what constitutes intercultural competence, which is most often viewed as a set of 

cognitive, affective, and behavioral skills and characteristics that support effective and appropriate 

interaction in a variety of cultural contexts” (2009:122). A mesma autora, mais tarde, continua a sua 

reflexão referindo que “ the first use of an intercultural positioning system is to locate ourselves, to 

develop our own cultural self-awareness through understanding our cultural patterns. Only then can 

we begin exploring the gap between our values, beliefs, and behaviors and those of others.” 

(2009:127)  

Por outro lado, para Byram, Gribkova e Starkey (2002:10), a denominada “dimensão intercultural” 

no ensino de LE tem como objetivos:   

to give learners intercultural competence as well as linguistic competence; to prepare them for interaction 

with people of other cultures; to enable them to understand and accept people from other cultures as 

individuals with other distinctive perspectives, values and behaviours; and to help them to see that such 

interaction is an enriching experience. 

Acrescentando, aqueles, que a "dimensão intercultural” pretende desenvolver nos alunos a 

capacidade de serem falantes interculturais ou mediadores que sejam capazes de lidar com uma 

multiplicidade e complexidade de identidades e evitar visões estereotipadas. Estes objetivos são 

complementados pelos valores que são parte integrante da nossa identidade social.  

Para estes autores os componentes essenciais da competência intercultural são: (i) Conhecimento 

(knowledge); (ii) Competências (skills); (iii) e Atitudes (attitudes). A designação destas componentes 

da competência intercultural permite-nos compreender que estas três vertentes funcionam como um 

todo, indissociável e complementar. Estes elementos, por sua vez, estiveram na base da constituição 

de vários modelos – dois dos quais serão analisados mais detalhadamente no ponto seguinte - que ao 

longo dos anos deram contributos relevantes no sentido de se procurar clarificar as diferentes partes 

constituintes de forma a orientar, por sua vez, o desenvolvimento desta competência no âmbito do 

ensino e aprendizagem de LE (Spitzberg & Changnon, 2009:5).  

Concretamente o QECR atribuí uma enorme importância à “abordagem intercultural” na educação 

em línguas, pois este considera imprescindível "o desenvolvimento desejável da personalidade do 

aprendente no seu todo, bem como o seu sentido de identidade, em resposta à experiência 

enriquecedora da diferença na língua e na cultura.” (Conselho da Europa, 2001:19). O documento 

utiliza o termo “consciência intercultural” que constituiu uma das bases de ação do nosso projeto. Tal 

termo é definido como “O conhecimento, a consciência e a compreensão da relação (semelhanças e 
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diferenças distintivas) entre “o mundo de onde se vem” e “o mundo da comunidade alvo” (Conselho 

da Europa, 2001:150)  

O PCIC (Instituto Cervantes, n.d.) apresenta no seu inventário de Habilidades y actitudes 

interculturales  a “competencia  intercultural” como algo que implica:  

una ampliación de la personalidad social del alumno, que puede desarrollar una capacidad de adaptarse y 

desenvolverse con éxito en distintas situaciones en las que se relaciona con personas de comunidades 

diferentes a la suya o interpreta hechos y productos culturales propios de estas comunidades. Ello requiere 

el desarrollo y la capacidad de uso de una serie de conocimientos, habilidades y actitudes  

Apresentamos, em seguida, as palavras de Pilar García (2004 n.d.) que servem de súmula ao 

anteriormente exposto:  

Muchos alumnos, estudiantes de idiomas, apuntan en sus discursos: "Otro país significa apoyo, puente, 

puerta, esperanza...". Del mismo modo, podemos añadir que para todos, docentes y aprendientes, compartir 

culturas significa un apoyo indispensable en la enseñanza y aprendizaje, un puente entre culturas, una 

puerta al entendimiento, y una esperanza a la comprensión y tolerancia entre miembros de diferentes 

culturas. 

El enfoque intercultural, se convierte así en objetivo fundamental en el desarrollo de la personalidad del 

alumno y en su sentimiento de identidad.  

1.3.2. Desenvolver uma consciência intercultural 

Nas últimas décadas têm sido inúmeros os modelos que surgiram no sentido de se procurar 

concetualizar a competência intercultural. Contudo, não havendo um modelo que reunisse um maior 

consenso no universo da comunidade académica e educativa, optámos por focar a nossa atenção na 

contribuição dada, sobretudo, por dois autores - Byram e Deardorff – cujos modelos apresentados 

foram revistos por Spitzberg e Changnon (2009) tendo servido de guias para o nosso projeto.  

O modelo representado na ilustração 2 (Spitzberg & Changnon, 2009:17) foi proposto por Byram, já 

em 1997, e tem por suporte o conceito da competência comunicativa que, por sua vez, teve e 

continua a ter uma grande influência no ensino e aprendizagem de LE. Ao estabelecer uma estreita 

ligação entre o modelo de competência comunicativa e o de competência intercultural este autor 

valoriza a permanente ligação entre língua e cultura. Por esta razão, no momento de escolher o tema 

do nosso projeto decidimos enveredar por esta dualidade complementar, pois um não faria sentido 

sem o outro. 
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Ilustração 2 - Modelo de competência intercultural de Byram (1997) 

Segundo este autor e outros académicos o desenvolvimento de uma consciência intercultural assenta 

num modelo de Competência Comunicativa Intercultural ( Byram, 2009:321-325) que por seu turno 

é identificada através de cinco saberes: “savoir être”: curiosity and openness, readiness to suspend 

disbelief about other cultures and belief about one’s own.” que corresponde a atitudes interculturais; 

“savoirs”:” of social groups and their products and practices in one’s own and in one’s interlocutor’s 

country, and of the general processes of societal and individual interaction.” que corresponde ao 

conhecimento; “savoir comprendre”: “ability to interpret a document or event from another culture, 

to explain it and relate it to documents or events from one’s own.” que está relacionado com a 

capacidade de interpretar e relacionar; “savoir apprendre/faire”: “ability to acquire new knowledge 

of a culture and cultural practices and the ability to operate knowledge, attitudes and skills under the 

constraints of real-time communication and interaction.” que corresponde a capacidades de 

descoberta e interação; “savoir s’engager”: “an ability to evaluate, critically and on the basis of 

explicit criteria, perspectives, practices and products in one’s own and other cultures and countries.” 

que corresponde a uma consciencialização cultural crítica ( Byram, 1997:57-63).  
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Estes cinco “savoirs” caracterizam o falador/mediador intercultural já acima mencionado. De facto, o 

termo "falante intercultural" foi, primeiramente, mencionado por Byram e Zarate e tratou-se de uma 

tentativa deliberada de afastar a noção de competência intercultural da competência cultural do 

falante nativo (2009:321). 

Segundo este modelo, a finalidade do trabalho do docente de LE não será a de mudar os valores dos 

seus aprendentes, mas pelo contrário, torná-los mais despertos e conscientes na hora de avaliar ou 

fazer juízos de valor sobre outros. Além do mais, o ensino de LE deve, de igual modo, promover 

valores fundamentais: o respeito pela igualdade e dignidade humana como base democrática para a 

interação social: “The role of the language teacher is therefore to develop skills, attitudes and 

awareness of values just as much as to develop a knowledge of a particular culture or country.” ( 

Byram,  Nichols  & Stevens 2001:7). 

 

Ilustração 3 - Modelo de competência intercultural de Deardorff (2006) 

Por outro lado, Deardorff (Spitzberg & Changnon, 2009:33), através do seu modelo processual da 

competência intercultural (ilustração 3) propõe que o desenvolvimento daquela se inicie partindo das 

atitudes que incluem respeito, abertura e curiosidade. Seguidamente propõe que se prossiga em 

direção da aquisição de conhecimentos e competências que englobam, respetivamente, conhecimento 

da própria cultura, amplo conhecimento cultural, consciência sociolinguística e saber ouvir, observar, 

analisar, interpretar, relacionar. Através destes componentes pretende-se obter determinados 

resultados a nível interno – empatia, adaptabilidade, etnorrelatividade – que culminarão, 
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desejavelmente, a nível externo num tipo de comunicação/interação mais eficaz e mais apropriada 

mediada por um comportamento intercultural. 

Deste modo, no desenvolvimento das diferentes fases do nosso projeto foi imprescindível 

compreender e apreender as contribuições do desenvolvimento do conhecimento sociocultural, bem 

como, o significado e o valor para a prática de ensino e aprendizagem em LE, da competência 

intercultural.   

O QECR não utiliza o termo “falante intercultural”, mas faz referência a uma " personalidade 

intercultural" (Conselho da Europa, 2001:153) usando, de igual modo, a terminologia dos “savoirs” 

embora só faça referência a quatro tal como verificaremos oportunamente. Não é referida a dimensão 

do "savoir s'engager", a qual segundo Byram (2009:326) " is the crucial educacional dimension of 

intercultural competence". No entanto, no QECR, um termo é utilizado que se relaciona com o de 

“falante intercultural” que é o da “mediação”. Esta é descrita como a capacidade para “servir de 

intermediário entre interlocutores que não são capazes de se compreenderem uns aos outros 

directamente. São, geralmente (mas não exclusivamente), falantes de línguas diferentes.”(Conselho 

da Europa, 2001:129)  

Refletindo, concretamente, no que foi descrito até este ponto, julgamos que é manifesto que os 

percursos que têm vindo sendo apontados desde há algumas décadas nos indicam que a educação 

sociocultural e intercultural tem que ser uma realidade latente, que se sente e se respira na nossa 

prática diária dentro da sala de aula. Deste modo, pretendemos, ao longo do nosso projeto, capacitar 

o aprendente de línguas estrangeiras, tal como refere Pílar García (2004 n.d.): 

en estrategias de comunicación intercultural tales como el contraste de los valores culturales propios y de la 

cultura de acogida, de auto descubrimiento, de comparación sin caer en valoraciones negativas, de 

percepciones, de interpretaciones, de formulación de hipótesis, de fomento de la empatía y de diálogo, de 

reflexión y análisis, y junto con estas nuevas dinámicas ofrecer una amplia gama de actividades 

interculturales que investiguen el propio yo y el de los otros, que indaguen en los factores afectivos y 

emocionales en el aprendizaje de idiomas, y que analicen aquellas referencias culturales que forman parte 

del mundo cultural del alumno, bien sobre realidades culturales adquiridas de modo natural o por 

experiencias en ámbitos cotidianos de su nueva realidad. 

Ao mencionar novas dinâmicas, esta autora propõe um tipo de pedagogia intercultural que não se 

centra somente na figura docente, mas que pretende gerar na sala de aula um diálogo intercultural que 

envolva professor e alunos e que possibilite uma “ (…) reflexión sobre los diversos sistemas 

interpretativos de diferentes realidades culturales, y un espacio de diálogo en que se puede desarrollar 
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la convivencia y las destrezas culturales, en la que los alumnos se convierten en los investigadores de 

otras culturas.” (2004 n.d.) 

Reportando-nos agora para as palavras de Bizarro e Braga (2002:58) a dinâmica da 

[educação intercultural, na escola, começa quando o professor ajuda o educando a descobrir-se a si mesmo. 

Só então este poderá pôr-se no lugar do outro e compreender as suas reacções, desenvolvendo empatias.] 

[Uma das possibilidades ao alcance do professor para viabilizar a sua actuação pedagógica, nos termos aqui 

defendidos, envolvê-lo-á na promoção da ideia de que a diferença não está no Outro, mas no Eu que existe 

em cada indivíduo.]  

Também o trabalho desenvolvido por Corbett e outros autores pretende não só contribuir para que os 

alunos tenham acesso a novas perspetivas e sejam capazes de refletir por eles próprios, mas também 

que sejam capazes de centrar a sua atenção em alguns princípios e significados universais. Corbett 

utiliza o termo “neo-humanista”, colocando o respeito pelas pessoas no centro da sua abordagem 

(2003:211): 

The intercultural learner moves amongst cultures, in a process of continual negotiation, learning to cope 

with the inevitable changes, in a manner that is ultimately empowering and enriching. The home culture is 

never denied nor demeaned, yet the intercultural learner will find his or her attitudes and beliefs challenged 

by contact with others, and the process of interaction will lead to the kind of personal growth characterised 

by ‘progressive’ curricula. The social (or ‘reconstructionist’) outcome will be a generation of learners who 

are trained (to different degrees) in ‘intercultural diplomacy’ – who will consequently have learnt to cope 

with the stresses of living in the multicultural global village that the world has become. 

Deste modo, depreendemos que numa abordagem pedagógica intercultural deve o professor orientar 

os alunos no sentido de primeiro descobrir o Eu/Nós como forma de preparar para o Tu/Vós. Tal 

como evidencia Peres (1999:49),  

 trata-se de construir uma sociedade aberta, consciente do choque de culturas, mas igualmente receptiva ao 

exercício da crítica e da postura ética, na defesa de princípios e valores humanos que respeitem a alteridade. 

Neste sentido, a experiência do encontro com o outro faz parte da condição humana. Só conseguimos ver a 

diferença a partir da nossa própria identidade (...). Urge, então, ousar sermos nós através do outro, 

descobrindo-nos na mesmidade.  
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1.4. A aula de língua estrangeira: lugar de encontro de culturas e de 

desenvolvimento intercultural 

Bizarro e Braga (2005:830-831) preconizam que a inclusão dos temas culturais na aula de LE é uma 

necessidade imperiosa. As autoras apresentam uma possível opção metodológica que poderá ser 

seguida tendo em vista o tratamento de temas de relevância cultural: 

i) sensibilização/identificação, explorando a dimensão cognitiva e afectiva de 

conhecimentos, percepções e experiências prévios revelados pelos aprendentes;  

ii)  observação/análise dos conteúdos culturais pré-determinados, com o recurso a 

documentos autênticos (escritos, áudio, vídeo, etc.), que ponham em relevo quer 

objectos (um alimento, um poema, uma paisagem) quer comportamentos; 

iii)   interpretação/interrelação do que os aprendentes descobriram, em correlação com os 

respectivos conhecimentos prévios;  

iv)  compreensão/consciencialização cultural, no confronto interpretativo do diferente 

com o respectivo código cultural, desenvolvendo atitudes de valorização e respeito 

recíprocos; 

v) empatia, favorecida pela mediação reflexiva, levando os aprendentes a colocarem-se 

no lugar do Outro e a raciocinarem segundo essa perspectiva;  

vi) acção, consubstanciada na síntese e na transferência das aprendizagens realizadas 

[Vidal e Manjón, 1993] e, se possível, no desenvolvimento de representações positivas 

e atitudes de abertura perante a diversidade linguística e cultural. 

Pelo exposto, poderíamos concluir que a integração das componentes sociocultural e intercultural 

poder-se-á revelar como algo, aparentemente, complexo. No entanto, e de acordo com Byram e 

outros (2002:14): 

a teacher should try to design a series of activities to enable learners to discuss and draw conclusions from 

their own experience of the target culture solely as a result of what they have heard or read. The teacher 

might provide some factual information related to the lifestyles current in the culture(s) and patterns usually 

followed by members of these cultures, but the important thing is to encourage comparative analysis with 

learners’ own culture.  

Nos tempos atuais, consideramos que um docente para responder aos desafios culturais e 

interculturais do mundo e da sociedade em que está inserido terá que estar consciente desta mudança 

de paradigma e colocar a sua atenção no desenvolvimento da competência comunicativa em completa 

harmonia com a integração dos distintos conteúdos culturais, servindo de mediador, ajudando os 
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alunos a aprender a questionar, a refletir e a interpretar, a desconstruir estereótipos, a alargar 

conhecimentos e a desenvolver uma consciência intercultural que os torne aptos a serem cidadãos 

mais tolerantes e recetivos às diferenças culturais. Pois tal como refere Byram ( 2009:331) 

The purpose of defining the competences of the intercultural speaker is, above all, to ensure that those 

teaching foreign languages can take this into consideration in a systematically planned approach to teaching 

and learning. In short, this means that language teachers should plan their teaching to include objectives, 

materials, and methods that develop the specific elements of intercultural competence. The specification of 

competences encapsulated in the notion of the intercultural speaker provides a framework for doing this. 

Teachers of language need to become teachers of language and culture. 

O PCIC sublinha que as diferentes competências interculturais se desenvolvem mediante a realização 

de distintas atividades e que “Los conocimientos, habilidades y actitudes que se activan, en virtud de 

la naturaleza de las tareas y de las actividades que conllevan, son tanto lingüísticos como no 

lingüísticos. De hecho, el alumno será más competente interculturalmente cuanto más haya 

desarrollado e integrado los saberes culturales y los comportamientos socioculturales 

correspondientes.” (Instituto Cervantes, n.d.) 

O QERC, por seu lado, faz também menção à questão metodológica a ser implementada no contexto 

da sala de aula de LE. Apresenta no seu capítulo XI, e de forma coerente, uma abordagem abrangente 

e não dogmática. Deste modo, pretende-se promover a aprendizagem de línguas partindo do princípio 

de satisfação das necessidades comunicativas dos alunos. Não se apresentam métodos específicos, 

mas existe uma ampla margem para variadas opções metodológicas defendendo-se a " troca de 

informações sobre estas opções e sobre a experiência que delas se tem deve vir a lume."(Conselho da 

Europa, 2001:199)  

Para sintetizar tudo o que foi mencionado anteriormente, finalizamos esta secção com as palavras de 

Kramsch que nos deixam perceber a complexidade e a importância do tema tratado (1993:240): 

The teaching of foreign languages must be made relevant to social life, where people need to communicate 

with each other in order to set the stage for possible mutual understanding. However, the complexities of 

social contexts will always make social practice variable, unpredictable, open to multiple interpretations. 

Speakers need ever more refined language structures to express their personal meanings; meanings in a 

social context will forever elude the clarity of language structures. The constant struggle between 

individual and social meanings in discourse needs to be accepted and exploited rather than ignored. 
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2. Os contextos de intervenção  

2.1. O Agrupamento de Escolas  

Na primeira fase de intervenção estabeleci como objetivo conhecer os contextos, os agentes 

educativos, documentos orientadores e de registo de informação. 

O Agrupamento foi criado em 2012 no âmbito de uma política educativa que prevê o reordenamento 

da rede escolar nacional integrando um total de oito estabelecimentos de ensino: uma Escola 

Secundária – atual sede do agrupamento – uma Escola Básica 2/3, seis Escolas Básicas e apenas um 

Jardim de Infância. 

A agregação destas escolas teve várias consequências, em particular, o aumento considerável do 

número de alunos que frequentam o agrupamento. No ano letivo anterior o número total de alunos a 

frequentar os diferentes níveis de ensino foi de 2345.  

Relativamente ao corpo docente, o agrupamento apresenta uma percentagem bastante elevada de 

professores nos quadros. Num universo de 198 profissionais dos diferentes grupos de lecionação, 

apenas 33 são contratados o que corresponde a uma percentagem de cerca de 17% (dados relativos ao 

anterior ano letivo).  

A oferta formativa do agrupamento abrange todos os níveis de ensino desde o pré-escolar até ao 

ensino secundário, incluindo também cursos de formação profissional para jovens e formação de 

adultos. 

A Escola Secundária é moderna e tem ótimas condições logísticas e ambientais. As condições das 

salas de aula são excelentes. Em termos tecnológicos estão muito bem equipadas com computadores 

ligados à rede, videoprojectores, colunas de som, quadros interativos, etc. 

Para delinear as linhas de investigação/ação do projeto consultei, entre outros, os documentos 

orientadores do Agrupamento de Escolas, nomeadamente, o Regulamento Interno, o Plano de 

Articulação Curricular, o Plano Anual de Atividades e o Projeto Educativo de Escola. Este último, no 

seu título, estabelece, desde logo, o seu principal eixo de ação - construir “ Uma escola que promove 

o sucesso”. No capítulo referente às linhas orientadoras, são delineados um conjunto de princípios e 

valores de entre os quais destaco o “Continuar a promover a igualdade de oportunidades (…) para 

todos, tendo em conta a heterogeneidade socioeconómica e cultural; “Promover a qualidade do 

ensino, recorrendo à inovação pedagógica e tecnológica como catalisador das aprendizagens e do 

conhecimento; “Favorecer o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, tendo em vista a formação 
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de cidadãos tolerantes, autónomos e civicamente responsáveis; “Promover o desenvolvimento dos 

alunos, estimulando os seus interesses e aptidões, a sua capacidade de formulação de juízos de valor 

e a sua criatividade. Daqui se depreende que os alunos estão no centro do desenvolvimento de todo 

processo educativo, no entanto, refiro que a autoridade inerente ao trabalho do professor faz parte 

destes objetivos orientadores porque esta é imprescindível e ajuda a promover “ uma cultura de 

exigência e rigor por parte de todos os intervenientes no processo educativo”. 

