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Resumo

Mocambique € um pais multilingue e multicultural, onde diferentes grupos etnolinguisticos
coabitam, com maior predominancia, os de origem Bantu. A lingua inglesa como lingua
estrangeira ¢ obrigatoria no curriculo do ensino geral publico e ¢ ministrada do 6° ano de
escolaridade (6 classe) até a conclusao do Ensino Secundario Geral (12? classe), num percurso
de 7 anos. No ensino secunddrio, onde a nossa investigagdo incide, aprimora-se o
desenvolvimento de competéncias como um exercicio que deve estar presente em todos os

momentos da vida do aluno, quer dentro da sala de aula, quer fora dela.

Assim, o ensino da lingua inglesa no Ensino Secundario Geral faz parte do processo de
desenvolvimento de competéncias no aluno, orientadas para a sua realizagdo pessoal e para a
sua integracdo com sucesso na sociedade, a fim de enfrentar novas dindmicas do sector laboral,
de uma forma particular. A disciplina de Inglés, tratando-se de uma lingua, focaliza-se no
desenvolvimento da competéncia linguistica e comunicativa, que compreende a aquisi¢ao € uso

real das capacidades de leitura, escrita, compreensao e de produgao oral.

Considerando as competéncias que se procura desenvolver, esta investigacdo procura
compreender quais as estratégias de ensino e aprendizagem mais usadas na disciplina de
Inglés no Ensino Secundario Geral Pablico em Mocambique, quais as percecées dos
professores e dos alunos sobre a sua eficicia no desenvolvimento da competéncia
comunicativa nesta lingua e qual a efetiva competéncia comunicativa demonstrada pelos

alunos.

O estudo, com uma abordagem metodologica mista, decorreu em duas escolas secundarias
gerais publicas de Mogambique, sendo uma urbana e outra rural. A investiga¢do englobou dez
professores e quatrocentos e oito alunos. A recolha de dados mobilizou uma multiplicidade de
técnicas de investigacdo (observagdo, inquérito por questionario, entrevista semi-estruturada,
teste de avaliacdo de competéncia comunicativa e analise documental) de forma a podermos

triangular dados e responder, numa perspetiva holistica, a questao central do estudo.

Os resultados revelam que o ensino do Inglés no ESGP em Mocambique ¢ um processo bastante
complexo e realiza-se dentro de varios constrangimentos politicos, organizacionais e da pratica
docente, entre outros. Os processos de avaliagdo parecem encontrar-se intimamente ligados aos

processos de ensino e aprendizagem. O facto de ndo se avaliarem competéncias linguisticas



centrais leva a um desinvestimento no seu ensino, por parte dos professores, € na sua

aprendizagem, por parte dos alunos.

A falta de qualidade no ensino / aprendizagem do Inglés no ESGM parece agravar-se também
pela auséncia de praticas consistentes de supervisdo pedagogica, essenciais para o
desenvolvimento profissional. E, como consequéncia, a competéncia comunicativa preconizada
no plano curricular do ESG nio esté a ser atingida, pelo menos de momento, pese embora haja

consciéncia da necessidade de envidar esforgos para se inverter a situacao atual.

Palavras- Chave: Lingua Inglesa; Mogambique; estratégias de ensino; aprendizagem,;

competéncia comunicativa.



Abstract

Mozambique is a multilingual country in which different ethnicities cohabitate, with the greater
majority being the Bantu people. English language is compulsorily taught from grade six to
grade twelve, that is, in a period of seven years. At the secondary level, on which our study is
focused on, priority is given to competence development as a process which should be present

throughout the student school life, inside and outside the classroom.

In this way, English teaching at the General Secondary Education is part of the process of
development of competences in the student, oriented towards their personal development and
their insertion into society with the capabilities to face the new dynamics of the labour sector in
particular. The teaching of English, being it a language, is focused on the development of
linguistic and communicative competence which encompasses the acquisition and real life use

of reading, writing, comprehension and oral production skills.

In the face of the desired competences, this study aims at understanding the teaching and
learning strategies used in the teaching of English in Public General Secondary School
Education in Mozambique, the perceptions of teachers and students regarding the
development of English language communicative competence at this education level and

students’ real communicative competence.

With this purpose in mind, a review of literature has been conducted in order to gain the
necessary background and to set the theoretical framework from which to build up the study.
The study followed a mixed approach, and involved two public schools, one located in an urban
area and another in a rural. As subjects, the study involved ten teachers and four hundred and
eight students. Data collection was carried out through the use of various research techniques,
(observation, survey, semi-structures interview, test, and document analysis) with the aim of

reaching the preset objectives and answering the key research question.

The results show that the teaching of English in Public General Secondary Education in
Mozambique is a very complex process and happens under various constraints, among them,
political, organizational, teaching practice, and others. Assessment processes appear to be
intrinsically linked to teaching and learning processes. The fact that assessment practices don’t
assess key linguistic competences leads to disengagement into their teaching, on the part of

teachers, and learning, from students’ part.



The lack of quality in the English teaching and learning process in Public General Secondary
Education seems to worsen with the lack of consistent practices of teaching supervision,
necessary to professional development. As a result, the communicative competence targeted in
the syllabus is not being attained, at least currently, despite the awareness of the need for more

efforts to be applied to overcome the situation.

Keywords: English Language; Mozambique; teaching strategies; learning; communicative

competence.



Indice geral

INEEOAUGAOD ... ettt e et e et e e e ta e e e taeeeaaeesasaeeeaseeeenaeeeeaseeeeaseeeraeeenneas 1
Parte I: Enquadramento TEOTICO.......cccuieriiiriieiieeie ettt eite ettt sae et et esnaeensaeenae e 7

Capitulo 1: Ensino e aprendizagem do Inglés a luz do Quadro Europeu Comum de

Referéncias (QECR) ..oouiiiiiiieieeeee ettt sttt ettt et e e eaeenseesaae e 7
1.1 Ensino € aprendizagem: CONCRILO .......eevuieruierieeriieeieeriieeieenieesteesteeeseenseesnseessneenseensnes 7
1.2 Ensino e aprendizagem do Inglés como Lingua Estrangeira ...........ccccceoeevenveniennnene 10
1.3 Ensino e aprendizagem do Inglés no ambito do QECR ........cccccceviiiiiiiiniiniiiicnnne, 13
1.3.2 Caracterizag@o do processo de ensino € aprendizagem..........coeceeeveeereeeesieeneeeneeennne. 15
1.3.3 Avaliagao de competéncia COMUNICATIVA ......cccuveeeriieeeiieeeiieeeiieeereeeeireeesereeeeseeenens 18

Capitulo 2: Desenvolvimento da Competéncia Comunicativa: capacidades linguisticas,

PIESSUPOSLOS € CATACTETISTICAS .. uvvreiurireeiieeeiieeeiieeeiteeeeteeeereeesbeeessbeeesaseeessseeesseeesseessseesnnns 21
2.1 Conceito de COMPELIENCIA .....eccveieerieeeiiieeeieeecreeerieeeieeeertteesteeesreeesreeessseeesaseeensseeans 21
2.2 Competencias IINGUISTICAS .....eoveeruiieiieiie ettt ettt e 28

Capitulo 3: Estratégias de Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira.........cccceceeeenennnene 31

3.1 Estratégias de Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira: abordagens e métodos em

TEVISTA .ttt ettt ettt ettt b et et e bt e bt e at e bttt e et bttt e h b bttt eat e eb et e bt e b ebesae e 31
3.2 Abordagem Comunicativa no Ensino da Lingua Estrangeira ...........ccccocceeveneeniennnene 35
3.3 Atividades COMUNICATIVAS ......coueeiiriieriiiiieitenieeie ettt ettt sttt 39
3.4 Estratégia versus Estratégias de ensSin0 ........co.ecervueriereeiiinienenicneeniecieeeese e 39
3.5 Estratégia de ensino € 0 papel do professor ........cccovvereeviiriinenicnieneeeeeeee 42

3.6 Crengas e percegdes do professor e dos alunos quanto ao Ensino e Aprendizagem da

Lingua Inglesa como Lingua EStrangeira...........cccccovevierieniiiiiieniiienienceieceeseeie e 45
Parte II: EStudo EMPITiCO ..c..ooviiiiiiiiiiicieeeee e 49
Capitulo 4: Enquadramento metodolOZICO ........eeviruiiriiriiriiiiiiieciicieeecneeeee e 49
4.1 Objetivos € natureza do eStUAO........ecueiriieiiieeiieieete e 49

4.2 Instrumentos de recolha de dados .........coceevueriiiiiiiiiiinie e 52

4.3 Tarefas do teste € SEUS PrESSUPOSLOS ...cvvrerierurieriieriieeiienieetiesiteeseesseeesseessreeseesneeenne 61

4.6 Sujeitos da investigacao € SUa CAraCteTIZAGAO ...c..eevuveevieriieeeienieeieeereeieeeireeseesneeenne 65
Capitulo 5: Tempos e procedimentos da INVestiZaCA0 ........cevvveeevieeriieeiiieeeiee e 68
5.1 Observacao de AUIAS .........oeiiiiiiiiiieee e e 70

5.3 Entrevista Semi-eStrutUrada.......cccueeruiiiiiiiniiiiienieeiie ettt 76

\



5.4 ANALISE OCUMENTAL ....... oo e e e e e e e e e e e e e e e aaaeeeaenaaes 77

5.5 Teste de competencia COMUNICATIVA.....cccuueeeeeireeiereeeiieeeiieeeieeesreeesreeesereeesereeeeseeenens 78
Parte III: Apresentacdo e analise de resultados .........cceeeviiieiiiieciiecie e 79
Capitulo 6: apresentagdo de dados por técnica de recolha de dados ..........cceevvveviieieennnnnne. 79
6.1 ODSCIVAGAO ....uvveieiiieeiie et ete et e et e et e e et e e e baeesbeeeeseeesaseeeeaseseesseeensseeensseeensseeans 79

6.2 Entrevista semi-estruturada para profeSSOres.........cuevvierieeciierieeiieenieeieesveesieeseeenne 89
6.3.1 Entrevista semi-estruturada para Delegados de Disciplina............cccoecveevvienirennnnne 101

6.4 INQUETILO POT QUESTIONATIO ...veevvieeirieiieeiiesiieeteeeiteeteesereeteesieeebeesseeeseessseenseesssesnseens 120

6.5 Analise DOCUMENTAL .......cc.eiiuiiiiiiiiiiieeee e et 206

6.6 Avaliagdo da competéncia COMUNICALIVA ........eevueievieriieeiieriieeieerieeieeeeeeereeseeeenreens 212
Capitulo 7: TriANGUIAGAO ....ccveeeeiieiieeieeieeeie ettt et ebe et e esbe e saesebeesaaessseennnas 217
CONCIUSAOD ...ttt ettt et h ettt e st et e e st e bt et e satesbeenbeentenbeensesaeenbeensens 246
Referéncias BiblIOGIAfiCaSs. ......cccviiiiiiiiiieiiiciiecie ettt et 252
APEIAICES ...ttt ettt et e et e e e et e e it e e bt e aee et e e taearbe e tteebeenaeeenbeenseeensaenseeenns 263
Apéndice I: Grelha de observacao de aula............coooueeiiieiiiiiiiniiie e 264
Apéndice II: Pedido de autorizagdo para testagens de instrumentos de investigagao ....... 267
Apéndice III : Teste de competéncia COMUNICALIVA........cccvveeeveeeereeerieeeeieeeereeeereeenereens 268
Apéndice IV: Critérios de corregao do teSte ......couuiruirriiiriiiiieiieeieeeie et 282
Apéndice V: Roteio de entrevista para Professor de Inglés...........cccoecveeiiiniiiiiiniencnnen. 289
Apéndice VI: Roteio de entrevista para Delegado de Ingl€s ...........coceviiiiniiniincincnnenne. 292
Apéndice VII: Questionario para alunos do Ensino Secundario Geral Publico ................. 294
Apéndice VIII: Pedido de autorizagdo para recolha de dados .........ccccveeveieeniiieiniiieinnnne 301
ANEXOS ..ttt ettt et sttt et 302
Anexo 1: Instrumento de categorizagdo de praticas de ensino (Roldao, 2012).................. 302

Indice de figuras

Figura 1: Dimensdes de acao estratégica de enSINO ..........coeeveeriirieeienienienieneeieeresieeie e 43

Vi



Indice de Quadros

Quadro 1: Niveis do QECR € respetivas horas............ccveriieiierieeiiienieeieerreeieeeee e sae e 19
Quadro 2: Percurso temporal de aprendizagem do ILE no ESGP..........ccccocovieviiniiiiiienienen, 20
Quadro 3: Quadro de estratégias/atividades de ensino.........cccueeeeveeeciieeeciie e 45
Quadro 4: Quadro de instrumentos de recolha de dados.........ccc.eoeeviiiiiiiiiiiiiiiieee e, 52
Quadro 5: Instrumento de categorizag@o de praticas de ensino ...........ccoceevevervvnciiiiicincnnnns 71
Quadro 6: Escola A - Quadro sintese das aulas observadas............cccceeeeveeeeiieieeiieeeciee e, 80
Quadro 7: Escola B — Quadro sintese das aulas observadas...........ccocoeeeeviiiiiiiiiiicceiiee e, 81

Quadro 8: Escola A - Quadro das trés principais atividades priorizadas pelos professores da

ESCOla A POT QUIA. ....oooniiiiiieiiece ettt ettt sae e b enaeenne 83
Quadro 9: Escola B — Quadro das trés principais atividades priorizadas pelos professores da

ESCOla B POT QUIA......cccuiiiiiiicciicce ettt eaaeeen 86
Quadro 10: Quadro sintese da operacionalizagdo da categoria .........cccueeveevviriiienieeiiienieeiene 89
Quadro 11: Distribui¢ao dos inquiridos por Classe..........cccueevieriieriieiienieeiieeie e 120
Quadro 12: Analise de testes administrados ao nivel do ESGI ..........cccccoovieiiiiiiiiiiiieiene, 206
Quadro 13: Analise de testes administrados ao nivel do ESG2 ...........ccccovveeviiiiiiiiiieeiie, 209
Quadro 14: Analise de exames finais administrados ao nivel do ESG1 e ESG2.................. 210
Quadro 15: Alunos avaliados na competéncia comunicativa 2015 (Escola A&B).............. 213
Quadro 16: Quadro de resultados da frequéncia e da competéncia comunicativa.................. 214
Quadro 17: Sintese sobre as percepgoes dos diferentes sujeitos de investigagao .................. 220
Quadro 18:Quadro de andlise de aSpectOoS COMUINS ......cccueeruiieriierieeiienieeiee e eieesieeeaee e 221
Quadro 19: Triangulacao de fontes directas e indirectas de recolha de dados....................... 231
Quadro 20: Quadro sintese de comparagao entre as percepgoes € as praticas ..........cceeeeeeeenn. 239

Vil



indice de graficos

Grafico 1 : Atribuigdes e responsabilidades dos Delegados de Disciplina ............cccceeeueeee. 102
Grafico 2: Sucessos alcangados na fun¢do de delegado de disciplina...........cccceeevvverureenennen. 103
Grafico 3: Actividades promovidas pelos Delegados de Disciplina .........cccccveeeveeeeieeennenn. 105
Grafico 4: Causas do fracasso dos Delegados de disciplina...........cccovvevevieeiiieencieeeniee e, 105
Grafico 5: Aspectos considerados na planificagdo das aulas ...........cccceevevievienciieiiencieeieeen. 106
Grafico 6: Instrumentos de avaliacao das aprendizagens...........cceecveevveerieerieenieenieenieeieeene 109
Grafico 7: Impacto das competéncias ndo avaliadas n0S €Xames ..........ccceevveerveerieerveenneennnn. 110
Grafico 8: Causas da falta do alcance da competéncia comunicativa ...........cecceeevveereeeeeennee. 114
Grafico 9: Sugestdes para melhoria do nivel politiCo.........oooiieiieriiiiiiiiiieeeee, 115
Grafico 10: Sugestdes para melhoria do nivel organizacional da escola ..........c..cccceeceeriene. 117
Grafico 11: Sugestoes para melhoria do nivel da pratica docente...........ccoeevevveeciienveeneenen. 118
Grafico 12: Sugestdes para melhoria para a pratica docente............cccceeveeeveenieenieenieenieennn. 119
Grafico 13: Escola A - Nivel de interrupc¢ao na aprendizagem da lingua inglesa.................. 121
Grafico 14: Escola B - Nivel de interrup¢ao na aprendizagem da lingua inglesa.................. 121
Grafico 15: Escola A - Auto avaliagcdo do nivel de conhecimento na lingua inglesa............ 122
Grafico 16: Escola B - Auto avaliagdo do nivel de conhecimento na lingua inglesa............ 122
Grafico 17: Escola A — Oportunidade de falar Inglés fora da sala de aulas..............cccce... 123
Grafico 18: Escola B — Oportunidade de falar Inglés fora da sala de aulas ............ccocene. 123
Grafico 19 : Escola B — Possibilidade de falar Inglés com familiares ..........c.cccccveevrveennnenns 124
Grafico 20 : Escola B — Possibilidade de falar Inglés com familiares ..........c..ccocoeoenienennnenn 124
Grafico 21: Escola A — Possibilidade de falar Inglés com amigos mais proximos................ 125
Grafico 22: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com amigos mais proximos................ 125
Grafico 23: Escola A — Possibilidade de falar Inglés com colegas da escola/ turma............. 126
Grafico 24: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com colegas da escola/ turma.............. 126
Grafico 25: Escola A — Possibilidade de falar Inglés para prética religiosa...........ccceeunee.... 127
Grafico 26: Escola B — Possibilidade de falar Inglés para pratica religiosa.............ceeeuneene 127
Grafico 27: Escola A — Possibilidade de ler livros, jornais € revistas.........cccceeeeveeerveesennenns 128
Grafico 28: Escola B — Possibilidade de ler livros, jornais € revistas ...........ceecveeeveereeeneennen. 128
Grafico 29: Escola A — Possibilidade de escutar cassetes, CDs € MUSICA........ccouvvvvreeeerrennnee 129
Grafico 30: Escola A — Possibilidade de escutar cassetes, CDs € muUSiCa............ccceeeeeeeeenn.... 129
Grafico 31: Escola A - Possibilidade de falar Ingl€s com estrangeiros...........ccccceeevveeennennne 130
Grafico 32: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com estrangeiros ............ccccceevueeennennnen. 130



Grafico 33:
Grafico 34:
Grafico 35:
Grafico 36:
Grafico 37:
Grafico 38:
Grafico 39:
Grafico 40:
Grafico 41:
Grafico 42:
Grafico 43:
Grafico 44:
Grafico 45:
Grafico 46:

QGrafico 47:

Escola A — Possibilidade de assistir Televisao .........cccceververienieneniienieienne 131
Escola B — Possibilidade de assistir TeleviSa0........ccccecveviererieneenieeienieienene 131
Escola A - Possibilidade de escrever cartas ...........ccoceeveeeieeniesiieenieeieesieeeeens 132
Escola B — Possibilidade de escrever Cartas...........coocueerueeeieeneeniieenieeieesieeieene 132
Escola A — Outras possibilidades de usar a lingua inglesa ............cccoeevveriennnenne 133
Escola B — Outras possibilidades de usar a lingua inglesa.............c.ccoeevverirennenn 133
Escola A — Poder de conseguir acompanhar o ritmo do professor nas aulas...... 134
Escola B — Poder de conseguir acompanhar o ritmo do professor nas aulas ...... 134

Escola A — Dedicag¢ao suficiente do professor aos conteudos de aprendizagem 135

Escola A — Dedicagao suficiente do professor aos conteudos de aprendizagem 135

Escola A — Percepcao de que o programa de Inglés ¢ demasiado vasto ............. 136
Escola B - A — Percep¢do de que o programa de Inglés ¢ demasiado vasto ....... 136
Percep¢ao do nimero semanal de aulas ser demasiado vasto...........cccceeeevenneen. 137
Percep¢ao do nimero semanal de aulas ser demasiado vasto............ccceeeuvennenne 137

Escola A - Percep¢do de existéncia de material na escola para aprendizagm

aprendizagem do INGIES.........coouiiiiiiiiie e 138
Grafico 48: Escola B - Percepcao de existéncia de material na escola para aprendizagem do

IELES et e et e e et e e e b e e ab e e e nbeeenreeenreas 138
Grafico 49: Escola A — disponibilizacdo de manuais para facilitar a aprendizagem ............. 140
Grafico 50: Escola B — disponibilizagdo de manuais para facilitar a aprendizagem.............. 140
Grafico 51: Escola A — disponibilizagdo de manuais para facilitar a aprendizagem ............ 141
Grafico 52: Escola B — disponibilizacdo de manuais para facilitar a aprendizagem............. 141
Grafico 53: Escola A - A metodologia usada pelo professora faz aprender.............c.cc........ 142
Grafico 54: Escola B - A metodologia usada pelo professor faz aprender...........c..cccceueenee. 142
Grafico 55: Escola A - Nao existe oportunidade para praticar a lingua nas aulas ................ 143
Grafico 56: Escola B - Nao existe oportunidade para praticar a lingua inglesa..................... 143
Grafico 57: Escola A - Percepc¢ao de que o professor da mais atengdo a quem..................... 144

Grafico 58:
Grafico 59:
Grafico 60:
Grafico 61:
Grafico 62:
Grafico 63:

Escola B - Percepcdo de que o professor d4 mais atengdo a quem ja sabe Inglés

.............................................................................................................................. 144
Escola A — Temos oportunidade de praticar a lingua inglesa...........cccceeveenneen. 145
Escola A - Percep¢ao de que hé oportunidade de praticar Inglés na aula........... 145
Escola A - Trabalhamos normalmente em grupos ...........ccceevveeieenieeeiieenieennens 146
Escola B — Trabalhamos normalmente em grupos na sala de aulas.................... 146
Escola A — Trabalhamos normalmente individualmente na sala de aula............ 147



Grafico 64:
Grafico 65:
Grafico 66:
Grafico 67:
Grafico 68:
Grafico 70:
Grafico 71:
Grafico 72:
Grafico 73:
Grafico 74:
Grafico 75:
Grafico 76:
Grafico 77:
Grafico 78:
Grafico 79:
Grafico 80:
Grafico 81:
Grafico 82:
Grafico 83:
Grafico 84:
Grafico 85:
Grafico 86:
Grafico 87:
Grafico 88:
Grafico 89:
Grafico 90:
Grafico 91:
Grafico 92:
Grafico 93:
Grafico 94:
Grafico 95:
Grafico 96:
Grafico 97:
Grafico 98:

Escola B — Trabalhamos normalmente individualmente na sala de aula............ 147
Escola A — Aprender Inglés é FAcil/ Dificil ..........ccoocvveviiiiiiiniiiiiieeeeeieee 148
Escola B — aprender Inglés € Facil/ Dificil ........ccceeeviiieiieeieee e, 148
Razdes que facilitam a aprendizagem do Ingleés ..........ccoeevvvevviiiniiiicciieieeee, 149
Razdes que dificultam a aprendizagem do Inglés ..........ccceovevviiiiiniiienieniieene 150
Escolas A & B - Sugestdes para melhoria do ensino de Inglés na escola........... 154
Escola A- Uso de cangdes para a aprendizagem do Inglés ..........cceeevvvenveenenn. 156
Escola B - Uso de cangdes para a aprendizagem do Inglés ...........ccccvvveuveenenn. 156
Escola A — Uso de jogos para a aprendizagem do Inglés............cccoevvveivieninnnnne 157
Escola B — Uso de jogos para a aprendizagem do Inglés............cceeviervenirnnnne 157
Escola A — Uso da descrigao de figuras para a aprendizagem do Inglés ............ 158
Uso da descrigdo de figura para a aprendizagem do Inglés .........cccccecvevveennnene. 158

Escola A — Uso de material de gravacdo/ radio para a aprendizagem do Inglés. 159

Escola B -Uso de material de gravagdo/ radio para a aprendizagem do Inglés .. 159

Escola A — Uso de computadores para a aprendizagem do Inglés...................... 160
Escola B — Uso de computador para a aprendizagem do Inglés ....................... 160
Escola A — Uso da discussao para a aprendizagem do Inglés............ccveeernen. 161
Escola B — Uso da discussdo para a aprendizagem do ingl€s ...........cceeevuveeneen. 161
Escola A — Uso de exercicios de gramatica para aprendizagem......................... 162
Escola B — Uso de exercicios de gramatica para aprendizagem ..........c..ccc.c....... 162
Escola A — uso de exercicios de compreensao auditiva para aprendizagem....... 163

Escola B — Uso de exercicios de compreensao auditiva para aprendizagem...... 163

Escola A — Uso da leitura e compreensao de textos para aprendizagem ............ 164
Escola B — Uso da leitura e compreensao de textos para aprendizagem............. 164
Escola A — Uso de exercicios de aplicagdo oral para aprendizagem .................. 165
Escola B — Exercicios de aplicag@o oral da lingua.........cccceeveveeniieinineiniieenen, 165
Escola A - Exercicios de aplicacao escrita da lingua..........cccccveevvveinieeenieeennnen. 166
Escola B — Uso de exercicios de aplicacdo escrita da lingua...........ccccceeveenenn. 166
Escola A — Uso de elaboragdo de textos escritos para aprendizagem................. 167
Escola B — Uso da elaboragao de textos €SCrit0.......ccueeeeeiuveieeeciiiiee e, 167
Escola A — Uso de jogo de papéis para aprendizagem...........ccceeeevveerveeennveeennen. 169
Escola B — Uso de jogo de papéis para aprendizagem.............cceceevveeieeneneennnne 169
Escola A — Reconto de histérias para a aprendizagem.............cceceevuveeieenneennene 170
Escola B — Reconto de hiStOrias.........c.eevueiiiiiiiiiiiiiiiieiieeieeeeeeeee e 170

X



Grafico 99: Escola A — Uso de outras actividades para aprendizagem............c.ccceevuveennennne. 171

Grafico 100: Escola B - Uso de outras actividades para aprendizagem...........c..cccoevveennennne. 171
Grafico 101: Escola A — Frequéncia de um curso de Inglés fora da escola ............ccoeenee. 172
Grafico 102: Escola B — Frequéncia de um curso de Inglés fora da escola ............ccoeene.. 172
Grafico 103: Razdes da frequéncia de um curso de Inglés fora da escola ...........ccceveennennee. 173
Grafico 104: Escola A — frequéncia da avaliagdo através de testes escritos ..........cooeveeneenne. 174
Grafico 105: Escola B — Frequéncia da avaliacao através de testes escritos.........ccoevvvernnennn. 174
Grafico 106: Escola A — Frequéncia da avaliagao através de provas orais...........cccccveeeueennne 175
Grafico 107: Escola B — frequéncia da avaliag@o através de provas orais ............cceeeveeveennee. 175
Grafico 108: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através de Trabalhos individuais............. 176
Grafico 109: Escola B - Frequéncia da avaliagdo através de Trabalhos individuais.............. 176
Grafico 110: Escola A - Frequéncia da avaliacdo através de Trabalhos de grupo................. 177
Grafico 111: Escola B - Frequéncia da avaliagdo através de Trabalhos de grupo ................. 177
Grafico 112: Escola A — Frequéncia de outro instrumento de avaliagao ............ccceeveenneeneen. 179
Grafico 113: Escola A — Frequéncia de outro instrumento de avaliagao ...........cccceeveeeeennnee. 179
Grafico 114: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através de leitura em voz alta.................. 180
Grafico 115: Escola B — Frequéncia da avaliagdo através de leitura em voz alta................... 180
Grafico 116: Escola A — Frequéncia da avaliagdo através da descri¢do oral ..............cc......... 181
Grafico 117: Escola B — Frequéncia da avaliacao através da descricao oral ............ccceeueeee.. 181
Grafico 118: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através da descricdo escrita..................... 182
Grafico 119: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através da descricdo escrita..................... 182

Grafico 120: Escola A — Frequéncia da avaliagdo através de perguntas de compreensdo de texto

......................................................................................................................................... 183
Grafico 121: Escola B — Frequéncia da avaliagdo através de perguntas de compreensao de texto

......................................................................................................................................... 183
Grafico 122: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através de exercicios de gramatica.......... 184
Grafico 123: Escola A — Frequéncia da avaliacdo através de Exercicios de gramatica.......... 184
Grafico 124: Escola A - Frequéncia de avaliagdo através de Exercicios de vocabulario....... 185
Grafico 125: Escola B - Frequéncia de avaliagdo através de Exercicios de vocabulério....... 185

Grafico 126: Escola A — frequéncia da avaliagdo através de simulacdes orais para aplicagao da
lingua em SItUACOES COMCTELAS ....ceueiruiiiiiieiiieiie ettt ettt ettt ettt et eb e s e e 186
Grafico 127: Escola B — frequéncia da avaliagdo através de simulacdes orais para aplicagdo da
lingua em SItUAGOES COMCIELAS .....eeuveruiiiiriieiiietieterit ettt ettt ettt st e e e 186

Grafico 128: Escola A — Frequéncia da avaliagdo através de debates...........ccceeeeveeerveeennenne 187

X1



Grafico 129:
Grafico 130:
Grafico 131:
Grafico 132:
Grafico 133:

Grafico 134:
Grafico 135:

Grafico 136

interpretagdo
Grafico 137:
Grafico 138:
Grafico 139:
Grafico 140:
Grafico 141:
Grafico 142:
Grafico 143:
Grafico 144:
Grafico 145:
Grafico 146:
Grafico 147:
Grafico 148:
Grafico 149:
Grafico 150:

Grafico 152:
Grafico 153:
Grafico 154:
Grafico 155:
Grafico 156:
Grafico 157:

Escola B — frequéncia da avaliagdo através de debates...........ccocevvevveecirennnnne.

Escola A — frequéncia da avaliagdo através de producao de texto escrito........ 188
Escola B — frequéncia da avaliagdo através de produgdo de texto escrito ........ 188
Escola A — Frequéncia da avaliagdo através de uma outra actividade.............. 189
Escola B — frequéncia da avaliacdo através de uma outra actividade................ 189
Escola A - Nivel de dificuldade para compreensdo de textos escritos.............. 190
Escola B - Nivel de dificuldade para compreensao de textos escritos.............. 190

Grafico 140: Escola A - Nivel de dificuldade na resposta a perguntas de

Escola B - Nivel de dificuldade na resposta a perguntas de interpretacao.....
Escola A - Nivel de dificuldade na resolucdo de exercicios de gramatica.... 192
Escola B - Nivel de dificuldade
Escola A - Nivel de dificuldade
Escola A - Nivel de dificuldade

na resolucdo de exercicios de gramatica.... 192
na resolucao de exercicios de vocabulario. 193

na resolucdo de exercicios de gramatica... 193

Escola A - Nivel de dificuldade na compreensao de enunciados orais......... 194
Escola B - Nivel de dificuldade na resolugdo de exercicios de gramatica.... 194
Escola A - Nivel de dificuldade na resolucdo de exercicios de gramatica.... 195
Escola B - Nivel de dificuldade na resposta a enunciados orais.................... 195
Escola A - Nivel de dificuldade para falar........c.ccoccevviiieniieiniieenieeieeee, 196
Escola B - Nivel de dificuldade para falar...........coccooeeviniiniiiiniininicnee, 196
Escola A - A - Nivel de dificuldade na escrita...........ccoeeeeeiiienieniinniieeenee. 197
Escola B - Nivel de dificuldades na escrita...........ccceeveenieiieiniennieniceeene. 197
Escola A - Nivel de dificuldade numa outra actividade........c...ccoceeveernenne. 198
Grafico 151 Escola B - Nivel de dificuldade numa outra actividade ............cccccvevveenennnee. 198
Escolas A & B - Principais obstaculos a aprendizagem do Inglés.................... 199
Escola A — Recursos disponiveis ao nivel da escola...........ccecveevvieeniieinnennnne. 200
Escola B — Recursos disponiveis ao nivel da escola..........cccccveevveeeniieinnennnne, 201
Escola A - Recursos disponiveis ao nivel pessoal ou fora da escola................. 202
Escola B - Recursos disponiveis ao nivel pessoal ou fora da escola................. 202
Escolas A & B - Sugestdes para melhoria do ensino de Inglés na escola......... 203
Sugestdes para a melhoria da aprendizagem do Inglés na escola ..................... 204

Grafico 158:

X



Abreviaturas

AAL: Abordagem AudioLingual

AD: Abordagem directa

AGT: Abordagem de Gramatica e da tradugao
Ali: Aula 1 do professor 1

Alii: Aula 2 do professor 1

A2i: Aula 1 do professor 2

AZ2ii: Aula 2 do professor 2

CLT: Communicative Language Teaching/ Abordagem Comiunicativa
DD: Delegado de Disciplina

DEAIC: Delegado da Escola A 1° Ciclo
DEAIIC: Delegado da Escola A 2° Ciclo
DEBI C: Delegado da Escola B 1° ciclo

DEBIIC: Delegado da Escola B 2° ciclo

EP: Ensino Primario

ES: Ensino Superior

ESG: Ensino Secundario Geral

ESGP: Ensino Secundario Geral Publico
ESG1: Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo

ESG2: Ensino Secundario Geral do 2° Ciclo

ILE: Inglés como Lingua Estrangeira
INDE: Instituto Nacionao de Desenvolvimento da Educacgao
LE: Lingua Estrangeira

L1: Lingua materna

XV



L2: Lingua segunda

MEC: Ministario da Educagao

MEDH: Ministério da Educag¢ao e Desenvolvimento Humano ...

MCQ: Multipla Escolha

PCESG: Plano Curricular do Ensino Secundario Geral
P1EA: Professor 1 da Escola A

P2EA: Professor 2 da Escola A

P1EB: Professor 1 da Escola B

P2EB: Professor 2 da Escola B

QECR: Quadro Europeu Comum de referéncias

TPC: Trabalho de casa

XV



Introducao

O presente estudo insere-se na area de aprofundamento de Estudos Curriculares e Supervisdo
Pedagodgica do Curso de Doutoramento da Faculdade de Educagao e Psicologia da Universidade

Catolica Portuguesa.

O estudo tem como propodsito identificar as estratégias e atividades de ensino mais
frequentemente usadas pelos professores de Inglés no Ensino Secundario Geral Publico
(ESGP), compreender as crengas e percegoes dos professores e dos alunos relativamente ao
ensino e aprendizagem desta lingua estrangeira e estabelecer a possivel relagdo das estratégias
de ensino predominantes com o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos graduados
deste nivel de ensino. Face a estes objetivos pretende-se responder a seguinte questdo de

investigacao:

Quais as estratégias de ensino e aprendizagem mais usadas na disciplina de Inglés no
Ensino Secundario Geral Piblico em Mocambique e quais as percecoes dos professores e
dos alunos quanto a sua eficacia no desenvolvimento da competéncia comunicativa nesta

Lingua?

O estudo tem uma abordagem metodoldgica mista, com um enfoque interpretativo, e recorre a
varias técnicas de recolha de dados: observagao, inquérito por questiondrio, entrevista semi-
estruturada, teste de avaliagdo de competéncia linguistica e analise documental. A investigacao
decorreu em duas escolas secundarias publicas de dois distritos da provincia de Nampula e teve
como sujeitos 408 alunos do 1° e 2° ciclos do Ensino Secundario Geral e respetivos professores

de Inglés (10 sujeitos).

Para melhor compreensdo do problema que nos propusemos a estudar torna-se necessario
contextualiza-lo, pois s6 assim poderemos compreender a dimensdo desta problemadtica de

investigacao e o seu reflexo para os alunos e para a sociedade em geral.

Mogambique ¢ um pais com caracteristicas socioculturais bastante diversificadas. No pais
coexistem varias linguas maternas (dialetos) e a lingua Portuguesa € a lingua oficial ou Lingua
da Unidade Nacional, como ¢ vulgarmente conhecida em virtude de ser esta a Unica através da

qual mogambicanos de etnias diferentes conseguem comunicar. Recentemente, foi introduzido



a titulo experimental o ensino bilingue em algumas escolas, mais concretamente nas classes
iniciais do Ensino Priméario, porque para muitos mo¢ambicanos o Portugués ¢ uma segunda

lingua.

O sistema de educacao compreende o Ensino Primario (EP), Ensino Secundario Geral (ESG) e
o Ensino Superior (ES). O Ensino Primario, que € igualmente ensino obrigatdrio, tem a duragao
de 7 anos e estende-se da 1* a 7% classes. O ESG ¢ constituido por dois ciclos, o 1° ciclo (ESG1),
que vai desde a 8* a 10? classe, e o 2° ciclo (ESG2), que corresponde a 11% e 12? classes. Este

ciclo ¢ igualmente designado por ensino médio ou Pré-universitario.

O ES publico tem geralmente a duracao de 4 anos. Existe ainda o subsistema do Ensino Técnico
Profissional, que ¢ ministrado geralmente apds a conclusdo da 7°classe. Este subsistema, tal
como o subsistema do Ensino Secundario Geral, compreende dois niveis: o Basico e o Médio,
e tem a duragdo de 3 anos para cada um deles. Contudo, tem havido muita flexibilidade na
mudanga de um subsistema para outro. Independentemente do subsistema seguido, cada aluno
que conclua o nivel médio pode ingressar no ES desde que passe nos exames de admissdo que
geralmente constituem o principal requisito de ingresso ao Ensino Superior Publico. De uma

forma geral, o ingresso no Ensino Superior privado nao carece de exame de admissao.

A Lingua Inglesa € uma disciplina obrigatdria no curriculo escolar do sistema de ensino publico
Mogambicano. O Inglés e o Francés sdo as unicas duas linguas estrangeiras ministradas no
ensino geral. O ensino do Inglés comega nos ultimos dois anos da EP, 6° e 7° ano de
escolaridade, e prossegue ao longo de todo o Ensino Secundério (8° ao 12° ano de escolaridade),
continuando mais tarde no ES. Desta forma, o aluno que conclui o ESG2 terd tido uma

aprendizagem do Inglés durante 7 anos: dois anos no EB e cinco no ESG.

Cada aula no ESG tem a duragao de 45 minutos e o aluno tem entre duas a cinco aulas semanais.
Assim, tendo em conta que os 7 anos constituem um grande investimento de varia ordem, neste
estudo pretendemos investigar as estratégias de ensino do Inglés face as competéncias
comunicativas (oral e escrita) dos finalistas do ESG e comparé-las com as competéncias pré-

estabelecidas pelo Ministério da Educagao para os graduados deste nivel.

De referir que o ensino de Inglés como lingua estrangeira em Mog¢ambique € visto como forma
de preparar o cidaddo para o mundo do trabalho numa economia cada vez mais moderna e
competitiva (MEC e INDE, 2007), onde a Lingua Inglesa ¢ dominante. Em Mogambique, este

ensino ocorre num contexto multilingue e multicultural, onde diferentes grupos etnolinguisticos



coabitam, com maior predominancia dos de origem Bantu. No ensino secundério, onde a nossa
investigacdo incide, procura-se aprimorar o desenvolvimento de competéncias linguisticas
como um exercicio que deve estar presente em todos os momentos da vida do aluno, quer dentro

da sala de aula, quer fora dela.

Assim, o ensino da lingua Inglesa no ensino secundario geral faz parte do processo de
desenvolvimento de competéncias no aluno, orientadas para a sua realizacao pessoal e para a
sua integra¢do com sucesso na sociedade, a fim de poder enfrentar novas dindmicas do sector
laboral. O ensino do Inglés visa, assim, o desenvolvimento da competéncia linguistica e
comunicativa que compreende a aquisi¢ao e o uso real das macrocapacidades de leitura, escrita,

compreensao e de produgao oral.

Estudar o desenvolvimento da “competéncia linguistica e comunicativa orientada para as
necessidades de emprego”, comunicagdo com outros e para fins académicos, como € o caso do
dominio de tecnologias de informagdo preconizado no Plano Curricular do Ensino Secundo
(PCESG), pelo graduado do Ensino Secundério Geral, constitui uma importante forma de
reflexdo sobre a nossa pratica e de avaliagdo do nosso desempenho como profissionais do sector

da educagdo em Mogambique.

A motivacdo pelo estudo deste tema nasce, precisamente, a partir de dois fatores fundamentais:
primeiro, o investigador estd ligado a docéncia da lingua inglesa como lingua estrangeira, pelo
que o tema tem, para este, um interesse muito particular. Segundo, ao estudar o ensino de Inglés
como lingua estrangeira pretende-se contribuir para uma reflexao sobre estratégias de ensino
eficazes, capazes de impulsionar a promocao e desenvolvimento da competéncia comunicativa
dos graduados do Ensino secundéario Geral. Para além dos motivos invocados para esta
investigacao, qualquer estudo rigoroso que se proponha analisar processos de ensino sera,
certamente, util, pois, segundo Martins (2011, p.22), “o professor precisa de atualizar, ampliar
e aprofundar conhecimentos e competéncias que ajudem a enfrentar as necessidades da sua vida

profissional”.

De referir que este estudo ocorreu numa altura em que o sistema educativo em Mogcambique se
ressente com a problematica da falta de qualidade. Atendendo a que o problema da qualidade
ao qual se faz mengdo afeta o sistema educacional como um todo, um estudo aprofundado no

ensino da Lingua Inglesa poderd, certamente, despertar a atengdo sobre a necessidade de se



fazerem estudos noutras areas com o objetivo final de salvaguardar a qualidade do ensino e das

aprendizagens que a sociedade mogambicana anseia.

Entendemos, ainda, que todo o conhecimento que possa produzir-se sobre o ensino de Inglés
sera relevante, pois ndo sé podera aumentar a consciéncia dos atores e intervenientes do sistema
educativo sobre o grau de eficacia de diferentes estratégias de ensino / aprendizagem, como
também podera contribuir para a sele¢do criteriosa, a implementagao e a avaliacao de estratégias
de ensino que conduzam a efetiva competéncia comunicativa em Inglés como lingua estrangeira

e, consequentemente, a realizagdo pessoal e a aptidao profissional e / ou académica.

Este estudo visa a identificacdo e caracterizacdo das estratégias de ensino da Lingua Inglesa
como Lingua Estrangeira a luz da competéncia comunicativa (Littlewood, 1981) a ser analisada
sob o ponto de vista do nivel de interagdo comunicativa dos graduados do ESGP de
Mogambique. Este nivel enquadra-se no paradigma interacional que, contrariamente ao
paradigma de transmissao, estabelece, segundo Johnson & Johnson (1999), que o significado ¢

algo negociado permanentemente entre os interlocutores.

Pretende-se que a identificagdo e descricdo das estratégias de ensino usadas pelos professores e
a analise das perce¢des do professor e alunos possam contribuir para uma reflexao numa base
cientifica sobre o processo de ensino, pois este sera tanto mais eficaz quanto mais as estratégias
de ensino forem capazes de desenvolver as competéncias linguisticas dos alunos, contribuindo

para o desenvolvimento da competéncia comunicativa nos graduados do ESGP.

Este estudo permite-nos caracterizar as estratégias de ensino usadas pelo professor,
compreender as percecdes de alunos e professores sobre a eficacia dessas mesmas estratégias e
aferir a competéncia comunicativa em Lingua Inglesa dos alunos finalistas do ESGP em

Mogambique.

Com vista a alcangar o objetivo geral da investigacdo, postulamos seguintes objetivos

especificos:

1. Compreender a perce¢ao dos Delegados de disciplina sobre o Ensino do Inglés como
Lingua Estrangeira em Mogambique

2. Identificar as estratégias e atividades usadas pelos professores no ensino do Inglés;



3. Identificar as competéncias manifestadas pelos alunos no final do Ensino Secundéario
geral;

4. Identificar as macrocapacidades linguisticas mais priorizadas na sala de aulas

5. Identificar macrocapacidades mais priorizadas no processo avaliativo escolar

6. Identificar e analisar as percecdes dos professores e dos alunos sobre a relagdo entre as

estratégias de ensino e a competéncia comunicativa em Inglés (sucessos/ desafios).

Para alcangar os objectivos especificos acima apresentados, delineamos um conjunto de

questdes de investigagdo para nortearem o presente estudo e que sdo as seguintes:

1. Como ¢ percecionado pelos Delegados de Disciplina o Ensino de Inglés como Lingua
Estrangeira em Mogambique?

2. Quais as estratégias e atividades de ensino que os professores usam no ensino da lingua
inglesa, LE?

3. Que competéncias os alunos manifestam no final do Ensino Secunddrio Geral?

4. Quais as macrocapacidades que sao mais priorizadas no contexto de sala de aulas na
prossecucdo das atividades de ensino?

5. Que aspetos/ macrocapacidades sao mais priorizadas no processo avaliativo?

6. Quais as percecdoes do professor e dos alunos sobre a relacdo entre estratégias/

atividades de ensino e competéncia comunicativa em Inglés (sucessos e desafios)?

A presente investigacdo tem como objeto de estudo duas escolas secundarias publicas com
caracteristicas diferentes, pois uma € urbana e outra rural. Para a sua realizacdo elegemos uma
metodologia mista onde empregamos as abordagens qualitativa e quantitativa, tendo por base o

paradigma interpretativo.

O presente trabalho esté estruturado em trés partes e sete capitulos. Inicia com uma introdugao
que abarca a contextualiza¢do do fenémeno em estudo e inclui a motivacdo para o estudo, sua

relevancia e objetivos.

A parte [ apresenta o enquadramento teorico e integra trés capitulos. O capitulo 1 faz referéncia
ao ensino e aprendizagem do Inglés a luz do Quadro Europeu Comum de Referéncias (QECR);
o capitulo 2 caracteriza o desenvolvimento da competéncia comunicativa, onde sao destacadas

as macrocapacidades linguisticas e seus pressupostos e, por ultimo, no capitulo 3 faz-se a analise



das estratégias de ensino, passando-se em revista as abordagens e métodos na histdria do ensino

de linguas.

Em seguida, a Parte I apresenta o estudo empirico e engloba os capitulos 4 € 5, que se debrugam
sobre o enquadramento metodologico e os tempos e procedimentos de investigacao,

respetivamente.

A parte III, por sua vez, contempla a apresentacao e analise de dados. Segue-se o capitulo da

conclusao, onde sdo apresentados e discutidos os resultados mais significativos da investigacao.

Por ultimo, apresenta-se a lista das referéncias bibliograficas constituidas por obras que foram
fonte de consulta para o presente estudo. No final sdo apresentados os apéndices que constituem

fontes de suporte da informacao apresentada nesta tese.



Parte I: Enquadramento Teoérico

Capitulo 1: Ensino e aprendizagem do Inglés a luz do Quadro Europeu Comum de

Referéncias (QECR)

1.1 Ensino e aprendizagem: conceito

Nesta matéria de ensino e aprendizagem vérios estudos foram desenvolvidos ao longo dos anos,
0 que demonstra tratar-se de uma area de muito interesse. Entre os varios autores podemos
destacar o trabalho de Piaget (1974), Ausubel (1963), cujas contribuigdes para a sociedade
mundial sdo bastante valiosas e incontornaveis para o progresso da educacdo e da ciéncia. Pela
natureza do trabalho que estamos a desenvolver torna-se pertinente tratar estes termos, ensino
e aprendizagem de forma separada por razdes meramente organizacionais apesar de se

complementarem na sua operacionalizacdo.

Em termos de conceito de ensino, Scheffler (1965) sugere tratar-se de uma agdo que visa a
promocao de uma aprendizagem respeitando a integridade intelectual do aluno e a sua
capacidade para julgar de forma independente. De referir que esta visdo sobre ensino provocou
muitas constatagdes na medida em que se observa situagdes em que uns admitem terem
ensinado mas que os aprendizes nao tenham aprendido. De igual modo se observam situagoes
em que sem intencdo nenhuma alguém declare ter aprendido algo, ou seja, ocorréncia de um
ensino inconsciente por parte de alguém. De acordo com o que se admite na defini¢do proposta
por Scheffler (1965) € o objetivo do ensino que ¢ o de “promover a aprendizagem.” Face a isto

3

conclui-se que ensinar tem duas facetas, onde hd uma que pressupde “ promover a
aprendizagem”, e a outra a de “conseguir efetivamente promové-la”, por outras palavras,

refere-se por um lado a “tentativa” e por outro o “seu sucesso”.



Por seu turno, Hirst (1971, p.65) afirma que toda a Actividade de ensino pressupde produzir
aprendizagem, pelo que, ¢ de forma alguma “inconcebivel” falar do conceito de ensino
desassociando-se de aprendizagem porque nao se pode caracterizar o ensino sem no entanto
caracterizar a aprendizagem. Hirst (1971, p.72), diz
Defendo pois que a caracterizacdo da nogao de ensinar ¢ totalmente
dependente do conceito de aprender e que esta implicacdo tem

importantes consequéncias praticas no modo como os professores vém
a sua profissdo e, consequentemente, no que fazem na sala de aulas

O autor considera que muitos professores podem constituir verdadeira fraude caso na maior
parte da sua vida profissional a intencdo de produzir aprendizagem nao tenha sido clara
resultante de negligéncia ou mera deliberagdo. Hirst (1971, p. 71), admite a possibilidade dos

alunos poderem aprender muita coisa sem necessariamente, que o professor tenha ensinado.

De uma forma geral, a no¢ao de ensino proposta por Hirst (1971) € aquela que “implica ndo so,
a intencdo de produzir aprendizagem, mas o facto de o aluno aprender o que era suposto
aprender”. Contudo, na conceptualiza¢do de ensinar de Roldao (2010, p.14), novos elementos
sdo incorporados que consideramos vitais para um melhor entendimento do conceito. Trata-se
da relevancia e a pertinéncia do que se intenciona ensinar e se pretende aprender, ao afirmar
que:

“Ensinar consiste em desenvolver uma a¢do especializada, fundada em

conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa
que se pretende e se considera necessaria”

De referi que a nogao de ensinar de Roldao (2010) ¢ a que adotamos e nos orientaremos para o
presente estudo por considerarmos a mais adequada e completa possivel. Julgamos que o fator
pertinéncia e relevancia sdo essenciais para o aprendente sentir efetivamente a necessidade do
aprendizado o que vai encorajar e credibilizar o ensino e a escola como um todo. Com esta
noc¢ao de ensinar em vista, vislumbra-se estarmos a concorrer para um tipo de ensino de lingua
inglesa no ESGP que produza efetivamente a aprendizagem preconizada e que de facto seja

necessaria.

Os principais elementos chave que integram o conceito de ensino ¢ a intencionalidade do
professor (Hirst, 1971; Roldao, 2010) e a consequente promogao da aprendizagem. Isto chama-
nos atencao, nao sO, sobre a objetividade que se requer no ensino, como também, demonstra a
interligacdo existente entre a componente de ensinar ¢ de aprender, onde esta ultima, constitui

a natureza dos resultados inicialmente preconizados. Para o contexto de sala de aula isto



constitui uma chamada de atencao da necessidade de quem ensina (professor) estar claro sobre
os resultados preconizados pela sua Actividade de ensinar e compreender sua implicacao na
aprendizagem do aluno. Fazendo uma relagdo com o que nos propusemos a estudar, isto
significa que, o professor de Inglés do ensino médio precisa de antemao saber que resultados
ou competéncias os alunos precisam de atingir no fim do ciclo para perceber sua implicagdo na
aprendizagem e o que nele envolve. Importa ainda verificar no estudo se os objetivos de ensino
definidos para o final do ESG estao em conformidade com o desempenho do aprendiz, e caso
estejam, estaremos perante, segundo Hirst (1971, p.82), um ensino com sucesso, que € aquele

que produz, de facto, a aprendizagem do que se pretende ensinar.

Os especialistas em matéria de ensino concluem que para sua operacionalizacdo € essencial que
exista em primeiro lugar uma intencionalidade clara por parte de quem o exerce (Passmore,
1980, Hirst, 1971, Roldao 2010), e que ela deve ser partilhada com quem o ensino ¢ direcionado.
Contudo, considerar-se a ocorréncia de ensino caso tenha havido uma aprendizagem e segundo
Roldao (2010) essa aprendizagem deve consistir em algo que se considere necessario ao
beneficiar ao aprendente ou a comunidade onde se insere. Para que o ensino seja de sucesso €
importante que se delineie atividades adequadas ao contexto, aprendente e objetivos que se
preconizam sem no entanto se descartar o fator pertinéncia e relevancia do conteudo da

aprendizagem.

Quanto a aprendizagem, per se, esta provém do latim (apprehendere ou simplesmente,
“compreender”. Quanto ao seu significado, o diciondrio de Inglés Oxford Advanced Learner's,
aprendizagem € definida como sendo a aquisi¢do de conhecimentos ou de competéncias através
do estudo, da pratica ou ensino. A aprendizagem na atualidade deixou de ser considerada
simplesmente como processo de aquisi¢do de informacao. Para Branco et al (2011, p. 25), para
uma aprendizagem “implica aprofundar e alargar a base de conhecimentos ja existentes” e para
sua efetivacdo concorrem outros processos mentais. Alguns autores explicam que a definicao
do termo varia, pois, existem diversas teorias de aprendizagem. Trés teorias sdo avangadas
como sendo as que podem fazer com que o conceito “aprendizagem” varie, nomeadamente,

psicologia conduntista, aprendizagem humana e a pedagogia.

Na perspetiva da psicologia comunista, por exemplo, a aprendizagem ¢ descrita segundo as
alteragdes observaveis no comportamento de uma pessoa onde a imitacdo constitui a base de

todo o processo através de repeti¢ao.



Por seu turno, a aprendizagem humana ¢ definida “como sendo uma mudanga relativamente

estavel do comportamento de um individuo como resultado da experiéncia”. Esta mudanca ¢
13 A . . . ~ ,

produto da “sequéncia de estabelecimento de associagdes entre estimulos e respostas. O autor

reconhece que esta capacidade ndo ¢ exclusiva aos humanos e, mesmo estes, ja ultrapassaram

esta dependéncia gragas ao dominio que o homem tem sobre a natureza.

E por ultimo, segundo este autor, estd a pedagogia que estabelece varios tipos de aprendizagem,
a recetiva, a descoberta, a repetitiva e a significativa. A recetiva ¢ aquela em que o sujeito
compreende o contetido e o reproduz tal como €, sem no entanto ter sido capaz de descobrir
algo. Por seu turno, a descoberta, aquela em que o sujeito ndo recebe os conteudos
passivamente. Em relacdo a aprendizagem repetitiva consiste na reproducao dos contetidos sem
que o sujeito tenha-os compreendido sendo de uma mera memorizacdo € muito menos se
estabelece alguma relacdo de algum conhecimento prévio. E, por Gltimo, temos a aprendizagem
significativa que consiste fundamentalmente no uso de conhecimento prévio e relaciona-o com

0s novos e estabelece uma coeréncia de acordo com a sua estrutura cognitiva.

Quanto a relacdo entre o ensino e aprendizagem conclui-se que existe uma interdependéncia
entre os dois, da mesma forma que o papel do professor e do aluno devem estar interligados
para se alcangar uma aprendizagem com sucesso. Nenhum aluno podera aprender se este ndao
tiver o interesse, independentemente da forca de vontade do professor. Pelo que uma
harmonizagdo de interesses das duas partes sdo cruciais no processo de ensino e aprendizagem.
Do processo ensino e aprendizagem o que se pretende ¢ de a partir deste, o aluno seja capaz de
desenvolver determinado conhecimento ou competéncia. Tratando-se de uma lingua, a
competéncia comunicativa, que mais adiante vamos nos debrugar, constitui o objetivo central

da aprendizagem da lingua.

1.2 Ensino e aprendizagem do Inglés como Lingua Estrangeira

A necessidade do homem se comunicar com outro vem desde o inicio da humanidade, pois, o
homem ¢ um ser social. Com a dinadmica da sociedade, o0 homem, ndo s6, passou a comunicar-
se com aqueles que o rodeavam e que partilhavam a mesma lingua, como também passou a ter
necessidade de aprender o idioma daqueles além fronteira para melhor se comunicar. Esta
aprendizagem presume-se, segundo Tudor (2001, p.5) que tenha sido através de contacto direto

e interpessoal com os falantes dessas linguas com propdsito comercial, organizacao social entre
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outros. A aprendizagem de linguas estrangeiras cresceu grandemente com a expansao das trocas
internacionais no mundo moderno, particularmente apds a segunda guerra mundial. E a partir
deste periodo que a lingua Inglesa passou a ser uma lingua quase obrigatoria para todos, fator
este que foi contribuido em larga medida pelo grande investimento feito na promogao da lingua
inglesa como lingua franca, segundo Howatt (1984, p.102), ao afirmar:

The post-war role of English as a global lingua franca has intensified the need

to for categories of instructional organization that will reflect the generality ...
provide the basis for teaching any language.

Com a globaliza¢ao, a necessidade de todos dominarem linguas diferentes daquelas aprendidas
quando crianga galvanizou o incessante crescimento de cursos de ensino de linguas ao mesmo
tempo que se intensificam estudos de procura de métodos, abordagens e técnicas de ensino para
linguas estrangeiras que garantam maior eficiéncia e melhores resultados (Santos, 2005;

Richards & Rogers, 1986).

No que concerne ao ensino de lingua estrangeira (LE) em geral, muitos estudos foram
desenvolvidos porque se presume que a aprendizagem desta difere em larga medida com a
aprendizagem da primeira lingua (L1) ou da segunda lingua (L2), (Littlewood:1981; Ellis:1985;
Ellis:1994; Widdowson:1990). Importa referir que o que diferencia o ensino da L2 da LE ¢ o
facto da lingua alvo no primeiro contexto ser a mesma que se possa estar em contacto fora da

sala de aulas, contrariamente da LE.

Em relagdo a L1 ou lingua materna, a aprendizagem desta ocorre de forma subconsciente, ou
seja, trata-se de uma aquisi¢do, de acordo com Lightbown e Spada (1999), enquanto nas
subsequentes a aprendizagem ¢ tida como sendo de um processo meramente consciente (Ellis,
1985; Littlewood, 1981), e € esta que se considera verdadeiramente como lingua aprendida. No
presente estudo esta serd a designacao a utilizar, isto €, aquisi¢do sera referente a aprendizagem
subconsciente e aprendizagem para a consciente. Contudo, ¢ importante realgar que a natureza
do estudo a ser feito (ensino de Inglés como lingua estrangeira) enquadra-se na aprendizagem
consciente, pois, ela ¢ desenvolvida na sala de aulas onde o professor através de um programa
previamente estabelecido tem o dever de o implementar e garantir que os objetivos

preconizados sejam atingidos.
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O facto de adotarmos a designacdo “aquisicdo” ou “aprendizagem”supra-citada ndo significa
de forma alguma que ela ¢ consensual no seio dos especialistas da area. Por exemplo, Krashen
(1981), considera essa distingdo de absurda porque no ato de comunicagao ¢ impossivel
determinar se algo foi adquirido ou aprendido. Em todo o caso, Krashen admite que a lingua
adquirida ¢ melhor que a aprendida na medida em que a primeira produz-se espontaneamente,

contrariamente da segunda que exige uma concentragao.

E no ambito da perspetiva dos objetivos a serem atingidos no curriculo escolar até ao final do
Ensino Secundério Geral (ESG) que o presente estudo pretende compreender ndo s6 as
competéncias comunicativas dos graduados, as estratégias de ensino e as percecdes do professor
e dos alunos sobre o ensino de lingua inglesa na escola secundaria ptblica, como também a
possivel relacdo existente entre os trés componentes (estratégias de ensino, percecdes do
professor e alunos e o desenvolvimento da competéncia comunicativa). Para compreender o
objetivo central da aprendizagem da lingua estrangeira ¢ imprescindivel que este seja analisado
sob o ponto de vista comunicativo, porque ¢ neste ambito que € possivel determinar a
competéncia comunicativa dos aprendentes (Littlewood, 1981). Outra razio, também nao
menos importante, ¢ o facto de Mogambique ter eleito como abordagem a Communicative
Language Teaching (CLT), ou seja, Abordagem Comunicativa (AC) para o Ensino de Inglés
como lingua estrangeira (MEC & INDE, 2007, p. 45). Independentemente destes dois fatores,
Mocambique nao pode estar alheio a este fendmeno porque o Inglés ¢ aprendido como lingua
estrangeira e desempenha um grande papel, tal como ilustra Nhavoto (1994, p.8), quando diz

que ¢

“Através da lingua inglesa que temos a possibilidade de estreitarmos e
aprofundarmos cada vez mais as relagdoes de cooperacdo econdmica,
social, cultural, e cientifica com os paises falantes desta lingua”.

Pelo papel que o Inglés desempenha para o dia-dia da nossa vida em Mogambique, isto nos
encoraja a estudar para melhor compreender, “como se caracterizam as competéncias

comunicativas dos graduados do Ensino Secundario Geral” e quais estratégias/ atividades sao

selecionadas pelos professores para o processo de ensino de Inglés como lingua estrangeira.
Quanto a aprendizagem de uma lingua importa referir que ainda continua a ser um mistério por

desvendar como ¢ que ela ¢ exatamente aprendida (Harmer, 1991, p.31), apesar de varios

estudos a esse respeito. Os estudos realizados tendem produzir teorias diversas desde o
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behaviorismo ao cognitivismo baseadas naquilo que se presume que seja experiéncia com
primeira lingua. Contudo, ¢ importante que o aluno que esteja envolvido na aprendizagem de
uma L2 ou LE, tenha alguma razao para o efeito porque isso contribui para o seu sucesso. E, as
razoes que podem estar ligadas ao interesse pela lingua estrangeira, inclui fazer parte do
curriculo escolar, criagdo de boas oportunidades de emprego, desejo de viver num pais
estrangeiro onde a lingua ¢ falada entre outras. Mas, segundo estudos sobre ensino de lingua,
admite-se que, todo aquele que realmente precisa de aprender uma lingua serd bem-sucedido
independentemente das circunstancias e condi¢des de aprendizagem. Exemplo desses estudos
estd Harmer (1991), que afirma:

students who really want to learn will succeed whatever
the circumstances in which they study (Harmer,1991, p.3)

Independentemente desta observa¢ao de Harmer (1991, p. 3), sobre o sucesso de aprendizagem
de uma lingua, acredita-se na existéncia de fatores, como motivagdo, que desempenham um
papel fundamental para o sucesso na aprendizagem de uma lingua. Estes autores argumentam
ser a partir deste fator, motivacao, que o professor se sente na obrigagao de estabelecer metas e
tarefas que possam elevar o engajamento e interesse dos seus alunos para aprendizagem
(Harmer, 1991; Fortez, 1997). Outros fatores, que apesar de ndo se considerarem fundamentais,
mas que se acredita ter certa influéncia na aprendizagem da lingua incluem condigdes fisicas, a
metodologia usada e o proprio professor na sua relagdo com os aprendizes. O nosso estudo,
como nos referimos anteriormente, cingiu-se na identificacdo das estratégias e atividades de
ensino e respetivos fatores inerentes e na andlise das competéncias comunicativas na lingua
inglesa dos graduados do Ensino Secundério Geral Publico, na provincia de Nampula em

Mogambique, sem, no entanto, descartar a relacao existente entre eles.

1.3 Ensino e aprendizagem do Inglés no ambito do QECR

Neste espaco debrucamos sobre trés aspetos fundamentais, designadamente (1) o conceito de
QECR e sua adogdo para o presente estudo, (2) a caracterizagdo do processo de ensino e
aprendizagem e (3) a avaliacdo de competéncia comunicativa, estes ultimos, na perspetiva do

QECR.
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1.3.1 Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas

Para permitir uma avaliagdo objetiva do conhecimento sobre uma lingua, o Conselho Europeu
(2001) instituiu o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas. Esta ferramenta tem
como objetivo central harmonizar os niveis de aprendizagem das linguas no espago europeu e,
promover e fomentar a diversidade linguistica e cultural na Europa. Trata-se de um instrumento,
segundo Conselho Europeu (2001, p. 52), de avaliagdo na area das linguas vivas que, ndo so,
refor¢a a cooperagdo internacional neste ambito, como também, “facilita o reconhecimento
reciproco de qualificagdes obtidas em diferentes contextos de aprendizagem e,
consequentemente, facilitara a mobilidade europeia”, comunidade esta, com que Mogambique
tem fortes lacos de cooperacdo em varios dominios. Esta cooperagdo vem desde o tempo da luta
armada de libertagdo nacional e exerce-se na area académica (através de bolsas de estudo),

cientifica, tecnologica, econdmica, literdria entre outras.

Para o presente trabalho, utilizamos o QECR para avaliar as capacidades comunicativas dos
sujeitos pelo facto desta ferramenta, ndo so, apresentar de forma detalhada niveis que permitam
identificar a competéncia comunicativa oral, escrita e de entendimento, mas também, pelo facto

de se adequar aos objetivos do presente estudo.

A adog¢do do QECR para este estudo € bastante vantajoso. Por exemplo, (1) a avaliagdo através
do QECR permite equiparacdo em termos de competéncia comunicativa entre mogcambicanos
aprendizes do Inglés com os europeus num escopo bastante maior. (2) O mundo globalizado
em que vivemos atualmente proporciona aos mogambicanos a oportunidade de poder concorrer,
querendo, em concursos internacionais sem que, no entanto, a lingua seja considerada barreira

para sua qualificagao.

O objectivo principal ndo € necessariamente de adoptar o QECR para Mogambique porque o
pais nem ¢ membro daquela organizagdo continental. O mais importante ¢ adoptar a sua
filosofia tem em conta a localizacdo estratégica do pais e os interesses que tem com as
organizagdes internacionais que Mocambique ¢ membro. H4 muita necessidade de
reestruturarmos o ensino de Inglés no pais de modo que seja possivel a equiparacao das
qualificacdes e os programas de ensino desta lingua. Pois, tal como o QECR (2001) preconiza,
¢ importante que o aluno seja capaz de acompanhar a sua evolugdo da proficiéncia na lingua
ao longo da vida. Desta forma pode ser evitada a pratica dos alunos do ES voltarem a estudar

conteudos do ESGI. Para promog¢dao da competéncia comunicativa a luz do QECR as
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macrocapacidades no espacgo europeu, por exemplo, sdo ensinadas e avaliadas numa base de

igualidade importancia.

1.3.2 Caracterizacio do processo de ensino e aprendizagem

Quanto a aprendizagem e ensino de linguas recomenda-se a necessidade dos enunciados das

finalidades e dos objetivos do processo serem adequados as necessidades dos proprios alunos

de forma particular, e da sociedade, em forma geral, com o intuito de atingir as competéncias

pretendidas através do desenvolvimento das estratégias necessarias para alcanga-las, ao afirmar:
“Os enunciados das finalidades e dos objetivos da aprendizagem e do ensino
das linguas deveriam ser baseados quer numa apreciacao das necessidades dos
aprendentes e da sociedade quer nas tarefas, atividades e processos que os
aprendentes necessitam de levar a cabo para satisfazer essas necessidades, quer,
ainda, nas competéncias e estratégias que eles necessitam de desenvolver/

construir para o conseguir’ (Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
linguas, 2001, p. 185)

Para o efeito, ¢ importante identificar logo a partida os dominios em que o aprendente da lingua
pretende operar, pois, isto tem implicacdes profundas para o professor ao selecionar situagoes,
finalidades, tarefas, temas e textos quer para o processo de ensino quer para O processo
avaliativo (QECR, 2001, p.75). Isto porque na vida, todo o desejo de comunicar ocorre em
situacdes especificas ditando assim a natureza do conteudo aplicavel. Apesar do nimero de
dominios ser indeterminavel, o QECR (2001) sugere que as finalidades da aprendizagem e
ensino das linguas operem nos dominios privado, publico, profissional e educativo. No entanto,

nao se exclui a possibilidade de ocorrerem mais do que um dominio em determinadas situagdes.

O dominio privado circunscreve-se no uso da lingua no contexto familiar e de interesse pessoal
e, envolve a pratica de atividades individuais como leitura por prazer entre outros. O dominio
publico por sua vez, circunscreve-se em transagoes e interacdes de natureza administrativa e
social e ainda inclui contactos com as midias. No que concerne ao dominio profissional
encontramos o individuo empenhado a sua profissao. Por outro lado, encontramos o dominio
educativo que se circunscreve no empenho a aprendizagem organizada geralmente dentro de

uma institui¢do de ensino.

De salientar que em cada um dos dominios identificados de uso da lingua por parte do professor,
este devera, na sua planificacdo, tomar em consideracdo as situagdes externas em termos de

locais e os tempos que ocorrem, as instituigdes e as pessoas envolvidas. De igual modo, devera
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considerar as condic¢des e limitagdes impostas ao utilizador/ aprendente e aos interlocutores que
se circunscrevem em condi¢des fisicas, condi¢des meteoroldgicas, condigdes sociais e
limitagdes de tempo. Na otica do QECR (2001), ¢ importante considerar ainda o contexto
mental do utilizador/ aprendente da lingua assim como o contexto mental dos interlocutores por
se considerarem relevantes. Para o primeiro, ¢ importante analisar a sua capacidade para
observar e identificar aspetos relevantes do contexto externo de comunicacdo, estabelecer a
relagcdo entre as atividades comunicativas e de aprendizagem e os seus desejos, motivagoes ¢
interesses € em que medida a sua experiéncia pode ser importante para a sua aprendizagem. As
caracteristicas mentais sdo igualmente consideradas importantes porque condicionam a
comunicagdo. Para o segundo, o interlocutor, no evento comunicativo ¢ lhe exigido um contexto

mental que se harmoniza com aquele do utilizador porque uma comunicagdo implica uma

interdependéncia e negociacao de significado entre os intervenientes.