2.2. O Contexto turma 

Depois de proceder a uma caracterização global do Agrupamento de Escolas e consultar os seus 

principais documentos orientadores, recolhi informação interna proveniente de fontes diversificadas 

de modo a obter um conhecimento antecipado da turma onde ia implementar o meu projeto. Nesta 

fase de pré-intervenção procedi à observação direta dos alunos em contexto de sala de aula e registei 

a informação numa grelha de observação focalizada, consultei o “Questionário ao aluno” e o Projeto 

Curricular de Turma. Com o objetivo de obter, junto dos alunos, informação mais detalhada 

relacionada com os objetivos e tema do projeto foi aplicado um questionário exploratório, cujas 

conclusões são apresentadas no capítulo II, secção 1.2. do presente relatório.  

O Projeto de Intervenção Pedagógica foi desenvolvido numa turma do 9º ano de escolaridade de 

nível B1 de Espanhol. Num primeiro momento, para além dos procedimentos anteriormente 

mencionados, foi importante conhecer pessoalmente a Diretora de Turma. Através de uma conversa 

informal com a mesma, foi possível ser informada sobre algumas características da turma, em geral, e 

dos alunos, em particular. Posteriormente, recorri aos dados recolhidos, no início do ano letivo, pela 

Diretora de Turma, os quais constavam do Dossier de Direção de Turma, de modo a proceder à 

caracterização socioeconómica do grupo meta a qual se verificou ser baixa.  

A turma A, do 9º ano de escolaridade do ensino regular do 3º Ciclo do Ensino Básico, é constituída 

por vinte e um alunos, 10 do sexo feminino e 11 do sexo masculino. Um dos alunos tem 

Necessidades Educativas Especiais e não frequenta a disciplina de Espanhol. A faixa etária do grupo 

situa-se entre os 14 e os 16 anos de idade, existindo apenas um aluno com 16 anos e são todos de 

nacionalidade portuguesa. 

Na constituição desta turma privilegiou-se a continuidade. Assim, 82% deste grupo de alunos provém 

do 8ºA. A percentagem de alunos com pelo menos uma retenção é de 40% e a percentagem de alunos 

com duas retenções é de 10%. Uma aluna está sinalizada pela Comissão de Proteção de Jovens e 

Menores. 
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A disciplina de Espanhol é lecionada apenas uma vez por semana, num bloco de 90 minutos. Esta 

não foi apontada como sendo a disciplina preferida dos alunos, mas, no entanto, não é uma disciplina 

de insucesso escolar.  

Cerca de 21,5% dos Pais estão em situação de desemprego. Quanto à formação académica dos 

mesmos, apenas 27,5% concluíram o Ensino Secundário e nenhum deles obteve formação superior. É 

de salientar que praticamente todos os alunos têm computador no seu domicílio com acesso à 

internet. Este é um aspeto muito positivo porque a internet, quando bem utilizada, constitui um 

excelente complemento à aprendizagem realizada na sala de aula.  

Em relação ao comportamento e baseando-me nas informações recolhidas junto da Diretora de 

Turma e da Orientadora Cooperante, as perspetivas são bastante positivas, pois esta não é 

considerada uma turma problemática, sendo que o ambiente de aprendizagem não é prejudicado. 

Estas considerações foram confirmadas in loco. 

Em contexto de sala de aula, e partindo da observação direta do desempenho dos alunos, constatou-se 

que estes cumprem, na sua maioria, as atividades propostas demonstrando algum entusiasmo quando 

as tarefas envolvem um maior grau de interação e integram, simultaneamente, aspetos e temas mais 

diretamente relacionados com os seus interesses. As aulas decorrem sempre num clima tranquilo, 

onde impera o respeito mútuo entre professor e alunos. 

2.3. Os documentos orientadores e reguladores do processo de ensino 

aprendizagem de LE 

2.3.1. Quadro Europeu de Referência para as Línguas 

Os pontos referidos nas duas últimas subsecções permitiram conhecer os diferentes contextos e 

respetivos intervenientes de modo a que pudesse estabelecer a base para a implementação do projeto 

de intervenção. Compete-nos agora proceder a uma contextualização/análise dos documentos 

reguladores. 

O QERC apresenta no seu primeiro capítulo, no ponto 1.2 as finalidades e os objetivos da política 

linguística do Conselho da Europa. Refere que toda a riqueza “linguística e cultural” que caracteriza 

todos os estados membros deve ser protegida e desenvolvida (Conselho da Europa, 2001:20).  

Este mesmo documento apresenta as competências gerais do utilizador/aprendente. De acordo com o 

QERC estas competências englobam um conjunto de características individuais, conhecimentos e 

capacidades que permitem que cada indivíduo possa realizar distintas ações. Assim, são apresentadas 
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quatro tipos de competências gerais as quais devem ser tidas em conta na aprendizagem de línguas: o 

“saber” designado como “conhecimento declarativo”, o “saber fazer” designado como a 

“competência de realização”, o “saber-ser” e “saber-estar” designados como “competência 

existencial” e, por último, o “saber-aprender” designado como a “competência de aprendizagem” 

(Conselho da Europa, 2001:31)  

Assim, o referencial, no seu capítulo 5, concretiza um pouco mais o “saber”, o conhecimento 

declarativo, como o “conhecimento do mundo” o qual engloba “Os lugares, as instituições e 

organizações, as pessoas, os objetos, os eventos, os processos e as operações em diferentes domínios 

(..) É de particular importância para o aprendente de uma determinada língua, o conhecimento 

concreto do(s) país(es) e no(s) qual(is) a língua é falada como, por exemplo, os aspetos geográficos, 

ambientais, demográficos, económicos e políticos mais importantes.” (Conselho da Europa, 200:148)  

O mesmo documento ao procurar descrever o termo “Conhecimento Sociocultural” aplicado no 

subcapítulo 5.1.1.2 menciona o seguinte (Conselho da Europa, 2001: 148): 

o conhecimento da sociedade e da cultura da(s) comunidade(s) onde a língua é falada é um dos aspectos do 

conhecimento do mundo. É, no entanto, suficientemente importante para merecer uma atenção especial, 

uma vez que, ao contrário de muitos outros aspectos do conhecimento, parece provável que este 

conhecimento fique fora da experiência prévia do aprendente e seja distorcido por estereótipos.  

Seguidamente o QECR expõe, a título de exemplo, alguns aspetos que podem ser incluídos no 

designado "conhecimento sociocultural" o qual poderá englobar, e como já referimos na subsecção 

1.2.1. do capítulo I, a cultura com “c” minúsculo nomeadamente temas relacionados com a vida 

quotidiana, as condições de vida, as relações interpessoais, os valores, as crenças e as atitudes, a 

linguagem corporal, as convenções sociais e os comportamentos rituais (Conselho da Europa, 

2001:148). Concluímos que, aparentemente, estamos perante um paradoxo, pois a “atenção especial” 

a ser dirigida a um tipo de conhecimento que, por norma, não está ao alcance do indivíduo 

aprendente fica circunscrito a um conjunto de enumerações que percecionamos como sendo 

demasiado vagas dada a complexidade do “conhecimento do mundo”.  

No mesmo capítulo 5, faz-se também alusão à criação de uma “consciência intercultural” também 

está integrada no conhecimento declarativo. Pretende-se com o seu desenvolvimento que o 

aprendente de língua estrangeira seja tão consciente da sua cultura como da cultura meta “O 

conhecimento, a consciência e a compreensão da relação (semelhanças e diferenças distintivas) entre 

“o mundo de onde se vem” e “o mundo da comunidade-alvo” produzem uma tomada de consciência 
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intercultural. É importante sublinhar que a tomada de consciência intercultural inclui a consciência da 

diversidade regional e social dos dois mundos.”(Conselho da Europa, 2001:150)  

 O “saber fazer” engloba variadas capacidades. Em primeiro lugar, as que o documento do Conselho 

da Europa designa de “As capacidades práticas e a competência de realização”  (Conselho da Europa, 

2001:150) as quais englobam as “capacidades sociais”, as “ capacidades da vida quotidiana”, as 

“capacidades técnicas e profissionais” e as “capacidades dos tempos livres”. No ponto 5.1.2., 

relacionado com as capacidades e a competência de realização, são incluídas “As capacidades 

interculturais e a competência de realização” (Conselho da Europa, 2001:150-151)  as quais incluem: 

-  a capacidade para estabelecer uma relação entre a cultura de origem e a cultura estrangeira; 

- a sensibilidade cultural e a capacidade para identificar e usar estratégias variadas para estabelecer o 

contacto com gentes de outras culturas; 

- a capacidade para desempenhar o papel de intermediário cultural entre a sua própria cultura e a 

cultura estrangeira e gerir eficazmente as situações de mal-entendidos e de conflitos interculturais; 

-  a capacidade para ultrapassar as relações estereotipadas. 

A competência existencial diz respeito às características individuais e aos traços de personalidade que 

incluem as “atitudes, motivações, valores, crenças, estilos cognitivos e tipos de personalidade” 

(Conselho da Europa, 2001:152). Não se pode dissociar o indivíduo das características que lhe são 

inerentes. Deste modo, o nosso projeto de intervenção trata, também, explicitamente e/ou 

implicitamente aspetos da competência existencial como as atitudes, os valores e as crenças. 

O “saber-aprender” está interligado com as três competências gerais anteriormente mencionadas e 

pressupõe “observar e participar em novas experiências e incorporar o conhecimento novo nos 

conhecimentos anteriores, modificando estes últimos onde for necessário.” (Conselho da Europa, 

2001:154).  

Queremos finalizar esta subsecção reportando-nos para Morrow que no seu livro “Insights from the 

Common European Framework” escreve o seguinte (2004: 14) :  

Knowing a language needs more than just grammar and vocabulary. It involves knowing what language is 

appropriate for use in a given situation – sociolinguistic competence – and how appropriacy differs from 

one culture to another – (intercultural competence). The CEF suggests that in order to do this well, learners 

need to develop concepts of cultural differences, and attitudes of linguistic tolerance and respect. 
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No entanto, este mesmo autor faz um alerta para alguns potenciais problemas que podem advir desta 

abordagem (2004:14) 

Of trying to do amateur social engineering: of supposing language teachers not to be affected by 

intercultural prejudice; perhaps of assuming that knowing someone else’s language automatically promotes 

understanding and respect. What, specifically, are language teachers expected to do to achieve this? There 

will need to be much more usable descriptions of cultural differences and interculturak competences, in 

order to achieve teachability linked to successful language learning.  

Depreende-se, assim, que o QECR também apresenta vulnerabilidades. Na nossa perspetiva 

acrescentamos, a título de exemplo, que o mesmo, apesar de reconhecer a importância do 

“conhecimento sociocultural” e da “consciência intercultural”, apresenta um parco desenvolvimento 

teórico, concetual, não apresentando também uma sustentação baseada no conhecimento empírico 

que ajude os seus utilizadores a melhor compreender a sua finalidade, utilidade, usabilidade e 

eventuais benefícios para o mundo atual da integração de tais conceitos/competências no ensino de 

LE. Em todo o caso, salientamos que ao longo do processo de implementação do projeto tivemos 

sempre a preocupação de manter, sobretudo, um espírito de abertura e tolerância em relação à cultura 

meta. 

2.3.2. Plan Curricular del Instituto Cervantes 

O PCIC estabelece, e de acordo com as orientações do QECR, os níveis de referência para o ensino 

do Espanhol como língua estrangeira e constitui um documento imprescindível para todos os 

professores de Espanhol.  

São três as dimensões delineadas no PCIC as quais se centram na perspetiva do aluno: 

- El alumno como agente social, que ha de conocer los elementos que constituyen el sistema de 

la lengua y ser capaz de desenvolverse en las situaciones habituales de comunicación que se 

dan en la interacción social. 

- El alumno como hablante intercultural, que ha de ser capaz de identificar los aspectos 

relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del español y establecer puentes entre 

la cultura de origen y la de los países hispanohablantes. 

- El alumno como aprendiente autónomo, que ha de hacerse gradualmente responsable de su 

propio proceso de aprendizaje, con autonomía suficiente para continuar avanzando en su 

conocimiento del español más allá del propio currículo, en un proceso que pueda prolongarse 

a lo largo de toda la vida. (Instituto Cervantes, n.d.) 



 44 

Segundo o PCIC estas três dimensões não se podem considerar ou analisar autonomamente, pois 

estas estão interrelacionadas e interligadas e como tal têm que, obrigatoriamente, ser encaradas como 

um todo a ter em conta durante todo o processo de ensino e aprendizagem. 

Refira-se que este mesmo documento inclui, como já foi anteriormente mencionado, três inventários 

organizados da seguinte forma: Referentes culturales, Saberes y comportamientos socioculturales, 

Habilidades y actitudes interculturales os quais formam a dimensão cultural dos níveis de referência 

para o Espanhol. Partindo desta dimensão cultural o Instituto Cervantes pretende “Dar conocer los 

rasgos característicos de las culturas que conviven en España y en los países de Hispanoamérica” 

(Instituto Cervantes, n.d.) 

Durante as diferentes fases de implementação do projeto consultei, em vários momentos, cada um 

destes inventários que serviram de base para a persecução dos objetivos delineados. 

A abordagem intercultural permitirá ao aluno comparar, compreender e aceitar diferenças culturais e 

sociais, bem como, aperceber-se de que há muitos aspetos que são partilhados por uns e por outros 

como “la memoria histórica, las formas de vida, los valores, las creencias, etc., que a menudo 

impregnan la literatura, el cine, las artes plásticas, etc.” (Instituto Cervantes, n.d.). O 

desenvolvimento da consciência intercultural permitirá que o aluno tenha a possibilidade de se 

orientar por caminhos cheios de coincidências e diferenças humanas que permitirão “conformar una 

personalidad social capaz de convivir de forma eficaz y productiva en un clima de tolerancia y 

cooperación, que el propio alumno contribuye a fomentar, enriquecer y mantener.”(Instituto 

Cervantes, n.d.). Na fase de implementação do projeto procurei integrar nas planificações, objetivos e 

estratégias atividades que permitissem, também, contribuir para o desenvolvimento uma consciência 

intercultural. 

Como foi referido, o PCIC dá uma grande relevância à integração dos referentes culturais, dos 

saberes e dos comportamentos socioculturais e às capacidades e atitudes interculturais no ensino e 

aprendizagem do Espanhol. Contudo, o seu inventário inclui aspetos que se referem apenas a 

Espanha. Uma das razões apontadas para a não inclusão neste inventário de conhecimentos que 

abrangessem os países hispano-americanos prende-se, precisamente, com a dimensão deste espaço 

geográfico que engloba uma gigantesca riqueza e diversidade sociocultural que seria de todo 

impossível integrar no currículo. Ainda assim, deixa sempre em aberto a possibilidade de se poderem 

incluir temas relacionados com a sociocultura de um ou outro país quando se explica que:   
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a pesar  de estas limitaciones (…) se pone de manifiesto el interés que puede tener, en un segundo nível de 

concretación curricular, llevar a cabo, mediante proyectos de investigación y en relación con los intereses 

de los alumnos en cada caso, un análisis de los aspectos socioculturales relevantes de una y otra sociedad 

de los distintos países de Hispanoamérica desde la perspectiva del aprendizaje de la lengua y el acceso a 

una nueva realidad social y cultural. (Instituto Cervantes, n.d.)  

De facto, no nosso projeto de intervenção houve espaço para a abordar um país de hispano-america. 

2.3.3. Programa de Língua Estrangeira – Espanhol – 3º ciclo 

O programa do Ministério da Educação para o ensino do Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico 

publicado em 1997 preconiza, na sua introdução, que “ ao aprender uma língua, não se adquire única 

e exclusivamente um sistema de signos mas, simultaneamente, os significados culturais que os signos 

comportam, i.e., o modo de interpretar a realidade.” (Ministério da Educação, 1997:5). De igual 

modo, se refere:  

que o aluno que inicia a aprendizagem de uma língua estrangeira tem, pois, diante de si um poderoso meio 

de desenvolvimento pessoal, de integração social, de aquisição cultural e de comunicação. (…) 

simultaneamente, o entrar em contacto com outras culturas, quer através da língua quer de uma abordagem 

intercultural, favorece o respeito por outras formas de pensar e atuar e proporciona a construção de uma 

visão mais ampla e rica da realidade. (Ministério da Educação, 1997:5)  

A publicação do programa (1997) é anterior à do QECR (2001) e à do PCIC (2006) o que justifica o 

desfasamento em relação às linhas orientadoras preconizadas pelo Conselho da Europa e pelo 

Instituto Cervantes. Aquele na sua redação teórica – principalmente na sua introdução, nas 

finalidades e objetivos gerais - apresenta alguns aspetos positivos como os supracitados. Contudo, há 

certos pontos sobre os quais devemos refletir. Em primeiro lugar referimos que o programa de 

Espanhol, como documento emanado pelos serviços centrais do Ministério da Educação Português, 

apresenta debilidades que, felizmente, não são intransponíveis, mas que requerem uma reflexão 

crítica. Comecemos pela sua pertinência no contexto atual. Depois de uma leitura cuidada não há 

dúvida que este não está atualizado. No seu ponto quatro, referente aos conteúdos, verifica-se que 

estes estão organizados por “conceitos”, “procedimentos” e “atitudes” os quais foram estabelecidos 

para seis domínios distintos de onde se destacam sobretudo as competências linguísticas. Os 

conteúdos socioculturais são designados de “aspetos socioculturais”. Tendo em conta a terminologia 

utilizada “aspetos” podemos concluir que a dimensão sociocultural não é contemplada como um 

elemento central e transversal a todo processo de ensino e aprendizagem. O conhecimento 

sociocultural é apresentado como algo acessório. Atribui-se maior relevância às competências 

comunicativas – ouvir, falar, ler, escrever – valorizando-se, sobretudo, o funcionamento da língua e 
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os conteúdos gramaticais o que nos remete para uma visão mais tradicionalista do processo de ensino 

aprendizagem. Trata-se, assim, de um documento desatualizado, pois este não contempla, em grande 

medida, os contributos que diferentes organizações – como o Conselho da Europa (através do QECR, 

2001) e o Instituto Cervantes (através do PCIC, 2006) - têm dado para o ensino de línguas 

estrangeiras no geral e do espanhol em particular. 

Além destas considerações há que ter em conta que o inventário de temas/conteúdos culturais não 

está bem estruturado ou desenvolvido. Este é muito limitado. Faz-se uma abordagem muito 

superficial e generalizada, pois não se descreve o que se poderá trabalhar especificamente em cada 

um deles. No entanto, tais limitações deram-me margem de manobra para mais autonomamente 

selecionar temas, atividades e estratégias mais adequados ao grupo de alunos, pois tive em 

consideração o facto do programa realçar que “(…) pretende ser um instrumento regulador da prática 

educativa, contendo flexibilidade e abertura que permitem corresponder às necessidades e interesses 

dos alunos e às condições em que decorre a prática pedagógica.” (Ministério da Educação, 1997:6) .  
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3. Plano geral de intervenção 

A relação indissociável entre língua e cultura é essencial ao processo de ensino e aprendizagem de 

uma língua estrangeira. O tema do projeto surgiu, em parte, como resultado do trabalho de 

ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras desenvolvido ao longo de vários anos com alunos 

provenientes de nacionalidades, contextos e faixas etárias diversas. Todas as turmas onde lecionei 

eram multiculturais e multilingues. São incontáveis os momentos em que pude observar a cultura 

como prática ou informação. Nesses momentos a dimensão intercultural ia-se desenvolvendo, 

sobretudo, de forma implícita. Com o meu projeto pretendia integrar de forma transversal e 

consciente estas duas componentes nas planificações de aulas, pois estas dimensões nunca estavam 

contempladas de forma explícita, clara e inequívoca nas planificações a longo, médio e curto prazo 

dos Departamentos ou Grupos Disciplinares dos distintos Agrupamentos/ Escolas onde lecionei nos 

últimos anos isto apesar de ter começado a lecionar no ano anterior à publicação do QECR. 