Dependendo do dominio ou dominios que o aprendente se propde a atuar no futuro os autores
decidem sobre os temas de comunicacdo onde determinados atos comunicativos se
circunscrevem baseando-se necessariamente da sua avaliagdo das necessidades comunicativas
dos aprendentes em vista. Assim, cabe ao professor “distinguir entre as tarefas para os quais os
aprendentes estardo preparados ou que lhes serdo exigidas como utilizadores da lingua e aquelas
em que eles se envolvem como parte do processo de aprendizagem da lingua (QECR:2001, p.
87). Importa referir que para a prossecucao das tarefas comunicativas, segundo (QECR, 2001),
os aprendentes sdo envolvidos em atividades comunicativas € na constru¢do de estratégias de
comunicagdo. As estratégias no QECR (2001, p. 90) sdo vistas como forma de “ativar
capacidades e procedimentos, de modo a estar a altura das exigéncias de comunicacdo em
contexto e a completar com éxito a tarefa em causa, da forma mais exaustiva ou mais
econdmica, segundo os seus objetivos pessoais”. O uso de estratégias de comunicacao fazem
parte do processo normal do uso da lingua e que ocorre mesmo em falantes nativos pelo que, o

uso delas, ndo pode ser encarado como incapacidade ou fraqueza dos aprendentes.

Na prossecugdo de tarefas e atividades para enfrentar situagcdes comunicativas o utilizador ou
aprendente de uma lingua recorre a determinadas competéncias adquiridas nas experiéncias
anteriores. Estas competéncias e aquelas que sdo promovidas no ambito do processo de
aprendizagem da nova lingua passam a constituir as competéncias do aprendente ao longo do
tempo. O QECR (2001) distingue dois grandes grupos de competéncias: as competéncias gerais

e as competéncias comunicativas em lingua.
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No que concerne as competéncias gerais estas se referem ao conhecimento declarativo (saber),
as capacidades e a competéncia de realizagdo, a competéncia existencial e a competéncia de

aprendizagem.

Por sua vez, o conhecimento declarativo abarca o conhecimento do mundo, conhecimento
sociocultural, a consciéncia intercultural. O conhecimento do mundo para o aprendente de
Inglés engloba entre outros aspetos o conhecimento concreto dos paises onde a lingua ¢ falada,
seus aspetos geograficos, ambientais, demograficos, econdmicos e politicos mais importantes.
O conhecimento sociocultural envolve informagao solida sobre a vida quotidiana das pessoas,
as relacdes interpessoais, os valores, as crengas e as atitudes, a linguagem corporal, as

convengodes sociais e rituais das comunidades.

Quanto a competéncia existencial, esta envolve aos fatores pessoais relacionados com as “suas
personalidades individuais e se caracterizam pelas atitudes, motivagdes, valores, crencas assim
como estilos cognitivos e tragos de personalidade” (QECR, p. 153). Por ultimo, a competéncia
de aprendizagem como conhecimento declarativo constitui a “capacidade para observar e
participar em novas experiéncias e incorporar o conhecimento novo nos conhecimentos
anteriores” QECR, 2001, p. 154). Esta competéncia ainda se subdivide em: consciéncia da
lingua e da comunicagdo, a consciéncia e as capacidades fonéticas, capacidades de estudo e as
capacidades heuristicas. Através das capacidades heuristicas determina-se as capacidades de
estudo que sdo encorajados a desenvolver assim como a criagdo de providéncias para os

aprendentes se tornarem cada vez mais autonomos na sua aprendizagem e uso da lingua.

Quanto as competéncias comunicativas em lingua caracteriza-se pela capacidade dos
utilizadores/ aprendentes mobilizarem as capacidades gerais e combinar com uma competéncia
comunicativa mais direcionada para a lingua (QECR, 2001, p. 156). No seu sentido mais
restrito, a competéncia comunicativa tem como seus componentes as competéncias linguisticas,

competéncias sociolinguisticas e as competéncias pragmaticas.

Enquanto a competéncia linguistica lida com a estrutura ou regras da lingua-alvo, a competéncia
sociolinguistica “diz respeito ao conhecimento e as capacidades exigidas para lidar com a
dimensao social do uso da lingua (QECR, 2001, p. 169). Por sua vez, as competéncias
pragmaticas regem-se pelos principios de organizagado, estrutura¢do e adaptagdo (competéncia
discursiva), realizacdo de fungdes comunicativas (competéncia funcional) e sequéncia de

segundo esquemas internacionais e transacionais (competéncia de concecao).
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1.3.3 Avaliacdo de competéncia comunicativa

O QECR (2001) reconhece a amplitude do termo avaliagdo. No entanto, no QECR a avaliacao
¢ usada na perspetiva da proficiéncia do utilizador da lingua, isto ¢, sob ponto de vista de
desempenho. De uma forma geral o uso do termo avaliagao associa-se aos termos de validade,

fiabilidade e exequibilidade que s3o indispensaveis.

Na validade refere-se a consideracao atribuida a um teste ou de uma avaliacdo quando for
possivel demonstrar o que efetivamente ¢ avaliado, o constructo, nas circunstancias que foi
administrado, deve ser avaliado e se a informagdo obtida der uma representatividade exata da
proficiéncia do candidato em questdo (QECR, 2001). Por seu lado, a fiabilidade ¢ a consisténcia
que o resultado de um teste possa ter quando administrado por duas vezes de forma simulada
ou realistica sob as mesmas circunstancias do primeiro. Outro elemento crucial no processo de
avaliagdo é relativo a exatiddo das decisdes que se tomam em fungdo da norma estabelecida. E
importante que haja uma correlacdo entre dois testes julgados avaliarem a mesmo constructo.
No ambito da avaliagdo da proficiéncia ¢ importante que aquilo que ¢ avaliado e ao modo como
o desempenho ¢ interpretado seja correlacionado, pois, na falta disso implicard uma tomada de

decisdo inapropriada.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia como instrumento de padronizacdo do ensino de
linguas centra-se fundamentalmente em trés aspetos na sua prossecu¢do de harmonizar a
proficiéncia ou desempenho dos aprendentes de lingua. Trata-se (1) da “especificacdo do
contetdo dos testes e dos exames”, (2) “formulacdo de critérios que determinam que objetivo
de aprendizagem foi atingido” e (3) “ a descricdo dos niveis de proficiéncia nos testes e nos

exames, permitindo assim comparagdes entre sistemas diferentes de qualificacdes.

Para elaboragdo pormenorizada das especificagdes da tarefa € importante tomar em
consideracdo o contexto do uso da lingua, as tarefas e o seu papel no ensino de linguas sem, no
entanto, se descartar as necessidades e as capacidades do aprendente. De igual modo, ¢
importante considerar as competéncias comunicativas em lingua e quando se tratar de um teste
de producdo oral a evidéncia de competéncias linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas

pertinentes constitui uma obrigatoriedade (QECR, 2001, p. 246).
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O QECR (2001, p. 246) estabelece critérios para atingir um objetivo de aprendizagem que pode
ser feito através de desenvolvimento de escalas de classificacdo para avaliacdo enquanto os
descritores podem ser utilizados para facilitar a formulagdao dos critérios. Para o efeito,
recomenda-se nesse processo a distincdo de descritores das atividades comunicativas dos

descritores dos aspetos da proficiéncia relacionados com competéncias especificas.

O QECR (2001) propde a descri¢ao dos niveis de proficiéncia nos testes € nos exames para
facilitar a comparacdo. Ele igualmente apresenta os diferentes tipos de avaliacdo e suas
respetivas vantagens e desvantagens que na nossa opinido cria possibilidade de escolher
segundo a finalidade que pretendemos com os resultados. Nesta tipologia o QECR (2001)
integra a avaliacdo do desempenho versus avaliagdo de conhecimentos que julgamos ser
interessante para o estudo que nos propomos e, a luz do QECR, averiguar o tipo de avaliacao
ministrado para os alunos do Ensino Secundario Geral Publico face as atividades de ensino
usados pelo professor. Julgamos que com a avaliagdo de desempenho dos graduados do ensino
geral vai nos proporcionar oportunidade de compararmos as competéncias manifestadas por

aqueles e o perfil estabelecido no plano curricular.

No entanto, um dos elementos chave para equiparagdo ou avaliagdo da competéncia
comunicativa dos graduados do Ensino Secundério Geral € o numero de horas de aprendizagem,
pois, cada nivel tem um intervalo determinado de horas a que corresponde. Isto quer dizer, para
cada nivel no QECR esté previsto que seja atingido por um determinado niimero de horas de
aprendizagem. Assim, o Cambridge English Language Assessment — Universidade de
Cambridge apresenta uma correspondéncia (nivel de competéncia comunicativa versus nimero
de horas), que serve de base para o presente estudo. Ressalva-se, no entanto, que a progressao
dos aprendentes de um nivel para o outro pode variar dependendo de fatores relacionados com
a exposicao a lingua e a cultura, o conhecimento de outras linguas, a motivacdo, entre outros.

No quadro 1, que se segue, apresenta os niveis do QECR e o periodo temporal correspondente.

Quadro 1: Niveis do QECR e respetivas horas

Niveis
A2 B1 B2 Cl1 C2
N° de Horas 180 — 200 350 — 400 500 — 600 700 -800 1000 — 1200

Fonte: QECR (2001)
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A partir de uma analise ao Plano Curricular do Ensino Secundario Geral Publico o aluno-
graduado deste nivel tera, em condi¢des normais, tida uma aprendizagem com a seguinte

distribuicao de horas.

Quadro 2: Percurso temporal de aprendizagem do ILE no ESGP

Elementos basicos de analise Percurso temporal na aprendizagem de ILE do

graduado do Ensino Secundario Geral Publico

Classe 6" 7" 8" 9¢ 10* 11° 12%
Semanas lectivas 38 38 38 38 38 38 38
Aulas semanais 3 3 3 3 2 5 5

NP° total de aulas por ano 114 114 114 | 114 |76 190 | 190
Durag¢ao de uma aula em minutos | 45 45 45 45 45 45 45
Tempo semanal de aula em horas | 2.15 2.15 2.15 | 2.15 | 1.30 |3.45 |3.45
N° total de horas em 38 semanas | 81.7 81.7 | 81.7 | 81.7 {494 | 131.1 | 131.1

Total global de horas de

aprendizagem 638 horas

Fonte: Elaboragdo Prépria

Com base no percurso temporal apresentado no quadro 2, e segundo a tabela de correspondéncia
produzida pela Universidade de Cambridge no dmbito do QECR, um graduado do Ensino
Secundario Geral Publico, numa situagdo normal, enquadrar-se-ia no nivel B2, ao totalizar 638
horas de aprendizagem. E evidente que estas horas contabilizadas sofrem alguma alteragdo ao
se extrair feriados nacionais, dias de tolerancia de ponto ou mesmo dias em que, ou o professor

ou o aluno nao se faz presente na escola por alguma razao.

Com base neste pressuposto de enquadramento do graduado do Ensino Secundario Geral
Publico no nivel B2 do QECR, reserva-se a confirmagao ou refutagdo deste, com base nos

resultados da avaliagdo da competéncia comunicativa dos graduados.
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Capitulo 2: Desenvolvimento da Competéncia Comunicativa: capacidades linguisticas,

pressupostos e caracteristicas

2.1 Conceito de competéncia

O termo competéncia ¢ complexo e polissémico. Pela diversificagao de significados a que ¢
atribuida a “competéncia”, facilmente podemos concluir que se trata de um conceito
polissémico e multidimensional (Roldao, 2009). Aliado a isso, Frigotto (1999, p. 7) e Ferreira
(2011, p.121) assumem que as competéncias sdo noc¢des e sendo assim elas, “nao se constituem,
em termos epistemoldgicos, em conceitos” por lhes faltar “materialiade histoérica”. No que
tange a diversas interpretacdes de competéncia, podemos, por exemplo, citar Durand (1999)
citado por Souza et al (2008, p. 8), que afirma que “competéncias sdo conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias para se atingir determinados objetivos™; Por sua vez, Levy-
Leboyer (1997, p. 13) considera competéncias como sendo “ repertorios de comportamentos
que algumas pessoas dominam melhor que outras, o que fazem mais eficazes em determinada
situacdo”; e, para Santos (2001, p. 27), este diz que competéncia “nao ¢ apenas conhecimento
e capacidades para a realizagdo do trabalho (saber fazer), mas também atitudes, valores e
caracteristicas pessoais vinculadas ao bom desempenho no trabalho (querer fazer). Como
podemos observar a partir destes e outros exemplos neste estudo, a interpretagdo de
competéncia foi variando ao longo do tempo associando-se, assim, a diversificagdo das
racionalidades. Alias, € preciso perceber que a competéncia nasce a partir da psicologia social
norte americana e na Franga, tendo se expandido a partir da Taxionomia de Bloom, segundo
Ropé (1979) citado por Ferreira (2001, p. 122). Portanto, a multiplicidade de interpretacao que
o termo gera pode, igualmente ser resultado dos diversos estudos que sdo levados a cabo em

diferentes 4reas com maior destaque na educacional e profissional.

Falando muito concretamente da 4area educacional podemos apontar que a nogdo de
competéncia inicia a partir da década de 50 e comeca a corporizar-se nas correntes
behaviouristas e neo-behaviourista outrora vigentes e se desenvolviam movimentos como
Competency-Based Teacher Education ou Performance Based Teacher Education (Roldao,
2009; Skehan, 1998) que ambos tinham sua incidéncia no desenvolvimnto de competéncias.
Foi concretamente na acecao behaviourista onde a competéncia vulgarizou-se como ski// com

a ideia de que a formacgdo e a aprendizagem eram resultantes do dominio de uma sequéncia

21



articulada das referidas skills. A partir dessa altura muita pesquisa foi desenvolvida no ambito
da competéncia clarificando algumas zonas de penumbra. Pois, foi a partir desses estudos que
se confirmou a existéncia de uma “dependéncia da competéncia face ao contexto e ao
conhecimento prévio sobre o contetido acerca do qual se ia exercer — ou transferir — a

competéncia (skill) pretendida” (Roldao, 2009, p. 590).

Dos estudos da nogdo de competéncia em educacgdo, consta o trabalho de Roldao (2009)
intitulado “O lugar das competéncias no curriculo — ou o curriculo enquanto lugar das
competéncias?” que estabelece uma relagdo entre a valorizacdo da competéncia e o papel da
escola como institui¢ao social de natureza curricular. Roldao, neste ambito, faz referéncia a
trés fatores fundamentais os quais os denomina por tensdes ¢ t€ém como base a falta de
satisfacdo social em relagdo as competéncias ou saberes que integram o curriculo a diversos
niveis. Neste ambito a autora focaliza as pressdes do mercado de trabalho que exige cada vez
mais competéncia, pressao ao direito a competéncia que o cidadao nao usufrui afetando a sua
qualidade de vida, pressdo a garantia das competéncias culturais, pessoais e interpessoais
indispensaveis a uma sociedade para uma vida mais justa, mais humana e mais solidaria. Face
a estas pressdes que criaram tensdo na sociedade fruto do “fracasso” do papel da escola
culminou com a proliferacdo de curriculos que incitam a promog¢do de competéncias para
contornar ou resolver a insatisfacdo social. E nestes termos que muitos (Perrenoud, 2000;
Tardif, 1996) passam a fazer estudos no campo da educag¢do para melhor compreender a

esséncia da competéncia nesta area do saber.

De referir que Perrenoud (2000; 2002; 2013) ¢ um dos grandes percursores no estudo sobre a
competéncia no ramo da educagdo onde a sua conceptualizacdo continua ainda a ser a mais
atualizada e influente. Perrenoud (2000) assume competéncia como faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos que engloba saberes, capacidades, informacdes entre outros
para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes. Podemos constatar que na
interpretacdo da competéncia, Perrenoud, faz referéncia a dois aspetos fundamentais, que sao,
o saber e a a¢do. Na otica do autor ¢ importante que o promotor da competéncia, o professor
da lingua inglesa, tenha capacidade de identificar e valorizar as suas proprias competéncias
dentro do seu ambito, possuir uma postura reflexiva e ser capaz de aprender com os outros,

com os alunos e com a experiéncia.
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Ultimamente, o fator cooperagdo que Perrenoud (2000) faz mengao estd cada vez mais a ser
reconhecido em muitos dominios sociais, ¢ estd igualmente na interpretacio de Machado
(2006), que define:
“Competéncia ¢ um atributo das pessoas, exerce-se em um
ambito delimitado associado a uma capacidade de mobilizagao
de recursos, realiza-se necessariamente junto com os outros,

exige capacidade, abstracdo e pressupde conhecimento de
conteudo”. (Machado, 2006, p.1)

Tendo nods assumido a justificativa apresentada por Roldao (2009) relativa ao surgimento da
competéncia na area educacional, anteriormente discutida, torna assim, o termo competéncia,
incontornavel no campo académico nos ultimos tempos € muito em particular no estudo de
linguas estrangeiras. Devido a relevancia e interesse que se atribui & competéncia na atualidade
constitui motivo suficiente da existéncia de varios estudos nesse campo do saber (Silva, 2004;
Oliveira, 2007; Junior e Pereira, 2012; Conselho da Europa, 2001; Fleury e Fleury (2001);
Consolo e Porto, 2011; Bernabé, 2009; Matias, 2005). Segundo alguns destes autores, como
Fleury e Fleury (2001, p. 4), sugerem que a competéncia atua fundamentalmente em trés niveis:

individual, das organizagdes e dos paises.

O uso do termo competéncia neste trabalho é ao nivel do individuo e € nos termos estabelecidos
por Perrenoud (2000) e Matias (2005). Para Perrenoud, competéncia ¢ a” capacidade do
individuo de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiando-se em
conhecimentos, sem, contudo, limitar-se a eles”. Estes autores concebem competéncia como
sendo a faculdade e mobilizacdo de recursos, conhecimentos, informagdes ¢ habilidades
adquiridos para realizagdo de uma atividade, tarefa ou funcdo. Esta visdo ¢ idéntica a de Le
Borterf (1995), ao conceber competéncia como “ um saber agir responsavel” e que se
condiciona a um reconhecimento pelos outros. O autor situa a competéncia numa perspetiva de
eixos, designadamente, ao nivel pessoal, pela sua formag¢ao educacional e pela sua experiéncia
profissional. Segundo o autor, a competéncia tem como implicagdo “saber como mobilizar,
integrar e transferir os conhecimentos, recursos e habilidades, num contexto profissional

determinado”.

De referi que outros especialistas na drea da competéncia a destacar ¢ Perrenoud (2000) e Tardif
(1996). Estes dois autores convergem na sua concep¢ao sobre competéncia ao reconhecerem
que no “saber docente” envolve uma mobilizagdo de saberes de fontes diversas, da formacao,
da formacao pedagogica ou da experiéncia. No entender de Perrenoud (2000), entre o saber

cientifico por ele defendido e o saber da experiéncia defendido por Tarif que sdo mobilizados
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na a¢do docente sdo equiparaveis pois nenhum ¢ mais superior que outro. Em termos gerais
especialistas em matéria de competéncia sdo consensuais no reconhecimento de que a
competéncia nao se limita a um simples conjunto de conhecimentos tedricos € empiricos que
sao detidos por um individuo (Fleury e Fleury, 200, p. 4). Em outras palavras, de forma
nenhuma a competéncia do individuo € vista como um estado, e se reduz a um conhecimento
ou know how”. Um aspeto fundamental a reter, e, que é sugerido por Consolo e Porto (2011, p.
1), € o facto de a competéncia envolver um compromisso social, ético e politico. E, segundo os
autores, toda a competéncia ¢ normalmente influenciada por, entre outros fatores, diferentes

experiéncias e vivéncias dos seus detentores.

A competéncia que se propde no presente estudo insere-se na aprendizagem do Inglés como
lingua estrangeira. Para o efeito, uma competéncia em lingua estrangeira pressupde o dominio
das quatro macrocapacidades linguisticas, nomeadamente, a compreensao, a leitura, a escrita e
a fala. A competéncia requerida na aprendizagem de lingua estrangeira ¢ de natureza
comunicativa, aquela que fora desenvolvida por Hymes (1972), em protesto da competéncia

linguistica sugerida por Chomsky, considerando-a de insuficiente.

Matias (2005, p. 1), defende que, qualquer competéncia ¢ desenvolvida através de atividade
pratica, aplicacdo de conhecimentos a situagdes diversificadas e realizando algo concreto.
Segundo o autor, pretende-se do graduado competente que seja alguém que “saiba (adquira
conhecimentos), saiba fazer (adquira capacidades), e saiba ser (adquira atitudes corretas) .
Importa referir que esta visdo encontra-se refletida no Plano Curricular do Ensino Secundério
Geral (MEC e INDE, 2007, p. 22), no que concerne o perfil do graduado do ESG ao se afirmar
que:

o perfil do graduado corresponde ao conjunto de conhecimentos,

praticas, habilidades, atitudes e valores que se espera que o graduado

tenha desenvolvido, nos dominios do saber, saber ser, saber estar e
saber fazer.

O dominio das habilidades acima referenciadas no &mbito do ensino de uma lingua concorrem
para uma competéncia denominada por comunicativa. Uma Competéncia comunicativa de
falante de lingua estrangeira pressupoe que o individuo consiga comunicar-se oralmente ou por
escrito em diferentes situagdes de uso real da lingua através de variadas formas, como por
exemplo, emissdo de convites, pedidos, recusas entre outros. Espera-se ainda de falante de
lingua estrangeira que ostenta competéncia comunicativa a capacidade de, ndo so, transmitir

informacdes a outrem, mas também, poder realizar agdes, agir e atuar “sobre o interlocutor em
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uma dada situagdo de comunicacdo (Bernabé, 2009, p. 1). De forma mais simplificada, a
competéncia comunicativa subentende todas as competéncias seguintes: a gramatical, a

sociolinguistica, a discursiva e a estratégica.

Na perspetiva mocambicana a competéncia na lingua Inglesa do graduado do ESG ndo se
distancia dos parametros aqui estabelecidos. A competéncia comunicativa ¢ vista como vital,
pois, o Ministério de Educagao e Cultura (MEC) e Instituto Nacional para o Desenvolvimento
da Educacdo (INDE) (2008, p.7), ndo s6 reconhece a comunica¢do como algo que “constitui
uma das competéncias chave num mundo globalizado”, como também, atribui responsabilidade
aos professores de “assegurar que alunos se expressem com clareza e que saibam adequar o seu
discurso as diferentes situagdes de comunicagio”. E nesta perspetiva que esta investigagao visa
compreender as estratégias de ensino utilizadas pelos professores de Inglés em sala de aula,
a percecao dos professores e alunos sobre o ensino da lingua inglesa LE e suas relagoes
com vista a promoc¢ao da competéncia comunicativa e compreender o real nivel de
competéncia comunicativa atingido pelos graduados no final do ciclo, comparando-a com o
preconizado no Plano Curricular do Ensino Secunddrio Geral. Deste modo, para melhor
compreensdo, passamos a discutir em seguida a competéncia comunicativa sob o ponto de vista

do seu desenvolvimento historico e conceptual no ensino de lingua.

De referir que, o termo competéncia comunicativa aliado a aprendizagem da L2 ou LE ganhou
pertinéncia na segunda metade do século XX e o uso do termo tem variado sem que no entanto
as pessoas que o utilizam tenham consciéncia sobre o assunto. Segundo Munby (1978), a razdo
do uso diferenciado do termo explica-se pelo facto dos diversos autores adaptarem a
competéncia a seus proprios propositos ou a seu campo de atuacdo até ao ponto de se

distanciarem na perspetiva originaria que Chomsky concebeu.

Competéncia para Chomsky resume-se apenas no conhecimento da lingua. Este conhecimento
da lingua proposto por Chomsky circunscrevia-se estritamente nos aspetos linguisticos o que
criou bases para varias pesquisas e criticas nesta matéria de competéncia até que Hymes (1972)

aparece com o termo comunicativa.

Um dos primeiros criticos na matéria de competéncia na lingua foi o antropologo Hymes
(1972), ao constatar que, apesar do conhecimento linguistico ser relevante, por si s, ndo era

suficiente para designar alguém de competente comunicativo em L2 e muito menos na LE. Na
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optica de Hymes, para qualificar alguém de competente comunicativo numa lingua € preciso
que para além do conhecimento linguistico, o individuo saiba e use as regras do discurso
especifico da comunidade na qual se insere (Silva, 2004, p. 8). Hymes (1972), passa a
acrescentar na dicotomia de competéncia de Chomsky a componente comunicativa tornando

assim clara a necessidade de dar relevancia ao uso da lingua.

A partir do pressuposto de que “pessoas diferentes tém comandos diferentes sobre a sua lingua”,
em desafio de Chomsky, Hymes (1972), desenvolve o termo competéncia comunicativa o que
galvanizou muitos estudos e contributos por parte de varios autores com maior destaque para
Savinon (1972), Canale e Swain (1980), Freire (1989), Windowson (1978) entre outros. A
competéncia comunicativa proposta por Hymes (1972) ¢ vista como a que apresenta um sentido
mais inclusivo, pois ela engloba, segundo Santos (2004), o conjunto inteiro de conhecimentos,

nomeadamente, linguisticos, sociolinguistico, discursivos e estratégicos.

Stern (1987), aparece com uma nova designacdo, “proficiéncia” ao aliar a competéncia a
aprendizagem de linguas quer seja ela L2 ou LE no contexto de sala de aulas. Por sua vez,
Taylor (1988) na tentativa de harmonizar a conceitualizacdo sugere que a competéncia
comunicativa devia se designar por proficiéncia comunicativa porque, desta maneira,
remediaria a confusdo que se gera ao nao se separar os aspetos de estados e aqueles que sdo
meramente processos. Uma vez isto aceite, a proficiéncia designaria “a capacidade de usar a
competéncia e por sua vez o desempenho teria a ver com o que ¢ feito quando a proficiéncia é
demonstrada. Taylor conclui que enquanto competéncia se trata de um conceito estatico, a

proficiéncia por sua vez € um termo relativo por admitir niveis.

Depois de arrolarmos as varias propostas que concorrem para a definicdo da competéncia
reservamo-nos a apresentar aquela que estd mais ligada ao nosso estudo, ao adotar a defini¢ao
avangada por Silva que ¢ “conhecimento abstrato armazenado na mente do individuo e
desempenho. Desempenho, assim, seria o conhecimento que compreende regras gramaticais,
regras contextuais, ou pragmaticas na criacao do discurso apropriado, coeso e coerente. Inclui
ainda as nog¢des de conhecimento do mundo e de competéncia na Optica de Chomsky e
componentes afectivos. Desta forma ficam salvaguardados contribuicdes de varios autores,
como ¢ o caso de Hymes (1972), Canale e Swain (1980), Canale (1983) e Bachman (1990);
Almeida citado por Silva (2004). Em seguida vamos apresentar os elementos constituintes da

competéncia comunicativa.
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Com aprofundamento da temdtica da competéncia comunicativa concluiu-se que esta ¢é
constituida por um conjunto de quatro tipos de competéncia, nomeadamente, competéncia
gramatical, competéncia sociologica, competéncia discursiva e a competéncia estratégica,

(Santos, 2001; Silva; 2004; Pretto, 2011; Roque, 2005).

A competéncia gramatical, que igualmente se denomina por competéncia linguistica,
compreende o conjunto de conhecimentos que o falante de uma lingua possui da sua estrutura
gramatical e inclui habilidades lexicais, fonoldgicas, sintaticas, semanticas entre outras. Ou
seja, trata-se da capacidade demonstrada por um falante para adaptar as formas linguisticas ao
contexto social. Por sua vez, a competéncia sociolinguistica compreende o nivel de capacidade
que o falante de uma lingua possui de adequar as formas linguisticas ao contexto social a fim
de concretizar o propdsito comunicativo. Para o efeito, o falante deve conhecer as regras sociais
que norteiam o uso da lingua segundo a idade do seu interlocutor, relagdo existente entre ambos

entre outros.

Quanto a Competéncia discursiva, esta compreende a capacidade que o falante tem de formular
ideias complexas de forma coesa e coerente num todo significativo através do uso de elementos
linguisticos apropriados. Espera-se que o discurso a ser proferido pelo falante tenha principio,
meio e fim. E, por ultimo, temos a competéncia estratégica. Esta competéncia compreende a
capacidade que o falante de uma lingua considerado competente tem de colmatar ruidos que
possam ocorrer durante a interagdo. O falante competente deve ser capaz de recorrer a diversos
recursos sejam verbais ou ndo verbais para remediar os ruidos por ele identificados de forma
que a mensagem chegue ao destinatario (s). Com a competéncia estratégica o falante
competente estd em condigdes de remediar as imperfei¢des que possam eventualmente ocorrer

durante a sua locugao.

Assim, importa referir que a competéncia comunicativa ndo se resume apenas ao dominio e
emprego de regras gramaticais de forma apropriada como também ¢ indispensavel o
conhecimento de regras do falar, reconhecer a realidade social, as relagcdes existentes com as
outras pessoas assim como o tipo de linguagem a usar em situagdes concretas sem no entanto
descartar a capacidade de interpretar tanto expressoes escritas quanto faladas no contexto onde
sao produzidas (Roque, 2005). Naturalmente, para o aluno atingir a competéncia comunicativa
nao s6 depende do seu esforco pessoal, como também ¢ necessario que o professor adote

determinadas estratégias que promovam o desenvolvimento das competéncias linguisticas
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permitindo assim que o graduado seja capaz de escrever, falar e compreender na lingua-alvo. A

seguir vamos desenvolver a questdo das capacidades linguisticas.

2.2 Competéncias linguisticas

competéncias linguisticas sdo as capacidades basicas que as pessoas desenvolvem no seu
relacionamento com as outras permitindo-lhes agir socialmente através da lingua. Essas
capacidades sdo, leitura, compreensao, escrita ¢ fala que a escola tem a responsabilidade de
promover ao nivel mais alto possivel porque condiciona o desenvolvimento pessoal e
crescimento profissional do individuo no mundo globalizado em que vivemos. No presente
trabalho optamos pela designacdo de competéncias linguisticas ao invés de capacidades

linguisticas que também sdo conhecidas.

Em Mocambique apods a conclusdo do ensino basico obrigatorio, o maior nimero de alunos
prossegue com os seus estudos ao nivel do ensino secundario geral. Este novo subsistema de
ensino tem a responsabilidade de preparar os alunos para o Ensino Superior para o
prosseguimento de estudos ou para o mercado de trabalho. Quer para o prosseguimento de
estudos quanto para o mercado de trabalho o ensino secundario tem a responsabilidade de
garantir a realizacdo integral do graduado do ensino geral e aquisicdo de conhecimentos de
forma a saber ser, saber estar e saber fazer. Nesta formac¢do integral o graduado do ensino
secundario deve demonstrar macrocapacidades de reading, writing, listening, speaking (ou seja,
leitura, escrita, compreensao e fala, respetivamente), na lingua inglesa e consequentemente
possuir a competéncia comunicativa na lingua-alvo. Seja qual for a op¢do ou direcdo que o
graduado eventualmente seguir a competéncia comunicativa do Inglés ¢ crucial para o seu

sucesso e prosperidade na vida académica ou profissional.

Para que o aluno tenha as competéncias linguisticas acima referenciadas ¢ importante que elas
sejam promovidas e desenvolvidas pelo professor ao nivel da sala de aulas e de forma
sistemdtica. Para o efeito, o desenvolvimento destas competéncias deve ter em conta os
resultados esperados que foram delineados para o fim do ciclo e, estar em consonancia com o
uso real da lingua pois, isto constitui um dos pressupostos dominante nas teorias modernas de
ensino de LE, como a abordagem comunicativa. Com as novas abordagens sobre o ensino da
lingua, a competéncia numa lingua estrangeira ndo se resume apenas ao dominio da estrutura

linguistica, como fora inicialmente sugerido por Chomisky (1959; Richards and Rogers, 1986;

28



Littlewood, 1981). De igual modo, a mudanca em métodos de ensino ao longo dos anos refletiu
no reconhecimento da mudanga no tipo de proficiéncia que a sociedade e os aprendizes da
lingua-alvo necessitam. Por exemplo, hoje, a preferéncia pela proficiéncia oral ao invés da
proficiéncia de leitura e de compreensao como o objetivo central da lingua estrangeira constitui
um dado adquirido. Estas mudancas na pratica t€ém implicagdes diversas e foram influenciando

a teoria sobre linguas e 0 modo de aprendizagem delas (Richards e Rodgers, 1986, p.1).

Quanto a mudanga da teoria sobre lingua e natureza da proficiéncia linguistica, Richards e
Rodgers (1986) apresentam trés categorias de perspetivas. E estas foram aparecendo e
influenciando gradualmente as metodologias e técnicas de ensino de linguas, incluindo o da
lingua estrangeira. Trata-se de perspetiva estrutural, perspetiva funcional e a perspetiva de

interacao.

J4

A perspetiva estrutural, que igualmente ¢ a mais tradicional na sua acepcdo considera a
aprendizagem de uma lingua como sendo o dominio das regras gramaticais, isto ¢, uma
competéncia linguistica. Como consequéncia, segundo Galvao (2011, p.59), ironicamente diz
que “a forca da Gramatica Tradicional manifestava-se e ainda se manifesta na convicc¢ao de que
ensinar Portugués, por exemplo, confunde-se com ensinar Gramatica” sob argumento de que
com o dominio de Gramatica, escreve-se e 1€-se melhor. Os programas de ensino alinhados com

esta visdo sdo aqueles que estdo organizados com base na estrutura linguistica.

A perspetiva funcional, por seu turno, tem como pressuposto que a lingua ¢ um veiculo para
expressar-se um significado funcional e enfatiza a semantica e a dimensdo comunicativa. Para
aqueles que se associam com esta perspetiva a organizacao dos programas de ensino ¢ de acordo
com as diversas fungdes que a lingua pode expressar, € ndo com base nos elementos gramaticais

como acontece com a visao anterior.

E, por ultimo, a perspetiva de interacdo ou interracional. Esta considera a lingua como sendo
um veiculo para satisfacdo de relagdes interpessoais e de execugdo de transagdes sociais entre
individuos. Neste sentido, a lingua passa a ser um instrumento de estabelecimento e manutencao
de relagdes sociais. O ensino de linguas nesta perspetiva pode nao estar especificado ou, se for,

fica organizado por modelos interracionais.

Importa referir que estas trés teorias ou perspetivas (estrutural, funcional e interracional)
estabelecem um quadro teorico que proporciona motivacao para um determinado método, mas

que, por se sO, torna-se insuficiente. Para se contornar, precisa ser complementado pelas teorias
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sobre aprendizagem da lingua (Richards e Rodgers, 1989, p. 17). E de salientar que enquanto
algumas teorias sobre a natureza da lingua constituem a base para o estabelecimento de uma
metodologia de ensino, ha igualmente metodologias que provém da teoria da aprendizagem da

lingua, tal como sugere Richards e Rodgers (1986, p. 18).

Although specific theories of the nature of language may
provide the basis for a particular teaching method, other
methods derive primarily from a theory of language learning.
(Richards e Rodgers. 1989, p. 18)

Ao longo da historia de ensino de linguas varias foram as metodologias propostas na tentativa
de desvendar o segredo para proporcionar uma aprendizagem efetiva da L2 ou LE. Cada
proposta avan¢ada enquadra-se numa das trés teorias ou perspetivas apresentadas no paragrafo
anterior ¢ que foram determinadas pela analise e visdo que os proponentes tém em relagao a
nog¢ao de lingua e como o sucesso do processo de ensino-aprendizagem podem ser alcangado.
E 6bvio que as estratégias de ensino foram sempre afetadas ao querer adequar aos objetivos do
curso e as competéncias esperadas do aluno, no final do percurso de L2 ou LE. De referir que
as metodologias que foram sendo propostas ao longo do ensino da L2 ou LE ndo ficaram isentas
de receber feedback em forma de critica ou sugestdes o que permitiu que elas fossem
melhoradas no seu maximo possivel e de acordo com as necessidades, exigéncia e a dindmica

da sociedade.
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Capitulo 3: Estratégias de Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira

3.1 Estratégias de Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira: abordagens e métodos em
revista

Para melhor entendimento da matéria de abordagens de ensino de lingua, particularmente L2 e/
ou LE vamos, de forma breve, apresentar seu historial e integragdo no sistema de ensino e os
seus respetivos pressupostos que as caracteriza. Isto ndo significa que o aparecimento de uma
nova abordagem implicava, necessariamente, o desaparecimento total da anterior. O que
acontecia, ¢ que ainda acontece, ¢ a coexisténcia das abordagens, razdo pela qual, hoje,
encontramos, apesar de forma esporadica, contextos em que vigora a mais antiga abordagem, a
da Gramatica e da Tradugdo. Desta forma poder-se-4& compreender os grandes avancos
alcangados na historia de ensino de linguas e perspetivar os desafios que ainda se tem para o

futuro.

Para comecar, importa referir que a terminologia que adotamos para este ambito ¢ a de
abordagem ao invés de método, ndo porque sejam necessariamente sindnimos, mas, pelo facto
de ser a mais abrangente ao englobar os pressupostos tedricos acerca da lingua e da
aprendizagem (Leffa, 1988). Quanto ao método, este, tem um campo bastante restrito e lida
com as normas de aplicagdo dos pressupostos, como ¢ o caso, por exemplo, das regras para

sele¢do, ordenagdo, apresentacdo de elementos linguisticos.

A historia de abordagem de ensino de lingua estrangeira comeg¢a com a da Gramaética e da
Tradugdo na época do renascimento com interesse pelas culturas grega e latina. A abordagem
caracteriza-se pela énfase na forma escrita, pouca atengao atribuida aos aspetos de prontincia e,
o dominio da oralidade da lingua alvo por parte do professor ndo era crucial (Richards &
Rodgers, 1986 e Leffa, 1988). Segundo estes autores, o mais importante nesta abordagem € o
dominio da terminologia gramatical e o conhecimento profundo das regras da lingua-alvo com
todas suas respetivas excecoes. O objetivo final da Gramatica e Tradugdo era levar o aluno a
apreciagdo da cultura e a literatura da nova lingua. Para a prossecugao deste objetivo acreditava-
se que o aluno adquiriria um conhecimento mais profundo da sua propria lingua materna e

desenvolveria a sua inteligéncia e capacidade de raciocinio (Leffa, 1988; Howatt, 1984).

Seguida a Abordagem da Gramatica e da Tradu¢do (AGT) surge a Abordagem Direta (AD) que
¢ tdo antiga quanto a AGT. Esta nova abordagem, contrariamente a primeira teve muitos

defensores resultantes do sucesso alcancado na sua aplicagdo, chegando até a ser “batizado de
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método cientifico” (Leffa, 1988, p. 5). A nova abordagem tem como principio fundamental
aprender-se a L2 através da L2 e nunca se recorrer a lingua materna na sala de aula justificando-

se que, desta forma, vai permitir que o aluno aprenda a “pensar na lingua” alvo.

De referir que a énfase da AD centra-se na lingua oral, ndo se opondo contudo, a introdu¢ao da
escrita na fase inicial. E, para a promocao da oralidade recorria-se ao uso de didlogos
situacionais e pequenos trechos de leitura. Foi esta abordagem, na histdria de ensino de linguas,
passou pela primeira vez a integrar as quatro capacidades linguisticas, designadamente, escutar,
falar, ler e escrever (Leffa, 1988). Um aspeto importante ¢ que, a estrutura gramatical e os
aspetos culturais na AD sdo ensinados de forma indutiva e a técnica de repeti¢do torna-se
indispensavel. Contudo, em determinadas ocasides os professores acabavam recorrendo a AGT

para suprir dificuldades encontradas na AD, segundo (Richards e Rodgers (1986).

Com o fim do “mandato” da Abordagem Directa seguiu-se a Abordagem Audiolingual (AAL)
que surge durante a 2* Guerra Mundial como estratégia para responder a necessidade de falantes
que fossem fluentes em varias Linguas Estrangeira. Esta nova abordagem defende uma série de
premissas tais como: lingua ¢ fala e ndo escrita; lingua € um conjunto de habitos; ensine a lingua
ndo sobre a lingua; as linguas sdo diferentes. Estas premissas tiveram implicagdes pedagdgicas,
como ¢ 6bvio, na sala de aula de Lingua Estrangeira. Em termos de capacidades linguisticas, o
ouvir e falar passam a gozar de prioridade relativamente ler e escrever (Richards & Rogers,
1986). Para o efeito, recorre-se aos falantes nativos e gravacdes destes falantes para garantir
perfeicdo na pronuncia e, como consequéncia, laboratorio de linguas tornam-se auténtico
recurso audiovisual para a abordagem. O modelo behaviourista de Skinner que considera lingua
como habito condicionado baseado no processo mecéanico de estimulo e como resposta ganha
campo dando suporte na aprendizagem de L2. O input na sala de aula exige-se que fosse gradual
e apresentado, um a um, para evitar que o aluno cometesse erro durante a aprendizagem. Para
se contornar o erro, os exercicios de repeticao constituiam uma obrigatoriedade até se atingir a
automatizacdo do conteudo. Em contrapartida, toda a resposta certa do aluno deveria ser
reforcada imediatamente pelo professor (Leffa, 1988). Nesta abordagem ha énfase na forma,
em detrimento do significado e, como consequéncia, os alunos acabavam automatizando frases
que ndo entendiam. O humanismo e o cognitissimo que na altura dominavam na psicologia e
que repudiava a fragmenta¢do da aprendizagem e do automatismo criou condigdes para se

desacreditar esta abordagem que inicialmente teve muito sucesso.
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Face a contestagdo da AAL entra-se num periodo de transi¢do onde passa a vigorar o ecleticismo
que consiste no uso de varias praticas provenientes das diversas abordagens e que sdo
consideradas positivas. Mas, porque as medidas adotadas ndo atingiam o grau de abordagem
devido a auséncia dos pressupostos tedricos que sdo determinantes foram chamados de
métodos. Assim, surgiu Sugestologia de Lozanov que enfatizava os fatores psicoldgicos do
ambiente fisico que, na sua Otica, sdo cruciais para uma boa aprendizagem. Neste contexto, a
aprendizagem da lingua alvo devia decorrer num ambiente mais confortavel possivel de forma
a reduzir-se a ansiedade e inibigdo (Richards & Rodgers, 1986; Leffa, 1988). Tratou-se de um
método que assumiu o ensino das quatro capacidades linguisticas em simultaneo principalmente

através de didlogos longos lidos pelo professor com entoagao diversificada.

O outro método da fase de transi¢ao ¢ o de Curran — aprendizagem por aconselhamento. Trata-
se de uma aprendizagem centrada no aluno e consiste no uso de técnicas de terapia de grupo
para o ensino de linguas (Leffa, 1988). Com o auxilio de um gravador o aluno pratica exercicios
de repeticao ao nivel da frase antes de comecar a produzir suas proprias. No final de cada sessao
criava-se um espaco para discussdo que incluia analise das reagdes pessoais dos alunos ao

processo de aprendizagem da lingua.

Em seguida surgiu o Método Silencioso cujo proponente foi Caleb Gattegno (1972) e consistia
fundamentalmente no ensino de cartdes coloridas e tinha como premissas: a aprendizagem ¢
facilitada se o aluno descobre ou cria ao invés de se recordar e repetir o que se pretende ser
aprendido; Aprendizagem ¢ facilitada se for acompanhada ou mediada por objetos fisicos; e,
aprendizagem ¢ facilitada se envolver solucdo de problemas baseados em materiais ou
contetidos a serem aprendidos. O professor permanece calado na maior parte do tempo e
pressupde-se que o aluno vai adquirindo a lingua-alvo a medida que vai manipulando os bastdes

e consultando o gréafico (Richards e Rodgers, 1986; Leffa, 1988).

Por sua vez, James Asher, desenvolveu o método que o designou de Resposta Fisica Total que
consistia basicamente na aprendizagem de lingua através de comandos emitidos pelo professor
de forma gradual e executados pelo aluno. A premissa deste método € de que se aprende melhor
uma lingua depois de ouvi-la e entendé-la, pelo que, a pratica oral s6 comeca quando o aluno

estiver interessado.

Apos o periodo de transi¢cdo surge a Abordagem Natural cuja premissa basica ¢ que o aluno
deve receber um inmput linguistico quase total compreensivel, de modo a ampliar sua

compreensdo da lingua. A fala ¢ assumida como algo que vai imergir naturalmente ¢ sem a
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pressdo do professor. Esta visdo tem como base a teoria de Krashen relativa ao Modelo do

Monitor ou Modelo do input.

Por ultimo, vamos apresentar a Abordagem Comunicativa (AC) que enfatiza a semantica da
lingua, descrita de forma fragmentada, contrariamente ao audioligualismo que no ensino da
lingua se concentrava somente no codigo. Alguns especialistas como Wilkins (1976)
impulsionou a nova abordagem através de apresentacdo de taxionomias como tentativa de
classificagdo sistematica das nog¢des e fungdes mas que ainda continua sendo conclusivo. Na
AC énfase estd na comunicagdo e nas formas linguisticas que sdo ensinadas apenas quando
necessarias para desenvolver a competéncia comunicativa. Para o efeito, o uso de material
auténtico ou real e o uso de situagdes reais consideram-se cruciais. Em relacdo as quatro
macrocapacidades linguisticas had que salientar que ndo existe ordem de preferéncia, do mesmo
jeito que, o uso da lingua materna na sala de aula ndo sofre nenhuma restri¢do. A AC defende
rigorosamente a aprendizagem centrada no aluno quer em termos de conteudo quer das técnicas
em uso na sala de aula, com um papel exclusivo de orientador para o professor. No entanto, o
aspeto afetivo € visto como essencial porque ¢ a partir dele que o professor mostra sensibilidade
aos interesses dos alunos, encorajando a participacao destes e até acatar sugestdes (Richards &
Rodgers, 1986; Leffa, 1988; Lightbown & Spada, 1999). A Abordagem Comunicativa tenta
incorporar todos os aspetos que o uso real da lingua apresenta para garantir o desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos aprendentes da L2 ou a LE. Apesar deste todo esforco a
adogdo desta abordagem, caso concreto de Mogambique, ainda ndo constitui solucao da falta
de competéncia comunicativa, particularmente no Ensino Secundério Geral Publico. Dai a
necessidade de procurar a base do problema, pois segundo Leffa (1988, p. 25) admite que

“Nenhuma abordagem contém toda a verdade e ninguém sabe tanto que ndo possa evoluir”.

Assim, ¢ com vista na competéncia comunicativa, que Littlewood (1981), igualmente denomina
por communicative ability, ou seja, capacidade comunicativa que nos interessa compreender de
que forma as macrocapacidades linguisticas de listening, writing, reading e speaking sdo
promovidas e desenvolvidas com vista ao alcance do objetivo de atingir a competéncia
comunicativa proposta até o final do 2° ciclo do Ensino Secundério Geral. Littlewood (1981)
reafirma que nada existe de novo, o objetivo final de aprendizagem de uma lingua estrangeira
consiste em alguém ter capacidade comunicativa, quando diz:
There is nothing new, of course, about the basic idea that

communicative ability is the goal of foreign language
learning .(Littlewood, 1981, p10).
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O professor de lingua estrangeira que tem por objetivo promover o desenvolvimento das
capacidades linguisticas, quer ao nivel de sala de aulas, quer fora dela, ¢ importante que esteja
consciente da insuficiéncia da competéncia linguistica que ja se provou ser necessaria para uma
comunicagdo efetiva, mas fundamentalmente deve promover a competéncia comunicativa que
constitui o Gnico objetivo central da aprendizagem. Em relagdo a este aspeto Harmer (1991, p.
34), advoga que ndo existe nenhuma necessidade para um ensino formal como, por exemplo,
ensino da gramatica. O professor deve simplesmente envolver os alunos em atividades
comunicativas onde eles sentem a necessidade e obrigatoriedade de utilizar a lingua-alvo. Deste
modo, quando maior for o envolvimento do aluno em atividades comunicativas melhor sera a

sua seguranca no uso da lingua.

3.2 Abordagem Comunicativa no Ensino da Lingua Estrangeira

A abordagem comunicativa no ensino nasce a partir da teoria do uso da lingua como
instrumento de comunicacao. Esta consciéncia passa a ser desenvolvida em contestagao da
visdo de Chomsky que defendia a competéncia linguistica como o objetivo da aprendizagem de
uma lingua, particularmente L2 ou LE. Esta linha de pensamento galvanizou a efetivacao de
muitos estudos entre eles o de Hymes (1972) que sugere competéncia comunicativa como sendo
o objetivo final de aprendizagem de L2 ou LE. Hymes considera a competéncia linguistica de
Chomsky fundamental, mas nao suficiente per se quando o objetivo da aprendizagem da L2 ou
LE ¢ efetivamente para a comunicagdao. Hymes (1972), apresenta como argumento de defesa da
sua proposta a indispensabilidade de elementos socioculturais para uma comunicagao. Canele
e Swain em defesa de Hymes consideram a competéncia comunicativa como sistemas
subjacentes de conhecimento e capacidades requeridas para comunicagdo. Estes autores
caracterizam a competéncia comunicativa como constituida por quatro competéncias
interligadas, nomeadamente, a gramatical, sociolinguistica, discursiva e estratégica cujas

descri¢des aparecem neste capitulo.

A partir da experiéncia que se tem sobre a aquisicdo da primeira lingua onde esta ¢ adquirida

de forma natural, existe tendéncia de fazer com que L2 e a LE sejam aprendidas da mesma
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forma. Contudo, o facto dos aprendizes da L2 e LE ndo poderem estar desinibidos tal como
quando se aprende a L1 e com a agravante do medo de errar, torna a aprendizagem diferente do

processo da aquisigao.

No que concerne a teoria de aprendizagem na abordagem comunicativa, Richards e Rodgers
(1986, p.71), reconhece que pouco foi avangado se tomarmos em consideracao o que foi escrito
sobre dimensdes comunicativas da lingua. Segundo o autor, os elementos da teoria de
aprendizagem nesta abordagem podem ser escrutinados a partir de algumas praticas que se

tornam principios da abordagem comunicativa, que sdo:

1. Principio de comunicag¢do: as atividades que envolvem comunicac¢do real promovem
aprendizagem da lingua;

il. Principio da tarefa: nas atividades onde a lingua ¢ usada para levar a cabo a tarefa
significativa promove aprendizagem; e

iii. Principio significativo: linguagem que seja significativa para o aluno sustenta o

processo de aprendizagem;

Consequentemente as atividades ou tarefas para a sala de aulas sdo selecionadas na perspetiva
de quao os alunos estardo engajados em linguagem significativa e auténtica, idéntica aquela do
contexto real do uso da lingua-alvo. Estes principios podem ser inferidos a partir das praticas
da abordagem comunicativa e endere¢cam as condigdes necessarias para promoc¢ao da segunda
lingua, mas ndo necessariamente o processo de aquisi¢do da lingua (Richards e Rodgers, 1986,

p.72).

A competéncia comunicativa constitui o objetivo final do ensino de lingua estrangeira a atingir
através de envolvimento dos alunos em atividades préaticas, idénticas aquelas que ocorrem em
contextos reais de uso da lingua-alvo. A competéncia linguistica € promovida de forma implicita
semelhante o que ocorre na aquisi¢ao da L1. A abordagem comunicativa identifica quatro

dominios que tornam o aprendiz de L2 e LE competente comunicativo (Littlewood, 1981, 6):

1. O aluno deve atingir o nivel mais alto possivel de competéncia linguistica. Isto
significa que o aluno deve desenvolver capacidades de manipular o sistema
linguistico onde o usa de forma flexivel e espontanea para exprimir a sua

mensagem;
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il. O aluno deve ser capaz de distinguir a estrutura linguistica que domina como
parte da competéncia linguistica com as fungdes comunicativas que estas

expressam;

1. O aluno deve desenvolver capacidades e estratégias no uso da lingua para

exprimir significados de forma efetiva em contextos concretos;

1v. O aluno deve estar consciente sobre o significado social da estrutura gramatical,

sendo capaz de usar a linguagem apropriada e evitando expressdes ofensivas.

Diante destes dominios e tendo em conta a relevancia que o Inglés como lingua estrangeira tem
para o Mogambique ¢ importante que percebamos até que ponto os graduados do Ensino
Secundario Geral manifestam a competéncia comunicativa nesta lingua-alvo. Com este estudo
podemos compreender os aspetos que influenciam a tomada de decisao sobre as atividades que
os professores utilizam e, qual ¢ a perce¢do dos alunos em relagdo a essas atividades e o ensino

da lingua inglesa em geral.

O conceito “comunicativo” tem merecido muito interesse por parte de varios linguistas e
especialistas com maiores focos sobre o ensino-aprendizagem da lingua estrangeira. Os estudos
em volta do movimento trouxe uma nova visdo sobre aprendizagem da lingua ao concluir que
conhecer uma lingua nao se resume apenas pelo dominio da sua estrutura linguistica (gramatica
e vocabulario), como também, € essencial a fun¢do comunicativa por ela manifestada no ato de
comunica¢do com outrém (Littlewood:1981, p. 10). Face aos resultados de alguns estudos
(Littlewood, 1981; Lightbown & Spada, 1999) passou-se a recomendar aos professores da
lingua estrangeira a desenvolver estratégias e oportunidades que possam integrar a estrutura da
lingua com fung¢des comunicativas dentro de contexto aparentemente real, pois a manipulacao

da estrutura linguistica per se, provou-se ndo ter importancia no ensino da lingua estrangeira.

Na otica do Littlewood (1981), para se considerar alguém como possuidor da competéncia
comunicativa ¢ fundamental que retina os seguintes dominios: competéncia linguistica, uso da
estrutura linguistica de acordo com a fungdo comunicativa; capacidade de desenvolver
habilidades e estratégias no uso da lingua para transmitir mensagem de forma efetiva em
contextos reais; e existéncia no individuo de consciéncia plena do significado social da estrutura

linguistica a usar. A partir destes pressupostos e tomando em consideragcdo que o Inglés em
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Mogambique desempenha um papel muito preponderante para varios dominios de
desenvolvimento, gostariamos a partir deste estudo identificar e compreender as atividades que

o professor usa e perceber em que medida a competéncia comunicativa preconizada € alcangada.

No entanto, ¢ possivel encontrar na literatura sobre competéncias outras categorias de
competéncia ligadas a educagdo, como ¢ o caso da competéncia implicita do professor. A
competéncia implicita, segundo Almeida e Filho (1993) ¢ a categoria onde as percecdes se
integram, e ¢ marcada por caracteristicas intuitivas, ou melhor, um acumular de intuicdes,
crengas e experiéncias resultantes da formagao do professor “estd baseada nas intui¢des, crengas
e experiéncias anteriores adquiridas pelo professor durante seu processo de formacao”. A
competéncia implicita considera-se ser a mais basica de professor, desprovida de teoria e que
“corresponde a maneira como os professores ensinam a partir das suas crengas”. Até porque
essas crencgas, na nossa opinido, podem ter sido adquiridas quando aluno e que a formagao nao
tenha tido uma forca suficiente de elimina-la. Pelo que, neste estudo interessa identificar essas

intuicdes ou percegdes que ditam os professores ensinar como ensinam.

O facto do professor em determinadas situagdes ter que tomar determinadas decisdes, estimulou
que determinados estudos fossem feitos. Entre varios estudos a que destacar o de Almeida e
Filho (2006), estudo incontornavel nesta matéria. No seu estudo, Almeida e Filho (1993) sugere
um modelo teodrico constituido por cinco competéncias que assistem o professor no seu processo
de tomada de decisdo ao nivel da sala de aulas, particularmente no ensino de linguas. Essas
competéncias sao as seguintes: a competéncia implicita; a competéncia tedrica; a competéncia

aplicada; a competéncia profissional; e a competéncia linguistico comunicativa.

Quanto as outras competéncias do modelo tedrico de Almeida e Filho se caracterizam em: (i)
competéncia tedrica que se refere ao recurso a literatura da area para explicar a pratica
pedagbgica do professor (UNESP, 2012, p. 28). (ii) a competéncia aplicada igualmente
denominada por sub competéncia tedrica e que consiste no ensinar numa perspetiva consciente,
ou seja, age segundo fundamentos teodricos estabelecidos. (iii) competéncia profissional, que se
refere ao sentido de responsabilidade e de dignidade que o ser professor representa na sociedade
e, (iv) por ultimo, a competéncia linguistico-comunicativa que ¢ aquela que se refere a
capacidade de atuar em situacdes de uso da lingua-alvo. Assim, foi elaborado um questionario
que permitiu a recolha de dados relativos as percegdes ou crengas que os professores de Inglés

tém em relacdo ao ensino desta lingua estrangeira.
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3.3 Atividades comunicativas

A partir da percecdo de que o objetivo final da aprendizagem da lingua estrangeira ¢ a
comunicacdo urge a necessidade de este processo comecar na sala de aulas (Littlewood, 1981;
Harmer, 1991). Para o efeito, sugere-se que o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira se desenvolva a partir de atividades comunicativas sob orientacao do professor. As
atividades comunicativas t€m como sua base de origem a abordagem comunicativa que enfatiza
o ensino de lingua estrangeira com vista o uso real da lingua. Harmer (1991) considera
atividades comunicativas aquelas em que o aluno fica envolvido e que criam o desejo de
comunicar e tém algum objetivo a atingir em vista. Para Harmer (1991, p.50), uma atividade

comunicativa deve conter seis pressupostos basicos, designadamente:

1) Cria desejo para comunicagao

i1) Pretende atingir um objetivo ao comunicar

1i1) Centra-se no conteido e ndo na estrutura linguistica
v) Dispoe de variedade linguistica

V) Nao existe intervencao por parte do professor

vi) Nao existe controlo sobre o material de aprendizagem.

Na opinido de Littlewood (1981, p.17) as atividades comunicativas tem uma gama de vantagem
pois elas proporcionam um treinamento global porque pode envolver varias capacidades,
promove motivagdo para aprendizagem da lingua, proporciona uma aprendizagem natural aos
alunos e cria situagdes que promovem a aprendizagem. Constam do leque de atividades
comunicativas as seguintes: (1) debates, procura de consenso, seguir instrugdes, falando sobre
si mesmo, solu¢cdo de problemas, simulagdes e role play, troca de cartas, feitura de artigos

lornalisticos, projetos, escrever artigos ou publicidades, jogos comunicativos, entre outras.

3.4 Estratégia versus Estratégias de ensino

Historicamente o termo estratégia estava restrito ao campo militar e muito concretamente no
planeamento de ag¢des a serem levadas a cabo nas guerras, segundo Petrucci e Batiston (2006),
mas que atualmente o termo € empregue em diversas areas como da educagdo, desporto € no

ambiente empresarial. No ramo educacional o termo ganhou muito interesse de estudo
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especificamente nas didaticas porque formalmente passou a ser elemento constitutivo do
processo educativo, fundamentalmente para propiciar a aprendizagem dos alunos. O interesse
pela estratégia no ensino resulta da necessidade do professor encantar e promover interesse pelo
saber no aluno, tal como Petrucci e Batiston (2006, p. 263), recomendam:

O professor precisa de promover a curiosidade, a seguranca e a

criatividade para que o principal objetivo educacional, a aprendizagem
do aluno seja alcangado.

Nestes termos, podemos entender que o autor utiliza o termo estratégia para se referir aos meios
utilizados pelo professor no processo de ensino, com o intuito de alcancar os objetivos
preconizados. Por sua vez, Anastasiou e Alves (2004), afirma que estratégias visam a
consecucao dos objetivos e para o efeito, € crucial que os intervenientes, ou seja, professor e os

alunos devem conhecer, de forma clara, os resultados que pretendem atingir.

Por sua vez, Vieira e Vieira (2005), referindo-se trabalhos de Clarke e Biddle (1993), Lamas
(2000) e Nisbet e Shucksmith (1987) consideram o termo estratégia, de forma genérica, como
sendo “sequéncias integradas de procedimentos, agdes, atividades ou passos escolhidos com
um claro determinado propo6sito”. Cruz (1989) e Heinttschel (1986), olham estratégias de ensino
como uma “organiza¢do ou arranjo sequencial de a¢des ou atividades de ensino” que sob
orientagdo do professor os alunos realizam determinadas aprendizagens num determinado
periodo. Existe uma clareza da existéncia de plano de acdo para responder determinado
proposito através do uso de meios adequados que conduzam ao alcance desse objetivo num
espaco de tempo definido, e isto ¢ da responsabilidade do professor. Para o efeito, segundo
Roldao (2010) e Martins (2011), € preciso responder no ato da concepg¢do o seguinte: Como
atingir a Competéncia A? Como organizar a acao e porqué? Para qué? Para quem? Respondidas
essas questdes seguir-se-4 a outra etapa para identificar os meios, atividades e tarefas a

desenvolver, definir a sequéncia.

A resposta destas questdes e outras ndo pode ser considerada simples e muito menos mecanica,
porque envolve conhecimento profundo dos objetivos que se pretendem, conhecimento das
caracteristicas do conteudo, dos alunos e suas experiéncias assim como as variaveis ambientais
para tomada de decisdo mais concertada e adequada. Petrucci e Batiston (2006, p. 263) fazendo
alusdo a estreita ligagdo entre “estratégia” e o “ensino” afirma:

Ensinar requer arte por parte do docente, que precisa envolver o aluno
fazer com que ele se encante com o saber. O professor precisa
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promover a curiosidade, a seguranca, ¢ a criatividade para que o
objetivo educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcancado
(Petrucci e Batiston, 2006)

Hyman (1987) entende que estratégias consistem num plano cuidadosamente preparado que
compreende procedimentos, atividades e a¢des sequenciados cuja finalidade € atingir um
determinado fim. Na perspetiva educacional, as estratégias de ensino compreenderia uma
organizagao de atividades sequenciadas a serem desenvolvidas para um determinado objetivo

num intervalo de tempo determinado, Cruz (1989).

Na otica de Roldao (2009), o conceito de estratégias esteve durante muito tempo, anos 1970
associado a teorias behaviouristas do curriculo e desenvolvimento curricular pelo que é-lhe
conferido um caracter técnico. Mas que atualmente se exige a necessidade central de outra
operacionalizacdo tedrica, técnico-didatica que se consubstancia na estratégia. Roldao chama
aten¢do a grande necessidade de: (a) apoiar o trabalho dos professores explicitando-lhes com a
maior clareza possivel dos resultados da aprendizagem de que se espera dos alunos no final de
um determinado percurso escolar; (b) apoiar os professores no delineamento do percurso a ser
trilhado, isto €, o processo de ensino aprendizagem a ser percorrido para atingir as metas
estabelecidas; (¢) os professores devem ser apoiados no monitoramento do processo de ensino-
aprendizagem (percurso) assim como na avaliagdo dos resultados alcancados no final, ao
conceptual:

A estratégia enquanto concepcao global de uma agdo, organizada com

vista a sua eficacia (...): o elemento definidor da estratégia de ensino ¢

o seu grau de conspecdo intencional e orientadora de um conjunto

organizado de ag¢des para a melhor consecucdo de uma determinada
aprendizagem.

Esta visao de Roldao (2009) sobre o conceito de estratégia ¢ igualmente partilhada por certos
autores como, por exemplo, Anastasiou e Alves (2004) e Bocchi et al (1996) em dimensdes
diferentes. Enquanto o primeiro d4 maior primazia a necessidade de clareza sobre os objetivos
que norteiam o processo de ensino-aprendizagem para o professor e alunos, os segundos,
Bocchi et al (1996) olham para o papel do professor. O professor ¢ responsavel pelas suas
opgdes no processo e deve ser critico diante das problematicas do futuro. Do professor ¢ exigido
sua “participacdo ativa na formagao e constru¢do do programa de ensino do qual faz parte.”
Assim, estas duas dimensdes no seu conjunto compdem a conceptualizacdo de estratégias

proposta por Rolddo, o que vale concluir que para o sucesso de um processo de aprendizagem
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estes dois aspetos devem ser vistos como aspetos que se complementam entre si na sua

operacionalizacio.

Quanto a tipologia das estratégias, estas podem ser de diversos tipos e natureza. De acordo com
Roldao (2009), para consecugao de uma meta podera eventualmente recorrer-se a varios tipos
dependendo da complexidade das metas a atingir. Segundo Stacciarrini e Esperidido (1999,
p.60), algumas tentativas de inovacdo nas estratégias de ensino decorrem mais “pela visdo e
compromisso do proprio educador ou de grupo deles que defendem um ensino critico e
libertador do que pela estrutura, politica educacional ou do perfil profissional que a instituicao
pretende formar.” Assim, um dominio integral sobre os objetivos de ensino que se pretendem
por parte dos intervenientes (professor e alunos) e com postura reflexiva pode contribuir para
identificacdo, inovacdo e criagdo de estratégias mais adequadas para o alcance de objetivos

especificos.

A partir desta acepgao somos sugeridos que para o ensino do Inglés como Lingua Estrangeira ¢
crucial que queiram os professores queiram os alunos devem de antemao conhecer de forma
clara os objetivos pelos quais se propdem atingir no final do ensino secundério de forma que, o
professor face aos resultados possa delinear estratégias que possam garantir os resultados
propostos. De igual modo, ¢ importante que o professor participe de forma ativa nas acdes de
planificagdo, implementagdo e avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem através de
selecdo de técnicas e/ ou instrumentos adequados e apropriados as metas estabelecidas. A partir
das estratégias delineadas o professor desenvolve no aluno capacidades linguisticas diversas
que com varios treinos este passa a praticar de forma automatica passando a fazer parte da sua

pessoa e exercendo naturalmente e de acordo com as normas socioculturais.

3.5 Estratégia de ensino e o papel do professor

O sucesso de uma aprendizagem presume-se que € resultante de um bom ensino. Ensinar, per
se, Roldao (2010, p. 55), considera tratar-se de “uma acdo especializada de promover
intencionalmente a aprendizagem de alguma coisa por outros”. Segundo a autora, ensinar ¢ uma
acdo estratégica na medida em que o professor assume a responsabilidade na concepgao,
planificagdo, desenvolvimento didatico até a regulacdo e avaliagdo do conteudo aprendido.
Neste processo, a intenc¢ao do professor € de “encontrar a melhor e mais eficaz via” para os seus
alunos. Nesta perspetiva, Roldao (2010, p. 57), considera estratégia de ensino como sendo “a

estratégia enquanto concepgao global de uma agdo, organizacao com vista a eficacia”. No
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processo de operacionalizacdo do ensino como agdo estratégica trés dimensdes entram em

destaque, nomeadamente, o professor, o contetido curricular e o aluno ou aprendente.

Na dimensdo do professor a acdo estratégica leva o professor a refletir sobre si proprio na o6tica
de pessoa responsavel pelo conhecimento que se pretenda ser aprendido pelo aluno pois, o seu
bom entendimento sobre os objetivos que se preconizam vai permitir a tomada de decisdes
estratégicas mais acertadas e adequadas. Quanto a dimensao do contetdo curricular, o foco do
professor prende-se com a organizagdo e as atividades de ensino a integrar; no que concerne a
dimensdo do aluno, sujeito principal da aprendizagem, a preocupag¢do do professor ¢ o
conhecimento profundo daquele de forma que haja um ensino de sucesso pretendido. De referir
que essas dimensdes ocorrem num sistema integrado e de interdependéncia (figura 1) Esta visao
¢ igualmente partilhada por Mazzioni (2013, p. 96), ao afirmar que:

“a habilidade do professor em identificar ... ¢ escolher os processos de

ensinagem que melhor se adapte as caracteristicas dos alunos com os quais

trabalha e que considere as caracteristicas dos contetidos em discussdo, podera
fazé-lo mais bem sucessivo no seu oficio de educar”.

Figura 1: Dimensoes de acio estratégica de ensino

Professor

Ensino

Eficaz

Pretendi-

do
Conteudo

curricular

Fonte: Elaboragdo propria
Para Petrucci e Batiston (2006) estratégias de ensino refere-se aos “meios utilizados pelos
docentes na articulagdo do processo de ensino” segundo as atividades e os resultados
preconizados. Por sua vez, apontam a necessidade dos professores Anastasiou e Alves (2004) e
alunos terem o dominio sobre os objetivos do ensino, pois, na sua Otica, “as estratégias visam o

cumprimento de objetivos” e recomendam a integragdo destes no programa do curso.
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3.5.1 Tipos de estratégias

A questdo de tipologia nas estratégias de ensino ¢ bastante complexa e sensivel. E complexa na
medida em existem vérias perce¢des sobre essa matéria o que sugere a realizagdo de estudos
mais profundos e minuciosos de forma a ndo deixar duvidas substanciais. Devido a
complexidade das estratégias ndo sera para breve a existéncia de uma tipologia uniforme da
mesma sorte que outros especialistas consideram a categorizacao de irrelevante. Vieira e Vieira
(2005) Martins (2011, p. 11), considera a complexidade existente nas estratégias uma “forma
de conferir inteligibilidade a 4rea”. No entanto, tem havido esforcos de alguns especialista em
categorizar as estratégias usando determinados critérios. A titulo ilustrativo encontramos
Ribeiro e Ribeiro (1989), sugerindo duas categorias gerais: indutiva e dedutiva, segundo o
critério de Modelos cognitivos ou de processamento de informacao a luz dos modelos de ensino
e aprendizagem a que se associam. A estratégia indutiva, neste caso, consiste no professor
solicitar aos alunos observar e analisar dados ou exemplos para depois conceber o conceito; Por
seu turno, na estratégia dedutiva, o professor apresenta o conceito ou generalizacao e o professor

solicita aos alunos a clarificar os termos utilizados para definir o conceito (Martins, 2011).