Para além do mencionado, ambicionava contribuir para o desenvolvimento da expressão oral do 

grupo meta. A focalização nesta competência surgiu das minhas convicções pessoais e, num segundo 

momento, da observação direta dos alunos em contexto de sala de aula. 

No seguimento destas considerações surgiram, então, um conjunto de questões para as quais 

pretendia, ao longo da minha intervenção pedagógica, obter resposta, a saber: 

1. Antes de iniciarem a aprendizagem da língua Espanhola que imagens, representações os 

alunos tinham associadas a Espanha?  

2. Durante o tempo de implementação do projeto que valores, atitudes, conhecimentos 

socioculturais se poderão acrescentar, desmitificar, transformar?  

3. Como contribuir para o desenvolvimento de uma consciência intercultural?  

4. No processo de ensino e aprendizagem do Espanhol que importância atribuem os alunos ao 

uso e domínio da expressão oral?  

5. Qual o grau de consciência que os alunos revelam em relação às suas dificuldades e que 

estratégias utilizam (ou não) e/ou gostariam de ver utilizadas para as tentar superar?  

6. Quais as estratégias a implementar, experimentar, reformular com o objetivo de contribuir 

para a superação das dificuldades evidenciadas pelo grupo meta?  

Para tentar atender às respostas a todas estas questões, foi necessário delinear uma serie de objetivos 

a concretizar. Na sua formulação tive em atenção as diretrizes/orientações emanadas pelos 

documentos orientadores e reguladores já mencionados. A consulta de literatura especializada foi um 

recurso muito enriquecedor uma vez que me permitiu estar a par de várias investigações e contributos 
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no mesmo âmbito de ação-investigação. Assim, os principais objetivos delineados para o Projeto de 

Investigação/Ação foram os seguintes: 

1. Refletir sobre as expetativas e dificuldades assinaladas e evidenciadas pelos alunos em 

relação ao uso e domínio da expressão oral em ELE bem como sobre os seus conhecimentos, 

atitudes e valores em relação à cultura meta;  

2. Implementar estratégias diversificadas e motivadoras de modo a ultrapassar dificuldades 

demonstradas ao nível do domínio e desenvolvimento da expressão oral;  

3. Promover a integração de aspetos relacionados com a sociocultura e a intercultura nas 

diferentes estratégias que visam desenvolvimento da oralidade;  

4. Avaliar, sobre os efeitos do projeto de intervenção na progressão dos alunos ao nível do 

desenvolvimento da competência oral em interligação com as dimensões socioculturais e 

interculturais. 

Tendo em vista a persecução dos objetivos delineados, e seguindo uma metodologia de investigação-

ação, tracei um conjunto de estratégias a serem implementadas nas diferentes fases de intervenção do 

projeto. No quadro seguinte apresento uma síntese das estratégias e dos respetivos instrumentos de 

recolha de informação aplicados durante o processo de intervenção pedagógica. 

 

Tabela 1 - Síntese dos objetivos, estratégias de intervenção e instrumentos de recolha de informação. 

3.1. Reformulação do tema inicial do projeto 

A implementação do projeto iria implicar o recurso a estratégias e metodologias que pretendiam, 

entre outros aspetos, contribuir para o desenvolvimento da expressão oral em espanhol. Esta decisão 
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foi, também, o resultado de contínuas observações da performance oral dos alunos em sala de aula na 

fase de pré-intervenção.   

Durante o processo de planificação da primeira unidade didática deparei-me com este dilema: como 

poderia, em noventa minutos de aula semanal, ultrapassar dificuldades demonstradas ao nível do 

domínio e desenvolvimento da expressão oral? Como poderia isto acontecer em dez blocos de aulas 

lecionadas de forma não contínua? As interferências da língua materna observadas durante as 

intervenções orais dos alunos eram evidentes. A Orientadora Cooperante, em raras ocasiões, recorria 

ao uso da língua materna. Implementava diversas estratégias de modo a incentivar os alunos a 

falarem em espanhol. No entanto, o “portuñol” subsistia. Os alunos estavam já a frequentar o terceiro 

ano de aprendizagem de espanhol, nível B1, no entanto, os erros de língua eram básicos sendo, por 

isso, difíceis de compreender.   

Uma das estratégias iniciais do projeto para tentar colmatar as dificuldades diagnosticadas ao nível da 

expressão oral consistia na realização e organização de uma visita de estudo a Pontevedra no terceiro 

período. Deste modo, pretendia-se concretizar os seguintes objetivos: 1) Desenvolver a competência 

comunicativa oral de uma forma lúdica; 2) Aprender novos aspetos relacionados com o ambiente 

social e cultural; 3) Melhorar a interação oral através do contato com falantes nativos. 

Solicitei à Diretora de Turma que sondasse os alunos sobre esta proposta. Ela informou-me que eles 

tinham ficado muito motivados e interessados. Começaram logo a pensar em formas de angariar 

dinheiro – vender doces e salgados, no bar da escola, confecionados em casa, vender rifas, etc. 

Contudo, o Diretor da escola não se mostrou muito favorável a esta proposta por várias razões: era 

perigoso trazer comida caseira para a escola por causa das normas da Autoridade de Segurança 

Alimentar e Económica e, por outro lado, tinha receio que toda esta mobilização dos alunos 

prejudicasse os exames finais de Ciclo de Ensino. No entanto, consegui chegar a um acordo com ele. 

A visita de estudo realizar-se-ia em apenas um dia. 

Mais tarde, a Diretora de Turma informou-me que os alunos já não estavam tão entusiasmados com a 

visita de estudo uma vez que esta implicava a frequência de um pequeno curso de espanhol. Aqueles 

pensavam que a principal finalidade da visita seria, sobretudo, o divertimento. Insisti com eles que 

esta seria uma boa oportunidade de entrarem em contacto com falantes nativos e desenvolverem a 

expressão oral num ambiente totalmente real, de fazerem até novos amigos. Porém, o facto de terem  

que frequentar o curso foi o fator desmotivador. Esta negociação falhou e claro que em casa também 

não fizeram “campanha”, junto dos pais, no sentido de ajudarem a financiar a viagem. Na reunião 
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com os Encarregados de Educação, relativa ao primeiro período, muitos alegaram razões económicos 

e outros deduziram que os seus filhos não encaravam a visita de estudo com a devida seriedade. 

Tudo o que foi referido levou-me a ponderar, durante o mês de janeiro de 2015, sobre uma possível 

reformulação do tema inicial do projeto. Considerei, então, que aquele era demasiado ambicioso e 

que muito dificilmente obteria dados suficientes, num tão limitado e descontínuo espaço de tempo, 

que me permitissem avaliar o impacto das estratégias focadas na melhoria da produção oral de forma 

mais consistente e sólida. Esta questão foi apresentada e debatida com a Orientadora Cooperante e 

com o Supervisor da Universidade, os quais não levantaram objeções. A aprovação das alterações ao 

projeto inicial foi concedida pela Diretora de Mestrado, Professora Maria Alfredo, no dia seis de 

fevereiro de 2015.  

Iria continuar a focalizar a minha Intervenção Pedagógica na ampliação do conhecimento 

sociocultural e no desenvolvimento da consciência intercultural não negligenciando o 

desenvolvimento das quatro competências comunicativas – ouvir, falar, ler e escrever. O 

desenvolvimento das competências sociocultural e intercultural, no ensino aprendizagem de línguas 

estrangeiras, nunca foi, por mim, encarado com a importância e seriedade que lhes são devidas. Esta 

iria ser a minha grande lição de formação e de possível contribuição para a aprendizagem dos alunos. 
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Capítulo II  

1. Desenvolvimento e avaliação da intervenção  

1.1. Metodologia de investigação e instrumentos de avaliação 

O desenvolvimento do meu projeto de intervenção seguiu uma metodologia de investigação-ação, 

pois tal como aponta Reason, entre outras possibilidades, (2006:13) aquela será sobre "creating 

tentative beginnings of inquiry under very difficult circumstances, planting seeds that may emerge 

into large fruits.” 

A avaliação formativa e contínua pressupõe que o professor tenha momentos em que se debruce 

sobre o impacto da sua ação na sala de aula – o tipo de comunicação, os materiais e recursos 

utilizados, as estratégias e atividades desenvolvidas, a disciplina ou indisciplina, o sucesso ou 

insucesso, etc. A prática reflexiva parte de um desejo intrínseco de questionamento sobre a realidade 

que nos rodeia, da vontade de pensar os problemas de modo a tentar ultrapassá-los. A atitude do 

professor reflexivo não se coaduna, assim, com a atitude do professor como mero executor tal como é 

referido, a título de exemplo, por Shohamy no capítulo I (cf. secção 1.1.). 

1.2. Antes da intervenção  

Para elaborar o Plano de Intervenção Pedagógica, e numa fase de pré-intervenção, foi imprescindível 

pôr em ação o processo de recolha de informação recorrendo a fontes diversas. Este procedimento foi 

desenvolvido durante o primeiro período de aulas e centrou-se, principalmente, no grupo de alunos 

onde ia ser desenvolvido o projeto. Deste modo, a recolha de dados foi feita recorrendo, num 

primeiro momento, à observação direta dos alunos em contexto de sala de aula durante as aulas da 

Orientadora Cooperante, através da consulta dos documentos orientadores e reguladores já 

mencionados e do próprio Agrupamento de Escolas, dos documentos específicos da turma, bem 

como, recorrendo a conversas in/formais com a Diretora de Turma e com a Orientadora Cooperante. 

Posteriormente, foi delineado e aplicado um questionário inicial tendo estabelecido um conjunto de 

objetivos e em função daqueles foram traçadas as respetivas dimensões. Depois, e tendo em conta 

cada uma das dimensões, foram elaboradas as questões que iriam permitir a recolha de informação. 

Por último, decidi qual o tipo de escala a aplicar.  

O questionário foi então dividido em quatro secções de acordo com as dimensões preestabelecidas e 

os respetivos objetivos, a saber: I. Recursos - Objetivo 1. Saber quais os seus hábitos e preferências 
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de estudo; II. Tu e o Espanhol - Objetivo 2. Obter uma caracterização mais detalhada dos alunos; III. 

Oralidade - Objetivo 3. Aferir as suas dificuldades, hábitos e preferências em relação à expressão 

oral; IV. Nós e os outros - Objetivo 4. Perceber que imagens associavam a Espanha antes de 

começarem a aprender a língua e Objetivo 5. Conhecer a importância que os alunos atribuem à 

aprendizagem de conteúdos socioculturais e à consciencialização intercultural. 

O tipo de questionário realizado é misto. No entanto, as questões formuladas, na sua grande maioria, 

permitiram um tipo de resposta fechada o que facilitou o tratamento e a análise de dados e a obtenção 

de resultados mais objetivos. Também se incluíram questões de resposta categorizada (sim/não) 

sendo que uma delas apresenta a opção “não sei” de forma a evitar respostas que não 

correspondessem à verdade. Na generalidade das preguntas optou-se por recorrer a escalas graduadas 

de 1 a 5 porque quando são usados quatro itens força o inquirido a uma escolha positiva ou negativa, 

uma vez que a opção central não existe. Nas preguntas de resposta múltipla introduziu-se a opção 

“outros” de forma a abranger outros aspetos não incluídos no questionário. Tendo em conta o 

público-alvo, procurou-se elaborar preguntas curtas e objetivas com um tipo de linguagem adequada 

à faixa etária. Para além disto, procurou-se elaborar um inquérito que não fosse demasiado extenso e 

na língua materna dos alunos de modo a evitar uma possível desmotivação o que afetaria os 

resultados finais. Na folha de rosto inseriu-se um pequeno texto para justificar a razão de ser do 

questionário e, simultaneamente, garantir aos inquiridos a total confidencialidade e anonimato do 

mesmo. Também se apela à máxima sinceridade nas respostas e agradece-se a sua colaboração. No 

momento da sua aplicação, foram alertados para o facto de que todas as preguntas eram de carácter 

obrigatório. 

Por último, refiro que se teve o cuidado de fazer, numa primeira versão do questionário, uma 

pilotagem do mesmo. Esta foi realizada numa turma do 9º ano a um grupo de 10 alunos. Este 

procedimento permitiu testar a validade e a qualidade do questionário tendo facilitado a deteção de 

alguns problemas e seu consequente reajuste. 

Com os objectivos delineados para as dimensões I e II pretendeu-se recolher informação geral sobre 

os alunos e a sua relação com a disciplina de espanhol e, aqueles, serviram também para 

complementar informação recolhida por outros meios já referidos. 

As duas últimas dimensões do questionário foram elaboradas com o intuito de obter informação mais 

específica e mais direcionada para o tema do projeto. A pertinência da dimensão III prendeu-se com 

as interferências de língua observadas em contexto de sala de aula e com o facto dos alunos 
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recorrerem, frequentemente, ao uso da língua materna. Como resultado da análise final concluiu-se 

que a maioria dos alunos valoriza a expressão oral apesar das evidentes dificuldades. 

A dimensão IV intitulou-se “Nós e os outros”, pois pretendeu-se aferir, primeiramente, se alguns 

aspetos do “conhecimento da sociedade e da cultura” que estavam fora da “experiência prévia” dos 

alunos (Conselho da Europa, 2001: 148) poderiam estar deturpados por imagens estereotipadas. De 

igual modo, objetivava-se verificar se os alunos já dariam importância à integração, nas aulas de 

espanhol, de aspetos que lhes poderiam proporcionar um conhecimento e uma consciencialização que 

vão muito mais além da mera utilização da língua como ferramenta de comunicação. 

Seguidamente, apresento o resultado da análise das questões da IV dimensão, uma vez que esta 

engloba os itens que mais diretamente estão interligados com o tema geral do projeto.  

A inclusão desta questão é deveras importante porque o seu objetivo principal era saber se nesta 

geração de alunos ainda prevalecia, antes de começarem a aprender a língua, algum tipo de imagem 

estereotipada associada a Espanha. Para isso, integrei itens variados, uns positivos e outros negativos. 

Constatei que três dos quatro itens de imagem estereotipada obtiveram um número significativo de 

escolhas (quase metade dos alunos). 

A imagem de Espanha como uma potência futebolística assinalada pela maior parte dos alunos 

justifica-se pelo facto do futebol espanhol ter uma grande projeção nos media portugueses e, para 

além disto, a disciplina preferida da quase totalidade dos alunos é Educação Física. 
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Gráfico 2 - Consideras importante integrar no ensino/aprendizagem do Espanhol aspetos relacionados com os usos e 

costumes do país 

A análise deste gráfico permitiu-me concluir que 60% dos alunos concordava, na fase de pré-

intervenção, que era importante integrar nas suas aulas aspetos relacionados com os usos e costumes 

de Espanha.   

 

Gráfico 3 - Consideras importante conhecer e/ou comparar as diferenças e semelhanças entre os nossos usos e costumes 

e os dos países/comunidades onde se fala o Espanhol? 

Como se pode verificar pela observação do gráfico, a totalidade dos alunos concordava, embora com 

diferentes níveis de concordância, que era importante conhecer e comparar possíveis diferenças e 

semelhanças entre a sua cultura e a cultura da língua meta. Estes resultados demonstram que os 

alunos, de forma consciente ou inconsciente, revelavam ter uma grande abertura e curiosidade em 

relação ao conhecimento dos usos e costumes do país cuja língua estão a aprender.  
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Gráfico 4 - Quais dos seguintes aspetos relacionas com sociedade e cultura? 

Com esta questão pretendia verificar, embora de forma pouco abrangente, se os alunos tinham 

alguma noção do que eram os aspetos socioculturais. Pela análise do gráfico, torna-se claro que 

aqueles têm, na sua maioria, conhecimento que os aspetos da vida quotidiana estão relacionados com 

sociedade e cultura, talvez porque os temas relacionados com o quotidiano sejam os mais presentes 

nos próprios manuais. No entanto, nos outros dois itens esse conhecimento já apresenta níveis mais 

díspares, embora a percentagem negativa seja a mais preponderante.  

Apresento as estratégias de ação que integraram o projeto inicial e que foram esboçadas a partir dos 

resultados do questionário e que tiveram como finalidade procurar colmatar as principais dificuldades 

diagnosticadas e, simultaneamente, ir de encontro aos interesses e necessidades assinalados. Centro, 

uma vez mais, a atenção naquelas que estão direccionadas para o tema do projeto: a) Implementar 

estratégias diversificadas e motivadoras de modo a tentar ultrapassar dificuldades demonstradas ao 

nível do domínio e desenvolvimento da expressão oral; b) Incentivar os alunos a utilizarem os 

recursos tecnológicos disponíveis de modo a consolidar, mobilizar e ampliar, de forma autónoma e 

criativa, os seus conhecimentos linguísticos e culturais fora do contexto da sala de aula; c) Aplicar 

estratégias que permitam compreender e desconstruir a existência de determinados estereótipos; d) 

Promover a integração de aspetos relacionados com o conhecimento sociocultural nas diferentes 

estratégias de ensino e aprendizagem; e) Recorrer a diferentes recursos pedagógico-didáticos – 

vídeos, excertos de filmes, spots publicitários, música, fichas de trabalho, etc. – que favoreçam o 

desenvolvimento de uma consciência intercultural; f) Fomentar uma aproximação à cultura meta, 

proporcionando momentos de reflexão e comparação com a própria cultura. 

Os dados recolhidos através deste questionário foram bastante úteis porque ajudaram a delinear um 

plano de ação mais ajustado e coerente com as necessidades e os interesses deste grupo, em 

particular, daí a relevância e a pertinência da aplicação deste tipo de instrumento de diagnóstico, uma 
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vez que os alunos têm a possibilidade de estarem mais envolvidos no seu processo de ensino e 

aprendizagem. Assim, para se seguir caminhos alternativos na prática docente terá que haver uma 

aceitação e compreensão dos dados fornecidos pelos participantes. O provocar mudança no processo 

de ensino aprendizagem passa a ser uma responsabilidade partilhada por professores e alunos porque 

parte da reflexão crítica dos problemas, das necessidades, dos constrangimentos, das preferências. 

1.3. Durante a intervenção 

Durante a fase de intervenção, foram, então, colocados em prática os objetivos e estratégias previstos 

para o projeto estando aqueles contemplados em todas as planificações as quais, por seu lado, seguem 

uma estrutura sequenciada e coerente que pretendeu implementar e desenvolver, em consonância 

com as diretrizes dos documentos reguladores, orientadores e à luz da literatura consultada, uma 

prática de ensino/aprendizagem centrada numa abordagem comunicativa seguindo-se, assim, uma 

metodologia de aprendizagem por tarefas. Cada tarefa é uma estratégia associada a diferentes 

competências de comunicação o que pressupõe o recurso a vários caminhos para chegar a um 

determinado fim. 

Nesta fase, foi imprescindível, elaborar fichas de trabalho e outros materiais didáticos, por um lado, 

mais direcionadas para o tema e objetivos do projeto e, por outro, que tentassem colmatar o facto do 

livro adotado pela escola para a disciplina de espanhol – Español 3, Nivel Elemental III da Porto 

Editora - ser já uma edição de 2008. Segundo os autores este manual corresponde ao nível comum de 

referência B1 do QECR. Os autores apresentam, nas suas primeiras páginas, uma pequena nota 

introdutória onde desvendam as finalidades principais do manual as quais, na minha perspetiva, 

ficam muito aquém dos pressupostos do QECR e do PCIC (Morgádez, Moreira & Meira, 2008: 4):  

Español 3 es un método para el aprendizaje de la lengua española pensado especificamente para alunos 

portugueses que tiene en cuenta las características esenciales de las dos lenguas. Presenta gran variedad de 

situaciones reales y cotidianas para estimular la participación activa de los alunos, que trabajan las cuatro 

destrezas de forma integrada, a un nível elemental.  