No quadro 3 abaixo estdo apresentadas estratégias de ensino, segundo Mazzioni (2013),
Anastasiou e Alves (2004), e Petrucci e Batiston (2006). No entanto, na 6tica de Marion e
Marion (2006), estes sdo metodologias de ensino. Por seu turno, Roldao na sua obra “Estratégias
de ensino: o saber e o agir do professor” estes sdo tipos de atividades que sdao desenvolvidas ao
nivel da sala de aula. Vieira e Vieira (2005) aborda outras designacdes que sdo atribuidas a
estratégia como, abordagens para Wilen e Clegg (1986) e técnica para Young e Glenn (1981) e
até se chega a designar-se por tacita e habilidades. A partir destes elementos assumimos a
opinido de Rolddao (2010) ao desvalorizar a tipologia de estratégias que alguns autores
apresentam, ao afirmar que “diversos autores tém produzido tipologias de estratégias, dando
conta de que nem sempre ¢ atribuido ao termo o mesmo significado, sendo diferentes também
as aproximagdes a outros conceitos”. Para o presente estudo adotamos a perspetiva de Roldao
(2010) segundo a qual “estratégia ¢ ac¢ao intencional e orientadora de um conjunto organizado
de acdes para a melhor consecucdo de uma determinada aprendizagem”. No entanto, assumindo
0 quadro 3 abaixo como sendo de atividades de sala de aula que possam ser integradas na
realizagdo de uma aprendizagem a luz da abordagem comunicativa reserva-se perceber como o

professor faz uso para uma concepcdo estratégica com vista ao desenvolvimento da
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competéncia comunicativa dos alunos do Ensino Secundario Geral Pibico em Nampula —

Mogambique e com que base ele toma tal decisao.

Quadro 3: Quadro de estratégias/atividades de ensino

Actividades de ensino

Aula expositiva dialogada Estudo de texto Seminario

Solugdo de problemas Dramatizagao Portif6lio

Ensino individualizado Estudo de caso Resolu¢ao de problemas
Ensino em pequenos grupos Estudo do meio Resolugao de exercicios
Exposigdes, excursoes e visitas | Jari simulado Ensino e pesquisa
Discussao e debate Painel Palestra

Fonte: Mazzioni (2013, p. 98)

A tomada de decis@o sobre o uso de uma ou outra estratégia de ensino por parte do professor &,
em principio, determinada pelos objetivos que pretende atingir tendo em vista a natureza de
alunos cujo ensino se destina. Contudo, esta decisdo pode ser influenciada pelas crengas ou
outros aspetos que este profissional tem em relagdo a sua perce¢do sobre o ensino de lingua
estrangeira numa situacdo concreta. Neste sentido, passamos a caracterizar o conceito de
“crenga” e explicar como as crengas podem influenciar no ensino de uma lingua estrangeira

tanto para o professor assim como para o aluno.

3.6 Crengas e percecdes do professor e dos alunos quanto ao Ensino e Aprendizagem da

Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira

No que concerne as crengas, importa referir que consultadas varias obras sobre esta tematica,
conclui-se que apesar de existir varios estudos sobre “crengas” a sua conceitualizagdo nao ¢
uniforme. Mulik (2008), por exemplo, opta por uma visdo simplista e popular ao conceber
crencas como ‘“‘opinides que alunos e professores tém sobre o processo de ensino -
aprendizagem”. Por seu turno, Barcelos (2006) avalia as crengas como ‘“construgdes da
realidade, maneiras de perceber o mundo e seus fenomenos”. Para Silva (2005, p. 78) “ crengas

seriam um acervo vivo de realidades individuais ou coletivas, na maioria das vezes implicitas,
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(re) construidas ativamente nas experiéncias, que guiam a acdo do individuo” e podem

influenciar outros.

Por exemplo, tanto os professores tanto os alunos do Ensino Secundério Geral Publico tem cada
um sua percec¢ao ou crenga sobre a forma mais eficaz de ensino ou de aprendizagem do Inglés.
Essa perce¢ao tanto pode influenciar as estratégias de ensino a serem adotadas por parte do
professor, tanto pode influenciar a manifestacdo do aluno na sala de aula. Isto porque, segundo
Madeira (2008, p. 50) as crengas “servem em ultima instdncia como fator organizador e
definidor na escolha e preparagdo das tarefas” por parte do professor neste caso. Alias, Pajares
(1992), afirma que as crencgas nao atuam apenas sobre o ensino porque elas constituem uma
natureza humana. Esta visdo resulta, segundo o autor, da suposi¢cao de que as crengas “sdo os

melhores indicadores das decisdes” que os homens vao tomando ao longo das suas vidas.

Face a estes estudos concluimos que as crengas podem ter efeito na opgdo estratégica do
professor ao ponto de constituirem a sua “cultura de ensinar”, tal como sugere (Kudiess, 2005).
Concordamos igualmente que, as crengas, segundo Horwitz (1988), podem ser desmistificadas
e criar-se uma consciéncia sobre elas, desde que se exerca uma cultura de auto-reflexdo por
parte do professor. Na opinido de Mulik (2008, p. 4) “se o professor reflete sobre suas crengas
e suas agoes, provavelmente fard com que os seus alunos reflitam sobre o que pode ajudar ou

atrapalhar o aprendizado de LE”.

Em suma, compreender a percecdo ou crengas dos professores do Ensino Secundario Geral e
dos seus alunos ¢ bastante relevante porque nos ajudara a compreender os fatores que
contribuem ou influenciam para o sucesso e/ou fracasso do ensino de Inglés nas escolas. Pelo
que, neste estudo, nao s6, vamos poder identificar as atividades de ensino que os professores
utilizam frequentemente, como também, vamos poder compreender os fatores que influenciam
na tomada de decisdo sobre elas. H4 consciéncia plena da dificil tarefa de investigar crengas de
professores pelo facto de elas, segundo Garbuio (2006), serem instaveis, porque quando o
professor se depara com novas situacdes de ensino e novas informacdes, novas crengas sao

criadas passando assim a fazer parte do repertorio do professor.

Quanto as percecdes dos professores e alunos ha que realgar que para este estudo se torna
indispensavel pelo facto do sucesso de ensino da Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira
passar, necessariamente, pela interpretacdo harmoniosa dos seus intervenientes,
designadamente, a do professor e a do aluno. Isto deve-se ao facto do comportamento das

pessoas se basear na interpretagdo que fazem da realidade e ndo na realidade em si. Pois, a
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perce¢do do mundo varia de individuo para individuo e cada um percebe um objeto ou situagdo
de acordo com os aspetos que t€m especial importancia para si proprio. Barcelo (2006) citado
por Oliveira (2007, p.153) admite que a percecao que os alunos possuem sobre o que ¢ ensinar
ou o papel do professor influencia sobremaneira na abordagem de aprender dos alunos. Um
estudo feito por Clark e Peterson (1990), conclui existir uma relagdo reciproca entre dominios
de pensamento e a atividade do docente e, recomenda:

“Para a compreensdo da realidade ou situacdo educativa, tarefa

complexa e multidimensional, deve-se observar, ndo apenas o que ¢

diretamente visivel, as acdes, mas igualmente, os seus pensamentos, as

suas concecdes, significagdes e atribuicdes, bem como as suas
tentativas de clarificagdo e justificagdo”.

Assim, o estudo da perce¢do dos professores e dos alunos face ao ensino e aprendizagem do
Inglés como Lingua Estrangeira ¢ de extrema importancia porque, cada um destes
intervenientes pode ter visao diferente, o que efetivamente vai influenciar na decisao do
professor, comportamento do aluno e até culminar com a inviabilizacdo do alcance dos
objetivos preconizados pelo curriculo escolar. Para uma pesquisa sobre o ensino de lingua
estrangeira ¢ recomendavel, segundo Freeman e Richards (1996), que se estenda ao professor,
pois, s6 sabendo o que este faz, como faz e, como ele aprende ¢ possivel ter melhor
entendimento sobre o ensino de lingua. Por outras palavras, segundo o autor, “para compreender

0 ensino ¢ preciso entender como os professores interpretam seus mundos”.

Em matéria da perce¢do, um estudo feito por Freeman sobre o professor de LE, identifica trés
categorias de tendéncias a avaliar pelo ponto de vista do pesquisador e o grau de contribuicio
do professor-pesquisado, que sdo: visdo comportamental, visdo cognitiva e Visdo

interpretativista.

A visdo comportamental ¢ aquela que focaliza o comportamento do professor dentro da sala de
aula e centra-se fundamentalmente no produto e ndo no processo de aprendizagem per se. Esta
tendéncia ¢ vista como compartimentarizada do ensino separada do préoprio professor e
distanciada do contexto onde ocorre o ensino. Por sua vez, a visdo cognitiva focaliza os
processos mentais do professor integrando suas percegdes, suas crengas, seu raciocinio, seu
conhecimento dando assim forma ao seu comportamento e as suas acdes na pratica quotidiana.
Importa referir que estudos feitos nestes moldes tendem, ndo so, apurar o que efetivamente
ocorre na sala de aula, como também, o que os professores pensam na realizacao de atividades

especificas. De salientar que o nosso estudo sobre a perce¢cdo do professor enquadra-se nesta

visdo, pois temos interesse de, ndo so, identificar as esratégias e atividades de ensino usadas
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pelos professores no ensino da lingua inglesa, como também, temos um interesse especial em
apurar o que os professores pensam ao tomarem uma determinada decisdo no ato do
planeamento assim como durante o decorrer da aula. Face a esta multipla agao desta tendéncia,
Freeman (1996) citado por Mattos (2002, p.113) “ressalta que essas pesquisas tentam relacionar
0 que os professores pensam antes de dar aula (pre-active decisions) com o que eles pensam ao

dar essa aula (interactive decisions).

Quanto a visdo interpretativista, vista como uma tendéncia pouco explorada, focaliza
compreender “como os professores interpretam a sua propria pratica em relacdo ao contexto
especifico em que estdo atuando” (Mattos, 2002, p.114). Na odtica de Freeman (1996), os
professores estdo permanentemente envolvidos na interpretacdo do seu mundo que inclui, o
assunto que ensinam, o contexto da sala de aula e os alunos com que trabalham. Neste contexto,
¢ importante que, para qualquer pesquisa relativa ao ensino de lingua estrangeira a voz dos
participantes (professor e alunos) esteja sempre presente no centro do estudo. Esta visdo ¢
igualmente comungada por Shavelson e Stern (1981) ao afirmar que “os comportamentos dos
professores sdo largamente influenciados pelos seus pensamentos ou cognigdes”. Alids, Clark
e Peterson (1990), consideram o pensamento e acdo como estruturas independentes, “mas

interligadas, que se vao modificando mutuamente”.

Estudos sobre a matéria de percecdo referrem que toda a percegdo sofre influéncia quer de
fatores externos quer de fatores internos. Os fatores externos sdao aqueles que proveem do
proprio meio ambiente enquanto os internos sdo aqueles cuja sua origem € do proprio organismo
e, incluem a motivacao e a experiéncia. Em termos concretos, a falta de motivagdo no aluno
aprendente da lingua inglesa pode inviabilizar sua aprendizagem se, o professor nao
proporcionar um grau de interesse pela lingua alvo e por sua cultura que deiam valor ao estudo,
no que tange a necessidade futura. Assim, a partir deste estudo pretendemos compreender dos
professores da lingua inglesa e dos alunos do ESGP o seu entendimento relativo a importincia
de se aprender o inglés, o status da disciplina de Inglés, as condi¢des de ensino e de
aprendizagem do Inglés como lingua estrangeira e as condi¢des ideais para que o ensino do

Inglés ocorra de forma efetiva.

Assim, queremos compreender no final do estudo se existe ou ndo influéncia das crengas e
percecdes do professor sobre a aprendizagem de lingua estrangeira. Perceber igualmente se a
elei¢do das atividades tem a ver com o alcance da competéncia comunicativa face aos objetivos

preconizados.
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Parte II: Estudo Empirico

Capitulo 4: Enquadramento metodoldgico

4.1 Objetivos e natureza do estudo

O presente estudo recorreu @ uma metodologia mista de recolha e tratamento de dados onde
integra as abordagess qualitativa e quantitativa. Contudo, importa referir que o estudo ¢
predominantemente qualitativo ou naturalista (Sampieri et al, 2006, p.11). A pesquisa
qualitativa tem como caracteristicas, entre outras varias, a obten¢do de dados descritivos a partir
do contacto directo do investigador com os fendémenos ou a partir do local da sua ocorréncia
(Vilelas, 2009; Sampieri et al). De acordo com os autores, na pesquisa qualitativa, o ambiente
natural constitui a fonte direta para recolha de dados e o pesquisador desempenha um papel
muito fundamental no processo. Os estudos qualitativos ndo pretendem generalizar os
resultados para uma populagdo muito ampla, pois, cada caso € um caso concreto. A pesquisa
qualitativa tem como suas caracteristicas esséncias, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) e
Martins (2011, p.1), (1) o pesquisador tem um papel principal; (2) a pesquisa qualitativa tende
ser mais interpretativa; (3) na pesquisa qualitativa hd mais preocupagdo pelo processo do que
pelo produto; 4) os investigadores qualitativos tendem analisar os dados indutivamente; 5) o
significado ¢ da importancia vital na abordagem qualitativa; e, 5) o pesquisador desenvolve
conceitos, ideias, a partir de padrdes encontrados nos dados. Importa salientar que optamos para
este estudo o uso da abordagem qualitativa porque ela proporciona oportunidade de conhecer,
descrever, explicar e interpretar os fendmenos e, por causa desta vantagem, ela tem sido
concorrida para estudos sobre a educagdo (Martins, 2009, p.29; Gil, 2010, p.28). Esta
abordagem permite igualmente que os dados possam ser colhidos em diversas etapas da
pesquisa e interagdo com os sujeitos. O estudo recorreu igualmente a pesquisa quantitativa onde
com recurso estatistico foi possivel tornar mais ilucitativa a ocorréncia dos fendomenos

pesquisados.
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Este estudo sobre a competéncia comunicativa no ensino do Inglés como lingua estrangeira
decorreu em duas escolas secundarias da provincia de Nampula que estdo a graduar estudantes
com 12* classe pelo menos hd 5 anos. Trata-se da Escola Secundéria do Distrito de Nacala-
Porto e do Distrito de Muecate. A opcao por estas escolas fundamenta-se por seguinte: A
primeira localiza-se numa cidade portudria e aeroportuaria internacionais onde existe varias
instituicdes e organizagdes internacionais para além da existéncia de muitos de estrangeiros que
vivem e trabalham nesta cidade. A possibilidade de uso do Inglés nesta cidade pode ser maior
dada a necessidade e importancia desta o que eventualmente pode gerar motivacao aos alunos
do ensino secundario local. Muecate, em contrapartida, ¢ um distrito rural com poucas e
escassas oportunidades de uso do Inglés fora da sala de aulas. Desta forma podemos aferir se a
opcao por determinados tipos de atividades de ensino pelo professor sofre alguma influéncia ou
pressao em relagao ao interesse do aluno e/ ou o contexto local. Quanto a opgao em trabalhar
com duas escolas prende-se com o facto de permitir colheita de informagdo a partir de um

campo mais vasto e diferenciado que possibilite a identificagdo de elementos comuns e/ ou

divergentes.

Em ambeas as escolas tivemos como sujeitos de investigagdo os alunos dos cursos diurnos da &8?
a 12% classes e seus respetivos professores de Inglés. Em cada escola foram observadas aulas de
cinco (5) turmas correspondente a cinco (5) classes (8%, 9, 10%, 11* e 12%) ao longo de uma
semana letiva. Importa aqui realcar que, por conveniéncia, ao nivel da 12* classe foram
assistidas duas turmas para verificar possivel diferenca entre alunos que seguem ramos de
engenharia ou medicina e os do ramo das ciéncias sociais onde alguns podem eventualmente
seguir curso de linguas (Inglés, por exemplo) no Ensino Superior, o que ndo foi constatado.
Assim, no conjunto das duas escolas, a urbana e rural que integram o estudo foram observadas
41 aulas. As aulas foram observadas no terceiro trimestre letivo do ensino secundario (Setembro
— Outubro), pois, acreditamos que neste periodo ja existe uma familiarizacdo suficiente e
conhecimento mutuo aceitavel entre o professor e os alunos e, mesmo entre estes ultimos,
volvidos dois trimestres de trabalho e convivéncia mutua. A grelha de observagao foi concebida
para observar e registar em cada trés minutos e, in loco, todas as atividades de ensino

ministrados pelo professor durante a aula.

Através do inquérito por questionario foi inquirido um total de 408 alunos, numa média de 35
alunos por turma/ classe. Os alunos inquiridos foram os que, sendo provenientes das turmas
cujas aulas foram observadas, estiveram presentes no dia marcado para responder ao

questionario. Importa referir que o questionario foi ministrado na ultima quinzena do més de
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Outubro e do trimestre letivo de 2015e abrangiu 8.5% do universo de quatro mil e oitocentos

alunos do curso diurno do ESG.

Em seguida, foi realizada uma entrevista semiestruturada com os professores cujas aulas foram
observadas. Esta entrevista constituiu uma oportunidade para o investigador perceber a
percecao, reflexao e desafios que os professores t€m em relagdo ao Ensino de Inglés como
Lingua Estrangeira em Mocambique e sua possivel influéncia na atividade docente. Para além
dos professores de Inglés foram igualmente entrevistados quatro delegados de disciplina,
sendo um para cada ciclo nas duas escolas. De referir ainda que o Delegado de Disciplina,
normalmente, ¢ um dos professores da disciplina com larga experiéncia de ensino e com a
capacidade de coordenar todas as atividades do grupo. Por coincidéncia, os Delegados de

disciplina neste estudo fazem igualmente parte do grupo de professores entrevistados.

No més de Dezembro, e depois da realizagao dos exames finais, foi ministrado um teste de
competéncia comunicativa hd dezasseis alunos aprovados da 12? classe. O teste tinha como
objetivo aferir o nivel de competéncia comunicativa dos graduados da 12* classe nas diferentes
macrocapacidades designadamente, escrita, fala, compreensao oral e leitura (writing, speaking,
writing, understanding and reading, respectivamente). Os alunos submetidos ao teste de
competéncia comunicativa pertencem ao grupo da 12? classe cujas aulas foram observadas ao
longo do terceiro trimestre e que nao tenham frequentado nenhum curso de Inglés adicional ou
particular. Para avalia¢do da oralidade uma amostra dos alunos que concluiram a 12* classe com
sucesso foi submetida a tarefas que estimulam a aplicagdo e observa¢do da competéncia

estratégica através de uso da linguagem nao verbal durante a sua realizagao.

Por tltimo, foi igualmente utilizada a técnica de analise documental focalizada na analise das
avaliagdes formativas e sumativas ministradas pelos professores durante o ano letivo de 2015.
Com esta técnica pretendiamos verificar, ndo so, a existéncia de equilibrio ou desfasamento
entre as capacidades linguisticas no sistema avaliativo. Com este uso de multiplicidade de
técnicas e instrumentos de recolha de dados, julgamos ter contribuido para uma maior

fiabilidade e consisténcia na informacgao obtida através da triangulacao de dados.
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As técnicas de recolha de dados propostas para este estudo visam proporcionar informacao para
responder as questdes de pesquisa e alcance dos objetivos preconizados. Para comecar a técnica
de observacao visa identificar as atividades de ensino usados pelos professores em resposta da
questdo, “quais as estratégias/ atividades que os professores usam no ensino da lingua inglesa?
A técnica de teste ministrado aos graduados visa identificar as competéncias manifestadas pelos
graduados do Ensino secundario Geral Publico em resposta da questdo, “que competéncias os
alunos manifestam no final do Ensino Secundario?”. O inquérito aos alunos e as entrevistas aos
professores respondem duas questdes fundamentais, a percecao dos alunos e do professor em
relagdo as estratégias/ atividades de ensino usados na sala de aulas e os resultados do ensino da
lingua inglesa no Ensino Secundario Geral Publico quanto a competéncias adquiridas. Ainda
oferece identificar as macrocapacidades linguisticas priorizadas na sala de aula e suas possiveis
razdes. E as questdes de pesquisa para esses objetivos sdo: Quais as percecdes do professor e
dos alunos sobre a relagdo entre atividades de ensino e competéncia comunicativa? e, quais as
habilidades linguisticas mais valorizadas na sala de aula? Por ultimo temos a técnica de analise
documental que visa responder a questdo, Que macrocapacidades linguistica sdo mais

valorizadas no processo avaliativo escolar.

4.2 Instrumentos de recolha de dados

Para a recolha de dados e constituigao do nosso corpus de anélise, privilegiamos o uso de varios
instrumentos de investigacao para garantir qualidade e fiabilidade da informacao colhida. Para
o efeito, recorremos a observagdo, ao questiondrio, a entrevista semiestruturada e a andlise
documental para obtermos informa¢do capaz de nos ajudar a responder as questdes de

investigacao previamente estabelecidas, tal como ilustra o quadro 4, que se segue:

Quadro 4: Quadro de instrumentos de recolha de dados

Focos da recolha de | Sujeitos da | Instrumento / | Contexto/
informacdo, a partir das | investigacao técnica de recolha | Abrangéncia
questoes de investigacao de dados

estratégias de ensino 10 Professorres Observacao 41 Aulas
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Analise da percepcdo sobre o | alunos da 8" a 12% | Questionario 408 Alunos

ensino do Inglés no ESG classe

Andlise da percepgdo sobre o | Professores de | Entrevista  semi-

ensino do inglés no ESG Inglés estruturada 10
Professores

Avaliagao/analise do processode | 4 Delegados da | Entrevista  semi-

Ensino do Inglés sob ponto de | Disciplina de Inglés | estruturada 4 Delegados

vista do Delegado de disciplina

Competéncias linguisticas e seu Analise documental | 20 Testes

espaco na avaliacdo formativa e | Professor (Testes e exames

sumativa dos alunos arqivados) 2 Exames
finais

capacidades  linguisticas e | alunos aprovados | Teste avaliando a

competéncias comunicativas da 12%classe 2015 compreensao, 16 estudantes

leitura, escrita e fala

Fonte: elaboragdo propria

4.2.1 Observacao

Para observacdo de aulas adaptamos e aplicamos a grelha de Micallef (1998), apendice I a partir
da qual colhemos informagao relativa as atividades de ensino ministradas e o nivel de interacao
que o processo de ensino e aprendizagem caracterizou. Por outras palavras, a grelha de
observa¢do permitiu-nos vivenciar a natureza de atividades e procedimentos pedagdgicos
empregues pelo professor de forma a compreender a dindmica que caracteriza o ensino de Inglés
na escola e por professor. A técnica de observagao nos permitiu ainda aferir as relacdes que se
estabelecem entre os principais intervenientes (aluno - professor) e o ambiente que caracteriza
a sala de aulas. E nesta perspectiva, Van Lier (1988) aconselha a todo investigador tentar
apreender o significado dos acontecimentos da sala de aulas a partir dos proprios intervenientes
do processo de ensino aprendizagem e, isso, pode ser feito fielmente dentro do préprio contexto.
A técnica de observagdo, segundo Sampieri et al (2006, p. 276), possibilita estudar varios
fenémenos como identificagdo de atitudes, comportamentos e, a partir do proprio contexto o

investigador consegue perceber a relagao dos sujeitos a partir das suas respostas.

De referir que foi com base nos objetivos do presente estudo aliado ao potencial da técnica de

observacdo que assistimos as aulas para aferir os tipos de atividades privilegiados pelos
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professores com o intuito de desenvolver a competéncia comunicativa e como eles refletem o
uso comunicativo da lingua inglesa em contextos reais que os alunos podem deparar fora da
sala de aulas. Pelo que, nesta senda, analisamos a relacdo manifestada entre as atividades de
ensino recorridas pelos professores e a competéncia comunicativa desenvolvida nos alunos
onde em ultima andlise a investigacao ter nos proporcionado uma oportunidade de compreender
as percecdes dos professores e dos alunos relativas ao ensino de Inglés como lingua estrangeira

em Mogambique.

4.2.2 Inquérito por questionario

O inquérito por questiondrio foi ministrado aos alunos cujas aulas/ turmas foram assistidas para
melhor compreender o seu juizo relativo as atividades de ensino de Inglés, LE usados pelo
professor e analisar o contexto em que o processo se desenrola. Pelo que, de acordo com
Chizzotti (1998) e Vilelas (2009) o questionario tem como objetivo obter opinides ou
informagdo sobre assuntos que sejam do dominio dos informantes. Portanto, o questionario
contem questdes pré-estabelecidas de forma sistemadtica e sequencialmente organizadas. Ele foi
preenchido pelos proprios informantes depois de pre-testagem (apendice II) por um grupo com
caracteristicas idénticas ao dos reais sujeitos. A partir do questionario dos alunos obtivemos
informagao relativa a possibilidade de uso da lingua-alvo fora do contexto escolar, as atividades
e recursos disponiveis para aprendizagem do Inglés assim como as formas em que sdo avaliadas
as suas aprendizagens. Colhemos igualmente informagdo relativa a percecdo dos alunos em
relacdo as atividades de ensino realizadas e como gostariam que o ensino de Inglés fosse

conduzido pelo professor para facilitar a aprendizagem.

4.2.3 Entrevista Semi-estruturada aos professores

Este tipo de entrevista ¢ um dos varios tipos da técnica de entrevista (Sampieri, 2006, p. 279).
Esta técnica de recolha de dados foi direcionada aos professores de Inglés cujas aulas foram
assistidas o que permitiu aprofundar algumas questdes que eventualmente terdo ocorrido
durante as aulas. Pretendia-se com o instrumento colher subsidios relativos ao processo de
ensino-aprendizagem no que tange a opgdes por determinadas atividades de ensino por parte do

professor e seu impacto na aprendizagem dos alunos segundo a sua perspetiva. A partir deste
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instrumento aprofundamos a forma em que as competéncias linguisticas sdo desenvolvidas ao
nivel da sala de aulas do ponto de vista do professor e compreender a interagdo professor-alunos
por um lado e, por outro lado, os resultados esperados versus os resultados realmente expressos
ou atingidos. Especialistas na area de metodologia como Vilelas (2009, p.279) considera a
entrevista como “forma especifica de intera¢do social que tem como objetivo recolher dados
para uma investigacdo”. Assim, tratando-se de entrevista ndo estruturada ela ¢ de extrema
importancia nos estudos exploratorios e descritivos por abordarem realidades pouco conhecidas
por parte do investigador. Com este tipo de entrevista temos a oportunidade do contacto direto
e imediato com questdes relevantes aprofundando a significagdo dos fenémenos em estudo

(Chizzotti, 1998).

4.2.4 Entrevista Semi-estruturada

Esta técnica foi igualmente utilizada para a entrevista dos quatro Delegados de disciplina de
Inglés. Delegados sdo professores com larga experiéncia no ensino indicados pelo diretor da
escola para liderar o grupo de professores que lecionam uma determinada disciplina constante
no curriculo. Assim, foi entrevistado um delegado por ciclo, isto €, um para o primeiro ciclo (8*
a 10 classes) e outro para o segundo ciclo (11* & 12? classes) nas duas escolas integradas na

presente investigagao.

4.2.5 Teste

No quadro dos instrumentos de recolha de dados para o presente estudo propusemo-nos integrar
um teste de avalia¢do com a finalidade de apurar a competéncia comunicativa dos alunos da 12°
classe aprovados na disciplina de Inglés no Ensino Secundério Geral Publico. Em Mogambique
o aluno que conclui a 12* classe termina o Ensino Secundario Geral, estando assim apto para
ingressar no Ensino Superior ou integrar no mercado de trabalho. Para assegurar esta pretensao,
o Ministério de Educagdo ¢ Desenvolvimento Humano tem vindo a desenvolver esforgo nos
ultimos anos particularmente no que tange a reforma do sistema de avaliagdo no Ensino

Secundario Geral.

A perspetiva comunicativa que adotamos para a avaliagdo da competéncia comunicativa dos

alunos aprovados no ensino secundario geral na lingua inglesa constitui uma das formas
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inovadoras alcancadas na avaliacdo de linguas, cuja utilidade e relevancia é demonstrada pelos
trabalhos de pesquisa feitos no contexto de ensino e aprendizagem de linguas nos ultimos anos
(Littlewood, 1981; Underhill, 1981; Bygate, 1987; Weir,1990; Heaton, 1990; Lightbown and
Spada, 1999; Conselho da Europa, 2001; Hughes, 2003).

De referir que, o teste para avaliacdo da competéncia comunicativa integra uma série de
atividades que possam levar o aluno a ativar e aplicar os seus conhecimentos e capacidades em
eventuais contextos de vida real com os quais ele possa vir a deparar-se. Esta perspetiva surge
no intuito de que o professor desenvolve “uma acdo especializada, fundada em conhecimento
proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se pretende e se considera
necessaria”, segundo Branco et al (2011, p. 27). O uso do teste, neste contexto, estamos assumi-
lo na percegdo de Chapelle e Brindley (2010, p. 247) que definem a avaliacdo da lingua como
sendo um ato de recolha de informagao e julgamento do conhecimento dos alunos sobre a lingua

e suas habilidades de uso.

Para a avaliagdo da lingua, Nguyen e Le (2008, p. 37), distinguem duas formas bem distintas,
designadamente, a avaliacdo tradicional e avaliacdo da performance ou desempenho. No
entender destes autores, a avaliagdo tradicional consiste em testes de papel e caneta, enquanto
os testes de desempenho ou da performance incluem a avaliagdo alternativa. Para Mac Namara
(2000) e L& (2008, p. 37), testes de desempenho ou de performance avaliam conjuntamente as
habilidades produtivas de linguagem (fala e escrita) e, de igual modo, tentam avaliar habilidades
linguisticas no ato da comunicacao. Para permitir que os alunos que aprendem lingua, seja ela
LE ou L2, a sua avaliagdo corresponda efetivamente ao seu conhecimento na lingua e sua
habilidade no uso dela em contextos da vida real foi estabelecido o Communicative Language
Testing, ou seja, Avaliagdo Comunicativa da Lingua como a mais apropriada. Fulcher e
Davidson (2007) defendem que o sistema de avaliagdo comunicativa da lingua, ndo so, visa
avaliar o conhecimento dos alunos sobre a lingua e como usa-lo (competéncia), como também,
compreender até que ponto os alunos estdo em condi¢des de aplicar esse conhecimento nos
contextos comunicativos da vida real (desempenho). Alids, pesquisas na linguistica aplicada
sugerem maior cooperagdo entre as componentes de ensino e da avaliacdo e ambos devem
refletir o uso normal da lingua em contextos em que os avaliados estdo sendo formados com a
presenca de todos os constrangimentos possiveis (Carrol, 1980; Morrow, 1981; Weir, 1990;
Bachman, 1990). Nos ultimos tempos ficou muito mais claro que a metodologia tradicional de
avaliagdo fracassou pelo facto de ndo poder avaliar aspetos mais importantes do uso da lingua

e sendo assim, a avaliagdo comunicativa para além de ter caracteristicas novas, ela apresenta
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uma visdo diferente em relacdo ao ensino e aprendizagem da lingua. Por exemplo, hoje,
reconhecesse-se que na vida real do uso da lingua, uma pessoa fala somente quando tem certo
proposito ou objetivo. E, reconhece-se ainda que, qualquer falante recorre a diversas fontes,
entre as verbais e nao verbais, no ato da negociagao de significado. Deste modo, para adequar
o uso real da lingua no ensino, a avaliagdo comunicativa apresenta caracteristicas especificas e

que se regem por um conjunto de principios a serem observados por quem a deseja adotar.

A titulo de exemplo, a elaboracdo da avaliacdio comunicativa da lingua deve consistir no
avaliador estabelecer a sua expectativa no que concerne ao alcance a ser atingido pelos
avaliados no ato do uso da lingua em contextos especificos. Phan (2008) sugere como principio
que todo critério de avaliacao fosse estabelecido previamente ao que denominou por “ start
from somewhere” ou seja, inicie de algum ponto. Outro rol de principios integra o “concentrate
on content” que recomenda aos que elaboram a avaliagdo para ndo apenas prestarem atencao
no topico, como também, devem tomar em consideragdo os tipos de atividades a integrar. Nessa
perspetiva, € importante que se considere a idade dos avaliados, nivel de proficiéncia, interesses
e necessidades. E importante ainda que os avaliadores estejam conscientes e seguros que os

avaliados estdo preparados para a avaliagdo e estdo familiarizados com o formato do teste.

Quanto as caracteristicas da avaliagdo comunicativa da lingua, estas tomam como referéncia o
uso da lingua no dia -a- dia e no contexto real. Face a isso, Brown (2005, p. 21) sugere cinco
caracteristicas como essenciais para o desenho de uma avaliagdo comunicativa de lingua. Fazem
parte destas caracteristicas o facto de que a lingua € para uma comunicacao genuina, ocorre em
situagdes genuinamente auténticas, manifesta-se por imprevisibilidade na lingua o que constitui
um ato bastante normal. Nota-se ainda que no ato da comunicagao ocorre uma produgao criativa
da fala e interacdo das capacidades linguisticas. Assim, tendo em conta que o objetivo da
aprendizagem da lingua ¢ meramente para comunicacdo, faz para nos todo o sentido que do
aluno seja avaliada a sua capacidade comunicativa, baseando-se numa comunicagdo genuina
onde seus interesses e necessidades sdo observados. Weir (1990, p. 11) defende que as
autenticidades das situagdes proporcionadas ajudam grandemente no incremento e alcance da
comunicagdo genuina, caso contrario passa a ser um auténtico fracasso. Neste sentido, a
avaliacdo comunicativa da lingua tem como finalidade avaliar a capacidade do aluno em usar a
lingua em atividades / atos de comunicacao e sua aplicagdo em contextos reais da vida que for

a deparar.
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Na visdao de Phan (2008), toda a avaliagdo comunicativa que engloba as quatro
macrocapacidades linguisticas (compreensdo, fala, leitura e escrita) conclui-se que sua
concegao foi feita a partir de uma base da competéncia comunicativa. Tal como nos referimos
anteriormente, a competéncia comunicativa ¢ constituida por competéncia linguistica,
competéncia socio-linguistica, competéncia discursiva e competéncia estratégica. O dominio
do modelo da competéncia comunicativa ¢ necessario na medida em que ajuda na elaboragao
de testes comunicativos para linguas, na formulacao de objetivos do teste e ainda toma em

consideragao os efeitos do teste para o processo de ensino e aprendizagem da lingua.