Apesar de não se pretender fazer uma análise exaustiva do manual não podemos deixar de salientar o 

facto de que aquele, e com particular referência ao tema do nosso projeto, utilizar no quadro síntese 

de algumas unidades apenas a expressão “contrastar realidades socioculturales”. Os próprios 

autores, no excerto acima citado, não explicitam, de forma fundamentada e mais aprofundada o 

significado prático de tal frase onde, na nossa perspetiva, apenas está implícita uma referência vaga à 

competência intercultural. Além do mais, também não se clarifica para que servirá a utilização de 

uma “gran variedad de situaciones reales y cotidianas” não havendo lugar para uma referência direta 
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e documentada da competência sociocultural. Percebe-se que o manual não contempla temas 

culturais e civilizacionais atuais nem se referencia, inequivocamente, nos documentos orientadores já 

mencionados os quais foram publicados antes da 1º edição do manual. Este é caracterizado como un 

método para el aprendizaje e enfatiza o desenvolvimento das las cuatro destrezas de forma 

integrada, a un nível elemental não especificando quais as destrezas e não se alicerçando nos 

princípios e fundamentos da competência comunicativa. 

A elaboração das fichas de trabalho entre outros materiais foi bastante vantajosa porque houve um 

enorme recurso a materiais autênticos. O uso de materiais autênticos é uma estratégia muito valiosa 

no ensino em geral e no ensino de línguas estrangeiras em particular. A internet é uma fonte muito 

importante de informação, é uma janela aberta para o mundo. Em segundos podemos fazer uma 

viagem virtual a qualquer parte do planeta, seja através de jornais e revistas publicados online, 

páginas oficiais de museus, de serviços de turismos, de canais de televisão, rádio entre muitos outros.  

Os infindáveis recursos autênticos publicados na rede mundial foram indispensáveis durante o 

processo de planificação das aulas e consequente elaboração de materiais didáticos. Há um manancial 

de conteúdos relevantes que fazem parte do quotidiano cultural e social da cultura do aluno e da 

cultura meta. Contudo, tive que ser criteriosa na seleção, escolha de informação e conteúdos de 

qualidade de modo a que estes fossem significativos e adequados ao nível de língua e à faixa etária 

dos alunos.  

A utilização de materiais autênticos sempre fez parte da minha prática docente, pois estes apresentam 

muitas vantagens ao nível do desenvolvimento das diferentes competências comunicativas. Por um 

lado, permitem a utilização de textos escritos ou visuais/auditivos que estão relacionados com as 

temáticas do Programa e que estão em permanente atualização e, por outro lado, permitem que os 

alunos contactem com situações comunicativas reais e facilitam a integração de temas que estão 

relacionados com as necessidades, os gostos, os conhecimentos prévios e as expetativas dos alunos, 

despertando, assim, o interesse e a motivação daqueles. Favorecem o desenvolvimento de uma 

prática de educação e formação que se centre, em grande medida, no aluno.  

Um outro aspeto de enorme relevância e importância é que a utilização de todo o tipo de materiais 

autênticos implica o fornecimento de informação cultural, social e intercultural. Ressalta-se, em 

primeira instância, o conteúdo, demonstrando-se, assim, que a língua é utilizada por gente real em 

situações de vida real.  
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Os materiais utilizados nas diferentes fases da Intervenção Pedagógica foram elaborados por mim a 

partir de muitos recursos pesquisados na internet – fichas de trabalho, vídeos, curtas-metragens, 

imagens, fotografias, spots publicitários, textos da minha autoria, etc. – e, durante este processo, tive 

que atender à sua coerência com o tema do Projeto de Intervenção, com as opções metodológicas, o 

Programa, a planificação anual, os objetivos, conteúdos temáticos e procedimentos de aprendizagem 

Ao longo das diferentes fases da Intervenção Pedagógica, os alunos realizaram todo um conjunto de 

“tareas posibilitadoras”, as quais foram fundamentais para que os estudantes pudessem desenvolver 

as destrezas necessárias para executar as tarefas finais.  

Na preparação das respetivas planificações e materiais procurei criar uma estrutura pedagogicamente 

adequada. As atividades foram desenhadas no sentido de admitirem, a cada momento, a intervenção 

ativa e as contribuições individuais dos alunos. Além disto, durante a realização das diferentes 

“tareas posibilitadoras”, pretendeu-se que os alunos focassem a sua atenção, principalmente, no uso 

da língua. Somos seres sociais e as línguas aprendem-se para que nos possamos entender mutuamente 

no quotidiano, para compreender o jornal, as revistas, para escrever correios eletrónicos, postais, etc., 

ou seja, para saber usar as línguas como meio de comunicação natural em diversos contextos da 

sociedade real. 

Contudo, a atenção à forma, ao conhecimento linguístico não pode ser negligenciado. É um 

complemento que está implícito no uso da língua, nos conteúdos, nas mensagens, nos significados. 

De facto, os estudantes sem deixarem de prestar atenção ao conteúdo dos enunciados que produzem, 

sejam orais ou escritos, ou dos enunciados que interpretam, auditivos ou impressos, têm que ter em 

consideração os aspetos formais da língua com o objetivo de favorecer o desenvolvimento da 

linguagem no seu todo. 

Refiro, por último, que as atividades possibilitaram, por um lado, que os alunos mobilizassem os seus 

conhecimentos prévios, que demonstrassem conhecimento ou desconhecimento e, por outro lado, 

possibilitaram a introdução de conteúdos temáticos que contribuíram para ampliar o conhecimento do 

mundo cultural e social não só de Espanha, mas também do seu país de origem e de hispano-américa, 

dando-se, igualmente, relevância à abordagem intercultural. Assim se procuraram concretizar as 

finalidades do projeto. 

A Intervenção Pedagógica desenvolveu-se ao longo de quatro unidades temáticas – unidade cinco 

“Quien algo quiere, algo le cuesta”; unidade sete “Haz el bien sin mirar a quien”; unidade nove 
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“Caras vemos, corazones no sabemos” e unidade dez “Donde fueres, haz como vieres”. Como já foi 

mencionado anteriormente, as aulas lecionadas focalizaram-se nos objetivos do projeto.  

Para avaliar as aprendizagens do grupo turma e monitorizar o impacto da implementação do projeto 

criei instrumentos que me apoiassem neste processo – grelhas de registo da participação, interesse, 

trabalho na aula etc., fichas de autorregulação processual. A avaliação formativa foi efetuada através 

das atividades realizadas: fichas de trabalho, comentários, partilha de opiniões, trabalho individual, 

em pares, em grupo, cumprimento das tarefas, etc. A aplicação de fichas de autorregulação foi um 

dos instrumentos utilizados para permitir aos alunos momentos de reflexão sobre a sua aprendizagem 

e, de modo simultâneo, facilitar a recolha de informação direcionada para o tema do projeto que 

possibilitasse a regulação da minha prática e, assim, proceder aos necessários reajustes e/ou 

melhorias.   

1.4. Após a intervenção 

Uma das estratégia que utilizei para refletir sobre o Projeto de Intervenção, nas suas diferentes fases, 

foi proceder à construção de um Diário de Bordo que me permitiu “(…) adoptar de forma constante 

una visión reflexiva y crítica sobre la propia docencia” (Instituto cervantes, 2012:21). Ao refletir 

sobre a minha prática estou a contribuir para o meu crescimento profissional, o qual poderá favorecer 

a melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Para proceder a uma 

autoavaliação da imagem profissional é necessário ter uma abertura de espírito, uma atitude humilde 

e capacidade de autocrítica que permita que a reflexão atenta sobre as consequências de todo um 

processo possa, de facto, acontecer e assim gerar mudança.  

No final de toda a intervenção foi feita uma avaliação geral da mesma. Recorri, uma vez mais, à 

aplicação de um questionário final (cf. Anexo 13) com o propósito de avaliar a eventual evolução ou 

mudança ao nível das perceções, por parte dos estudantes, em relação a algumas questões colocadas 

na fase de pré-intervenção através de uma comparação de dados e, deste modo, obter informação 

sobre o impacto do projeto.  
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2. Intervenção pedagógica  

O projeto de intervenção pedagógica foi desenvolvido ao longo de três fases distintas e estendeu-se 

pelos três períodos letivos. Ao longo de todo o ano e, inclusivamente, durante as pausas letivas foi 

possível proceder à análise dos dados recolhidos nas diversas etapas da intervenção e, 

simultaneamente, refletir sobre as mesmas de forma a poder reformular estratégias e realizar pesquisa 

que me permitisse elaborar materiais de apoio às aulas que fosse não só fidedigno e adequado a 

alunos desta faixa etária, mas também interligado com as temáticas do programa do ministério, a 

planificação anual da disciplina de espanhol, a qual não incluía referentes socioculturais ou 

interculturais, com as orientações do QECR e PCIC e com os pressupostos do projeto. Assim, 

saliento que durante a planificação e implementação da intervenção considerei o que foi descrito no 

capítulo I do presente relatório.  

Como já foi referido, a maior parte do material pedagógico utilizado nas aulas é autêntico. Nas fases 

de input das diferentes temáticas, as atividades planificadas seguiram uma estrutura do antes, durante 

e depois com o intuito de permitir que os estudantes tivessem, e de acordo com os objetivos do 

projeto, a oportunidade de refletir sobre ou demonstrar conhecimentos prévios, de aprofundar, 

comparar, contrastar conhecimentos e produzir.  

2.1. Primeira fase da intervenção pedagógica: síntese descritiva 

 

Unidade 5: “Quien algo quiere, algo le cuesta” 

Número de aulas: 3 Duração: aulas de 90 minutos Datas: 15 e 29 de janeiro de 2015 

Articulação com o 

Projeto de Intervenção 

Obj.2 - Implementar estratégias diversificadas e motivadoras de 

modo a ultrapassar dificuldades demonstradas ao nível do domínio e 

desenvolvimento da expressão oral; 

Obj.3 - Promover a integração de aspetos relacionados com a 

sociocultura e a intercultura nas diferentes estratégias que visam 

desenvolvimento da oralidade  

 

Objetivos gerais  

 

▪ Promover a integração de aspetos relacionados com a 

sociocultura e a intercultura nas diferentes estratégias; 

▪ Desenvolver as competências de comunicação: compreensão 

auditiva, expressão oral/interação oral, leitura e escrita; 

▪ Fomentar o desenvolvimento da expressão oral na aula de 

ELE; 

▪ Desenvolver competências estratégicas de comunicação e 

aprendizagem; 

▪ Utilizar corretamente os recursos linguísticos em situações de 

comunicação: 

▪ Construir a sua própria identidade através de atitudes de 

responsabilidade e autonomia; 
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▪ Desenvolver o espírito crítico através da realização da auto e 

heteroavaliação; 

▪ Desenvolver valores próprios de cidadania: atitudes de 

aceitação, sociabilidade, integração, tolerância e cooperação 

(objetivo transversal); 

▪ Desenvolver a integridade ética e moral – educação em 

valores. 

Objetivos específicos  ▪ Mobilizar os conhecimentos lexicais prévios dos alunos 

relacionado com o mundo do trabalho; 

▪ Activar os conteúdos funcionais/ gramaticais já estudados; 

▪ Aprofundar o conhecimento dos tópicos socioculturais; 

▪ Desenvolver a consciência intercultural relacionada com o 

mundo do trabalho; 

▪ Compreender textos orais e escritos; 

▪ Pedir e dar informação sobre as profissões, lugares e 

atividades relacionadas com o trabalho; 

▪ Dar e receber conselhos para realizar uma entrevista de 

trabalho; 

▪ Interagir em situações de comunicação; 

▪ Apresentar os trabalhos realizados; 

▪ Avaliar o seu desempenho. 

 

Conteúdos 

Socioculturais: 

▪ Aspetos geográficos de Espanha – zona geográfica concreta; 

▪ Línguas de uma comunidade; 

▪ Profissões de sonho; 

▪ Convenções sociais e comportamentos relacionados com as 

entrevistas de trabalho (Formas de tratamento, saudações, 

formas de vestir, movimentos e posturas). 

Interculturais: 

▪ Consciência da própria identidade cultural; 

▪ Perceção das diferenças e semelhanças culturais; 

▪ Atitudes: empatia, curiosidade, abertura. 

Léxicos: 

▪ Profissões; 

▪ Lugares e atividades relacionadas com o trabalho; 

▪ Características pessoais e profissionais. 

Funcionais: 

▪ Aconselhar (conselhos pessoais e impessoais); 

▪ Pedir e dar informação; 

▪ Questionar sobre desejos:“ ¿Qué quieres…?; 

▪ Expressar desejos/sonhos. 

Gramaticais:  

▪ Comparativos; 

▪ Perífrases verbais: Hay que + infinitivo; deber + infinitivo; 

tener que + infinitivo (revisão). 

Instrumentos de recolha 

de informações 

▪ Observação direta 

▪ Questionário de autorregulação 
Tabela 2 - Síntese da primeira intervenção 
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Na planificação desta unidade didática quis integrar estratégias que visassem o desenvolvimento de 

todas as competências de língua em geral, mas procurando dar mais ênfase à oralidade em 

interligação com o aprofundamento do conhecimento sociocultural e o estabelecimento de pontes 

interculturais. Todos os conteúdos tinham que estar bem sequenciados e não podia esquecer que ia 

lecionar a uma turma de nível B1 segundo os descritores do QECR. Como o tema desta unidade, e de 

acordo com a planificação anual da escola para a disciplina de espanhol, estava relacionado com o 

mundo do trabalho - as profissões, as qualidades pessoais e profissionais - procurei criar atividades 

diversificadas, motivadoras e que tivessem em conta os interesses, os sonhos profissionais dos alunos 

e os conhecimentos já adquiridos. Assim, foi necessário consultar o questionário aplicado à turma 

pela Diretora de Turma de forma a obter informação relativa à profissão de futuro desejada por cada 

aluno. De igual modo, consultei também as orientações dos Referentes Culturales do PCIC 

relacionados com o Trabajo y economia, ponto 1.6. (Instituto Cervantes, n.d.) 

Os principais objetivos delineados na planificação desta aula foram os seguintes: mobilizar 

conhecimentos prévios, estabelecer ligações com o seu mundo e, ao mesmo tempo, estabelecer a 

ponte com o mundo da cultura meta de modo a “captar rasgos comunes entre la cultura de origen y 

las culturas con las que se establece contacto” (Instituto Cervantes, n.d.) De igual modo, queria que 

estes desenvolvessem e praticassem a oralidade.  

A partir do visionamento do vídeo “¿Y tú, ¿ qué quieres ser de mayor?” foi possível desenhar um 

conjunto de atividades e estratégias em função das preferências profissionais dos alunos - “profisión 

de ensueño”. Para além dos objetivos acima referidos, as diferentes fases da aula tinham como 

propósito contribuir para a concretização da tarefa final. Como estava prevista a realização de uma 

visita de estudo a Pontevedra, na Galiza, os materiais autênticos utilizados foram, em parte, retirados 

de fontes na internet relativas a esta Comunidade e permitiram verificar os conhecimentos prévios 

dos alunos relacionados com as línguas de Espanha e a identificação das respetivas Comunidades. 

Nesta fase de antecipação, a generalidade dos alunos demonstrou ter conhecimentos sobre a 

diversidade linguística de Espanha. Este momento teve uma viragem interessante porque quando se 

falou do País Vasco, alguns alunos mencionaram que era uma região onde havia terrorismo. Esta 

geração não ouve notícias sobre a ETA nos meios de comunicação social e, no entanto, surgiu a 

questão. Houve quem dissesse que tinha medo de ir ao País Vasco. Desmistifiquei esse estereótipo, 

dizendo que o terrorismo da ETA era coisa do passado. 

Além dos objetivos previstos no projeto, pretendia desenvolver valores transversais inerentes à 

Educação para a Cidadania, tendo, para tal, recorrido à mensagem final do vídeo- “Integración 
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laboral de personas con discapacidad, es cosa de todos.” A escola segue a política educativa que 

preconiza um modelo de escola inclusiva. A integração de crianças e jovens com Necessidades 

Educativas Especiais é uma realidade que faz parte do quotidiano dos alunos em geral e, neste 

âmbito, ainda há um longo caminho a percorrer.  

Ao longo de toda a aula procurei integrar estratégias de interação diversificadas que permitissem 

desenvolver de alguma maneira as diferentes competências de língua. No caso particular da oralidade 

quando, por exemplo, os alunos utilizaram a linguagem própria da sala de aula na sua língua materna, 

fingi que não os entendia e, assim, viram-se “obrigados” a formular as perguntas em espanhol. 

Na planificação da segunda aula integrei aspetos relacionados com o mundo do trabalho que não 

fossem demasiado massudos para alunos desta faixa etária. É no final do 9º ano que aqueles têm que 

tomar decisões relativamente à área científica que querem seguir no Secundário. Esta decisão terá 

efeitos a nível da futura carreira profissional a seguir. Por este motivo, considerei ser importante 

abordar temas relacionados não só com as características pessoais e profissionais, mas também, com 

a procura de emprego: estratégias e conselhos tal como específica e recomenda o PCIC no inventário 

Saberes y comportamientos socioculturales, subponto 1.6. Trabajo y economía ( Instituto Cervantes, 

n.d.): Convenciones sociales y comportamientos relacionados con las entrevistas de trabajo. Refira-

se, de igual modo, que o PCIC na secção Nociones específicas. Inventario B1-B2 no ponto geral 7. 

Trabajo, subponto 7.4. Desempleo y búsqueda de trabajo, em particular, propõe temas direcionados 

para o mundo do trabalho como buscar trabajo, anuncio de trabajo, hacer/realizar ~ una entrevista 

(de trabajo) que foram integrados na planificação da aula de forma a manter a coerência global dos 

conteúdos temáticos a tratar com os respetivos objetivos delineados. 

Na parte inicial da aula pretendia fomentar a expressão oral permitindo que os alunos mobilizassem 

conhecimentos de léxico já adquiridos. Para tal realizaram uma atividade do manual legendando 

imagens e selecionando as características profissionais mais significativas. Na apresentação das suas 

conclusões os alunos tiveram que estabelecer intercâmbios comunicativos de compreensão/produção 

oral, no entanto, tive que insistir bastante para que falassem em espanhol. Apercebi-me que este era 

um objetivo demasiado ambicioso para ser concretizado em poucas aulas e num nível B1. Contudo, 

na atividade de antecipação, foram capazes de identificar principalmente o Curriculum Vitae e a 

entrevista de trabalho como mecanismos de procura de emprego, apesar de desconhecerem as 

ferramentas que existem na web que facilitam a busca de emprego. Refiro que os alunos tinham na 

sua ficha de trabalho (cf. Anexo 2) o link para preencherem online, em espanhol, o CV europeu - o 

Europass. 



 66 

Com o objetivo de relacionar, de forma mais aprofundada, os temas da aula com o desenvolvimento 

do conhecimento sociocultural e favorecer o desenvolvimento da consciência intercultural, os alunos 

tiveram que imaginar que estavam à procura de emprego em Espanha e falar sobre as melhores 

estratégias para o fazer. Fez-se um brainstorming para aferir saberes. Seguidamente, trabalhando em 

pares e recorrendo à ficha de trabalho (cf. Anexo 2) tiveram a oportunidade de tomar conhecimento 

de outras estratégias de busca de emprego em Espanha e, posteriormente, puderam esclarecer dúvidas 

e estabeleceram um paralelismo com as entidades portuguesas, públicas e privadas, que se dedicam a 

promover o emprego. Com esta atividade pude constatar que os alunos não sabiam o que era uma 

“Empresa de Trabajo Temporal” ou o que era o “SEPE” o mesmo acontecendo em relação aos 

mesmos mecanismos no seu país.    

No passo seguinte da aula, pretendia que os alunos ampliassem os seus conhecimentos sobre as 

convenções sociais a seguir em Espanha relacionadas com a entrevista de trabalho: o antes e o 

durante. Este foi o ponto de partida para um posterior momento de consciencialização intercultural 

relacionado com a forma como se deverão vestir numa futura entrevista de trabalho, tendo sido 

concluído que a imagem que projetamos é muito importante na realização da entrevista tanto em 

Espanha como em Portugal.  

A terceira aula tinha como objetivo incentivar os alunos a expressarem-se oralmente, mobilizar os 

seus conhecimentos prévios sobre dois cantores ibéricos famosos e acrescentar outros. Para tal, os 

alunos escutaram uma parte da canção “Perdóname”. Quando passamos à fase das questões de 

verificação, os alunos identificaram, de imediato, os artistas. Na interação oral que se gerou os alunos 

tiveram que expressar conhecimentos relativamente aos dados solicitados numa tabela projetada com 

recurso a um power point. Esses conhecimentos, no geral, foram demonstrados claramente. Não 

conheciam o termo “cantautor” e não estavam familiarizados com o gentilício de Pablo Alborán.  

Na fase seguinte, os alunos tiveram que manifestar acordo ou desacordo com este tipo de colaboração 

artística e refletir sobre os aspetos positivos ou negativos da mesma. Acabaram por concluir que era 

benéfico para a divulgação do fado, da língua e cultura portuguesa em Espanha e no mundo e vice-

versa. Para consolidar estas conclusões realizaram uma atividade de leitura detalhada (cf. Anexo 3)  

de uma reportagem sobre Pablo Alborán  e uma entrevista a Carminho que lhes permitiu trabalhar 

vocabulário e ao mesmo tempo aperceberem-se que, de facto, o trabalho artístico colaborativo tem 

um impacto muito positivo na difusão da cultura de um e outro país. De salientar que o conteúdo 

gramatical – “Los comparativos” - foi lecionado partindo da “Imagen profesional” de estes dois 

artistas, apresentado em power point e recorrendo-se a um método indutivo. 
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Na estratégia subsequente pretendia-se, essencialmente, despertar a consciência intercultural sobre 

duas das mais importantes raízes musicais ibéricas: o fado e o flamenco. Assim, utilizei um trecho de 

uma entrevista da fadista Marisa a um diário espanhol publicada online (cf. Anexo3). Neste momento 

privilegiou-se a interação oral de modo a permitir que os alunos manifestassem acordo ou desacordo 

com as palavras da fadista. Ninguém demonstrou desacordo ou teve uma reação antagónica. O mais 

difícil para estes alunos é justificarem as suas opiniões. Ficaram, isso sim, surpreendidos com as 

semelhanças entre fado e flamenco referidas por Marisa e pela sua preocupação em aproximar e 

defender a cultura dos povos Ibéricos. Considero que a abordagem ao tema através da fusão de fado e 

música pop tornaram-no interessante e apelativo para a turma.  

A apresentação da “tarea final” foi feita nos últimos vinte e cinco minutos da aula. A preparação foi 

individual. Durante a observação da performance dos alunos verifiquei que a maioria não se tinha 

aplicado na preparação do seu papel, estavam entusiasmados, mas não estavam a realizar a tarefa 

com a devida seriedade e empenho. Apenas um demonstrou que tinha preparado bem as coisas.  

Refletindo à distância sobre esta atividade final de unidade, considero que esta foi uma experiência 

de aprendizagem para mim e para os alunos.  
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2.2. Segunda fase da intervenção pedagógica: síntese descritiva 

Unidade 7 - “Haz el bien sin mirar a quien” 

Número de aulas: 2 Duração: aulas de 90 minutos 
Datas: 15 e 29 de janeiro de 

2015 

Articulação com o 

Projeto de 

Intervenção 

Obj. 1- Aferir sobre os conhecimentos, atitudes e valores dos alunos em 

relação à cultura meta; 

 Obj. 2 - Ampliar o conhecimento sociocultural dos alunos, mobilizando 

estratégias que possibilitem a aquisição de diferentes competências 

linguísticas; 

Obj. 3 - Promover o desenvolvimento de uma consciência intercultura.  

 

Objetivos gerais 

 

▪ Promover a integração de aspetos relacionados com a sociocultura 

e a intercultura nas diferentes estratégias; 

▪ Desenvolver as competências de comunicação: compreensão 

auditiva, expressão oral/interação oral, leitura e escrita; 

▪ Desenvolver competências estratégicas de comunicação e 

aprendizagem; 

▪ Utilizar corretamente os recursos linguísticos em situações de 

comunicação: 

▪ Construir a sua própria identidade através de atitudes de 

responsabilidade e autonomia; 

▪ Desenvolver o espírito crítico através da realização da auto e 

heteroavaliação; 

▪ Desenvolver valores próprios de cidadania: atitudes de aceitação, 

sociabilidade, integração, tolerância e cooperação (objetivo 

transversal); 

▪ Desenvolver a integridade ética e moral – educação em valores. 

 

Objetivos específicos  ▪ Ampliar os conhecimentos lexicais dos alunos relacionados com 

os problemas sociais e com a solidariedade; 

▪ Ativar conteúdos funcionais/gramaticais já aprendidos; 

▪ Aprofundar o conhecimento de temas socioculturais; 

▪ Desenvolver a consciência intercultural no âmbito dos problemas 

sociais e da solidariedade; 

▪ Compreender e produzir textos orais e escritos; 

▪ Pedir e dar informação sobre os temas tratados na unidade; 

▪ Saber interagir em situações de comunicação; 

▪ Expressar condições e desejos; 

▪ Avaliar o seu desempenho. 

 

Conteúdos 

Socioculturais: 

▪ As condições de vida – problemas sociais em Espanha e Portugal; 

▪ Serviços sociais e programas de ajuda: ONGs; 

▪ Integração de crianças com Necessidades Edcativas Especiais 

(NEE) – desenvolver uma consciência solidária – educação para a 

cidadania. 

Interculturais: 

Capacidades: 

▪ Consciência da própria identidade cultural; 

▪ Perceção das diferenças e semelhanças culturais; 
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▪ Consciência de valores partilhados com outras culturas de outras 

partes do planeta. 

Atitudes: 

▪ Empatia 

▪ Curiosidade, abertura. 

Léxicos: 

▪ Léxico relacionado com problemas sociais; 

▪ Léxico relacionado com solidariedade; 

▪ Léxico relacionado com voluntariado. 

Funcionais: 

▪ Falar de problemas sociais; 

▪ Falar sobre solidariedade; 

▪ Pedir e dar informação; 

▪ Expressar condição e desejo; 

▪ Fazer suposições; 

▪ Expressar hipóteses; 

▪ Expressar acordo ou desacordo. 

Gramaticais:  

▪ Gramática implícita   

▪ Pretérito imperfecto de subjuntivo 

▪ Expressão de condição usando o “pretérito Imperfecto de 

subjuntivo”: 

▪  Orações condicionais iniciadas com “Si”  

Instrumentos de 

recolha de 

informações 

▪ Observação direta 

▪ Questionário de autorregulação 

Tabela 3 - Síntese da segunda intervenção 

Na turma A, do 9º ano existia um menino com Necessidades Educativas Especiais (não frequentava 

as aulas de espanhol) que precisava de mudança de atitudes e de verdadeiros atos de cidadania tal 

como advoga o Regulamento Interno da escola que valoriza também “ a formação integral dos alunos 

enquanto agentes ativos na construção do bem-estar coletivo”. A turma, no geral, não o tratava com o 

devido respeito e consideração. O tema e objetivos do projeto também focalizam o respeito, a 

compreensão e a aceitação das diferenças. Por esta razão, durante a planificação desta unidade tive a 

preocupação de trabalhar valores como o da empatia.  

Esta segunda fase de intervenção teve como domínio de referência, de acordo com a planificação 

anual de espanhol, os problemas sociais e a solidariedade. Durante a consulta do PCIC constatei que 

no inventário de Saberes y comportamientos socioculturales referente a Condiciones de vida y 

organización social os temas do subponto 1.15. Servicios sociales y programas de ayuda  se 

focalizam, tal como o título indica, em organizações e/ou programas de ação social estando  implícita 

a identificação de alguns problemas sociais.  
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Assim, na primeira aula, numa primeira abordagem dos problemas sociais e da solidariedade, optei 

por partir do geral para o particular. Na fase inicial da aula pretendia avaliar se os alunos estavam a 

par da realidade sociocultural relacionada com os problemas sociais em Portugal e Espanha. 

Recorrendo a imagens autênticas (cf. Anexo 4) extraídas de fontes diversas atuais – jornais, páginas 

de canais televisivos – foi possível ampliar vocabulário relacionado com o tema e, ao mesmo tempo, 

verificar que os alunos mantinham uma imagem fossilizada de que em Espanha as condições de vida 

eram muito melhores do que em Portugal. Estava correta a ideia de que os salários em Espanha eram 

muito mais elevados que no nosso país. Contudo, não tinham noção de que o nível de pobreza no país 

vizinho era um dos mais elevados da Europa, não faziam ideia que o número de desempregados em 

Espanha correspondia a metade da população portuguesa, não faziam ideia que, do outro lado da 

fronteira, também havia muita gente a passar fome e a viver na miséria extrema. Tudo isto foi 

apresentado em paralelo com a realidade portuguesa como forma de os consciencializar em relação à 

situação interna do país. Concluíram que em relação à realidade social, os países ibéricos não 

estavam muito distantes.  

No momento de estabelecer paralelismos entre as ONG nacionais e internacionais que operam em 

Portugal e em Espanha, os alunos demonstraram que desconheciam o significado da sigla. 

Esclareceu-se o que era uma ONG e a que é que se dedicavam: ao combate contra “la pobreza”, “la 

exclusión”, “la intolerancia” , “la descriminación” entre outras. Depois de concretizadas as distintas 

atividades, os estudantes concluíram que para se ter um comportamento solidário bastam as atitudes e 

os pequenos gestos do dia-a-dia e que todos nós precisamos sempre da solidariedade de uns e de 

outros. 

Na segunda aula pretendia-se continuar a desenvolver os conhecimentos socioculturais dos 

estudantes no âmbito dos serviços/programas de ajuda social e valores de solidariedade através do 

trabalho de voluntariado. Os alunos começaram por centrar a sua atenção nas imagens da atividade - 

ficha de trabalho (cf. Anexo 4), exercício 3. A partir destas imagens estabeleceu-se uma ponte de 

consciencialização intercultural através de dois aspetos que são comuns aos dois países: uma 

campanha de solidariedade de recolha de rolhas das garrafas de plástico que pretendia angariar meios 

financeiros para ajudar à aquisição de um elevador a ser instalado na casa de uma criança que sofria 

de paralisia cerebral. Em Portugal este tipo de campanha também é organizada com o mesmo 

propósito – angariar fundos para comprar material ortopédico para pessoas que sofrem de algum tipo 

de incapacidade. Os alunos estavam familiarizados com a mesma e, inclusivamente, disseram que já 

tinham participado em algumas. Com a segunda imagem pretendia-se consciencializar a turma para a 

presença de crianças e jovens com incapacidades nas escolas espanholas. Foi-lhes explicado o 
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significado da sigla ACI – “Adaptación Curricular Individualizada”. Estabeleceu-se o paralelismo 

com a realidade da escola que frequentavam e falou-se do direito à igualdade dentro da diferença.  

Com as atividades subsequentes pretendia-se não só ampliar conhecimentos socioculturais ou 

estabelecer paralelismos interculturais, mas também promover atitudes e valores de cidadania com 

base na solidariedade ativa. A generalidade dos alunos manifestou opiniões positivas em relação ao 

trabalho voluntário. Alguns referiram que eram escuteiros e que o escutismo lhes permitia fazer 

trabalho voluntário como, por exemplo, a limpeza de florestas ou a participação em campanhas de 

recolha de alimentos.  

Nesta aula estava previsto aprenderem o “El Pretérito imperfecto de subjuntivo” e as “Oraciones 

condicionales”. Mais uma vez, a gramática foi ensinada através de um método indutivo e em total 

consonância com o tema da unidade. As frases produzidas centraram-se no “entorno” dos alunos 

(power point), o vocabulário principal relacionado com o tema foi incorporado nos pontos 

gramaticais. Os aspetos formais da língua favoreceram, uma vez mais, o conteúdo das mensagens. 

Não aprenderam só gramática, aprenderam o lado dos significados da língua, a qual não é alheia à 

realidade destes alunos.  

A última aula da unidade foi desenhada a partir de uma curta-metragem de um realizador e guionista 

espanhol – Pedro Solís - premiada com um prémio Goya em 2013. A pertinência deste recurso 

audiovisual prendeu-se, essencialmente, com o conteúdo do mesmo. Apesar de ser uma curta-

metragem animada, a sua história não é totalmente ficcionada, pois esta foi inspirada em 

acontecimentos da vida real do próprio realizador. Além da história de amizade, aborda-se a 

integração de uma criança com paralisia cerebral. Esta ficção é representativa da realidade das 

escolas portuguesas e espanholas. É a realidade do contexto escola e do contexto turma. Era também 

uma oportunidade para se desenvolverem paralelismos interculturais relacionados com a integração 

social destas crianças e jovens. Por razões já anteriormente referidas, era importante despertar a 

sensibilidade da turma para as necessidades das pessoas que padecem de algum tipo de incapacidade 

e continuar a desenvolver comportamentos solidários. 

Através da ficha de trabalho (cf. Anexo 6) elaborada em função desta animação pretendi, num 

primeiro momento, levar os alunos a caracterizarem os personagens principais a partir de imagens 

selecionadas e adjetivos sugeridos. Ocultou-se a doença de um dos principais protagonistas com o 

objetivo de sensibilizar os alunos para o facto de que não se deve julgar ou caracterizar as pessoas 

partindo apenas da imagem exterior. Os alunos fizeram uma caraterização física e psicológica muito 

positiva. Sem dúvida que estes personagens poderiam ser seus amigos. 
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Depois da visualização da curta-metragem os alunos tiveram que responder às perguntas de Nicolás 

(protagonista com paralisia cerebral). Após terem conhecido a verdadeira condição de Nicolás, as 

respostas dos alunos continuaram a ser de compreensão, tolerância e aceitação. No entanto, quando 

foram questionados sobre as suas atitudes perante o colega de turma – os risos, os gozos, o “ele 

cheira mal” – a resposta foi “É só brincadeira”. Pedi-lhes para se tentarem colocar na pele do colega, 

será que achariam que era só brincadeira? Não, responderam. 

2.3. Terceira fase da intervenção pedagógica: síntese descritiva 

Unidade 9 – Caras vemos, corazones no sabemos 

Número de aulas: 2 Duração: aulas de 90 minutos 
Datas: 23 e 30 de abril de 

2015 

Articulação com o 

Projeto de 

Intervenção 

 

Obj. 1- Aferir sobre os conhecimentos, atitudes e valores dos alunos em 

relação à cultura meta; 

 Obj. 2 - Ampliar o conhecimento sociocultural dos alunos, 

mobilizando estratégias que possibilitem a aquisição de diferentes 

competências linguísticas; 

Obj. 3 - Promover o desenvolvimento de uma consciência intercultural.  

Objetivos gerais ▪ Promover a integração de aspetos relacionados com a 

sociocultura e a intercultura nas diferentes estratégias; 

▪ Desenvolver as competências de comunicação: compreensão 

auditiva, expressão oral/interação oral, leitura e escrita; 

▪ Desenvolver competências estratégicas de comunicação e 

aprendizagem; 

▪ Utilizar corretamente os recursos linguísticos em situações de 

comunicação; 

▪ Construir a sua própria identidade através de atitudes de 

responsabilidade e autonomia; 

▪ Desenvolver o espírito crítico através da realização da auto e 

heteroavaliação; 

▪ Desenvolver valores próprios de cidadania: atitudes de 

aceitação, sociabilidade, integração, tolerância e cooperação 

(objetivo transversal); 

▪ Desenvolver a integridade ética e moral – educação em valores 

(objetivo transversal); 

Objetivos específicos  ▪ Ampliar os conhecimentos lexicais dos alunos relacionados com 

o flamenco, personalidades hispânicas e acontecimentos da 

história recente de Espanha; 

▪ Ativar conteúdos funcionais/gramaticais já aprendidos; 

▪ Aprofundar o conhecimento de temas socioculturais; 

▪ Desenvolver a consciência intercultural relacionada com o 

flamenco, personalidades hispânicas e acontecimentos da 

história recente de Espanha; 

▪ Compreender e produzir textos orais e escritos; 

▪ Pedir e dar informação sobre os temas tratados na unidade; 

▪ Saber interagir em situações de comunicação; 

▪ Expressar opiniões, hipóteses, acordo e desacordo; 
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▪ Avaliar o seu desempenho. 

Conteúdos Socioculturais: 

▪ O flamenco: origem, elementos, artistas e estilos; 

▪ Valor cultural do flamenco; 

▪ Personalidades hispanas: acontecimentos e protagonistas do 

passado e do presente. 

Interculturais: 

Capacidades: 

▪ Consciência da própria identidade cultural; 

▪ Perceção das diferenças e semelhanças culturais; 

▪ Consciência de valores partilhados com outras culturas de outras 

partes do planeta. 

Atitudes: 

▪ Empatia 

▪ Curiosidade, abertura. 

Léxicos: 

▪ Léxico específico relacionado com o flamenco; 

▪ Léxico relacionado com personalidades hispanas e 

acontecimentos do passado; 

Funcionais: 

▪ Falar de diferentes aspetos relacionados com o flamenco; 

▪ Falar de personalidades hispanas e acontecimentos do passado 

histórico recente; 

▪ Pedir e dar informação; 

▪ Expressar condição e desejo; 

▪ Fazer suposições; 

▪ Expressar hipóteses; 

▪ Expressar acordo ou desacordo. 

Gramaticais:  

▪ Gramática implícita   

▪ O pretérito pluscuamperfecto do indicativo  

Instrumentos de 

recolha de 

informações 

▪ Observação direta 

▪ Questionário de autorregulação 

Tabela 4 - Síntese da terceira intervenção 

De acordo com o estipulado na planificação anual de espanhol, o tema da unidade nove centrava-se 

na abordagem a personalidades hispanas. Para a primeira aula da unidade, e depois de ter 

equacionado várias hipóteses, decidi partir do tema “Flamenco”. Para melhor orientar a planificação 

da unidade consultei as orientações do PCIC. Este documento, no inventário Referentes culturales, 

no subponto 3.2.2 Música popular y tradicional do ponto 3. Productos y creaciones culturales 

apresenta, entre outros, o tema Géneros de la música popular y tradicional  de entre os quais destaco 

o flamenco. 

Com o intuito de averiguar os conhecimentos prévios dos alunos da turma em relação ao flamenco 

solicitei o parecer da Orientadora Cooperante. Esta informou-me que os alunos tinham muito pouco 
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conhecimento sobre o tema, basicamente associavam a palavra flamenco a Espanha e pouco mais. 

Considerou ser bastante pertinente aprofundar, um pouco mais, o conhecimento sociocultural neste 

âmbito, pois iam de encontro às suas necessidades de aprendizagem. Para além disto, tive o cuidado 

de, informalmente, inquirir alguns jovens e adultos sobre este assunto. Verifiquei que havia um 

grande défice de conhecimento relativamente ao tema em questão. O que prevalecia, na maior parte 

dos casos, era a imagem do flamenco como símbolo cultural de Espanha. Pelas razões expostas, optei 

por fazer uma abordagem através do flamenco ambicionando contribuir para o alargamento do 

conhecimento sociocultural neste âmbito temático.  

Na primeira fase da primeira aula pretendia, por um lado, chamar a atenção dos alunos para o tema 

tendo, para isso, recorrido a imagens. Além de ter como objetivo alargar o conhecimento de 

vocabulário relacionado com os principais adereços de um típico traje flamenco, pretendia também 

aferir e ampliar os conhecimentos socioculturais dos alunos.  

No momento de aferir conhecimentos, considero ser muito importante dar a oportunidade e espaço 

aos alunos para que estes possam partilhar com colegas e professor eventuais experiências, interesses 

pessoais que possam contribuir para aumentar o nível de conhecimento. No entanto, e em relação ao 

flamenco, os alunos, na sua generalidade, demonstraram muito pouco conhecimento. Sabiam que se 

tratava de um tipo de dança tradicional que estava associada a um tipo de vestimenta muito 

característica. Concluíram que em Portugal não existia nenhum tipo de traje que se assemelhasse ao 

do flamenco. Foram capazes de reconhecer que no seu país também existem uma variedade de trajes 

tradicionais que são usados com música, dança e canto, mas que eram totalmente diferentes dos trajes 

flamencos. 

Quando questionados sobre qual era o artista flamenco mais conhecido, na atualidade, em Portugal 

não responderam, como tinha previsto, Joaquín Cortés. No entanto, quando lhes mostrei uma foto de 

J. Cortés (power point) de imediato o conseguiram identificar. Este foi o momento em que pretendi 

dar a conhecer outros artistas de flamenco e, simultaneamente, introduzir algum vocabulário próprio 

“ del lenguaje flamenco” ampliando, assim, o conhecimento sociocultural dos alunos. Nesta fase, foi 

importante destacar, sobretudo, a figura do grande guitarrista de flamenco Paco de Lucía não só pela 

sua contribuição para a divulgação do flamenco, mas também porque iria ser uma das personalidades 

centrais da aula.  