Tendo em mente a necessidade de tornar a comunicagdo que ocorre na vida real presente no
processo avaliativo da competéncia através da avaliacdo comunicativa da lingua assegura-se
pela integracdo ou adogdo de tarefas comunicativas. Bygate et al (2001, p. 11) definem tarefa
como sendo uma atividade que requer que os alunos usem a lingua com vista o alcance ao
objetivo. Para o efeito, ndo ¢ imperioso que o aluno use a lingua alvo corretamente (Skehan,
2001). Brown (2005), defende que a avaliagdo de desempenho e avaliacao baseada em tarefas
sdo as duas vias mais apropriadas para elaboragdo de testes comunicativos. A partir da avaliagao
da performance ou avaliagdo da lingua baseada em tarefas propicia a possibilidade de se eliciar
e avaliar as capacidades do aluno no processo de execucao de determinada tarefa. Para o efeito,
recomenda-se que o construtor do teste, o avaliado e o avaliador desenvolvam papeis mais
ativos nas diversas fases da producao do teste onde os contetudos linguisticos sdo especificados
em termos de tarefas linguisticas e ndo em termos da complexidade linguisticas dos elementos

constituintes (Moller, 1981; Alderson, 1981).

No entanto, entende-se que, para a implementacdo da avaliagdo comunicativa varios desafios
devem ser postos a prova. Esses desafios inclui a identificacdo das necessidades dos alunos ou
mesmo dos possiveis contextos em que eventualmente estardo envolvidos. Morrow (1981, p
40) defende que se de facto o objetivo da avaliagdo comunicativa € equiparar os tipos de tarefas
que o avaliado estara envolvido no mundo real, o texto deve ter certo propdsito e os aspetos da
lingua devem ser contextualizados. O autor recomenda ainda que a linguagem gerada nos testes
deve ser analisada sob ponto de vista da sua autenticidade tal como acontece no uso real da
lingua. A garantia de bom desempenho nas tarefas do teste e consequentemente bom
desempenho em situacdes da vida real ainda constitui desafio para os avaliadores. No entanto,
reconhece-se que a formacdo dos professores em matéria de uso de avaliagdo comunicativa
ainda continua a ser grande desafio, se efetivamente for o desejo de avaliar a competéncia

comunicativa dos nossos alunos em lingua inglesa.
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Alenen et al (s/data) consideram que tarefas diferentes conduzem a licitacdo de desempenho
diferente. Assim, numa perspetiva de aquisicdo da L2 ndo ¢ recomendavel o uso de uma tnica
tarefa, pois, isso concorre a erros bastante sérios. Por isso, ¢ importante sob o ponto de vista da
avaliacdo da lingua o uso diversificado de tarefas para permitir obtencao de informacgao valida
e digna para generalizacdo. Por outras palavras, ¢ importante que as tarefas a serem integradas
na avaliagdo comunicativa sejam varias para melhor se determinar a real capacidade do avaliado

e que nao da espaco para sua contestacao.

Em relagdo a avaliagdo baseada em tarefas comunicativas per se, importa realgar que tem como
objetivo central medir a proficiéncia do aluno na lingua inglesa na perspetiva de prognosticar
com certa precisdo a eficiéncia e eficadcia com que este aluno possa realmente portar-se no
“mundo real”, isto €, com que sucesso, por exemplo, o aluno possa interagir com outros falantes
da lingua inglesa. Pois, estudos nas areas da sociolinguistica, linguistica e psicolinguistica
defendem que uma forma de ajudar os alunos a obter proficiéncia na lingua ¢ fazendo com que
o ensino e a avaliacdo reflitam aquilo que constitui o uso real e comum da lingua. E isto implica
que os alunos devem ser expostos e avaliados em linguagem auténtica que ¢ aquela que o falante
nativo geraria e utilizaria em situacdes diferentes ( Brown e Yule, 1983; Brown, 2005; Weir,
1990). Sob o ponto de vista da avaliagcdo, recomenda-se que o aluno ou o avaliado seja
submetido a tarefas que sejam comunicativamente aceitdveis onde ele vai demonstrar a sua
capacidade comunicativa tendo em conta um dado contexto. Acredita-se que, com o uso de
tarefas comunicativas pode estimular e encorajar os alunos a aprenderem e a empregar
cpacidades linguisticas e, consequentemente, poderdo aplicar essas capacidades com maior

facilidade (Harmer, 1991).

Com base nos pressupostos apresentados vamos submeter os alunos aprovados na disciplina de
Inglés a um teste comunicativo baseado em tarefas que sejam de uso comum no mundo real. As
tarefas que integram o teste tentam avaliar as quatro macrocapacidades linguisticas, (leitura,
escrita, compreensdo e fala) de forma integrada numa perspetiva multiforme. A perspetiva de
um teste multiforme proporciona uma oportunidade ao avaliador a apreciar a capacidade
comunicativa do avaliado nas diversas situagdes do uso da lingua diferentemente de um teste
de perspetiva uniforme. De referir que dos alunos que concluem o Ensino Secundario Geral em
Mocambique se espera que sejam capazes de aplicar o Inglés em situagdes diversas de uso de
lingua com sucesso. Neste contexto, acreditamos que um teste com perspetiva multiforme seja
o mais apropriado tendo em conta que, em geral, pessoas diferentes sdo boas em coisas

diferentes (Underhill, 1987, p. 38). Um teste de perspetiva multiforme vai ainda proporcionar a
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oportunidade aos avaliados de compensarem as areas nas quais apresentam maiores fragilidades
com aquelas nas quais tétm um bom desempenho. Nestes termos estaremos a criar a
possibilidade de assegurar a fiabilidade e a consisténcia dos resultados, bem como o equilibrio

nas tarefas que integram o teste.

Importa salientar que para a seleccdo das tarefas do teste foram considerados os aspetos que
devem ser observados na producao de testes de perspetiva comunicativa no que tange aos tipos
de tarefas a serem incorporados na avaliagdo do desempenho “real” do avaliado no uso da
lingua. Weir (1990, p.38), proponente e defensor da avaliacdo comunicativa da lingua, sugere
um conjunto de sete caracteristicas a serem observadas no teste comunicativo. Grande parte
dessas caracteristicas, como por exemplo, contexto realistico, informagdo realistica,
interdisciplinaridade, constrangimento temporal, ja foram igualmente sugeridos, apesar com
diferentes terminologias, por outros autores, tais como Rivers (1987) e Littlewood (1992), que
defendem o uso da lingua como um meio de comunicagdo real. Assim, para permitir que os
avaliados produzam enunciados num nivel linguistico compativel com os objetivos da classe
que frequentaram, prognosticamos as suas necessidades e interesses no processo de selecgdo

das tarefas aquando do periodo de observacao das aulas nas escolas.

Neste contexto, as tarefas a integrar no teste e que servirdo de base para a ilicitagdo da
competéncia comunicativa sdo incorporados no quadro de comunicacao real onde se estimula
o desejo, a necessidade e objetivo de se comunicar. A metodologia baseada na tarefa pressupoe
proporcionar ao aluno avaliado a oportunidade de usar o conhecimento, capacidades e
estratégias desenvolvidas no ensino e aprendizagem da lingua como concordar, pedir opinido,

extrair aspetos essenciais de uma mensagem oral ou escrita, descrever factos, entre outros.

No que concerne a escolha da tarefa per se como sendo um dos critérios a se observar no
desenho da avaliagdo comunicativa consideramos relevante pelo facto dos alunos poderem estar
ativamente envolvidos porque o assunto da tarefa pode lhes criar maior interesse. Apesar de
este ndo ser o Unico critério para a sele¢do da tarefa, acredita-se que, o interesse e a satisfacao
criados pela tarefa desempenha um papel bastante grande na motivagdo e desempenho do
avaliado (Ur, 1981). A tarefa deve ter alguma relagdo com os interesses do avaliado porque
incrementa a qualidade da lingua que o avaliado se espera que produza na tarefa. Para permitir
que a avaliagdo do avaliado corresponda efetivamente a sua capacidade comunicativa na lingua,
as tarefas selecionadas devem conter um nivel de dificuldade apropriado tomando em conta sua

maturidade, experiéncia e capacidade linguistica. Ur (1981) e Nunan (1991) afirmam que, se as

60



tarefas estiverem num nivel inapropriado da proficiéncia do avaliado (muito alto ou muito
baixo) pode eventualmente vir a desencorajar ou desmotivar o aluno e, no caso concreto da

avaliagdo, os resultados produzidos serdo incorretos ou false 0sos.

Em relagdo a caracteristica da autenticidade na avaliacdo comunicativa, esta refere-se ao nivel
de eficiéncia gramatical, fluéncia e a utilizagdo apropriada da linguagem no contexto real de
uso da lingua, tal como ocorre nos falantes nativos da lingua inglesa. O nativo, por exemplo, na
oralidade cinge-se mais ao significado do que a utiliza¢do correta da gramatica. Por isso, sendo
assim, ¢ importante que se dé énfase ao significado na sala de aula ao invés de penalizarmos
sistematicamente aos aprendentes da lingua inglesa pelo facto destes produzirem frases que

estejam gramaticalmente incorretas.

Por ultimo, vamos nos debrugar sobre a caracteristica da imprevisibilidade (impossibilidade de
conhecer de antemdo a estrutura linguistica a ser usada ou competéncia a ser mobilizada pelo
interlocutor para veicular a mensagem) que consiste na impossibilidade de se poder prever
palavras ou expressdes exatas a serem expressas pelo interlocutor. Este aspeto deve ser
observado nas tarefas a serem realizadas pelos avaliados com o intuito de estes adequarem o
seu comportamento a linguagem comunicativa. A exigéncia de uso de uma determinada
estrutura gramatical ensinada na sala de aula distorce automaticamente a forma como a lingua
funciona no mundo real porque vérias formas ou termos podem ser usados para responder um
determinado propdsito. Littlewood (1992) defende que ndo existe liga¢do direta entre estrutura

gramatical e actos comunicativos:

4.3 Tarefas do teste e seus pressupostos

Ministramos um teste (tarefas [-IV) para avaliar os niveis de competéncia de comunicagao oral
e escrita nos alunos aprovados na 12? classe do Ensino Secundério Geral. Para o efeito, os alunos
foram avaliados a sua competéncia comunicativa que integra, a competéncia linguistica ou
gramatical, competéncia socioldgica, competéncia discursiva e a competéncia estratégica
(Littlewood, 1981; Richards and Rodgers, 1986). O teste ministrado aos alunos aprovados na
12? classe do Ensino Secundario Geral, (apendice III), € composto por varias tarefas que se
propdem aferir a competéncia comunicativa nas diversas capacidades linguisticas. Todas as
tarefas aqui incorporadas sdo de potencial envolvimento do avaliado na vida real. Para a leitura
foi usado um cloze test (tarefa 1) que avalia a compreensao geral do aluno e ndo necessariamente

aspetos especificos contidos no texto (Heaton, 1990, p. 90). Um Cloze test consiste na remogao
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ou delitagem de uma palavra de forma sistematica ao longo do texto independentemente da sua
categoria. Segundo o autor, muitos especialistas defendem que um cloze test avalia a
competéncia geral da lingua e quando utilizado nesta perspetiva, o teste ¢ bastante til para a
avaliacdo da proficiéncia linguistica num espaco curto de tempo. A resposta do avaliado no
cloze test pode ser considerada a palavra original ou qualquer outra, desde que seja aceitavel
para o contexto. Devido a natureza da tarefa proposta e por entendermos que o facto de o
avaliado ter colocado a palavra certa no local certo significa o entendimento do texto, nesta
tarefa. Pelo que, cada espaco corresponde a dez pontos € o candidato que tiver acertado tudo

tera duzentos pontos o equivalente a vinte valores.

Para avalia¢ao da capacidade de escrita os alunos foram solicitados a escrever uma carta. Tal
como acontece na vida real, na carta existe uma mensagem rica em seu conteudo e que é
transmitida a um determinado destinatario com objetivo especifico. Para o efeito, existe uma
situagdo criada sob inspiracao da vida real que serviu de estimulo para os alunos escreverem
revelando seu potencial comunicativo através da escrita. Com esta tarefa cria-se oportunidade
dos alunos demonstrarem suas capacidades para expressarem suas ideias, pensamentos ou
opinides e segundo Weigle (2002), pode-se apurar o nivel de organizagao textual, apresentagao
de detalhes para fundamentagao das suas ideias entre outros aspetos. Para pontuagao desta tarefa
foi estabelecido um critério analitico (apendice IV) onde diferentes aspetos da escrita foram
analisados providenciando assim informac¢do mais detalhada sobre a performance do aluno

avaliado nesta capacidade linguistica.

Para a interagdo oral foram usadas duas tarefas e ambas sdo atividades nas quais os alunos
podem estar envolvidos no mundo real. Trata-se da descri¢do de uma imagem estatica e outra
dindmica. A ordem de aplicacdo ¢ determinada pelos niveis de comunicabilidade e
complexidade da lingua a ser genreada pelos avaliados. Por exemplo, segundo Underhill (1987)
e Brown e Yule (1983) afirmam que as tarefas de natureza estatica (como descrigao de imagem)
sdo mais simples de as descrever em relacdo ha tarefas de natureza dindmica como contar

historia ou de testemunha ocular.

Na descrigdo estatica, tarefa 3, (apendice III) o avaliado-falante tem de descrever de forma mais
eficiente e clara possivel a figura que selecionou de um conjunto de cinco. Por sua vez, o
avaliado ouvinte tem de identificar a figura que esta sendo descrita num conjunto de cinco
figuras semelhantes. Desta forma, quando mais eficiente o avaliado-falante for, maior ¢ a

possibilidade do avaliado-ouvinte identificar a figura em causa. Ambos intervenientes tentam
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em desempenhar seus papéis eficazmente e eficientemente através da interdependéncia

existente entre os dois e o que a tarefa em si exige.

Na tarefa 4, de testemunha ocular (tarefa 4 - apendice III), pressupde-se que o avaliado-falante
¢ o unico que presenciou o acidente que tem de descrever de forma coerente e clara. Por sua
vez, o avaliado-ouvinte tem de representar de forma clara os movimentos das viaturas através
de setas, até chegar a situacdo que causou o acidente. Enquanto o avaliado-falante tem uma
série de imagens ilustrando como o acidente ocorreu, o ouvinte tem um mapa que ilustra o local

do acidente e ¢ neste mapa que, seguindo a descri¢do do falante, este ilustra o acidente.

Para a execucdo das tarefas sdo atribuidos papéis aos participantes, bem como o objetivo a
atingir. Podemos observar que as tarefas estdo contextualizadas e ocorre uma interagdo, o que
torna as tarefas comunicativas. Podemos igualmente observar que se respeita o critério da
imprevisibilidade da lingua, pois, ndo se conhece de antemao a estrutura linguistica a ser usada
pelo interlocutor e muito menos o tipo de competéncia que vai ser mobilizada para veicular sua

mensagem com maior clareza e sucesso.

4.4 Analise documental

Esta técnica de recolha de dados permitiu-nos analisar as avaliagdes ministradas ao longo do
ano letivo, designadamente os testes elaborados ao nivel da escola, testes provinciais entre outos
que sdo arquivados na escola. A partir da analise documental (apendice V) foi possivel aferir,
ndo sO, se as macrocapacidades linguisticas (leitura, escrita, compreensao e fala) tem um
tratamento igual ou desigual no processo avaliativo, como também, permitiu-nos identificar o
tipo de exercicios/ atividades mais preferidos pelas diferentes entidades responséaveis pela
elaboragdo avalia¢do das aprendizagens dos alunos. Face ao tratamento igual ou diferenciado
urge a necessidade de perceber o porqué de privilegiar determinados exercicios em detrimento
de outros no processo avaliativo. Esta analise foi fundamental porque acreditamos que isso, ndo
s0, pode ter alguma influéncia no professor ao optar por determinadas atividades de ensino na
sala de aulas, como também, pode afetar a promocao e desenvolvimento das capacidades
linguisticas e, consequentemente, ter implicagdes na competéncia comunicativa dos alunos.
Para a finalidade de pesquisa, segundo Gil (2010, p.147), a analise documental ndo se restringe
somente aos documentos escritos como também pode ser enquadrado “qualquer objeto que
possa contribuir para a investigacdo de determinado fato ou fenomeno”. Assim, as avaliacdes

neste estudo podem contribuir bastante para analisarmos o impacto das decisdes que sao
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tomadas na escolha de determinadas atividades e estratégias de ensino que podem influenciar
positivamente ou negativamente no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos
do Ensino Secundario Geral Publico em Mogambique. Importa realgar que para além dos testes,

nao foi identificado outro instrumento usado para a avaliacao das aprendizagens no Inglés.

4.5 Analise de conteudo

A investigacdo efetiva em Ciéncias Sociais ¢ humanas implica necessariamente um contacto
direto com o meio onde ocorre o fendmeno e interpretad-lo dando significado fiel as percecdes
dos sujeitos. Para o efeito, o paradigma qualitativo ou interpretativo (Coutinho, 2015) tem
prerrogativa de penetrar no seio dos sujeitos afim de colher suas interpretagdes e o investigador
dar significado a elas. Na otica de Creswell (2009) investigacao qualitativa ¢ uma forma de
explorar e compreender o significado que pessoas ou grupo de pessoas ddo a um problema
social ou humano. Para se dar significado fiavel aos depoimentos, acdes e percecdes dos sujeitos
foi desenvolvida uma técnica denominada andlise de conteudo para poder dar rigor e crédito a
investigacdo qualitativa tal como tem a investigagdo do paradigma quantitativo ou positivista
baseada na experimentacdo e analise estatistico. Assim, andlise de conteudo segundo Lima e
Pacheco (2006, p, 107) € conjunto de técnicas que o investigador pode fazer uso para tratamento
de informagdo recolhida. Por seu turno Stemler (2001, p. 1), andlise de conteudo ¢ a técnica
sistematica e replicavel usada para comprimir textos através de categorias estabelecidas e que
observam determinadas regras de codificagdo. Lima e Pacheco (2006 P.108) entendem que a
analise de contetdo independentemente do seu construto, ela deve estar “sujeita a processos de
validacdo interna do trabalho realizado e, se necessario, sujeitd-la a critica ou mesmo a

contestacao dos resultados obtidos.

A categorizagdo na analise de conteudo ¢ algo imprescindivel e consiste na identificagdo e
classificacdo de aspetos considerados pertinentes face aos objetivos do estudo. Esta operacao
pode ser realizada seguindo dois tipos de procedimentos, aberto ou fechado. Considera-se
fechado, segundo Lima e Pacheco (2006), quando o analista possui categorias pré-concebidas
e se ocupa apenas na classificacdo dos dados. E € procedimento aberto quando as categorias
tem de emergir a partir do proprio material recolhido. No caso especifico do presente estudo a

analise de contetdo foi aplicavel quase em todas técnicas de colheita de dados designadamente,
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na observacao, no questionario, nas entrevistas e na analise documental. A anélise de contetdo
dada a sua natureza constitui segundo Holsti (1968), uma metodologia de pesquisa multi-
objectiva para investigar um vasto campo de problemas cuja base da sua informagao ¢ contetdo
escrito ou oral. De referir ainda que o procedimento recorrido foi o de procedimento fechado

pois as categorias ja tinham sido concebidas previamente tendo em vista o objeto do estudo.

4.6 Sujeitos da investigacdo e sua caracteriza¢ao

A populagdo investigada ¢ constituida por professores de Inglés das escolas secundarias
publicas e alunos desses mesmos professores do curso diurno. Dos professores pretende-se
verificar através de grelha de observacdo (apendice 1) as estratégias/ atividades de ensino
realizadas e, por meio de uma entrevista semi-estruturada (apendice VI), compreender as
percegOes relativas a opgdo pelas estratégias/ atividades de ensino de Inglés no Ensino

Secundario Geral Publico.

Por seu turno, dos alunos pretende-se compreender a perce¢do destes em relagdo as atividades
realizadas pelo professor na sala de aula e do ensino de Inglés de forma geral, na perspetiva da
competéncia comunicativa atingida no final do segundo ciclo do Ensino Secundario Geral
Publico. Para este grupo de sujeitos, foi ministrado um inquérito por questiondrio (apendice
VIII) para apurar as percecdes. Parte dos sujeitos (alunos) que concluiram a 12* classe com
sucesso foram submetidos a um teste de avaliagdo de competéncias comunicativas (apendice
IIT) na perspetiva do QECR para apurar as reais competéncias atingidas apds a conclusdo do

Ensino Secundario Geral.

Depois da andlise e sistematizagdo dos dados dos sujeitos, determinamos, se existe
convergencia ou discrepancia, entre as percegoes dos professores e aquelas dos alunos. De igual
modo determinamos em que medida as perce¢des dos sujeitos, as atividades de ensino e as
estratégias dos professores influem ou ndo para o desenvolvimento das macrocapacidades
linguisticas (falar, escrever, escutar e ler) dos alunos e da competéncia comunicativa dos alunos

aprovados.

Entendemos que os resultados desta investigacdo trardo contributo de reflexdo para futuras

pesquisas em Linguistica Aplicada, no ensino da Lingua Estrangeira. Quanto ao nivel da sala
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de aulas, Barcelos (2006), defende que “é somente por meio da pratica reflexiva que essa

consciéncia sera adquirida, levando o professor, a saber, explicar porque ensina como ensina”.

Quanto a caracterizacao do professor, entendemos que conhecendo melhor as caracteristicas do
professor maior percecao ter-se-a sobre o nivel de tomada de decisdo sobre aspetos técnico-
pedagogicos desse profissional. E nestes termos que pretendemos apurar aspetos ligados ao
nivel de formacdo, experiéncia profissional, idade, condi¢des de trabalho entre outros. Isto
porque direto ou indiretamente esses aspetos influem no desempenho do profissional na sala de
aula e, ao fim ¢ ao cabo, culminam na satisfagao ou insatisfacao dos alunos e da sociedade de

uma forma geral.

E evidente que a op¢do por uma determinada atividade de ensino para sala de aula passa
necessariamente por um processo de tomada de decisdao onde, em vista de um objetivo concreto,
varios fatores sdo conjugados para alcanga-lo. Nesta senda, Mazzioni (2013, p. 93), argumenta
que “o uso de formas e procedimentos de ensino deve considerar que o modo pelo qual o aluno
aprende nao € um ato isolado, escolhido ao acaso...”, pois, ele obedece determinados critérios.
Por essa razdo, Anastasiou e Alves (2003) define estratégia como sendo uma “arte de estruturar
e aplicar capacilidades e recursos disponiveis na conquista de determinados objetivos”. Por sua
vez, Mazzioni (2013, p. 96), ndo s6 adverte a necessidade das estratégias de ensino utilizados
pelo professor serem capaz de “sensibilizar (motivar) e de envolver os alunos” com papel claro,
como também, considera que as “condic¢des estruturais da institui¢do de ensino, as condi¢des
de trabalho, as condi¢des sociais dos alunos e os recursos disponiveis” serem fatores que podem
interferir nos resultados esperados. E nesta perspetiva que é importante identificar e
compreender a percecdo do professor sobre as atividades/ estratégias de ensino que utiliza
porque, segundo Mazzioni (2013, p. 95), a maneira pela qual o professor planeja as atividades
de sala de aula ¢ determinante para que o grupo de alunos de sua plateia reaja com maior ou

menor interesse e contribui no modo como a aula” decorre.

Em relacdo ao aluno, ha que referir que este ¢ quem determina a presenca do professor na sala
de aula. A qualidade do professor ¢ avaliada pela aprendizagem significativa resultante do
ensino. Contudo, para existir uma aprendizagem significativa ¢ importante que o ensino
ministrado tenha em conta os objetivos, interesse e a predisposi¢do do aprendente. E nestes
termos que pretendemos apurar o tipo do aluno que o 2° ciclo do Ensino Secundario Geral
Publico tem como aprendente da lingua inglesa como lingua estrangeira. Pelo que da mesma

forma que ¢é relevante compreender a perce¢do dos professores em relagdo as atividades de
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ensino que adotam e implementam em sala de aula de Inglés como lingua estrangeira, mais
relevante ainda ¢ compreender a percecdo dessas mesmas estratégias de ensino sob ponto de
vista dos alunos do Ensino Secundario Geral Publico que sao os principais destinatarios. Nesta
perspetiva, urge a necessidade de compreender quais das atividades/ estratégias de ensino
utilizadas pelos professores, os alunos consideram ser as mais significativas e adequadas para
a sua efetiva aprendizagem. Para o efeito, foi elaborado um questionario para fazer o
levantamento das percegdes destes sujeitos relativas as atividades que os professores de Inglés

no Ensino Secundario Geral selecionam para as suas aulas.

O meio em que se desenrola o processo de ensino e aprendizagem ¢ essencial apesar de nao
determinar a ocorréncia da aprendizagem que ¢ consequente do ensino. A caracterizagdo do
ambiente em que se desenrola o processo de ensino da lingua inglesa para este estudo considera-
se relevante na medida em que, apesar de ndo ser determinante, ele pode estimular ou inibir a
aprendizagem, dependendo das condicdes e recursos existentes. No rol de fatores relevantes
que podem influenciar negativamente a aprendizagem da lingua estrangeira inclui, a
superlotagdo, escassez de recursos didaticos e precarias condigdes das salas de aula. Isto porque
se entende que, segundo Marzari e Badke (2013, p. 5), aprender uma lingua estrangeira implica
o aprendente ser capaz de falar, escutar, escrever e ler fazendo uso da lingua. A auséncia de
uma destas capacidades linguisticas que acabamos de mencionar demonstra um claro défice no
aprendente. No entanto, a visao que defendemos ndo comunga de algum modo com aquela que
Soares (2002, p 10), apelida de “ideologia do dom”, que consiste na responsabilizagdo do
aprendente pelo sucesso ou fracasso. Nesta perspetiva, em nenhum momento a culpa pode recair

na escola, ao se afirmar que:

A escola oferece ‘“igualidade de oportunidades”, e o bom
aproveitmento destas dependera da aptiddo, inteligéncia e talento de
cada aluno... ndo seria a escola responsavel pelo fracasso do aluno, pois
sua fungdo seria a de adapta-lo e ajusta-lo a sociedade, portanto, seu
fracasso deve-se a incapacidade de adaptar-se e ajustar-se ao que lhe é
oferecido. (Soares, 2002, p. 10)

Importa referir que no contexto mogambicano o estado tem a responsabilidade de garantir
aquilo que constitui direito ao cidaddo. E, assim, a educagdo ¢ um dos direitos que estad
constitucionalmente protegido por lei, e nestes termos, em caso de fracasso ha que se determinar

o que efetivamente terd contribuido para tal resultado.
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Capitulo 5: Tempos e procedimentos da Investigacio

O presente estudo desenvolveu-se em quatro etapas:

A

ii.

iii.

.

Revisdo de literatura constitui a primeira etapa do estudo. Esta foi de extrema
importancia porque nos permitiu compreender, ndo so, a natureza de um ensino de
uma lingua estrangeira, como também nos deu orientacao sobre os diferentes aspetos
a observar para melhor compreender a questdo da competéncia comunicativa que
procuramos nos alunos que concluem o Ensino Secunddrio Geral nas escolas

publicas em Mogambique.

Recolha de dados. Esta etapa iniciou com a identificagdo e/ ou produgdo de
instrumentos de recolha de dados, testagem e respetiva administracdo junto dos
sujeitos. A opgdo pelas técnicas de recolha de dados foi determinada pelo objetivo
que o estudo persegue que ¢ o de compreender o nivel de competéncia comunicativa
atingido na lingua inglesa pelos alunos que concluem o segundo ciclo do ensino

geral publico.

Sistematizacdo e andlise dos dados. Esta etapa foi caracterizada pela organizagao e
interpretacdo da informacao recolhida de forma que ela pudesse dar significado. Esta
etapa ¢ tdo importante tal qual uma outra no processo de investigacdo pois, ter
apenas os dados por si s6 nada contribuird ao estudo, uma vez que nao podera

responder o objetivo que se preconiza.

Redacdo. Esta etapa foi fundamental na medida em que reporta todos aspetos
relevantes do processo de investigagdo em consonancia com a revisao de literatura.
O facto de estar no fim ndo implica necessariamente que seja a ultima a ser
desenvolvida porque se trata de um processo que comeg¢a muito cedo e ganha maior

dindmica e vigor na fase final do estudo.

Importa referir que no més de Maio de 2015 iniciamos com os primeiros contactos
com as duas escolas “A” e “B” através de cartas formais enderecadas aos respetivos
Diretores. A designacdo das escolas obedeceu a ordem de precedéncia no estudo.

No més de Agosto tivemos encontros informais com os professores de Inglés de

68



cada escola onde explicitamos os objetivos do estudo assim como aspetos inerentes
a qualquer processo de investigacao desta natureza como € o caso de compromissos
e garantias que devem ser estabelecidas. Neste encontro tivemos acesso aos horarios
dos professores a partir dos quais se estabelece a calendarizacdo das diversas
atividades subsequentes como observacao de aulas, inquérito aos alunos, entrevista
dos professores e delegados de disciplina e administracdo do teste de competéncia
comunicativa aos alunos aprovados da 12? classe, sem no entanto descartar-se a
analise de enunciados dos testes ministrados ao longo do ano. Os professores neste
encontro apresentaram as suas inquietacdes e receberam os devidos esclarecimentos

em relacdo ao processo de recolha de dados e o papel a ser desempenhado por eles.

Em relacdo aos compromissos e garantias apresentados as direcdes das duas escolas

(Apendice IX) e aos professores de Inglés destacamos os seguintes principios éticos:

- Garantia da confidencialidade através do uso do anonimato a todos participantes

da investigac¢do,

- Ndo interferéncia nos processos normais da escola de forma a mudar a cultura

diaria da escola;

- Apresentagdo a escola uma copia do relatorio final resultante do estudo,

- Respeito pelas decisoes que forem tomadas pelos participantes em rela¢do aos

registos de informagdo como, por exemplo, ndo aceitar gravagado;

- Uso exclusivo da informagdo colhida dos sujeitos para o estudo proposto,

- Assegurar que os participantes do estudo ndo sejam vitimas ou sofram danos de

qualquer natureza que seja resultante da presente investiga¢do,

- Ndo alteragdo de qualquer depoimento proferido pelos participante sou ou dado

do estudo.
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Apos a concertagdo e esclarecimentos sobre os moldes em que o processo de recolha de
informacdo iria se incidir, identificamos em colaboragdo com os Delegados de
Disciplina as turma que seriam observadas e estabeleceu-se um calendario de forma que
todos os intervenientes do processo tivessem conhecimento. De referir que, para a
selecdo das turmas cujas aulas foram observadas foi uma escolha por conveniéncia de

forma que:

1. Se observasse aulas de todas as classes que integram o ensino secundario geral

(8* — 12 classes) do curso diurno;

1. Se observasse todas as aulas da semana de uma determinada turma/ classe;

1ii. Se observasse todas as classes ao longo da semana sem coincidéncias nem
desperdicio de tempo;
1v. Se abrangesse diferentes professores de Inglés em situacdes em que um

professor leciona mais que uma classe.

Em seguida, passamos a apresentar os procedimentos metodolégicos que caracterizaram

a recolha de dados no presente estudo.

5.1 Observacio de aulas

A observacao de aulas decorreu entre 8 de Setembro e 2 de Outubro de 2015 nas turmas
previamente selecionadas. O investigador assistiu as aulas das turmas que compdem o
corpus ao longo da semana. Isto permitiu um acompanhamento da evolugao do tema em
estudo umas vez que foi assistida uma sequéncia de aulas de acordo com o niimero de
aulas prescritas no curriculo. Nas situagdes em que, por alguma razdo, o professor nao
completou o ciclo de aulas durante a semana, prosseguia-se, sempre que possivel,
semana seguinte. Foram observadas quarenta e uma aulas nas duas escolas o que
proporcionou, na nossa opinido, informagao suficiente para compreender o processo de
ensino e aprendizagem ao nivel de cada escola. Importa realgar que a decisdo de assistir
todas as classes prende-se pelo facto de compreendermos que o desenvolvimento da

competéncia comunicativa ndo se reserva apenas no segundo e ultimo ciclo do Ensino
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Secundério Geral, mas sim, ao longo de todo o ensino secundario. O calendario de
observagao de aulas permitiu que todos os professores das duas escolas que lecionam o
curso diurno fossem observados o que da a possibilidade de comparar e analisar o ensino
de Inglés ao longo de todo o percurso do ensino geral publico. Posteriormente os dados
foram analisados e interpretados através do Instrumento de categorizagao de praticas de
ensino (Rolddo, 2012) e que foi adaptado para o presente estudo (quadro 5). De referir
que foram adicionadas novas categorias ao instrumento para acomodar situagdes que
advieram da observacao de aulas que inicialmente ndo tinham sido previstas no original,

como pode ser observado a seguir.

Quadro 5: Instrumento de categoriza¢ido de praticas de ensino

Categoria A . Tipo de trabalho Operacionalizacao

A.1.1.Apresentagdo de conteudos
A.1. Exposicao pelo professor
A.1.2. Indicacdo/Instrugdes para
tarefa A.1.3.Planeamento/objetivos
da aula/atividade A.l1.4. Sintese da
aula

A.1.5. Explicagdo de conceitos

A.1.6 . Convite a davidas

A.1.7. Inclusdo de contributos de alunos
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A.2. Exposi¢ao/explicaciao do professor

combinada com dialogo

A.2.1.Langcamento de questdes sobre conhecimento
prévio (no

inicio ou durante uma exposi¢ao)

A.2.2. Perguntas para aferir a compreensdao do

exposto

A.2.3. Uso das respostas a perguntas para

fA.3. Realizacio de actividades pelos

alunos individualmente

A.3.1. Pesquisa orientada (guides ou
equivalente) em
documentos fornecidos ou sites

livros/materiais indicados.

A.3.2. Pesquisa orientada (guides ou
equivalente) sem fornecer os documentos
(Net, livros, manuais, jornais, imagens,

filmes, outros

A.3.3. Pesquisa livre sobre tema proposto,

sem guido.

A.4. Realizacao de actividades pelos

alunos em grupo

A.4.1. Pesquisa orientada (guides ou
equivalente) em
documentos fornecidos ou sites

livros/materiais indicados.