Em relação a outras questões levantadas, saliento, a título de exemplo, uma em que se perguntou que 

culturas ou que povos tinham influenciado ou estavam na base do flamenco. Um aluno referiu os 

“castellanos”. Aqui sobressaiu mais um ponto de interesse que foi que ser corrigido.  
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A atividade seguinte tinha, por um lado, como objetivo alargar os conhecimentos socioculturais e 

proporcionar um momento de reflexão intercultural e, por outro, permitir aos alunos verificar as 

respostas dadas anteriormente. Para tal utilizei como recurso um vídeo sobre a Arte Flamenca 

elaborado para estudantes de ELE de nível B1. Elaborei, como em unidades anteriores, atividades 

para antes, durante e depois de visualizar o vídeo. Os alunos tiveram a possibilidade de responderem, 

autonomamente, a atividades relacionadas com o que tinham visualizado (cf. Anexo 7). Na 

verificação das respostas a sua performance superou as minhas expetativas, pois a maioria dos alunos 

demonstrou que o conteúdo do vídeo tinha sido assimilado.  

Em relação às tarefas de pós visualização ressalto a número um (cf. Anexo 7). Pretendia levar os 

alunos um pouco mais além, não ignorando o teor do vídeo, pois este estava implícito. Deste modo, e 

tendo como base a informação relativa aos povos que influenciaram o flamenco, aproveitei para dar a 

conhecer, através de imagens e frases simples, alguns exemplos arquitetónicos que são testemunhos 

reais da presença destes mesmos povos na Andaluzia. Objetivava, não só, focalizar a atenção dos 

alunos nas raízes culturais do flamenco, mas também dar a conhecer alguns monumentos, lugares e 

cidades de interesse, bem como alguma informação histórica.  

O momento de verificação das respostas foi uma ocasião oportuna para estabelecer paralelismos entre 

a cultura meta e a sua própria cultura. Os alunos tiveram que refletir e mobilizar o seu conhecimento 

do mundo quando, por exemplo, lhes foi perguntado se estes povos também tinham passado por 

Portugal. Sabiam que sim, no entanto, não foram capazes de mencionar testemunhos da sua presença 

na região onde vivem. Este vazio foi preenchido pela professora.  

Por último, refiro que estava expectante em relação à menção do povo cigano. Em Portugal, 

infelizmente, ainda prevalece uma atitude de não integração, de parte a parte, da cultura deste povo 

na sociedade em geral. Estão conotados com uma imagem negativa. Contudo, nenhum aluno fez 

algum tipo de comentário que denotasse racismo, rejeição, reprovação ou intolerância.  

No passo seguinte da aula, pretendia-se evidenciar a figura de Paco de Lucía (cf. Anexo 7). 

Recorrendo a textos simples os alunos descobriram que uma das personalidades mais proeminentes 

do flamenco e que mais contribuiu para a elevação do flamenco à categoria de Arte universal, tem 

raízes portuguesas, raízes essas, postas em relevo pelo biógrafo do mesmo. 

O nome “Paco” proporcionou um momento de reflexão e consciencialização intercultural. Em 

relação aos nomes familiares, acreditava que a generalidade dos alunos fosse capaz de os associar de 

imediato aos respetivos nomes próprios. Tal não sucedeu. Apenas um aluno relacionou “Paco” com 
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“Francisco” e “Pepe” com José talvez porque o seu nome próprio é Francisco José. Também foi 

abordado o termo “apodo” que os alunos, de igual modo, desconheciam. Exemplifiquei com a 

alcunha de um aluno da turma “Rato” - aproximando este tema com a realidade dos discentes - e logo 

se estabeleceu um paralelismo com os “apodos” espanhóis. Foram capazes de referir, por exemplo, o 

equivalente português de “gafotas” - “quatro-olhos”, “caixa de óculos” - que servem, em ambas 

culturas, para designar uma pessoa que usa óculos. No final, os alunos foram capazes de realçar as 

diferenças entre um e outro termo. 

Com o intuito de verificar a consciência dos alunos em relação a elementos da própria cultura e, a 

partir daí, estabelecer analogias entre uma e outra cultura, perguntou-se, então, se conheciam algum 

guitarrista português de música popular que se pudesse equiparar a Paco de Lucía. Considerei ser 

mais adequado introduzir, nesta parte da aula, a figura de Carlos Paredes. Procedi a um reajuste 

espontâneo do plano de aula. Os alunos demonstraram um total desconhecimento em relação a Carlos 

Paredes, embora tenham sido capazes de referir o ponto comum, aspeto abordado numa anterior 

unidade, entre o fado e o flamenco: estes dois géneros musicais são Património Imaterial da 

Humanidade.  

Na última fase da aula estava previsto introduzir um novo conteúdo gramatical. A gramática tinha 

que ser apresentada em estreita ligação com o tema central da aula. Assim, os alunos tiveram 

oportunidade de dizer, abertamente, se gostariam de aprender a dançar flamenco. A generalidade 

disse que não. Grata pela sinceridade demonstrada, parti para o passo seguinte.  

Com o objetivo de consolidar os conhecimentos socioculturais ampliados e apresentar a gramática 

contextualizada e aprendida de forma indutiva, implementei a seguinte estratégia. Nas frases exemplo 

projetadas no power point, os alunos foram os “protagonistas” da dança flamenca. Na elaboração 

desta atividade e de outras, tive em conta as idiossincrasias do grupo. Sabia de antemão quem 

namorava com quem, quem era mais extrovertido, quem era introvertido e pouco participativo, etc. A 

reação dos alunos foi muito positiva e creio que esta abordagem, além de aproximá-los do tema geral, 

facilitou a descoberta das regras inerentes à formação e utilização do “ Pretérito Pluscuamperfecto de 

Indicativo”. Na apresentação deste ponto gramatical limitei-me a orientar os alunos.  

As atividades de consolidação (cf. Anexo 7) centraram-se não só nos alunos, mas também nas 

vivências da professora. Os alunos trabalharam, nesta fase, em pares. Além de se ter verificado se 

havia dúvidas em relação ao novo item gramatical também foi possível abordar, uma vez mais, 

Carlos Paredes. Um dos referentes interculturais desta aula.  
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Como os alunos não conheciam o músico em questão, nem o som da sua guitarra – tendo sido 

confirmadas as expetativas iniciais – durante a resolução das atividades os alunos escutaram os 

“Verdes anos” de Paredes. Um aluno, que estava sentado à frente, tomou a iniciativa, sem a 

professora se aperceber, de aumentar o som, ninguém protestou. Esta reação faz-me concluir que, 

apesar do fosso geracional, a maioria dos alunos estava a apreciar a música deste grande guitarrista 

português. O mesmo estava previsto para o momento da “anedocta” da professora que envolvia Paco 

de Lucía. No entanto, não foi possível escutar o som da sua guitarra. Preocupei-me mais em terminar 

a aula. Devia ter deixado a correção da atividade para a aula seguinte. Para colmatar esta situação 

pensei em recorrer o som da guitarra de Paco de Lucía na aula seguinte. 

Na segunda aula o tema global manteve-se. No entanto, como o domínio de referência previsto na 

planificação anual era dedicado a “Personalidades hispanas” sendo assim muito genérico, consultei o 

PCIC tendo decidido focalizar-me no seu ponto 2. Acontecimientos y protagonistas del pasado y del 

presente dos Referentes Culturales. No ponto 2.1. Acontecimientos y personajes históricos y 

legendarios encontrei na fase de profundización especificados os temas que se centram, entre outros, 

nos anos pós-guerra civil e na ditadura de Franco. Foi a partir destes referentes, em concreto, que 

planifiquei a aula. Porém, a preparação desta implicou, também, um diálogo interdisciplinar prévio. 

Como pretendia interligar determinadas personalidades e acontecimentos da história recente dos 

Países Ibéricos, considerei ser importante falar com a professora de História da turma. Durante a 

conversa informal, fiquei esclarecida sobre vários aspetos inclusivamente o tempo letivo que foi 

dedicado à ditadura portuguesa (quatro blocos de aulas de noventa minutos) e o tempo dedicado à 

ditadura espanhola (um bloco de noventa minutos). Esta estratégia ajudou-me a ter uma noção prévia 

dos conhecimentos já adquiridos pelos alunos neste âmbito temático e facilitou a preparação da aula. 

De salientar que o QECR com o objetivo de desenvolver as relações interculturais recomenda a 

interdisciplinaridade referindo que “Não se exclui a hipótese da inclusão de outras disciplinas 

escolares (p. ex.: História ou Geografia), de modo a contribuir para a iniciação de uma abordagem 

reflectida sobre o pluriculturalismo.” (Conselho da Europa, 200: 237) 

No início da aula, recorri a uma estratégia que, por norma, funciona muito bem com alunos de 

diferentes faixas etárias - o humor. Este foi utilizado porque queria aferir os conhecimentos prévios 

dos alunos e, ao mesmo tempo, levá-los a descobrir o tema da aula.  

No momento seguinte, a estratégia escolhida passou pela utilização de um vídeo. Este foi produzido 

por mim a partir de recursos autênticos. Pretendia-se, com o mesmo, mobilizar conhecimentos já 

adquiridos, ampliar os conhecimentos socioculturais e, por último, estabelecer uma ponte entre as 
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duas culturas. O vídeo produzido é uma amostra sociocultural, por esta razão, tive que ser cautelosa 

de modo a não passar uma falsa imagem cultural aos aprendentes.  

Neste documento audiovisual, integrei uma música de fundo – o concerto de Aranjuez do compositor 

espanhol Joaquín Rodrigo. Depois de terem visionado e escutado a música, referi o nome do autor da 

composição musical e a data em que foi escrita (1939). A menção da data foi bastante oportuna 

porque permitiu perguntar aos alunos se conseguiam relacioná-la com algum acontecimento da 

história espanhola. Para além disto, grande parte dos alunos afirmaram que gostaram da música. A 

utilização de música como recurso didático autêntico é algo que desperta, entre outras coisas, a 

atenção, a curiosidade e o interesse dos aprendentes. É algo que apela às emoções porque permite que 

os mesmos se identifiquem com ela.  

Na primeira atividade (cf. Anexo 8) de pós visualização em que tiveram de relacionar frases com a 

respetiva personalidade, a generalidade dos alunos mostrou-se reticente quanto à resolução do 

mesmo. Dei-lhes reforço positivo, expliquei que não tinham que saber responder a tudo, contudo 

haveria que refletir e trocar impressões com o colega do lado de modo a trazer à memória os aspetos 

que já conheciam. Na verificação de respostas ficou claro que ninguém conhecia Antonio Gaudí e 

Miguel de Cervantes. Esta foi uma oportunidade para aprofundar conhecimentos socioculturais e 

estabelecer paralelismos com a sua cultura. Para compreenderem a importância de Cervantes na 

cultura espanhola, foi-lhes perguntado qual era um dos poetas portugueses mais importantes que 

tinha um Instituto em Portugal que levava o seu nome. Não havia resposta. Outra estratégia: comecei 

a recitar de memória os Lusíadas (obra estudada no 9º ano na disciplina de português).O nome de 

Camões saiu em uníssono. Foi-lhes explicado que Cervantes estava para Espanha, como Camões 

estava Portugal e que, inclusive, tinha também um instituto com o seu nome – o Instituo Cervantes. 

Como resultado das aulas de história, conheciam o quadro “Guernica” de Picasso, Dalí e Franco. 

Foram capazes de relacionar Guernica com a Guerra Civil Espanhola e Franco. Entretanto escrevi no 

quadro o ano de início e final da guerra. Aqui ficou claro o acontecimento histórico associado a 1939.  

Para introduzir a atividade seguinte, recorri ao conteúdo do vídeo e questionei-os sobre a identidade 

da última personalidade que apareceu ao lado de Franco. Como esperado, responderam Salazar. Aqui 

se colocaram lado a lado os dois ditadores fascistas que marcaram a história dos Países Ibéricos. O 

comentário da bandeira “Viva España” ajudou a confirmar as minhas expetativas em relação aos 

conhecimentos prévios e ajudou a uma melhor contextualização da atividade que iria ser realizada em 

pares (cf. Anexo 8). Com esta atividade pretendia, sobretudo, descobrir qual o grau de 

consciencialização relativamente a um período da história muito semelhante em ambos países. A 
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resposta à pergunta foi a estratégia aplicada para ter uma noção imediata do nível de consciência e 

conhecimento intercultural. 

Na fase de averiguação das respostas, grande parte dos alunos, associava cada uma das frases tanto a 

Portugal como a Espanha. Apenas intervim para confirmar as suas respostas e fazer pequenas 

correções. No final concluíram que são muitas as semelhanças que existem em relação a este período 

da história recente.  

Na fase seguinte da aula (cf. Anexo 8), como estratégia inicial, recorri a um episódio de uma série de 

ficção Espanhola – “ Cuéntame cómo pasó” que foi adaptada para a televisão portuguesa – “ Conta-

me como foi”. O modelo da série é igual nos dois países. Recorrendo a reconstituições de televisão e 

rádio e a arquivos televisivos, a série adquire características mais autênticas e próximas da realidade. 

A par da história da família, relatam-se também, desde 1968, factos sociais, económicos, políticos, 

episódios da história dos países e do mundo. A ficção e a realidade confundem-se. A série pretende 

entreter e, ao mesmo tempo, mostrar e dar a conhecer o passado às gerações mais novas e 

proporcionar às gerações mais velhas a oportunidade de recordar, rever e reviver um tempo que faz 

parte da história pessoal de milhões de portugueses e espanhóis. Os alunos conheciam e gostavam de 

ver a série.  

O episódio “Lisboa era una fiesta”, apresentado em versão reduzida, permitiu partir de uma 

perspetiva que se revestia de um carácter intercultural. A RTVE dedicou um episódio a um dos 

momentos mais marcantes da história de Portugal – a Revolução dos Cravos. Como já referi, este 

episódio apresenta uma visão transcultural, pois um dos personagens centrais desloca-se para o 

centro dos acontecimentos em Lisboa e, com a ajuda de uma fotógrafa portuguesa, vai conhecendo e 

compreendendo tudo o que se está a passar e, de modo simultâneo, vai estabelecendo comparações 

com o regime ditatorial espanhol. A “vivência” destes dois personagens facilitou o trabalho 

autónomo de reflexão e troca de opiniões. Observou-se que o conhecimento dos alunos relativamente 

a aspetos da história do seu país apresentava lacunas: associaram revolta popular ao 25 de abril ou 

que Marcelo Caetano tinha sido assassinado neste período. Esta atividade além de ter permitido a 

consciencialização de pontos comuns e diferenças entre um e outro país favoreceu o aumento da 

consciência em relação à própria cultura.  

Na última fase da aula (cf. Anexo 8), e através da leitura de um artigo de jornal, pretendia que os 

alunos percecionassem, sobretudo, o impacto que a Revolução Portuguesa teve em Espanha e 

compreendessem que a mudança para o regime democrático em ambos os países, apesar de ter sido 

um processo pacífico, desencadeou-se de forma distinta. De facto, demonstraram, não saber o que 
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tinha sido o período de transição em Espanha e ficaram surpreendidos porque, na sua generalidade, 

pensavam que Franco tinha sido derrubado porque já era muito velho e que a Salazar não tinha 

acontecido o mesmo porque tinha falecido. 

2.4.  Quarta fase da intervenção pedagógica: síntese descritiva 

Unidade 7 - “Donde fueres, haz como vieres” 

Número de aulas: 2 Duração: aulas de 90 minutos Datas: 21 e 28 de maio de 2015 

Articulação com o 

Projeto de 

Intervenção 

Obj. 1 - Aferir sobre os conhecimentos, atitudes e valores dos alunos em 

relação à cultura meta; 

 Obj. 2 - Ampliar o conhecimento sociocultural dos alunos, mobilizando 

estratégias que possibilitem a aquisição de diferentes competências 

linguísticas; 

Obj. 3 - Promover o desenvolvimento de uma consciência intercultura. 

Objetivos gerais ▪ Promover a integração de aspetos relacionados com a sociocultura e a 

intercultura nas diferentes estratégias; 

▪ Desenvolver as competências de comunicação: compreensão auditiva, 

expressão oral/interação oral, leitura e escrita; 

▪ Desenvolver competências estratégicas de comunicação e 

aprendizagem; 

▪ Utilizar corretamente os recursos linguísticos em situações de 

comunicação: 

▪ Construir a sua própria identidade através de atitudes de 

responsabilidade e autonomia; 

▪ Desenvolver o espírito crítico através da realização da auto e 

heteroavaliação; 

▪ Desenvolver valores próprios de cidadania: atitudes de aceitação, 

sociabilidade, integração, tolerância e cooperação (objetivo transversal); 

▪ Desenvolver a integridade ética e moral – educação em valores. 

Objetivos 

específicos  

▪ Ampliar os conhecimentos lexicais dos alunos relacionados com os 

países da América de língua oficial espanhola e Portugal; 

▪ Ativar conteúdos funcionais/gramaticais já aprendidos; 

▪ Aprofundar o conhecimento de temas socioculturais; 

▪ Desenvolver a consciência intercultural relacionada com a cultura de 

países da América de língua oficial espanhola e com a integração de 

emigrantes em Portugal; 

▪  Compreender e produzir textos orais e escritos; 

▪ Pedir e dar informação sobre os temas tratados na unidade; 

▪ Saber interagir em situações de comunicação; 

▪ Expressar condições e desejos; 

▪ Apresentar os trabalhos realizados 

▪ Avaliar o seu desempenho. 

Conteúdos Socioculturais: 

▪ Referentes culturais dos países da América de língua oficial espanhola;  

▪ Referentes socioculturais relacionados com o México;  

▪ Presença e integração de emigrantes em Portugal; 

Interculturais: 

Capacidades: 

▪ Consciência da própria identidade cultural; 
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▪ Perceção das diferenças e semelhanças culturais; 

▪ Consciência de valores partilhados com culturas de outras partes do 

planeta. 

Atitudes: 

▪ Empatia 

▪ Curiosidade, abertura. 

Léxicos: 

▪ Léxico relacionado com países da América de língua oficial espanhola; 

▪ Léxico relacionado com a cultura, lugares e monumentos de interesse 

dos países da América de língua oficial espanhola; 

▪ Léxico relacionado com lugares, tradições, história e monumentos de 

interesse de Lisboa e México. 

Funcionais: 

▪ Falar de lugares e monumentos de interesse, etc.; 

▪ Falar sobre lugares, tradições, história e monumentos de 

interesse de Lisboa e México; 

▪ Pedir e dar informação; 

▪ Expressar condição e desejo; 

▪ Fazer suposições; 

▪ Expressar hipóteses; 

▪ Expressar conhecimento ou desconhecimento; 

▪ Expressar acordo ou desacordo. 

Gramaticais:  

▪ Gramática implícita    

Instrumentos de 

recolha de 

informações 

▪ Observação direta 

▪ Questionário de autorregulação 

Tabela 5 - Síntese da quarta intervenção 

A planificação da última intervenção pedagógica implicou uma abordagem aos países americanos de 

língua oficial espanhola. O PCIC refere que apesar da imensidão geográfica e cultural daqueles 

países, não é de todo incomportável a inclusão de temas relacionados com a riqueza e diversidade 

sociocultural de um ou outro país (cf. subsecção 2.3.2. do capítulo I) apresentando nos Referentes 

culturales uma vasta gama temática: 1. Conocimientos generales de los países hispanos. 

Além do referido, a planificação anual da disciplina era muito vaga, uma vez que neste âmbito 

temático apenas referia “Férias e viagens” possibilitando, deste modo, uma maior adequação aos 

interesses dos alunos. Assim, e tendo em conta que praticamente todos os alunos nunca tinham tido 

oportunidade de viajar além-fronteiras, decidi que o país central seria o México, embora tivesse 

partido do geral para o particular. 

Na primeira aula da unidade, como estratégia para introduzir o tema inicial e levar os alunos a 

descobrir qual seria o mesmo, recorri à junção de capa de um álbum e música. Deste modo, foi 

possível fazer uma ligação com a aula anterior através de uma personalidade histórica - Cristóvão 

Colombo. Através de pistas contextualizadas – referência à banda sonora de um filme, troca de 
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impressões sobre a informação contida na capa do álbum (titulo, data, etc.), línguas europeias faladas 

em todo o continente americano, os alunos tiveram oportunidade de mobilizar os seus conhecimentos 

prévios sobre os países de língua oficial espanhola. No entanto, apenas conseguiram nomear nove. A 

projeção do mapa do continente americano serviu para os alunos verificarem as suas respostas.  

Na atividade seguinte (cf. Anexo 9), pretendia que os alunos ampliassem os seus conhecimentos 

sobre os países de “habla española” e sobre alguns pontos de interesse em Hispano América. Como 

forma de aferir conhecimentos, dei oportunidade aos discentes de resolverem a mesma sem 

consultarem o mapa. Conseguiram responder, autonomamente, a algumas alíneas. A restante 

informação foi completada tendo eles consultado o mapa. 

Para facilitar a memorização do elevado número de países língua oficial espanhola, foi utilizada uma  

música tendo reformulado a atividade do manual. Refiro que apesar das imagens colocadas, em torno 

da letra da canção (cf. Anexo 9), parecerem muito redutoras no sentido em que realçam apenas a 

população indígena das Américas, estas foram escolhidas intencionalmente. Optei por não mostrar, 

desde logo, o indígena e o europeu porque queria aferir conhecimentos socioculturais relacionados 

com diversidade populacional e as suas diferentes proveniências. 

As questões de verificação ajudaram-me a concluir que, neste âmbito, os alunos não tinham 

conhecimentos sólidos. Reconheceram os “índios” como a população destes países, no entanto, não 

relacionaram o europeu, o africano etc. como parte integrante da mesma. Acreditava que iriam 

rapidamente chegar a essa conclusão, mas tal não aconteceu. Através de pistas contextualizadas 

acabaram por refletir melhor o que lhes permitiu recordar e/ou compreender que a população das 

Américas nunca poderia ser unicamente constituída por indígenas.  

A utilização da canção teve também outro propósito. Pretendia saber se os alunos reconheciam a 

melodia daquela e se a conseguiam associar a algum país, o que se veio a confirmar. Tinhamos 

chegado ao México, como se pretendia. Para verificar outros conhecimentos, foram questionados 

sobre que outros aspetos relacionavam com o país. A maioria dos alunos não soube responder. 

Alguns mencionaram a comida (nachos, tacos, chili), bebida (tequila), os Mariachis e os 

“sombreros”. Em seguida, e recorrendo ao power point, foram apresentados outros elementos.   

Na atividade seguinte, pretendia-se aferir e alargar os conhecimentos socioculturais. Durante a 

realização da mesma, em pares, observei que a generalidade dos alunos estava a responder ao “test” à 

sorte (cf. Anexo 9). Ficou latente a desvantagem deste tipo de atividade. Disse-lhes que não deviam 

responder às questões que não sabiam. O processo de verificação das respostas foi feito por pares. 
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Para saber quantos haviam respondido à sorte, pedi para levantarem a mão. Grande parte tinha-o 

feito. Este foi um momento aproveitado para debater, sobretudo, diferenças. Menciono uma a título 

de exemplo. Em relação à celebração do “Día de los muertos” quis saber que coisas já sabiam sobre 

esta celebração porque, em novembro, numa atividade dedicada a esta celebração, tinha convidado 

um pintor e escritor mexicano para vir falar sobre esta tradição. Recorrendo a questões de 

verificação, constatei, que pouco sabiam. Aproveitei para fazer uma breve explicação, tendo 

chamado a atenção, entre outros aspetos, para o facto de que o povo mexicano celebra, neste dia, a 

vida das pessoas que faleceram. Tendo os alunos compreendido não só as diferenças culturais, mas 

também considerado que essa era uma melhor forma de se lidar com a morte de um ente querido. 

Todos afirmaram que gostariam de visitar este país.  

Na seleção do texto (cf. Anexo 9) tive o cuidado de integrar temas que, à partida, seriam adequados à 

idade dos alunos e aos gostos e interesses dos mesmos. Grande percentagem dos alunos tem como 

disciplina preferida Educação Física, praticam muito desporto. Assim, o texto aborda em primeiro 

lugar “aventura y naturaleza”, “vida nocturna”. Contudo não foram esquecidos outros lugares de 

cultura, gastronomia e arquitetura, etc. Quando lhes foi pedido que observassem as imagens e as 

palavras destacadas no texto de modo a partilharem com turma que lugares gostariam de visitar e que 

atividades gostariam de realizar, uma grande parte mencionou os destinos e desportos de aventura, 

bem como a vida noturna (ponto comum a todos elementos da turma).  

A leitura e interpretação do texto tinham como objetivos ampliar conhecimentos socioculturais e 

proporcionar momentos de reflexão e debate intercultural. Comentaram-se as diferenças e as 

similitudes das paisagens, dos tipos de desportos, destinos de praia, gastronomia, tendo-se, por 

exemplo, estabelecido um paralelismo com a dieta mediterrânica também considerada Património 

Imaterial da Humanidade.  

Na parte final da aula foi apresentada a “tarea final” que teria que ser feita em grupo. Cada grupo 

teria que preparar preguntas, de acordo com um tema, de modo a realizarem uma entrevista a um 

convidado mexicano. Esta seria a forma mais autêntica de trazer um pouco do México até eles. 

Ficaram muito entusiasmados.   

Desta vez, durante a organização dos grupos, tive o cuidado de formar grupos mais heterogéneos, ou 

seja, grupos mais equilibrados. Os alunos concordaram com as alterações. A escolha dos temas foi 

feita pelos mesmos. É importante dar opção de escolha porque assim cada grupo tem, 

obrigatoriamente, que negociar e chegar a um consenso tal como aconteceu. 
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As primeiras atividades planificadas para a última aula da unidade tinham como objetivo principal 

aferir e ampliar os conhecimentos socioculturais dos alunos em relação à sua própria cultura. Assim, 

utilizei como recurso didático um produto cultural autêntico produzido por um canal de televisão 

mexicano – “Mexicanos en el extranjero”. No PCIC encontramos no inventário Saberes y 

comportamientos socioculturales o subponto 3.4. Presencia e integración de las culturas de países y 

pueblos extranjeros que serviu de ponto de partida para o desenho desta aula tendo procedido a uma 

adaptação do mesmo “Presencia e integración de extranjeros en Portugal” seguindo, assim, a ideia 

proposta por Byram e Feng “ that foreign language teachers should take social and political 

responsibilities in the education of the young in the contemporary world.“ ( 2004:159). 

Antes de visualizarem o programa televisivo, os alunos tiveram que observar imagens reais de Lisboa 

(cf. Anexo 10). Pretendia-se descobrir se as conseguiam relacionar com alguma cidade portuguesa. 

Rapidamente identificaram a ponte 25 de Abril, a tipicidade das ruas e dos transportes e, desde logo, 

Lisboa.  

Seguidamente, visualizaram a primeira parte do programa e através desta atividade de compreensão 

auditiva tiveram oportunidade de formarem as suas primeiras impressões sobre a vida desta 

emigrante mexicana em Portugal. Percecionaram que quando veio para o nosso país, Kattia, assim se 

chama a entrevistada, não sabia falar o idioma, não conhecia o meio e não conhecia gente portuguesa. 

Foi-se adaptando como fazem milhões de emigrantes. 

No momento seguinte, e antes de visualizarem a última parte do programa, os alunos responderam às 

restantes atividades propostas na ficha de trabalho (cf. Anexo 10) de forma a descobrirem que coisas 

já sabiam ou não sobre a sua capital. A visualização do restante programa permitiu que os alunos 

comparassem as suas respostas com as de Kattia. Concluíram que a entrevistada sabia mais sobre 

Lisboa do que eles porque vivia na cidade.  

Na atividade final os discentes tiveram que expressar a sua opinião sobre se a entrevistada se tinha 

adaptado bem aos usos, costumes e cultura portuguesa (devia ter perguntado “cultura lisboeta”, pois 

cada região tem as suas próprias idiossincrasias). Todos concordaram que sim e todos 

compreenderam o porquê: conhece bem o ambiente onde vive desde os aspetos culturais, tradições 

até às gentes da cidade. Por fim, foi-lhes perguntado se teria sido mais difícil para a Kattia integrar-se 

e adaptar-se à cidade se esta não estivesse interessada em conhecer os lugares, a história, tradições, a 

gastronomia, etc. Concordaram que sim e reconheceram a importância de conhecer os modos de um 

povo porque favorece não só a integração, mas a uma melhor compreensão das diferenças. 
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Consideraram normal Kattia sentir saudade do seu país porque esse é um sentimento que partilham 

muitos emigrantes.  

Refiro que faltou perguntar se a entrevistada tinha passado uma imagem fidedigna e credível de 

Lisboa, uma vez que tiveram a perspetiva de uma emigrante ou se concordavam que Kattia 

abordasse, também, os maus hábitos culturais e sociais. Provavelmente esta pergunta acabaria por 

gerar polémica. É difícil reconhecer os defeitos. Mas se fossem tratados através de uma perspetiva 

intercultural – os nossos defeitos e os vossos defeitos – talvez resultasse.  

A segunda parte da aula ficou reservada para a realização da “tarea final” – entrevistar um convidado 

mexicano que vive há alguns anos em Portugal, tal como Kattia.  

Quando Sérgio, o convidado, entrou na sala de aula, os alunos estavam um pouco relutantes. Eu, 

como moderadora, intervim e passei a palavra ao primeiro grupo que estava encarregue de descobrir 

dados pessoais do convidado. Sérgio, um mexicano naturalmente simpático, ajudou os alunos a 

começarem a desempenhar o “papel” de entrevistadores com bastante naturalidade. A relutância 

inicial tinha sido ultrapassada e todos os alunos fizeram pelo menos uma pergunta, outros mais do 

que uma.  

Falou-se da gastronomia mexicana, dos seus pratos típicos (el mole, la barbacoa, etc.) e da sua 

riqueza. Sérgio partilhou com a turma os seus gostos pessoais em relação à comida portuguesa. 

Adora, por exemplo, batata a murro. Falou-se das bebidas mais conhecidas como a “tequila” e 

aprofundou-se o conhecimento sobre o “pulque” um tipo de bebida pré-colombiana sobre a qual já se 

tinha falado na aula anterior. Falou-se do turismo. “Te vas a enamorar”, disse Sergio. Estabeleceu 

um paralelismo com o grande turismo que existe em Portugal, Espanha, nos Estados Unidos, o 

turismo dos grandes hotéis que também existe no México, mas ressaltou o turismo das praias quase 

virgens que ainda existem na costa do Pacífico. Falou-se dos problemas que existem atualmente no 

México causados pelo tráfego de droga para os Estados unidos. Falou-se da maneira de ser dos 

portuguese que é coincidente em muitos aspetos com a maneira de ser dos mexicanos. A grande 

diferença está na atitude perante a vida. O humor é muito característico dos mexicanos nos bons e 

nos maus momentos. 

Falou-se da origem dos “Mariachis” e da alegria contagiante da música mexicana que é muito 

diferente do fado português. Falou-se da religiosidade do povo mexicano que já existia, embora de 

maneira distinta, antes da chegada dos espanhóis. Falou-se das celebrações mais importantes do 

México – a festividade civil, o dia da independência e a festividade religiosa, as festas de “Nuestra 
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Señora de Guadalupe”. Falou-se do “Día de los muertos”, tendo-se ressaltado, de novo, a fusão de 

culturas.  

No decorrer da entrevista observei que a turma estava muito interessada no que Sérgio estava a 

partilhar com eles como resultado das suas preguntas. A entrevista foi um prolongamento vivo das 

aulas anteriores. Os quarenta a cinco minutos souberam a pouco, a mim e aos alunos que ainda 

ficaram na sala depois de ter soado o toque de saída. No entanto, neste tempo, fez-se uma viagem 

muito enriquecedora, através das perguntas dos alunos e das palavras de Sérgio, ao México passado e 

presente. Não se encobriram os defeitos, os problemas, pelo contrário, falou-se de tudo com abertura, 

naturalidade, honestidade e espontaneidade. 
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3. Síntese avaliativa do projeto 

3.1. Avaliação global das autorregulações 

Quando procedi à elaboração das fichas de autorregulação estabeleci um conjunto de objetivos. Deste 

modo, a responsabilidade pelo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem não assume um cariz 

unidirecional. Todos são corresponsáveis neste pequeno universo de interação entre alunos e os seus 

pares e entre professor e alunos. A todos, é permitido cometer erros, o importante é aprender com 

esses erros e com isso gerar mudança.  

Seguidamente, foram delineadas as respetivas dimensões que são parte integrante da avaliação 

contínua da disciplina com valores percentuais distintos. Estas dimensões não aparecem nas grelhas 

por questões de espaço. Posteriormente, e tendo em conta cada uma das dimensões, foram 

organizados os itens. Por último, decidi qual o tipo de escala a aplicar.  

Nas fichas de autorregulação existem dois tipos de itens: os itens que são transversais a todas as 

unidades e os que são específicos de algumas. Assim, foi elaborado um estudo global para os 

primeiros e um estudo individual para os segundos. Selecionei apenas alguns itens que considero 

mais relevantes nesta fase de avaliação do projeto.  

As fichas de autorregulação (Anexo 11) foram, então, divididas em quatro secções de acordo com as 

dimensões preestabelecidas e os respetivos objetivos, a saber:  

I. Atitudes e valores (10%) 

Objetivo 1. Proporcionar aos alunos momentos de reflexão sobre as suas atitudes e valores nas aulas. 

Itens transversais a todas as unidades 

 

Gráfico 5 - Participei ativamente nas atividades da aula. 

Este item é um indicador que pode ajudar o professor a reequacionar a seu trabalho na sala de aula. O 

nível de participação do aluno nas diferentes atividades propostas indica o seu grau de envolvimento 

nas mesmas.  
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No caso particular dos alunos do 9º ano A, a análise dos dados do gráfico é muito favorável dado que 

54% dos alunos participam frequentemente nas aulas e 11% assinalaram que sempre o fazem. 

Conclui-se que a grande maioria dos discentes – 65% - gostam de participar ativamente nas aulas. 

Conclui, assim, que as diferentes estratégias e recursos utilizados foram apelativos e interessantes 

para o grupo. Creio que o recurso a metodologias de ensino que procuraram envolver a totalidade dos 

alunos nas atividades realizadas - dinâmicas em grupo ou em pares, criação de materiais de apoio que 

coloquem os alunos como os atores principais no desenvolvimento das competências de 

comunicação, o recurso e a integração das novas tecnologias, que fazem parte do quotidiano destes 

jovens, favoreceram a participação daqueles nas atividades propostas.  

Os resultados deste gráfico corroboram as impressões recolhidas através da observação direta dos 

alunos. Em certas ocasiões, queriam intervir todos ao mesmo tempo o que me obrigava a restaurar a 

ordem de imediato. 

II. Capacidades e competências de comunicação (30%) 

Objetivo 2. Proporcionar aos alunos momentos de reflexão sobre o desenvolvimento das suas 

capacidades e competências de comunicação 

 

Gráfico 6 - Procurei falar usando vocabulário adequado ao tema que estava a ser tratado. 

A análise visual deste gráfico é bastante elucidativa. A reflexão dos alunos relativamente a este item, 

que incide sobre a expressão oral, é bastante positiva. No entanto, esta autoavaliação não corresponde 

à realidade observada na sala de aula o que me faz pensar nas questões da autoimagem. Este é um 

dos fatores que influencia a aprendizagem de uma língua. Outros fatores que também podem 

influenciar são a autoconfiança, a motivação etc.  

No caso particular deste grupo de alunos, considero que estes sobrevalorizam as suas capacidades ao 

nível do desenvolvimento competência oral. Não foi por falta de consciencialização. Quando falavam 

em português ou em “portuñol”, perguntava-lhes sempre se estavam na aula de português ou 

simulava que não os entendia obrigando-os a reformular a resposta ou a pregunta com mais cuidado. 
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O que eu nunca observei de facto, à exceção de uma aluna, é que não havia uma preocupação em 

comunicarem oralmente de forma minimamente aceitável em língua espanhola. Mesmo os alunos que 

obtinham melhores resultados nos testes sumativos, que tinham um peso de 70% na avaliação 

contínua, não se esforçavam por se expressarem em espanhol.  

 

Gráfico 7 - Relacionei o que ouvi nos textos com as minhas próprias opiniões, experiências e conhecimentos. 

Este item é deveras importante porque está diretamente relacionado com um dos objetivos do projeto. 

Mais de metade dos alunos responde que frequentemente exprimem opiniões, experiências e 

conhecimentos o que denota interesse pelos assuntos abordados. 8% refere que o faz sempre o que 

comprova as minhas observações, pois havia um grupo de alunos que estava sempre disposto a 

participar. Este era o momento de gerir as intervenções com o fim de dar oportunidade a todos de se 

expressarem. Em todas as aulas lecionadas foi fundamental mobilizar e avaliar os conhecimentos 

prévios dos alunos. Tudo o que estes pudessem acrescentar ao tema seria também enriquecedor para 

a turma. Em geral esta mostrava interesse e atenção em relação ao que ouvia e exprimia opiniões e 

algumas experiências. 

Objetivo 3. Conhecer a importância que os alunos atribuem à aprendizagem de conteúdos 

socioculturais e à consciencialização intercultural. 

Itens: 

 

 

Gráfico 8 - É importante aprender aspetos relacionados com 

os usos e costumes dos espanhóis nas aulas de modo a 

modificar as minhas ideias erradas sobre os mesmos. 
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Gráfico 11 -  

Pretendia, com estes quatro itens, avaliar continuamente a evolução dos alunos em relação aos 

resultados do primeiro questionário aplicado na fase de pré-intervenção. Estes itens estavam 

relacionados com o tema central do meu projeto. Nas fichas de autorregulação os itens foram 

ajustados de forma a permitir reflexões mais direcionadas.  

Fazendo uma análise comparativa entre os resultados do primeiro questionário e os resultados das 

fichas de autorregulação nota-se uma grande progressão, cerca de vinte e cinco por cento em média 

nas respostas de maior concordância (níveis 4 e 5) o que, apesar de ser esperado, acabou por superar 

as expetativas iniciais. 

Nas fichas de autorregulação das duas últimas unidades considerei ser necessário proceder a uma 

pequena reformulação com o intuito de complementar os dados recolhidos durante as aulas. Na 

primeira fase de intervenção os objetivos propostos eram diferentes, mas com a reformulação do 

Gráfico 10 - É importante relacionar aspetos da 

cultura espanhola/ hispano-americana com a minha. 

Gráfico 9 - É importante descobrir que aspetos culturais 

partilhamos (semelhanças). 

Gráfico 11 - É importante compreender as diferenças 

culturais para evitar mal-entendidos. 
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projeto justificava-se acrescentar estas duas questões de modo a levar os alunos a refletir sobre a 

ampliação dos conhecimentos socioculturais tendo em conta as estratégias e atividades realizadas nas 

aulas. 

Objetivo 4. Saber se as estratégias e as atividades propostas estavam a contribuir para a ampliação 

dos conhecimentos socioculturais e desenvolvimento da consciência intercultural. 

A maioria dos alunos, 95%, considera que as estratégias e atividades desenvolvidas ao longo das 

aulas desta unidade lhes permitiram ampliar os seus conhecimentos socioculturais no âmbito da 

unidade temática. Assim, considero que as estratégias aplicadas potenciaram o aprofundamento dos 

seus conhecimentos.  

Através da observação deste gráfico, posso concluir, sem margem para dúvidas, que os alunos 

consideram que desenvolveram o seu grau de consciência intercultural de forma bastante 

significativa.  

 

Gráfico 12 - As atividades desenvolvidas a partir dos 

vídeos/textos/imagens ajudaram-te a conhecer melhor aspetos 

da cultura Espanhola (sobre o flamenco, personalidades 

hispanas, acontecimentos do passado, etc)? 

Gráfico 13 - As atividades desenvolvidas a partir dos vídeos/ 

textos/ imagens ajudaram-te a descobrir e a compreender 

melhor as semelhanças e diferenças entre a tua cultura e a 

cultura espanhola? 