A.4.2. Pesquisa orientada (guides ou
equivalente) sem fornecer os documentos
(Net, livros, manuais, jornais, imagens,

filmes, outros
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A.4.3. Pesquisa livre sobre tema proposto, sem guido.

IA.4.4. Estudo de sinteses/textos/outros..

A.4.5. Leitura de materiais para tarefas de seleccao

de ideias ou elementos, outros..

A.4.6. Elaboragao de textos
calculos/materiais/cartazes/

outros

A.5. Apresentacio de trabalhos por

Alunos

A.5.1. Leitura/apresentacao de trabalhos produzidos

individualmente

A.5.2. Leitura/apresentagdo de trabalhos produzidos

em grupo

A.5.3. Dramatizagao

A.5.4. Demonstragao de factos ou situagoes.

A.5.5. Apresentacdo de materiais construidos pelos

alunos.

A.6. Organizacio de debates -
turma ou

outro contexto

A.6.1. Proposta de tema para debate pelo professor

A.6.2. Debate a partir de questdes/duvidas/erros dos

alunos

A.6.3. Fornecimento de materiais de
apoio A.6.4. Estabelecimento de regras
para o debate A.6.5. Estabelecimento de
papéis

A.6.6. Moderacao do professor
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A.7.Andlise e  discussio  deA.7.1. Levantamento de um problema ou situagao

situacdes/ problematica pelo professor
problemas/observacoes ou
experiéncias A.7.2. Levantamento de um problema ou

situagdo problematica por aluno(s)

A.7.3. Recurso a observagao/experiéncias relativas 3

situacao

A.7.4. Pedido de formulacdo de
hipoteses  explicativas/estratégias

a0s alunos
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A.7.5. Apresentagao de formulacao de hipoteses

explicativas/estratégias pelo professor

A.7.6. Discussdo/comprovacgao das hipoteses — Com base

em dados

A.7.7. Discussdao/comprovacao das hipdteses — Com base

na informag¢ao do professor

A.8. Leitura e/ou repeticiao

oral de enunciados

IA.8.1 Leitura em voz alta pelo professor e repeticdo pelos
alunos

A.8.2. Leitura em coro de informagao registada no quadro
A.8.3 Leitura individual de informagdo registada no caderno

do aluno

A.9. Registo escrito de

enuncidos orais

A.9.1 Registo nos cadernos de informacao/ textos ditados pelo

professor

A.10. Feedback aos alunos

A.10.1. Feedback oral individual
A.10.2 Feedback escrito individual
A.10.3 Feedback oral coletivo
A.10.4. Feedback escrito coletivo.

A.11. Tempo sem|
actividade  efectiva  de
aprendizagem

A.11.1 Organizacdo de grupos de trabalho/ controle de

presenga dos alunos

Fonte: Adaptacdo de Roldao (2012).
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5.2 Inquérito por questionario

Nos dias 10 e 18 de Novembro de 2015 foi administrado um inquérito por questionario
(Apendice VIII) a 408 alunos da 8 — 12* classe. Trata-se dos alunos cujas turmas foram
observadas as aulas e que fazem parte integrante do corpus de estudo. Todos os alunos
presentes no dia previamente estabelecido preencheram o inquérito. Os questiondrios foram
distribuidos aos alunos pelo investigador com apoio do delegado de disciplina e professores de
Inglés e foram preenchidos em simultdneo em cada turno. Isto é, as classes que estudam no
periodo da manhd preencheram a mesma hora enquanto o investigador e colaboradores
esperavam fora da sala. Terminado o preenchimento dos questionarios os alunos iam
depositando na caixa preparada para o efeito e que se encontrava junto da porta de saida da sala.
Antes da distribui¢do dos questionarios foi explicado o seu objetivo e assegurados os aspetos
relativos a confidencialidade por parte do investigador e exortado a necessidade de um
preenchimento responsavel por parte dos inquiridos. O questionario apresenta questdes
fechadas e questdes abertas. As questdes fechadas foram tratadas e compiladas numa planilha
desenhada especificamente para esse efeito enquanto as questdes abertas foram categorizadas
segundo o seu constructo e posteriormente analisadas e interpretadas através da técnica de
lanalise de conteudo de forma a dar significado a interpretagdo dos sujeitos da pesquisa. De
referir que o questionario foi respondido na ultima semana de aulas e a dez dias dos exames

finais.

5.3 Entrevista semi-estruturada

A entrevista aos professores de Inglés e aos Delegados de Disciplina decorreram nas mesmas
datas em que os alunos responderam o questionario, isto €, nos dia 10 e 18 nas escolas “A” e
“B”, respetivamente. Os professores das turmas do periodo da manha foram entrevistados no
periodo da manha enquanto os que lecionam a tarde foi logo apds da recolha dos questionarios
dos alunos. Em ambas escolas as dire¢des das escolas providenciaram uma sala especifica de
forma que tudo corresse sem sobressalto. Em cada escola os Delegados de disciplina foram
entrevistados como professores e depois como delegados de disciplina. Assim, na escola “A”
tivemos a participagdo de dois Delegados de Disciplina e seis professores. Na escola “B” foram
igualmente dois Delegados de Disciplina e quatro professores de Inglés em virtude de um nao

ter se disponibilizado para o efeito enquanto as duas 12 classes serem lecionados pelo mesmo
76



professor. As entrevistas foram gravadas em &udio com a anuéncia dos entrevistados e
posteriormente transcritas para analise e interpretacdo. A analise das entrevistas foi através de
analise de conteudo cujas categorias foram previamente estabelecidas como também apuramos
novas categorias resultantes da informag¢ao proveniente dos participantes das entrevistas. Com
a entrevista semi-estruturada os sujeitos puderam exprimir o seu sentimento em relacao o ensino
de Inglés como lingua estrangeira no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem como
também exprimiram os desafios que existem para o alcance da competéncia comunicativa. Os
entrevistados avancaram igualmente com algumas recomendagdes segundo a percegao de cada
um. De referir que, uma entrevista semi-estruturada que utilizamos neste estudo permite o

investigador ler e aprofundar as reagdes que o entrevistado manifesta.

5.4 Analise documental

O presente estudo recorreu igualmente a técnica de analise documental que consistiu na analise
das avalia¢des administradas ao longo do ano letivo. Assim, constituiram como amostra duas
avaliagoOes de cada classe independentemente do trimestre letivo e os exames finais da 10% ¢ 12*
classe das duas épocas (exames da primeira e segunda épocas) referentes ao ano de 2015. Esta
fonte de informacao que ¢ bastante rica propicia identificar as macrocapacidades linguisticas
mais priorizadas no processo avaliativo e que tipo de atividades elas integram que conduzam
ou ndo ao desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos. Os Delegados de
Disciplina forneceram copias das avaliagdes e quase todas estdo constituidas por provas
elaboradas pela escola e/ ou pela Dire¢ao Provincial de Educagdo e Desenvolvimento Humano
através da Dire¢do Pedagdgica e sdao designadas por Prova Provincial. As provas provinciais
tém a fungdo de padronizar e garantir que todos os alunos atinjam as mesmas competéncias
para além de familiarizar as escolas com o modelo de exame do final do ciclo. Nao realizamos
um estudo profundo das pautas finais mas fizemos uso das notas daqueles que realizaram o teste

de competéncia comunicativa com o objetivo de comparar os resultados.
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5.5 Teste de competéncia comunicativa

Recorremos ao teste da competéncia comunicativa para os alunos aprovados nos exames de
Inglés em 2015. Trata-se dos alunos da 12* classe provenientes das turmas observadas. O teste
de competéncia comunicativa decorreu uma semana depois da afixacdo dos resultados dos
exames finais. O teste foi realizado nos dias 22 e 29 de Dezembro de 2015 nas escolas “B” e
“A” respetivamente. Realizaram o teste de competéncia comunicativa um total de dezasseis
alunos sendo oito de cada escola. A mobilizagdo dos alunos foi feita pelo professor e dependeu
da disponibilidade dos sujeitos. Atendendo o periodo de afixagdao dos resultados dos exames,
grande parte dos alunos se encontra fora do distrito para passagem das festas do Natal e do Final
do ano. E, até para alguns alunos os resultados s3o afixados enquanto estdo fora do distrito e s6
voltam para a escola depois da quadra festiva para matricular, em caso de reprovagdo, ou
requerer certificado de habilitagdo para fins diversos. Quanto a estrutura do teste temos a referir
que ele apresenta quatro tarefas e visam avaliar de forma integrada as quatro macrocapacidades
linguisticas de leitura, compreensdo oral, fala e a escrita e o seu construto tomou em
consideragdo a competéncia comunicativa a ser atingida pelo aluno que conclui o Ensino
Secundario Geral e o uso real da lingua inglesa. Por outras palavras, o teste teve como base se
sua elaboracdo o perfil do “graduado” do ensino Secunddrio Geral e atividades que o aluno
pode eventualmente deparar-se na vida real de uso da lingua. Para o efeito, a competéncia
comunicativa a ser avaliada integra a competéncia linguistica ou gramatical, competéncia
socioldgica, competéncia discursiva e a competéncia estratégica. Nesse sentido, os pardmetros
de correcdo do teste da competéncia comunicativa foram previamente definidos e integram dois

avaliadores para garantir validade e fiabilidade dos resultados que advirem.
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Parte III: Apresentacao e analise de resultados

Capitulo 6: apresentacio de dados por técnica de recolha de dados

Neste capitulo apresentamos e analisamos os dados colhidos técnica a técnica. Alguns
resultados estdo apresentados em forma de grafico para melhor ilustrar e comparar os aspetos
relevantes dentro do fenémeno que se pretende evidenciar. De referir que em algumas situagdes
apresentamos os graficos das duas escolas com o objetivo de comparar os resultados. Terminada
a apresentacao dos dados de cada instrumento de investigacdo no final interpretamos os

resultados a luz das lentes tedricas estabelecidas na parte I do presente estudo.

6.1 Observacao

Para melhor vivenciar o que acontece na sala de aulas foram observadas um total de quarenta e
uma aulas ministradas por doze professores. A observacao, ndo s6, permitiu a identificagao do
tipo de atividades que os professores priorizam e levaram a cabo na sala de aulas, como também,
observamos in loco as condigdes do processo de ensino-aprendizagem e as relagdes que se
estabelecem entre os intervenientes. Para o efeito, foi utilizada uma grelha de observagdo
previamente estabelecida, uma adaptagdo de Micallef (1998), apendice I para melhor focalizar
os aspetos que respondam as questdes da investigacao. Contudo, a grelha reserva espago para
anotacdo de qualquer aspeto que se considere relevante para o estudo. Assim, os quadros 6 e
7que se seguem apresentam as sinteses das aulas observadas de cada professor com a sua
respetiva duracdo. Em geral os professores pouco fazem uso do tempo disponivel pese embora

se reclame da insuficiéncia do tempo.
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P1EA

P2EA

P3EA

P4EA

PSEA

P6EA

Quadro 6: Escola A - Quadro sintese das aulas observadas

8" 45 min 5 min 59 10.09.15 14:20
8%ii 36 min 5 min 19 15.09.15 14:55
8 iii 33 min 5 min 16 15:09:15 15:45

91 40 min 3 min 20 15.09.15 12:30
9% ii 36 min 0 min 26 15.09.15 13:20
9% iii 42 min 0 min 42 18.09.15 13:20

10%i

44 min

5 min

60

28.09.15

9.40

10* ii

46 min

0 min

60

02.10.15

8:40

117 45 min 0 min 55 09.09.15 7.10
11%ii 48min 10 min 58 09.09.15 7.50
117 iii 39 min 3 min 30 10.09.15 11:20
11%iv 27 min 20 min 51 14.09.15 7.00
11'v 45 min 5 min 52 14.09.15 7:50

12% Ai 45 min 4 min 51 10.9.15 7:50
12%Aii 35 min 3 min 30 11.09.15 7:00
12"Aiii 41 min 3 min 20 11.09.15 7:50
12°Aiv 36 min 1 min 21 17.09.15 7:50
12°Av 39 min 5 min 34 18.05.15 7:50

12* Bi 37 min 1 min 40 09.09.15 11:20
12"B ii 33 min 5 min 20 11.09.15 7:00
12°B iii 24 min 15 min 30 11.09.15 7:45
12"B iv 30 min 10 min 24 14.09.15 8:40
12"'B v 24 min 20 min 32 14.09.15 9:30

Fonte: Elaboracao propria
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Quadro 7: Escola B — Quadro sintese das aulas observadas

Classe e | Duracio Tempo de Alunos Hora
Professor | aula efectivada atras? , . | presentes | Data prevista
observada observacio Para micio | . Jula para inicio
da aula
P1EB 8i 36 min 5 min 95 21.09.15 12:30
8%ii Professor | | - 22.09.15 12:30
ausente
8 iii Professor | | e 22.09.15 13:20
ausente
P2EB 9% i 36 min 3 min 38 21.09.15 13:20
9% ii 39 min 5 min 34 22.09.15 16:00
9% iii 54 min 10 min 24 23.09.15 14.10
P3EB 10%i 42 min 5 min 16 23.09.15 7:00
10% ii 45 min 0 min 28 24.09.15 8:40
P4EB 11%i Professor | | e 21.09.15 8:40
ausente
11%ii Professor | | —emmeee- 21.09.15 9:40
ausente
11% iii 39 min 5 min 24 23.09.15 10:30
117 iv 45 min 0 min 31 24.09.15 7:00
11'v 42 min 0 min 31 24.09.15 7:50
P5EB 12°Bi 45 min 0 min 30 21.09.15 8:40
12° Bii 39 min 5 min 32 21.09.15 9:40
12°B iii 45 min 0 min 24 23.09.15 8:40
12°B iv 42 min 3 min 15 24.09.15 9:40
12°Bv 45 min 0 min 16 24.09.15 10:30
P6EB 12°Ai 39 min 15 min 21 21.09.15 7:00
12°Aii 39 min 1 min 21 21.09.15 7:50
12*Aiii 36 min 5 min 20 22.09.15 8:40
12°A iv 40 min 3 min 21 23.09.15 9:40
12°A v Professor | | - 23.09.15 10:30
ausente

Fonte: elaboragdo propria

Nas sinteses das aulas observadas e nas fichas de observagao de aulas podemos capitalizar dois

aspetos importantes que, direta ou indiretamente, podem afetar negativamente o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos. Trata-se da duragdo da aula, que
muitas vezes nao atinge o tempo letivo preconizado, de quarenta e cinco minutos, resultante do
atraso do professor. Este disperdicio do tempo, ¢ igualmente agravado por aquele em que ndo
existe atividade efetiva de aprendizagem prevista na categoria All.1 do Instrumento de
categorizacdo de praticas de ensino (Roldao, 2012) usada para a andlise. A titulo de exemplo,

podemos observar o professor PAEA, nas aulas (i1 e ii1); PSEA, na aula (v); P2EB, na aula (ii1)
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e PSEB, nas aulas (i, ii e iv) onde o uso efetivo do tempo chega a estar abaixo de 60%.

O segundo aspeto esta ligado ao acesso ou uso do manual do aluno. De referir que apesar da
sua inquestionavel importancia no processo de ensino e aprendizagem, nas quarenta e uma aulas
observadas em nenhuma delas foi possivel observar o seu uso. A partir do contacto direto com
a realidade da sala de aulas constatamos ainda que, apesar do fenomeno de turmas numerosas,
em certas turmas ser uma realidade, na pratica verifica-se uma oscilagio de alunos,
particularmente na Escola Urbana o que em certa medida afeta a planificagdo do professor, tal
como podemos observar nas turmas dos professores PIEA, P2EA, PAEA, PSEA, P6EA e PSEB.
Ao nivel da Escola B, o fendémeno de turma numerosa deperamos na 8* classe, com noventa e
cinco alunos. No entanto, apesar das turmas possuirem nimero razoavel de alunos, pelo menos
no terciro trimestre, a forma de ensinar do professor ndo mudou e continua a usar o fenémeno
“turma numerosa” como justificacdo da sua pratica. Importa realcar, que apesar do numero
excessivo de alunos, ndo ocorrem fendomenos de indisciplina durante as aulas e o professor
demonstra ter controle e autoridade.

Para efeitos de analise, foi criada uma planilha informatica através do software Excel, que
permitiu o registo e classificagdo de atividades de ensino baseada no instrumento de
categorizacdo de praticas de ensino de Roldao (2012), adaptado para a presente investigagcdo
(Quadro 5). A partir da planilha foi possivel produzir graficos, demonstrando a distribui¢ao das
diversas estratégias e atividades levadas a cabo em cada aula e por professor. Desta forma, foi
possivel identificar as estratégias e atividades priorizadas pelo professor na sala de aulas de
lingua inglesa nas duas escolas. Para analise optamos por identificar trés atividades priorizadas
por cada aula observada (quadros 8 € 9) a partir das quais procedemos uma analise mais cuidada
em resposta a segunda questdo de investigacdo — Quais as estratégias de ensino que os

professores usam no ensino da lingua inglesa como lingua estrangeira?
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Quadro 8: Escola A - Quadro das trés principais atividades priorizadas pelos professores da

Escola A por aula

Profes- Aula Activida- Percenta- Activida-de | Percenta-gem | Activida-de | Percen-
sor de 1 gem 2 3 tagem
Ali A23 30% A.l1.11 15% A.1.10 15%
PIEA Alii A.1.10 29% A8.1 14% A.l5 14%
Aliii | A.1.10 37% AA4.7 27% All.l 18%
A2i A.1.10 46% A.l5 16% A5l & | 15%
P2EA A.l.11
A2ii A3.7 41% A.10.3 27% A.1.10 23%
A2iii | A.1.10 29% A8.1 22% AB.2 14%
P3EA A3i A23 25% A8.2 17% A.lS 9%
A3ii A5 17% Al8 17% A.10.3 11%
Adi A.1.10 20% A8.2 13% A83 13%
Adii A.8.2 27% A1.10 27% A3.7 13%
P4AEA Adiii | A.1.10 28% A2.1 18% All.l 13%
Adiv A8.1 20% A8.2 20% All 20%
Adv A2.2 34% A4.6 22% AS54 11%
ASi A.11.1 42% A.8.3 21% A24 16%
PSEA AS5ii A6.8 46% All.1 9% Al.l 9%
ASiit | A.1.10 37% A3.7 27% A.lS 18%
ASiv | A3 37% A.10.3 27% A.l4 9%
ASv A.1.10 59% A.10.4 25% A3.7 8%
A6i All.l 31% A2.2 15% A.10.3 8%
P6EA A6ii A.1.10 40% A3.7 20% A.1.2 20%
A6iii | A.1.10 57% A3.7 29% A.l.11 14%
A6iv | A.15 34% A.1.6 33% A.10.3 33%
Abv A.1.10 45% Al 22% A.1.6 11%

Fonte: elaboracdo propria

Com base no instrumento de categorizagao de praticas de ensino adaptado de Roldao (2012) e
por questdes de conveniéncia do estudo foram identificadas trés atividades mais priorizadas por

cada aula observada, a partir das quais procedemos a andlise mais cuidada em resposta da
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segunda questdo de investigacdo — Quais atividades de ensino que os professores usam no

ensino da lingua inglesa como lingua estrangeira?

Importa ainda referir que todas as atividades que decorreram nas quarenta e uma aulas foram

sistematizadas e eleitas trés que foram mais predominantes por professor e por aula.

6.1.1 As trés principais atividade priorizadas por professor na Escola A

Nas trés aulas observadas do P1EA constatamos que a atividade A.1.10 Registo silencioso de
informagdo no quadro e copia pelos alunos foi a que mais se destacou, ao usar uma média de
27% do tempo de trés aulas. O professor teve como sua segunda maior atividade a A.1.11
Registo de informacgdo no quadro com leitura em voz alta pelo professor e copiado pelos
alunos, com uma média de 11% do tempo correspondente a primeira e terceira aula. Para este
professor apuramos como sua terceira maior atividade priorizada a A.2.3 Uso das respostas a
perguntas para continuidade da exposi¢do com uma média de 10% correspondente a primeira

aula que ocupou 30% do tempo.

De referir que para além dessas trés atividades apuradas como sendo as mais priorizadas de
uma forma global, no rol das trés atividades priorizadas pelo professor, por aula, apuramos
ainda que o professor ocupou-se, com menor expressao, em: A.4.7 Resposta a questoes/ fichas;
A.1.5 Explicagdo de conceitos e A.8.1 leitura em voz alta pelo professor e repetigdo pelos

alunos.

O P2EA priorizou na primeira e terceira aula a atividade A.1.10 (46% e 29%), respetivamente.
Para a segunda aula o professor priorizou a atividade A.3.7 Resposta a questoes/ fichas na
ordem de 41%. De uma forma global a atividade A.1.10 continua a ser a mais priorizada por
este professor, por desenvolve-la em 32% do tempo. No entanto, no rol das trés atividades mais
priorizadas, por aula, apuramos ainda a atividade A.10.3 Feedback oral colectivo, A.1.5
Explicagdo de conceitos, A.8.1 Leitura em voz alta pelo professor e repeti¢do pelos alunos,
A.5.1 Leitura/ apresentagdo de trabalhos produzidos individualmente e A.8.2 Leitura em voz

alta pelo professor e repeti¢do pelos alunos.

Analisadas as duas aulas do professor P3EA constatamos que ele priorizou as atividades A.2.3
Uso das respostas a perguntas para continuidade da exposi¢do na ordem dos 25% e A.5.1

Leitura/ apresentagdo de trabalhos produzidos individualmente (17%) seguidas por A.8.1
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Leitura em voz alta pelo professor e repeti¢do pelos alunos (17%) e A.8.2 Leitura em coro de
informagdo registada no quadro (17%). Neste rol de prioridades, recairam para a terceira
posicao as atividades A.10.3 (11%) e A.1.5 (9%), respetivamente o Registo silencioso de

informagdo no quadro e copia pelos alunos e a explicagdo de conceitos.

Por sua vez, o PAEA teve como primeiras atividades priorizadas a A.1.10 Registo silencioso de
informagdo no quadro e copia pelos alunos em duas aulas com uma média de 24%. E, nas
restantes trés aulas o professor priorizou a A.2.2 Perguntas para aferir a compreensdo do
exposto (34%), A.8.2 Leitura em coro de informacgdo registada no quadro (27%) e A.8.11
Leitura em voz alta pelo professor e repeticdo pelos alunos (20%). Na segunda maior prioridade
foram apuradas a A.1.10 Registo silencioso de informagdo no quadro e copia pelos alunos
(27%), A.4.6 Elaboragdo de textos/ calculos/ materiais/ cartazes (22%), A.2.1 Langcamento de
questoes sobre conhecimento prévio no inicio ou durante uma exposi¢do (18%) e A.8.2 Leitura
em coro de informagdo registada no quadro com 20% e 17%. E, por ultimo, foram apuradas
para o terceiro plano de prioridade as atividades A.1.1 Apresentagdo de conteudos (20%), A.3.7
Resposta a questoes/ fichas e A.11.1 Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presenca
dos alunos com 13% cada. Nesta prioridade do terceiro plano ocorreram igualmente as
atividades de Demonstragdo de factos ou situagoes (A.5.4) e Feedback oral colectivo (A.10.3)

na ordem de 11% cada.

Para as cinco aulas observadas do professor PSEA constatou-se que ao nivel de cada aula foram
priorizadas quatro atividades de primeiro plano, designadamente, A.1.10 Registo silencioso de
informagdo no quadro e copia pelos alunos com 37% e 59%, A.6.8 Registo de conclusoes com
46%, seguida de A.11.1 Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presenga dos alunos
com 42% e A.3.7 Resposta a questoes/ fichas com 37%, respetivamente. Para prioridade de
segundo plano foram priorizadas as atividades A.3.7 Resposta a questoes/ fichas e A.10.3
Feedback oral colectivo com 27% cada, seguidas p da A.10.4 Feedback escrito colectivo com
25%, A.8.3 Leitura individual de informagdo registada no caderno do aluno com21% e A.11.1
Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presenga dos alunos com 9%. E, por tltimo,
recairam para o terceiro plano de prioridade as atividades, A.1.5 Explicagdo de conceitos com
18%, A.2.4 Pedido de contributos para sintetizar conceitos estudados com 16%, A.1.1
Apresentagdo de conceitos € A.1.4 Sintese da aula com 9% cada e A.3.7 Resposta a questoes/

fichas com 8%.

85



Por ultimo, o P6EA priorizou para o primeiro plano a atividade A.1.10 Registo silencioso de
informagdo no quadro e copia pelos alunos em trés das cinco aulas por ele lecionadas, com
40%, 45% e 57%. Priorizou, ainda, para o primeiro plano, a atividade A.1.5 Explicac¢do de
conceitos com 34% e A.11.1 Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presenga dos
alunos com 31%. Para o segundo plano foram priorizadas a A.1.6 Convite a duvidas com 33%,
A.3.7 Resposta a questoes/ fichas com 20% e 29%, A.1.1 Apresentagdo de conceitos com 22%
e A.2.2 Perguntas para aferir a compreensdo do exposto com 15%. E, por ultimo, para o
terceiro plano de prioridade recairam as atividades seguintes: A.10.3 Feedback oral colectivo
com 33% e 8%, A.1.2 Indicagdo/ instrugoes para tarefa com 20%, A.1.5 Explica¢do de

conceitos com 14% e A.1.6 Convite a duvidas com 11%.

6.1.2 As trés principais atividades priorizadas pelos professores da Escola B por aula

Quadro 9: Escola B — Quadro das trés principais atividades priorizadas pelos professores da

Escola B por aula

Escola B

Professor | Aula | Actividade 1 | % Actividade 2 | % Actividade 3 | %
Bli A.l.1 40% A.1.2 20% A.13 20%

P1EB Blii |0 0 0 0 0 0
Bliii |0 0 0 0 0 0
B2i A22 25% A.l1.7 25% A3.7 13%

P2EB B2ii | A.1.7 27% Al12 20% A22 13%
B2iii | A.2.1 50% A22 36% A.l12 13%

P3EB B3i A..1.10 23% AS53 15% Al12 15%
B3ii | A.11.1 65% A.1.2 4% A.l4 4%,
B4i A..1.10 23% A.l.5 23% A22 23%
B4ii | A5.1 27% A22 20% A..1.10 13%

P4EB B4iii | A9.1 45% A.l.6 22% A24 11%
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B5i |A.l14 32% A.1.10 31% A22 13%
PSEB BS5ii | A.1.10 44% A.1.8 19% A.l.1 13%
B5iii | Repetido
A.5iv | A1.10 46% A.l14 18% A.l.1 9%
A61 | A.1.10 59% A.1.5 17% A22 8%
P6EB A6ii | A..1.10 54% A.1.8 31% A.19 8%
A6iii | A..1.10 55% A.11.1 18% A.1.8 18%
Ab6iv | A..1.10 29% A.l1l1.1 35% A.l.1 12%
A6v | A.1.10 75% A.l.l 9% A.1.7 8%

Fonte: elaboragdo propria

Em relacdo a Escola B temos a referir que no geral, nove das dezoito aulas observadas, de um
total de seis professores, t€ém a atividade A.1.10 Registo silenciosa de informag¢do no quadro e
copia pelos alunos como prioridade do primeiro plano. Integram ainda na prioridade do
primeiro plano a atividade A.l1.1 Apresentagdo de conceitos; A.1.4 Sintese da aula; A.1.7
Inclusdo de contributos de alunos; A.2.1 Reconhecimento de questoes sobre conhecimento
preévio; A.2.2 Perguntas para aferir a compreensdo do exposto; A.5.1 Leitura/ interpretagdo
de trabalhos produzidos individualmente € A.9.1 Registo nos cadernos de informagdo/ textos
ditados pelo Professor. Para atividades do segundo plano de prioridade encontramos uma
variedade de atividades priorizadas, com maior destaque para a atividade A.1.2 Indicagoes/
instrugoes para tarefa apurada em trés aulas seguida por A.1.5 Explicagoes de conceitos, A.1.8
Narrativa de situagoes/ descri¢dao de tipos A.2.2 Perguntas para aferir a compreensdo do
exposto ¢ A.11.1 Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presengas dos alunos
registadas em duas aulas de igual nimero de professores. A prioridade de atividades para o
segundo plano conta ainda com a A.1.1 Apresentacdo de conteudos, A.1.4 Sintese da aula,
A.1.6 Convite a duvidas, A.1.7 Inclusdo de contributos de alunos e A.5.3 Dramatizacdo, esta

ultima com 15% de tempo usado.

Para as prioridades do terceiro plano de atividades utilizadas pelos professores destacam-se a
A.2.2 Perguntas para aferir a compreensdo do exposto registado em quatro aulas em igual
nimero de professores seguida por A.1.1 Apresentacdo de conteudos registada em trés aulas.
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Embora com menor expressao, os professores ministraram ainda as atividades seguintes: A.1.3
Planeamento de objetivos da aula/ atividade, A.3.7 Respostas a questoes/ fichas e A.1.4 Sintese

da aula.

De uma forma geral, ndo existe diferengas significativas entre as duas escolas no que tange as
atividades levadas a cabo pelos professores de Inglés. De referir que a principal atividade de
ensino identificada nas aulas observadas € o Registo silencioso de informagdo no quadro e
copia pelos alunos, que chega a superar os 50% do tempo alocado a aula letiva. A titulo de
exemplo, citamos o caso de, P6EA aula trés (57%), PSEA aula cinco (59%), P6EB aula trés
(55%), P6EB aula um (59%). Em algumas situacdes a atividade em referéncia chega a atingir

75% do tempo letivo, como € o caso do P6EB, aula cinco.

O Registo silencioso de informagdo no quadro e copia pelos alunos apesar da sua popularidade
no seio dos professores cujas aulas foram observadas, ela por si s6 ndo desenvolve a
competéncia comunicativa na lingua inglesa dos alunos pelo facto de nd3o reunir as
especificagdes de uma atividade comunicativa (Harmer, 1991). Por outro lado, essa atividade
(Registo silencioso de informag¢do no quadro e cdpia pelos alunos), ndo chega a resolver o
défice do manual do aluno, pelo que, na nossa opinido, ha necessidade de se adotar uma outra

estratégia de forma a rentabilizar-se o tempo letivo alocado para o ensino do Inglés.

Face a analise das trés principais atividades priorizadas pelos professores de Inglés nas aulas
observadas concluimos que todas elas se incidem fundamentalmente na categoria A.1 de
exposigao pelo professor (Roldao, 2012) ou categoria A.2 Exposi¢do/ explicagdo o professor
combinado com didlogo e A.11 que € o tempo sem atividade efetiva de aprendizagem. Na
categoria A.3 Realizagdo de atividades pelos alunos individualmente ocorre ocasionalmente e
se limita apenas em resposta a questdes/ fichas, o que, de certo modo, inibe uma aprendizagem
auténoma que podia ser impulsionada através de outras formas de operacionalizagdo da mesma
categoria através de pesquisa orientada ou livre como outras formas de operacionalizagdo da

categoria.

De referir ainda que os aspetos que integram as categorias de A.4 a A.7 que podiam galvanizar
e impulsionar o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos na lingua inglesa
através de atividades praticas sdo quase inexistente na sala de aulas, tal como ilustra o quadro

10 que se segue.
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Quadro 10: Quadro sintese da operacionalizacio da categoria

Categoria Escola Total

A |B |N° %
A.1 Exposig¢ao pelo professor 27 |35 |62 50.8
A.2 Exposic¢ao/ explica¢do do professor combinada com didlogo | 6 9 15 12.2
A.3 Realizagao de actividades pelos alunos individualmente 6 1 7 5.7
A.4 Realizagdo de actividades pelos alunos em grupo 2 0 4 3.2
A.5 Apresentagdo de trabalhos por alunos 3 2 5 4
A.6 Organizacdo de debates — turma ou outro contexto 1 0 1 0.8
A.7 Analise e discussao de situagdes/ observagdes ou experiéncias | 0 0 0 0
A.8. Leitura e/ ou repeti¢ao oral de enunciados 10 |0 10 8.1
A.9 Registo escrito de enunciados orais 0 1 1 0.8
A.10 Feedback aos alunos 6 1 7 5.7
A.11 Tempo sem actividade efectiva de aprendizagem 7 3 10 8.1
Total 68 |52 | 122

Fonte: elaboragdo propria

Nestes termos, o desenvolvimento da competéncia comunicativa de Inglés a partir das
atividades priorizadas, designadamente, A.1.10 e A.11.1 pode estar longe de se alcancar em
virtude dos alunos ndo estarem envolvidos em atividades praticas semelhantes aqueles que
eventualmente poderdo encontrar na vida real. Se assumirmos que a inten¢do do professor foi
a de desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos e, infelizmente os alunos ndo
aprenderam o preconizado, na logica do Hirst (1971) € que neste caso ndo ocorreu nenhum

ensino e consequentemente nao houve nenhuma aprendizagem.

6.2 Entrevista semi-estruturada para professores

A apresentacao dos resultados da investigacao obedece as categorias estabelecidas no guido de
entrevista. Assim, a primeira parte consiste na analise do ensino do Inglés como lingua
estrangeira em Mogambique seguindo-se pela andlise das percepcdes dos professoress relativas

a aprendizagem do Inglés no ensino secundario geral publico. E, por fim, apresentam-se as
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condi¢des consideradas necessarias para a melhoria da competéncia comunicativa dos alunos
em lingua inglesa. Por razdes meramente de designag@o, os professores da escola Urbana sao
identificados pela letra “A” enquanto os da Escola Rural pela “B”. Assim o primeiro
entrevistado da Escola “A” ou Urbana ¢ designado por PIEA ou seja, Professor 1 da escola
“A”. O primeiro entrevistado da escola B ou Rural a sua designacao ¢, PIEB. De referir que o
numero designa a ordem pela qual o professor foi entrevistado e a tltima letra ¢ a designagao
da escola..

Em seguida, passamos a apresentar e discutir os resultados de cada pergunta inserida nas trés
areas acima indicadas, tal como se pode observar. A primeira questdo esta ligada aos principais
desafios que os professores se deparam actualmente enquanto docente de Inglés como Lingua
Estrangeira

No que concerne a leitura dos participantes da pesquisa sobre o ensino de Inglés em
Mogambique varios aspectos foram arrolados, entre eles os desafios para aprendizagem e a

aplicabilidade de teorias modernas no ensino de linguas.