 93 

Relativamente à unidade dez, 95% dos alunos assinalaram que os recursos e atividades desenvolvidas 

favoreceram o alargamento de conhecimentos relacionados com a sociedade e cultura de hispano-

america, no geral, e do México, em particular. 

 

 

A quase totalidade dos alunos considera, mais uma vez, que ampliaram o seu grau de consciência 

relativamente a diferenças e semelhanças entre Portugal e o México. De salientar que as estratégias 

utilizadas nesta unidade também objetivavam percecionar o grau de tolerância e aceitação de 

estrangeiros no país. 

Creio que posso concluir, numa primeira análise, que os objetivos do projeto foram atingidos. Esta 

conclusão também tem em consideração as observações diretas em sala de aula da atuação dos 

discentes e o resultado da avaliação das questões diretamente relacionadas com os diferentes temas 

do projeto que foram incluídas nos testes de avaliação sumativa pela Orientadora Cooperante e cuja 

elaboração/avaliação foram da sua exclusiva responsabilidade. (Anexo 13).  

Gráfico 14 - As atividades desenvolvidas a partir dos 

vídeos/textos/imagens/ entrevistas ajudaram-te a conhecer 

melhor aspetos da cultura e da sociedade hispano-americana 

(países de língua oficial espanhola, México, mexicanos a viver 

em Portugal)? 

Gráfico 15 - As atividades desenvolvidas a partir dos vídeos/ 

textos/ imagens/ entrevistas ajudaram-te a descobrir e a 

compreender melhor as semelhanças e diferenças entre a tua 

cultura e a cultura mexicana? 
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3.2. Questionário final: análise dos resultados 

Durante as diferentes fases de desenvolvimento do projeto, recorri a vários instrumentos como os 

enumerados no ponto 1.3 (cf. Secção 1 do Capítulo II) com o intuito de obter e registar informação 

que me permitisse proceder a uma avaliação inicial, intermédia e final daquele (cf. Secções 1 e 3 do 

capítulo II). Através desta metodologia, foi possível, assim, regular, ajustar a minha prática de forma 

mais neutra e objetiva com vista à concretização dos objetivos previstos no projeto. Resta agora, 

proceder a uma cuidada análise do questionário final (cf. Anexo 12) de modo a poder avaliar, 

globalmente, o processo de intervenção.  

Na última etapa do projeto, e partindo dos resultados obtidos no questionário final, averiguou-se o 

seguinte: 

 

Esta questão centra-se no tema do projeto e observando diretamente o resultado do inquérito conclui-

se que o total dos estudantes considera que ao longo das diversas intervenções teve momentos que 

lhes permitiram desenvolver o conhecimento relacionado com a sociedade e cultura espanhola e  

hispano-americana. De salientar que estes dados se coadunam com aqueles obtidos relativamente à 

importância atribuída pelos inquiridos, antes e durante o projeto, à integração de conteúdos 

abordados de uma perspetiva sociocultural (cf. subsecções 1.2. e 3.1. do capítulo II)  

Gráfico 16 - Nas aulas de espanhol tive a 

oportunidade, ao longo de todas as unidades, de 

ampliar os meus conhecimentos sobre a sociedade, a 

cultura espanhola e hispano-americana. 
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Considerando que a fase de implementação do projeto se desenrolou durante um período extenso, 

considerei importante incluir uma questão que possibilitasse aos discentes realizar um flashback e 

assinalar, o mais objetivamente possível, temas lecionados que considerassem interligados com 

conteúdos socioculturais. No gráfico acima apresentado, podemos verificar que todos os temas à 

exceção do da “Literatura” (2,80) apresentam um grau de concordância acima da escala três. Ressalto 

aqui o facto de que “Literatura” não constituiu um tema particular de nenhuma unidade. Foram, ao 

longo do projeto, feitas referências a autores e/ou obras literárias. Saliente-se também, e como seria 

expectável, que os temas abordados na última unidade são os que, na sua generalidade, apresentam 

um maior grau de concordância, ou seja, acima da escala quatro. Apresento, em seguida, alguns 

exemplos:  

 

 

 

Gráfico 17 - Quais os temas que mais contribuíram para te ajudar a 

conhecer melhor aspetos relacionados com a sociedade, a cultura 

espanhola e hispano-americana. 
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Através destas duas questões pretendia, em primeiro lugar, descobrir se nesta fase final do projeto os 

alunos considerariam relevante incluir temáticas relacionadas com o seu mundo de origem apesar de 

serem incluídas numa aula de língua estrangeira. Analisando o gráfico 18 constatamos que todos os 

alunos concordam, sendo que 70% dos mesmos demonstra um elevado nível de concordância.  

Esta foi a primeira vez que coloquei em separado, em questionário, a cultura de origem dos 

estudantes. No entanto, os resultados obtidos deixam crer que a inclusão daquela é valorada. Quando 

o mundo de origem é colocado em interligação com o mundo da cultura alvo (gráfico 19) torna-se 

evidente, tal como foi verificável em questionários anteriores (cf. subsecções 1.2 e 3.1 do capítulo II), 

que os estudantes plenamente consideraram importante estabelecer um paralelismo entre os mesmos 

Gráfico 18 - Nas aulas de espanhol tive a 

oportunidade de, ao longo de todas as unidades, de 

tornar-me mais consciente em relação a certos 

aspetos da minha própria cultura. 

Gráfico 19 - Nas aulas de espanhol tive a possibilidade 

de, ao longo de todas as unidades, consciencializar-me 

em relação às diferenças e semelhanças entre a minha 

cultura, a espanhola e hispano-americana. 
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de modo a aprofundar não só o conhecimento de ambos, mas também a encontrar pontos de ligação e 

de divergência.  

 

Com esta questão pretendia-se, finalmente, perceber se a implementação do projeto teve algum 

impacto ao nível do desenvolvimento da competência existencial, ou seja, do interesse e abertura por 

parte dos alunos em relação à cultura da língua meta. Pela leitura do nosso gráfico, verificamos que o 

grau de concordância é totalmente positivo e a sua qualidade bastante elevada (80%).

 

Aquando da análise dos dados do primeiro questionário e, ao longo do projeto, nos diversos 

momentos de reflexão proporcionados ao grupo de alunos (cf. subsecções 1.2 e 3.1 do capítulo II), 

foi nossa finalidade descobrir que importância atribuíam aqueles à consciencialização intercultural. 

Deste modo, podemos concluir que nas diversas fases de implementação do projeto os alunos sempre 

demonstraram uma atitude bastante valorativa em relação ao estabelecimento de pontes de ligação 

entre uma e outra cultura. No final deste percurso, ressaltamos apenas o facto de que, agora, a 

totalidade do grupo (gráfico 21) concorda com o desenvolvimento de uma personalidade 

intercultural, de uma consciência intercultural. 

 

Gráfico 20 - Como resultado das aulas de 

espanhol fiquei interessado em conhecer aspetos 

da cultura e da sociedade espanhola e/ou 

hispano-americana. 

Gráfico 21 - Como resultado das aulas 

considero ser bastante enriquecedor e útil 

comparar, compreender e aceitar as 

diferenças e as semelhanças entre a minha 

cultura e a cultura espanhola e/ou 

hispano-americana. 

Gráfico 22 - Achas importante que os 

estrangeiros que visitam ou vivem no 

nosso país conheçam, em geral, a cultura, 

os usos e costumes dos portugueses e do 

país? 
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Gráfico 23 - Porque: 

A integração desta pergunta no questionário final – gráfico 22- relaciona-se com o facto de a última 

aula lecionada ter sido planeada e implementada do ponto de vista do “outro” que vive no mundo da 

cultura de origem dos estudantes. Mais uma vez, objetivava-se obter dados sobre o desenvolvimento 

da competência sociocultural aliada, por sua vez, à evolução da personalidade/consciência 

intercultural à qual está subjacente valores éticos e comportamentais como as atitudes. Assim, e 

partindo da perspetiva do estrangeiro dentro da “minha cultura” verificamos que 100% dos alunos 

concorda, em grande medida, que o desenvolvimento destas competências tanto no “eu” (gráfico 21) 

como no “outro” (gráfico 22) favorece o crescimento dos valores de tolerância e aceitação mútuas tal 

como podemos observar no gráfico 23. A análise do gráfico também nos permite concluir que a 

generalidade dos estudantes compreende que saber falar uma língua é algo que não se limita à mera 

produção de sons e de estruturas frásicas. 
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Considerações finais 

A escola tem uma cadência própria e não consegue mudar ao mesmo ritmo acelerado da sociedade. 

As orientações e as recomendações emanadas pelos organismos responsáveis não são rapidamente 

implementadas ou aceites pelos agentes que operam no terreno. Há sempre muita resistência à 

mudança. A prevalência de métodos ultrapassados é uma realidade em muitas escolas e estão longe 

dos preceitos da educação moderna. Pessoalmente a minha resistência à mudança só se manifesta se 

o meu espírito crítico considerar que não se muda para melhor, mas sim, para pior. A título de 

exemplo, refiro que a crise económica que o país atravessa obrigou a mudanças na escola que 

afetaram, significativamente, a qualidade de ensino e aprendizagem e as condições de trabalho dos 

docentes.  

Como foi referido anteriormente (cf. Capítulo I), a aprendizagem de uma língua pressupõe que esta 

não está dissociada da realidade sociocultural. As palavras, os sons das mesmas, o seu grafismo 

encerram em si uma variedade de significados, de mensagens, de conteúdos que têm que ser 

valorizados não só pelos docentes, mas sobretudo pelos discentes. Nas escolas onde lecionei, os 

temas mais diretamente relacionados com a cultura eram (e ainda são) abordados de forma 

superficial, e sobretudo, calendarizados de acordo com as festividades - Halloween, Natal, Páscoa, 

etc. Procediam-se a comparações – semelhanças e diferenças – mas, globalmente, não se tinha e não 

se tem noção do que significa para o ensino e aprendizagem de LE a fusão das competências 

sociocultural e intercultural no programa das mesmas.  

Assim, da minha experiência, das minhas limitações, da minha necessidade de formação, como 

docente, nasceu a relevância do meu projeto. O seu tema tinha que resumir toda uma complexidade 

de assuntos que tinham que ser investigados e experimentados na minha prática com alguma 

profundidade. 

Deste modo, e tendo em consideração as características do grupo de alunos, havia que procurar 

demonstrar que há várias tradições, usos e costumes culturais que vivem numa mesma época 

(passada ou atual) e que diferem das nossas (savoir). Havia que desenvolver atitudes de curiosidade, 

abertura tolerante a outros modos de vida, havia que compreende-los para melhor os poder aceitar 

(savoir être). Por outro lado, havia que ter consciência que existem muitos pontos comuns que são 

partilhados entre uma e outra cultura (savoir comprendre). Havia que entender a sua importância para 

poder atribuir-lhes o devido valor. Em conclusão, havia que conhecer e desenvolver valores próprios 

de uma educação para a cidadania: atitudes de aceitação, sociabilização, integração, tolerância e 

cooperação (savoir apprendre/faire).  
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A grande contribuição deste processo de formação para o meu desenvolvimento profissional e 

pessoal resume-se a tudo o que foi mencionado anteriormente. A abordagem comunicativa, na qual 

acredito, permitiu desenvolver uma prática educativa que foi muito além da mera aquisição formal da 

língua. Os significados culturais e sociais que estão veiculados na língua ajudam a compreender e a 

interpretar a realidade do outro, favorecem a ampliação do conhecimento sobre o modo de vida e a 

mentalidade de outros povos mas, também, ajudam a aumentar o grau de consciência em relação à 

nossa própria realidade e entidade, contribuindo assim, para a formação plena e integral das crianças 

e jovens que serão os adultos do amanhã.  

O processo de investigação-ação ajudou-me, de igual modo, a aprender, a compreender melhor 

porquê a competência sociocultural e intercultural são componentes valiosos que deviam ser 

incluídos de forma mais premente e consciente no ensino de línguas estrangeiras e, por outro lado, 

ajudou-me a desenvolver o como poderia integrar estas duas dimensões na minha prática docente, 

não deixando de cumprir com as “leis” das entidades reguladoras. Como resultado deste crescimento 

profissional poderei, futuramente, partilhar estas e outras experiências e ideias com colegas de todas 

as áreas, embora saiba que tenho, permanentemente, muito a aprender.  

No que diz respeito às limitações sentidas durante o período de implementação do projeto refiro, em 

primeiro lugar, que o início deste percurso de formação foi muito difícil e penoso. Por força das 

circunstâncias pessoais e humanas, o meu lado profissional estava a ser muito afetado. Apesar de 

tudo, prossegui. 

Em segundo lugar, refiro que no modelo atual de formação de professores é extremamente difícil 

desenvolver e aplicar na prática um plano de ação-investigação. Não estamos integrados dentro da 

comunidade educativa, somos elementos externos. Passamos muito pouco tempo na escola o que não 

nos permite ter um envolvimento mais profundo no cotidiano da mesma. O contacto com os 

diferentes intervenientes do processo de ensino aprendizagem é escasso. Na minha modesta 

perspetiva, um projeto implica muito trabalho colaborativo realizado em equipa e os seus elementos 

devem sentir que são parte integrante da mesma. Assim, no contexto escola faltaram componentes 

importantes: não estive presente na vida da escola, ou seja, não participei nas reuniões de 

Departamento, nas reuniões dos Conselhos de Turma e, mais importante ainda, não tive uma turma 

atribuída que me permitisse desenvolver a longo prazo uma investigação mais sólida, mais 

fundamentada e mais partilhada. Para tal seria necessário, para este e outros projetos, que fosse 

possível trabalhar, pelo menos, durante um ano letivo procurando sempre desenvolver uma didática 

colaborativa e interventiva na vida dos sujeitos da comunidade escolar em geral. 
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Em terceiro lugar, saliento que quando a qualidade dos recursos, entre outros aspetos, que estão à 

nossa disposição constituem um obstáculo à persecução de objetivos que visam responder às 

necessidades reais dos estudantes, pelos quais também somos responsáveis, e interferem, afetam a 

nossa prática, então, há que parar para refletir de modo a seguir caminhos alternativos. O manual 

adotado para a disciplina de espanhol é um exemplo do quanto a constante inovação de recursos 

pedagógicos e didáticos é importante. De acordo com a legislação em vigor, os manuais escolares só 

podem ser renovados ao fim de seis anos. Na atualidade esta janela temporal é demasiado extensa, 

pois durante este período de tempo o mundo dos estudantes e o mundo das culturas globais 

modificam-se a uma velocidade estonteante. Por este motivo, foi fundamental dedicar horas de 

trabalho, que não me atrevi a contabilizar, para proceder a pesquisas, produzir material didático e, em 

simultâneo, não falhar com outras responsabilidades como as familiares. 

Atualmente é fácil trazer para dentro da sala de aula o mundo real da cultura meta graças à constante 

evolução tecnológica que facilita o rápido acesso a uma multitude de recursos que permitem que 

professores e alunos tenham contacto direto com os conteúdos da realidade social e cultural. Este é o 

caminho que eu quero continuar a seguir. Quero continuar a potenciar os aspetos positivos do mundo 

tecnológico em que vivemos. No entanto, a produção de materiais didáticos alternativos é uma tarefa 

árdua e complexa. Para os produzir são necessárias muitas horas, uma grande disponibilidade, desejo, 

criatividade, teimosia e uma grande dose de persistência. Como já foi mencionado, no mundo atual é 

relativamente fácil navegar pelo mundo da cultura meta. Importa, pois, não navegar à deriva, embora 

tenhamos que aprender a lidar com as frustrações, pois só assim não baixaremos os braços. Todo este 

trabalho foi muito desgastante, mas não deixou de ser gratificante. Refiro que a minha ética 

profissional sempre me “obrigou” a procurar estar a par, em tempo útil, da atualidade social, cultural, 

tecnológica, etc. de forma a poder desenvolver um trabalho inovador que inclua aspetos “dos 

mundos” onde estão a crescer os nossos alunos e que, acima de tudo, os motive. 

Para além dos constrangimentos mencionados, quero deixar uma última reflexão: no atual contexto 

em que uma vez mais as restrições financeiras, económicas e políticas determinam, limitam, afetam a 

realidade e a felicidade em que vivemos e desenvolvemos a nossa formação e prática profissional, 

como poderemos nós, professores, a quem retiraram toda a dignidade e valor social contribuir para a 

construção de um modelo de escola mais autónomo que permita a formação de indivíduos com 

pensamento verdadeiramente livre, crítico e interventivo no seu tempo. A este respeito, Vasconcellos 

responde que:  
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O professor deve-se assumir como sujeito de transformação no sentido mais radical (novos sentidos, novas 

perspetivas e dimensões para a existência, nova forma de organizar as relações entre os homens), e se 

comprometer também com a alteração das condições de seu trabalho, tanto do ponto de vista objetivo 

(salario, carreira, instalações, equipamentos, numero de alunos por sala, etc.), quanto subjetivo (proposta de 

trabalho, projeto educativo, relação pedagógica, compromisso social, vontade política, abertura para a 

mudança, disposição democrática, etc.). (2003:77) 

Acrescento que ao longo da minha vida profissional como docente de línguas estrangeiras sempre me 

apercebi das falhas do sistema e muitas vezes, me senti completamente impotente porque há coisas 

que me transcendem. Refiro-me, por exemplo, à crescente e permanente burocratização do trabalho 

docente que pouco ou nada de válido acrescenta à nossa atuação, mas que nos afasta da nossa missão 

principal que é a de ensinar e contribuir, de algum modo, para a boa educação e formação dos nossos 

alunos. Contudo, nunca deixei de fazer as minhas pequenas revoluções no meu ambiente profissional 

– a sala de aula e a comunidade escolar – porque a força da nossa ação é um poderoso meio de 

transformação. 

Reportando-me para as orientações propostas no QECR, refiro que estas, entre outras, me fizeram 

compreender o quanto é importante estabelecer ligações concretas entre a dimensão política da 

educação e a práxis docente, pois o próprio QECR é o resultado da política linguística do Conselho 

da Europa que procura responder a um paradigma multicultural fruto da união política e económica 

de vários países europeus. O problema, no entanto, surge na fase de 

operacionalização/implementação. Falha-se na comunicação e na coordenação entre os diferentes 

intervenientes no processo de educação. Falha-se na formação contínua dos docentes que estão nas 

escolas e que são os principais agentes no terreno, mas que ficam sempre relevados para último 

plano, falha-se no tempo letivo destinado à aprendizagem de línguas estrangeiras. Eu sou uma 

defensora, por exemplo, de turmas de língua estrangeira de nível e com prática diária de uma hora.  

Também na minha perspetiva, dever-se-ia, de facto, alterar o paradigma da avaliação que ainda 

continua a dar uma grande importância à avaliação sumativa realizada através de testes escritos. A 

título de exemplo, refiro que na escola onde foi desenvolvido o projeto, os critérios de avaliação 

elaborados pelo respetivo departamento de línguas regulou a distribuição dos pontos percentuais, 

para o nível cognitivo, da seguinte forma: 70% para testes escritos, 5% para tarefas escritas e 15% 

para compreensão, interação e produção oral. Os restantes 10% são atribuídos às atitudes e valores. 

Para finalizar estas considerações, refiro que considero que concretizei o meu objetivo pessoal e 

profissional de verificar até que ponto seria possível trazer para dentro da sala de aula a realidade 
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sociocultural da cultura dos alunos e da cultura meta seguindo sempre uma abordagem comunicativa 

de modo a os levar a terem noção do que nos separa e do que nos une.  
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ANEXOS 

Anexo 1 - Ficha 1 – Unidade 5 
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Anexo 2 - Ficha 2 – Unidade 5 
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Anexo 3 - Ficha 3 – Unidade 5 
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Anexo 4 - Ficha 4 – Unidade 7 
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Anexo 5 - Ficha 5 – Unidade 7 
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Anexo 6 - Ficha 6 – Unidade 7 
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Anexo 7 - Ficha 7 – Unidade 9 
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Anexo 8 - Ficha 8 – Unidade 9 
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Anexo 9 - Ficha 9 – Unidade 10 
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Anexo 10 - Ficha 10 – Unidade 10 
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Anexo 11 – Ficha de autorregulação das aprendizagens 
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Anexo 12– Questionário final 
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Anexo 13 - Amostra de questão incluída no teste sumativo 

 

 