Quanto aos desafios para aprendizagem do Inglés, 85,7% dos entrevistados apontam a falta de
material como sendo principal. Isto observa-se nas duas escolas incluindo a urbana que, apesar
de ter uma biblioteca clama pela necessidade de material de lingua inglesa particularmente

livros e manual do aluno. Isto pode ser fundamentado nos extractos de entrevista seguintes:

“[temos ]... falta de material, falta de biblioteca....c essa
motivacdo do proprio aluno” (P1EB);

“sd0 necessarios os materiais que o professor usa, material
didatico, material do aluno e do professor, uma vez que o
professor € dado s6 o programa e ndo tem onde encontrar o
material” (P3EB);

“... a biblioteca s6 tem um exemplar, um da 11* ¢ um da 122,
[para]toda escola, [para]trezentos, ndo sei quatroentos e tal
estudantes, s6 falando do curso diurno ...” (P1EA).

Para além do material de aprendizagem do Inglés foram igualmente apontados como outros
desafios, os seguintes: 0 meio rural em que estd inserida a escola e a falta de conhecimento da
importancia do Inglés (P1EB); insuficiéncia de tempo (P1EA); turmas bastante numerosas
(P2EA); conhecimentos pouco solidos (P1EB eP1EA ). A titulo de exemplo, apresentamos os

seguintes excertos:
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(3

eles enfrentam dificuldades na propria lingua mas
incluindo o meio ambiente, 0 meio ambiente contribui na
aprendizagem de uma lingua...” (P1EA);

“...turmas muito populosas, em média cem alunos por turma,
ha turmas com cento e trés...” (P2EA).

No que se refere a questao numero dois, a qual pergunta sobre os aspetos que o professor toma
considera¢do aquando da planificacdo de aulas, varios foram depoimentos apresentados e na
sua maioria incidem sobre: a) a realidade do proprio aluno (P1EB, P2EB, P1EA, P2EA, P4EA);
b) idade, material disponivel e interesse dos alunos (P1EB, P2EB, P2EA,P3EA P3PP3EA,

P4EA). Estes dados sao ilustrados nos excertos seguintes:

“ ... eu tomo em consideragdo o nivel do aluno, as condigdes,
as capacidades do proprio aluno, entdo eu tenho que fazer
plano de aula a ter em conta esses aspectos” (P1EA).

“.. tomo em consideracdo o nivel de percepcao dos meus
alunos, significa que eu ao planificar a minha aula ... devo ter
em conta o nivel de conhecimento dos meus alunos, até que
ponto essa matéria constitui um desafio para eles...” (P4EA).

“... a planificag@o, em principio é guiada, nds temos um plano
de actividades e isto, tem sido o nosso centro de partida...”
(P2EA).

Sobre a terceira questdo, referente o nivel em que as aulas do professor preparam seus alunos
para a utilizacdo da lingua inglesa em contexto real, observamos o seguinte: 100% dos
participantes do estudo declaram suas aulas terem em vista a utiliza¢do da lingua em contexto
real. Contudo, cerca de 42,8% admitem ser grande desafio e dificil de se alcangar, apesar de se
tratar de seu objectivo final. A seguir transcrevemos excertos que ilustram depoimentos de
alguns professores entrevistados, tais como:

“Uso de Inglés para o contexto, esse € o meu objectivo, esse ¢

meu desafio, s6 que na pratica enfrentamos .... algumas

dificuldades a ponto de conseguir nalguns momentos os
desafios que eu pretendo”(P4EA).

“Sim. Surte alguns efeitos na medida em que, pelo menos, na
turma para onde passo, um, dois ou trés apesar de que ¢ um
numero insignificante, mas pelo menos existem, poucos alunos
que fazem demonstracdo de que esses, de facto, usam a lingua
no contexto real” (P1EB).
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Nesta questao e em jeito de testemunho, os entrevistados apresentam como evidéncia a) uso de
role-play; b) uso de actividades e contextos similares aqueles da vida real; c) recorréncia a

actividades de pares ou pequenos grupos, entre muitos outros.

Quanto a quarta questdo referente aos critérios ¢ métodos usados para a avaliacdo da
aprendizagem do Inglés, cada entrevistado, apresentou sua versdo o que nos faz acreditar existéncia
de arbitrariedade nos modus operandi ao nivel das escolas, tal como ilustram os excertos que se seguem:
“tenho elaborado e... de uma forma individual, mas quando eu
descobrir que eles nao tém resultados satisfatorio, tenho criado
trabalho em grupo ou um trabalho individual para substituir

aquela avaliacdo que ndo tiveram resultados que eu desejaria”
(P1EB).

“...essas avaliagOes até tenho baseado nos principios da escola,
tenho as avaliagdes escritas que ¢ para conhecer o
desenvolvimento” (P2EA).

... tenho avaliado eles oralmente da maneira como eles se
expressam”’; Trabalho em grupo eu passo nos grupos para ver
de facto se conseguem” (P4EA).

Como podemos observar, os critérios € métodos de avaliacdo ndo seguem nenhum formato que
seja uniforme ou consensual entre os professores. Esta falta de modelo faz com que haja muita
arbitrariedade na actuacdo dos professores onde até anulam o resultado de avaliagao

simplesmente pelo facto de nao corresponder com a expectativa do avaliador.

Com relagdo a questao referente as macrocapacidades linguisticas priorizadas no processo de
ensino e de avaliacdo observamos o seguinte: 66,6% dos professores da escola secundaria Rural
dao prioridade a escrita e a fala enquanto 71,5% dos entrevistados ddo prioridade a fala. Quanto
a escola secundéria Urbana os resultados sdo os seguintes: 50% dos entrevistados apontam o
Reading e Speaking como disciplinas prioritarias. Por seu turno, 25% dos entrevistados dao
prioridade Speaking e o restante 25% indicam o reading como prioridade. De uma forma geral

os dados revelam que o Speaking ¢ dado maior prioridade seguido por Reading.

No que concerne a questdo referente a falta de exame final de listening e de Speaking se tinham
alguma influéncia nas estratégias de ensino, obtivemos o seguinte: cerca de 100 % dos
professores da escola secundéaria Urbana acreditam existir influéncia na sua estratégias de
ensino.. Por seu turno, 66,6% dos professores da escola secundaria Rural acreditam nao

existéncia de qualquer influéncia na estratégia de ensinar. Nestes termos, podemos concluir
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que, de certo modo, existe uma certa influéncia na estratégia de ensinar. Em jeito de evidéncia

temos os seguintes excertos:
a) Excertos que ilustram existéncia de influéncia

”..Pode influenciar na medida em que ele [oaluno] ndo fica
preocupado, porque sabe que nao fica preocupado, porque sabe que nao
vai se avaliar”’(P1EA).

“... para mim, € uma influéncia negativa, porque se o proprio aluno ndo
consegue fazer uma auto-avaliagdo, seja o proprio professor ndo
consegue fazer auto-avaliagdo ...0 proprio professor ndo consegue
medir, até quanto o aluno X ou Y tem essas competéncias” (P1EB).

“...influencia. Torna dificil no final do ciclo perceber
exactamente qual ¢ o nivel dele, qual é a capacidade
dele de fala e, em termo de escuta torna dificil”.

b) Excertos que indicam falta de influéncia

“de qualquer forma “ndo” porque ao longo das aulas
eu avalio o meu aluno nas provas orais. Dizer que vai
comprometer, ndo, de forma alguma” (P3EB).

Com relagdo a questdo que procura saber se a teoria de “ensino centrado no aluno” era aplicével
no contexto mogambicano e em particular na escola que leccionavam, cerca de 75,4% dos
entrevistados acreditam ser aplicavel de uma forma geral. Deste grupo de professores, 30,1%
declaram tratar-se de um grande desafio apesar de acreditar ser aplicavel. Por seu turno, 24,6%
declinaram a possibilidade de funcionar nos seus contextos, tal como ilustram os extractos:

“ eu acho que ainda ndo estamos ai, ndo estamos nessa fase. ...nosso

aluno ¢ aquele que ainda tem défice de vocabulario de comunicagio...”.
(P3EB).

13

..ndo, eu sinto que ndo. Ensino de Inglés centralizado no
aluno,[para ] este nosso aluno, me parece, ndo consegue assumir isto
que lhe foi confiado”. (P2EA).

A partir dos dois excertos das entrevistas faz-nos acreditar que os professores nao tém confianga
dos seus alunos e usam o fraco nivel de vocabulario para justificar o ndo uso da teoria em
referéncia. De referir que a teoria pode ser aplicavel para qualquer nivel e que o mais importante

¢ fazer com que o aluno seja o centro da aprendizagem, enquanto que, o professor passa a
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desempenhar o papel de facilitador. Quando procuramos perceber das razdes da falta de
aplicagdo desta teoria no contexto local deparamos com as seguintes respostas:
“... & dificil por causa das capacidades do proprio aluno, competéncias
do préprio aluno” (P1EB).

“ O professor tem conhecimento, tem no¢do de que a maneira de
leccionar deve estar virada para o aluno, mas vai a sala de aula, ele
tenta por os alunos a falar, mas os alunos tém défice, os alunos nao tém
atrevimento...” (P3EB).

Para o efeito, ¢ importante referenciar que isto passa por certa persisténcia por parte do
professor e mudanga de atitude por parte do aluno. E isto, ndo tem nada a haver com a aplicacao
desta teoria no subsistema anterior apesar que isso facilitaria no ensino secundario como tentam
justificar alguns dos entrevistados quando afirmam “... isto, ...n30 pode ser feito no nivel

secundario, deve comegar no nivel primario” (P1EB).

Quanto a questdo de existéncia de uma meta percentual de aprovagdo exigida pela escola,
apenas um professor da escola Rural, o (P2EB), declarou desconhecer deste facto. Assim,

85,7% dos professores entrevistados tém conhecimento embora nenhum deles tenha visto

13

algum documento que faga referéncia disso. A verdade, segundo um dos entrevistados,
temos recebido muita pressao por parte dos nossos pedagogicos, temos que agilizar de uma ou
de outra forma de modos que na nossa pauta tenha percentagem elevada” (P3EB). Em relagao
a possivel influéncia desta exigéncia no processo de ensino e aprendizagem do Inglés como
lingua estrangeira todos foram uninimes ao afirmar que tinham. Quanto a natureza de influéncia

na sua maioria declararam ser negativa como podemos observar nos excertos que se seguem:

“...chega um momento em que alguns ndo tenham boas competencias
voce como professor so pode acrescentar o numero da percentagem
positiva enquanto o aluno nao tem essas competéncias”’(P1EB).

(13

. assim, desse jeito, anula a forca e motivagdo do professor a
trabalhar, o professor pode dizer que trabalhar ou nao trabalhar nos
podemos fabricar as notas, pois estamos ai andando” (P3EB);

”... aqui ndo ha profissionalismo, aqui, ndo ha pedagogia ¢ dessa forma
porque isso ¢ manipular, se € manipular ndo custa nada, manipula-se
chega-se a 100% acabou, melhor professor...” (P1EA)

“... essas exigéncias de 80%, 85% acaba criando um impacto negativo,
pensamos que, entre aspas, a graduar pessoas, alunos, do final de 80%
mas quando na pratica é 40%, futuramente 40% n&o ira revelar aquilo
que sdo as habilidades de aprendizagem ...”(P4EA).
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Como podemos observar nos excertos acima apresentados, o impacto da exigéncia percentual
de aprovacgao por parte dos gestores das escolas cria uma insatisfacdo, desmotivagdo e espirito
de revolta para além de incutir falta de profissionalismo no seio destes profissionais. Contudo,
apenas um professor interpretou a exigéncia percentual de forma diferente dos restantes ao
encard-la como forma de fazer com que “o professor venha fazer o melhor para que abrange
essa percentagem que acabou dizendo” (P3EA). Por outras palavras, com base da exigéncia
emanada pela escola o professor tem a obrigacao de utilizar todos os meios possiveis de forma
honesta, responsavel e profissional para atingir a meta estabelecida. Mas, como alguns
afirmaram, os professores aceitam adulterar os resultados como forma de garantir seu vinculo
contratual com o Estado embora as competéncias comunicativas previstas no curriculo ndo sao

atingidas pelos graduados.

6.3 Percepcoes sobre a aprendizagem do Inglés no ensino secundario mocambicano

Quanto a percepcao dos professores entrevistados se seria possivel um aluno do ESG em
Mocgambique desenvolver a competéncia comunicativa na lingua inglesa prevista no curriculo
sem se recorrer ao ensino particular ou ao estrangeiro. Importa referir que todos (100%)
concordaram ser possivel e alguns deles observaram que eles proprios foram exemplo disso.
Contudo, os sujeitos da pesquisa admitem que isso sO seria possivel sob condicionalismo de
algumas reformas, designadamente, o sistema de avalia¢do, investimento em material didactico

e formagdo/ capacitacdo de professores, tal como podemos observar:

13

. sim acredito, o que estd a faltar sdo os incentivos. Eu
acredito que o ensino pode ter este, os alunos podem aprender
sem recorrer o ensino privado ou no estrangeiro, tudo porque,
basta haver motivagdo, basta haver material, entdo uma boa
capacitacdo do professor, € um bom acompanhamento do
aluno por parte do professor. Nos podemos produzir, de facto,
um aluno com capacidades, numa escola publica sem precisar
de ir para privada”(P4EA).

“ ... de alguma forma a escola publica é bem capaz [porque]
tem toda capacidade, tem toda ferramenta necessaria para fazer
o estudante do ensino secundario da escola publica usar a
lingua, a comunicar-se na lingua inglesa”’(P2EA).

“..mas agora ¢ dificil por causa dessa politica de avaliacdo,
que o estado implementou, torna dificil. Mas como estamos a
falar da actualidade, ¢ dificil ...” (P1EB).
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“Acredito, sim ... usaria minha propria pessoa como exemplo,

eu ... tive o Ingles na 8” classe, até 10" classe eu ja tinha, ja
falava o Ingles, escrevia, com erros mas um Ingles aceitavel,
até na 12° classe ...” (P3EB).

Assim, podemos concluir que ¢é possivel o alcance da competéncia comunicativa prevista no
curriculo desde que se observem as condigdes de trabalho e capacitacdo de professores sem,
necessariamente, recorrer ao ensino particular. Contudo, a componente de interesse pela
aprendizagem por parte do aluno ¢ essencial, pelo que, houve necessidade de revisita-la, como

podemos ver em seguida.

No que concerne a questdo relativa a caracterizagdo de interesse pela aprendizagem do Inglés
no ensino secundario geral, 66,6% dos professores da Escola Rural afirmaram seus alunos
apresentarem muito interesse, contra 33,4% que afirma ndo demonstrarem interesse. Em
relacdo a Escola Urbana, esta visdo ¢é repartida entre os dois grupos. Por outras palavras, 50%
dos entrevistados afirmam existir interesse e 50% ndo. Na tentativa de apurar as causas da falta
de interesse deparamos com os seguintes trechos de resposta que passamos a transcrever:

“... eu ndo sei se € por ser zona rural, ndo tem nenhum livro,

ndo faz nenhum esfor¢co em casa, o professor deixa trabalho,

ndo fazem. Uma coisa que se repete muitas vezes, até tira a
responsabilidade e autoridade do professor” (P3EB)

13

. eu diria numa sala onde eu passo, apenas 5 € que me
respondem, ¢ que me agradam, me fazem sentir que eu estou a
trabalhar, 5 s6. Isso ndo é suficiente numa turma de 60
pessoas” (P3EB).

T3

. alunos ndo se mostram preocupados, ndo se mostram
interessados mesmo que fazem o nivel médio que eles deviam
ficar muito preocupados em aprender, muito interessados em
aprender, ¢... sobretudo aqui na minha escola ... “...talvez € por
influéncia cultural? Fico sem perceber” (P4EA).

Em resposta da questdo relativa ao nivel de interesse pela aprendizagem do Inglés por parte dos
alunos ambas escolas demonstram existir consideravel falta de interesse. No entanto, ha
tendéncia de imputar a culpa a natureza da cultura dos alunos algo que na nossa opinido
necessitaria de uma investigacao mais especifica para sua compreensao. Por outro lado, a falta
de material de apoio e a arbitrariedade no sistema avaliativo ligado a determinagdo percentual
de aprovacdo pode eventualmente estar a contribuir para fraca motivacao dos alunos. De igual

modo, o facto dos professores nao encorajarem ensino centrado no aluno pode retrair a
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participagdo activa dos alunos na sala de aulas e consequentemente isso se faz reflectir no

desempenho no dia-dia dos alunos.

Com relagdo as capacidades linguisticas em que os alunos do ensino secundario enfrentam
maiores dificuldades, os resultados obtidos dos professores, sujeitos desta investigagdo,
revelaram que a escrita e a fala ocupam o primeiro lugar com 66,7%, a escuta com 25 % e a
leitura com 8,3%. Coincidentemente as trés capacidades linguisticas eleitas como as que os
alunos do ensino secundario enfrentam maiores dificuldades nao sdo avaliadas no final do ciclo.
Estamos a nos referir do writing, speaking and listening. Quando questionamos aos professores
se o facto de determinadas macrocapacidades nao serem avaliadas no final do ciclo tinham ou
ndo influéncia no desenvolvimento da competéncia comunicativa e o resultado foi o seguinte:
os 100% dos professores entrevistados concordam existir influéncia negativa no seio dos alunos
secundarios o que pode ser observado nos extractos seguintes:

“ ... de uma ou de outra forma influencia porque ele por saber

que ndo ¢ avaliado essas habilidades ele ndo fica interessado,
acha que é uma coisa ja apagada...” (P1EA);

(13

. influencia porque o professor ndo consegue saber e até
espaco, o proprio estudante também pode se criar preguica
porque quando ele sabe que vai ter essa avaliagcdo, tem
tendéncia de ler e para poder melhorar a capacidade dele...”(
P3EA);

“... ele sabe de que eu ndo terei prova oral, ele pode ndo ficar
preocupado. Eu ndo terei prova oral para dizer que vou ser
avaliado da maneira que eu falo...”(P4EA)

“... Penso eu se essas habilidades fossem avaliadas no final do
ciclo poderia motivar mais uma vez, porque existe outras
motivacdes que podem ser desenvolvidas na escola... “(P3EB).

Quando solicitados os professores a propor medidas que garantam o alcance de competéncias
comunicativa preconizada no curriculo do ESGP foram avancados alguns aspectos que foram
categorizados em niveis politico, organizacional e pratica docente. Com relagdo ao nivel
politico os entrevistados propuseram a necessidade de se rever a politica educacional
particularmente o sistema de avaliagdo dos alunos, a formacao de professores e criagao de
condigdes para investimento das escolas em termos de apetrechamento em material e
equipamento. Os entrevistados acreditam existir uma grande necessidade de capacitar as

pessoas ao operar mudanga no sistema educacional e isso faz parte no envolvimento de quem
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tem o dever de implementar essas mesmas mudangas, como podemos observar nos excertos de

P1EA e P2EA abaixo.

13

. uma inovagdo precisa haver uma capacitagdo para as
pessoas ficarem inteiradas naquela matéria que esté a vir, agora
houve aranjo, ndo ha capacitacdo, pode trazer matérias
possiveis, agora usem este, mas ndo ha capacitagdo para o
professor para uso daquilo...” (P1EA).

“se a politica definida para a educacdo, ndo fosse para enterrar
a crianga mogambicana,... parece que agrada alguns dos nossos
dirigentes quando sabem que em mog¢ambique ninguém mais
esta a despertar, quando os filhos dos nossos dirigentes parece
que ndo estudam na escola publica em Mocambique “(P2EA).

No contexto organizacional os professores propdem o estabelecimento de salas fixas para
permitir que o professor crie e mantenha um ambiente atraente e especifico para lingua inglesa,
reducdo de nimero de alunos por turma, criagdo de circulos de interesse ou clubes de Inglés ao
nivel da escola de forma a elevar o nivel de motivagao e de interesse dos alunos, como podemos
observar no excerto que se segue:
... primeiro, o ministério deve assistir em termos de material,
... deve fornecer material as instituigdes de ensino, diversos
materiais para a pratica de todas as habilidades, ... poderia
promover algumas aulas extras que poderiam haver clubs de
ensino [e diriamos] ao alunos interessados estdo aqui clubes,

em que os professores eram escalados nos diferentes sabados”
(P4EA).

E, quanto ao nivel da pratica docente a proposta recaiu sobre a necessidade dos professores
serem capacitados de forma sistemdtica e criagdo de mecanismos em que os profissionais
possam reflectir sobre a sua pratica e partilham suas experiéncias. Para o efeito, ¢ importante
que os responsaveis pelos grupos de disciplina tenham criatividade e iniciativas para além da

competéncia profissional e de lideranca que a tarefa exige.

“... para ndo criar dificuldades, para ser mais facil organizar-se
um workshop, eu penso que também uma vez a outra, pode
existir. Mas os proprios professores podiam criar grupos que
podiam se encontra para poderem ter troca de experiencias,
nem que seja para professores da mesma escola” (P1EA).
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“..0 professor individualmente deve se preocupar consigo

3

proprio no sentido de ... ser dindmico”...“...deve se informar,
se treinar, procurar conhecimento solidos para que ele possa
dar as aulas de tal modo que garanta a comunicacdo” (P4EA).

Em geral, as respostas das entrevistas nos levam a concluir que o ensino da lingua inglesa no
ESGP em Mocambique ¢é relevante e pertinente, mas que o seu sucesso esta condicionado a
grandes desafios. Constatamos que pelo facto dos professores entrevistados terem tido uma
formagao basica e muitos deles terem posteriormente obtido o grau de licenciatura estdo
esclarecidos sobre os aspectos essenciais, pelo menos de forma tedrica” a tomar em
consideragdo na planificagcdo de aulas. Ha concepgao dos professores da zona rural que a fraca
motivacdo de seus alunos seja resultante da influéncia cultural. Esta visdo compreendemos pelo
facto dos alunos locais ndo poderem observar a relevancia e aplicagdo da lingua alvo. Assim,
os alunos quase nao transferem o conhecimento adquirido na sala de aulas para um contexto
real apesar do professor ter isso como seu objectivo. Também observamos que os critérios de
avaliagdo estdo ao critério de cada professor e, os resultados dessa avaliacdo ndo sdo fiaveis
uma pratica, os professores através dos seus depoimentos, concluimos existir um nivel bastante

alto de insatisfacdo gerado no seio dos professores.

Foi igualmente possivel apurar que a falta de avaliagdo de algumas macrocapacidades no final
do ciclo tém grande influéncia no processo de ensino e de avaliagdo na escola e afectam
sobremaneira no desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos que terminam o
ciclo. Apuramos ainda que a teoria que visa um ensino centrado no aluno, para alguns
professores, seu sucesso estd dependente da sua aplicagdo no nivel primario e o nivel de
conhecimento dos alunos. Esta visdo desencoraja em certa medida a autonomia de

aprendizagem que os alunos devem desenvolver ao nivel da escola.

No entanto, todos sujeitos de forma undnime concordam que o ensino secundario geral publico
em Mogambique assim como as suas escolas podem desenvolver competéncia comunicativa
dos seus alunos sem necessariamente ter que recorrer ao ensino particular ou ao estrangeiro. Os
sujeitos evidenciam este aspecto recorrendo sua propria experiéncia antes de se tornarem
professores. Apesar destes sujeitos acreditarem nisso, consideram essencial a criagdo de
condigdes de ordem material e de formacdo/ capacitagdo regular dos professores

particularmente quando ha introdu¢do de novas praticas no processo de ensino.
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Os sujeitos apontaram existir maior dificuldades nas habilidades da escrita, fala e compreensao
e coincidentemente estas ndo sdo avaliadas no final do ciclo. De igual modo, os sujeitos
declaram existéncia de relacdo causa — efeito entre a falta de avaliacao destas habilidades ¢ seu
fraco impacto no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos graduados do ensino
secundario geral. Contudo, alguns sujeitos apontam avaliarem essas habilidades ao longo do
ano lectivo mas que os alunos conhecendo de antemao que no final do ciclo nao serdo avaliados
e seus resultados serao alterados para poderem aprovar acabam nao dando a devida importancia
0 que ocorre na sala de aulas. Assim, concluimos que a percep¢do que se tem sobre as
habilidades linguisticas omitidas na avaliacdo final do ciclo sdo avaliadas na sala de aulas
acabam ndo surtindo efeito por causa de outras vicissitude que sdo integradas no sistema fora
do previsto, como ¢ o caso da exigéncia da meta percentual de aprovacdo que ndo esta

legalmente prevista.

Face aos aspectos evidenciados nestes resultados todos eles concorrem para uma reflexdo com
vista a melhorar a pratica docente e alcance do ensino de sucesso. Da andlise feita aos
depoimentos dos sujeitos conclui-se estarem na perspectiva de Mazzioni (2013) quando
considera essencial no processo de ensino e aprendizagem as condigdes estruturais dos
estabelecimentos de ensino, as condi¢des de trabalho, as condi¢des sociais dos alunos sem no
entanto ter que descartar os recursos disponiveis para a realiza¢do do ensino porque todos eles
tém certa influéncia para o alcance de um ensino que se considere de significativo.

Diante do facto em que os alunos ndo podem ser responséaveis pela sua propria aprendizagem
contraria aquilo que Scheffler (1965) considera de direito do aluno respeitar a integridade
intelectual e a capacidade para julgar de forma autonoma dentro do processo de ensino e
aprendizagem. E isto ¢ observavel quando o professor considera inadequado o ensino centrado
no aluno na aprendizagem de Inglés no ensino secundario sob alegagdo de fraco nivel de
conhecimento da lingua. Tendo em conta que os resultados das avaliacdes carecem de
fiabilidade e validade (QECR, 2001; Weir, 1990) e suas causas estdo adjacentes a atuagao dos
gestores das escolas, torna muito dificil determinar com exactiddo a real competéncia
comunicativa dos alunos o que eventualmente pode conduzir a uma decisao inapropriada sobre

eles.
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6.3.1 Entrevista semi-estruturada para Delegados de Disciplina

No rol da colheita de dados para aferir o nivel da competéncia comunicativa dos alunos que
concluem o ESG2 e compreender as percecdes dos gestores do Ensino de Inglés como Lingua
Estrangeira foi ministrada entrevista semi-estruturada a quatro Delegados de Disciplina
(apéndice VII) das escolas integradas no presente estudo. Esta técnica ndo so abre espago para
responderem as questdes previamente formuladas, como também cria a possibilidade de
aprofundar aspetos que advém da conversa entre o investigador e o sujeito. A entrevista comega
por indagar aos sujeitos sobre sua perce¢ao sobre a fungdo de Delegado de Disciplina (DD) de

Inglés que desempenham, tendo respondido nos seguintes termos:

6.3.2 As principais atribuicdes como Delegado de disciplina de Inglés?

Quando questionados os Delegados de Disciplina (DD) sobre as suas principais atribui¢des na
funcao que desempenham, estes evocaram diversas atividades entre as quais a coordenacao ao
nivel do grupo, organizagao da pasta de disciplina para além da acdo de planificacdo, supervisao
assim como prestar apoio aos demais colegas.

“coordenar as actividades do grupo” (DEAIC)

“coordenar as actividades do processo de ensino e

aprendizagem da escola em particular na disciplina de Inglés”
(DEBIC);

Segundo os entrevistados, faz ainda parte das atribui¢cdes do DD a planificacdo das atividades
letivas e a organizacao de todo o processo de ensino e aprendizagem, tal como fazem referéncia

0s sujeitos seguintes:

(13

. fazemos organizagdo de alguns documentos atinentes a propria
disciplina” (DEBIC);

“Planificar as actividades para o semestre, trimestre e quinzenais”

(DEAIC);
... marcar encontros para elaboracdo de prova” (DEAIC);
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”criacdo das dosificagdes, planos de aulas e outras, ter reunides com os
professores que fazem parte da disciplina... as dosificagdes podem ser
quinzenais, mensais ou podem ser trimestrais.”(DEBIIC);

O grafico 1 ilustra as diversas percecdes sobre as atribui¢des referenciadas pelos Delegados de
Disciplina de Inglés. Denotamos que algumas tarefas chaves como a de supervisdo (12%) e
planificagdo (35%) foram menos referenciadas pelos DD. A componente de apoio aos colegas
(6%) que consideramos crucial para o processo de ensino e aprendizagem foi menos evocada

pelos Delegados.

Grifico 1 : Atribuicdes e responsabilidades dos Delegados de Disciplina

A.1 Atribuigoes e responsabilidades

A.1.7 Acgdo de A.1.8 Produgdo de
apoio aos colegas relatérios dos
6% encontros

6%

A.1.6 Presenga nas
reunides do grupo
6%

A.1.3 Organizagao
do arquivo do

grupo

A.1.2 Acgdo de
representacdo do
grupo de disciplina
6%
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6.3.3 Principais sucessos alcancados na sua atividade como delegado

No que concerne aos sucessos alcancados pelos DD no desempenho da sua funcdo destacam-
se: a elevada taxa de aprovagdo dos alunos; boa coordenagao nas atividades; € o cumprimento
das orientagdes emanadas pelas entidades superiores. Consideram ainda constituir sucesso o
facto de se considerarem legiveis a fungdo que desenvolvem assim como a partilha de
experiéncia que se verifica e a melhoria do ensino ao nivel da escola.

“os resultados que os alunos apresentam nos exames da

primeira época,... sdo plausiveis segundo o pedagogico ”
(DEAIC);

... sou compativel para essa funcao”(DEAIC);

...” eles conseguem levar as minhas experiéncias ¢ eu consigo
levar as experiéncias dos meus colegas... (DEAIIC);

“no meu grupo de disciplina, a maioria dos meus colegas

conseguem transmitir, conseguem dar as aulas de uma boa
maneira” (DEAIIC)

Grafico 2: Sucessos alcan¢ados na func¢ao de delegado de disciplina

A.2 Sucessos alcang¢ados na fungao

A.2.1 Alta taxa
de aprovacdo

dos alunos
23%

de experiéncias
11%

A.2.2 Boa
coordenacgao
11%
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O grafico 2 representa a distribuicdo percentual dos sucessos alcancados pelos DD no

desempenho das suas fung¢des.

Apesar dos sucessos alcangados no desempenho das fungdes, os Delegados de Disciplina ainda
enfrentam grandes desafios dentro das suas atividades. Estes quando inquiridos apresentaram
como sendo seus desafios atuais, a continuacao da elevagdao da taxa de aprovagdo nas suas
escolas, criacdo de coesdo e responsabilidade ao nivel do grupo de disciplina e consolidar as

experiéncias ja ganhas ao longo dos anos. Os excertos abaixo ilustram os depoimentos dos DD.
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sempre dar o meu maximo para apresentar melhores os
resultados”(DEAIC);

“uma das questdes que ficou por resolver ,€ ... unido dentro do grupo”
(DEAIC);.

“tem me dificultado apresentar alguns dados que o sector pedagogico
precisa, que € depois da assisténcias das aulas” (DEAIC);.

“preciso mais de colaboragdo com os colegas (...) pode haver um plano
e os colegas ndo saberem, ndo aparecerem, colaboragdo é um grande
desafio ...” (DEBIC);

... mais encontros com os colegas, discussoes com os colegas em torno
de ensino e aprendizagem, mais partilha de experiencias com os
colegas” (DEAIIC)

6.3.4 O Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira em Mocambique

1. Quais sdo as principais atividades que o grupo de disciplina desenvolve para promover

a competéncia comunicativa dos alunos na lingua Inglesa?

Quando os DD questionados sobre as atividades que desenvolvem para a promogao da
competéncia comunicativa os entrevistados identificaram a “produgdo de material
didatico (34%), organizagao e trabalhos de grupo, individuais e de apresentacao (33%)

e troca de experiéncias entre turmas (33%).
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Grafico 3: Actividades promovidas pelos Delegados de Disciplina

., B-1.1 Actividades promovidas

Redugdo do B.1.1.1
uso do do de
Portu

B.1.1.2
rabalhos
O,

Como DD tém empreendido muito esfor¢o de forma que as actividades que desenvolvem sejam
de sucessos. Contudo, nem sempre os DD conseguem alcangar os objectivos preconizados, o
que quer dizer que, em algumas circunstancias colhem fracassos cujas as causas sdos diversas.
Entre outros factores, os fracassos deve-se a dependéncia de financiamento externo, auséncia
de cooperacao por parte da Direc¢do da escola e a falta de oportunidade e tempo. Em termos

percentuais podemos nos referir no grafico que se segue:

Grafico 4: Causas do fracasso dos Delegados de disciplina

B.1.3.1
B-l-feFa'ta B.1.3. Causas do fracass@:pendéncia
de
oportunidade financiamento

e tempo

cooperagdo
por parte da
direcdo da
escola
33%
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6.3.5 Aspectos que tomam os professores de Inglés em considerag¢ao no processo

de planificacio de aulas para seus alunos

Quando os DD foram questionados sobre os aspetos que tomam em consideracdo no acto
da planificacdo das aulas, indicaram (i) a localizacdo da escola (15%), (ii) aspectos de

natureza cultural (15%) e os restantes cairam na mesma pontuagao de (14%).

“Primeiro, reparamos na localizagdo da nossa escola
(...),(DEAIC);.

13

. o tipo de pessoa daqui na escola e reparamos a vida didria
dos alunos” (...)(DEAIC);.

“... planificam as aulas de acordo com as necessidades dos
alunos” ” (DEAIIC);

“dando em conta os aspectos didrios da sociedade...”
(DEBIC);.

Grafico 5: Aspectos considerados na planifica¢io das aulas

B.2.1 Aspectos considerados na
planificacdo das aulas B.2.1.1
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6.3.6 Ensino de inglés versus seu uso no contexto real

Os entrevistados face a questdo afirmam o objetivo central é fazer com que os alunos
sejam capazes de utilizar o Inglés no contexto real. Contudo, isto nao acontece devido
a auséncia de atividades promotoras da competéncia comunicativa porque o0s
professores, a dada altura, centram-se na preparacao dos exames finais. Isto agrava-se

ainda pelo facto de ndo existir clareza sobre os programas de ensino.

“nds temos que preparar os alunos para usar a lingua 14 fora,
mas eles preferem preparar os alunos para fazer o exame
abandonando o uso da lingua fora da escola, la na sociedade”
(DEAIC);.

“se eu preparar muito bem eles a dominar a lingua para 14 fora,
terdo dificuldades nos exames” (DEAIC);.

“aquestdo ¢é de alguns conteudos como aparecem no programa
de ensino” (DEBIC);.

Quando inquiridos sobre as actividades que recorrem para promog¢ao do uso do Inglés
fora da sala de aulas os sujeitos apontaram didlogos, debates, role-play e trabalhos de
grupo, pese embora isto contraste com a informagao dos alunos e o que foi observado

na sala de aulas.

“para usar aquela lingua 14 fora, estou a referir de didlogos,
debates, role-play ... com muita frequéncia usamos essas
actividades assim, dialogos, debates em grupo ....” (DEAIC);

“..falo de trabalhos em grupo, e mais métodos que eles
utilizam, para alcancar os seus objectivos” (DEAIIC);

6.3.7 Avaliacao das aprendizagem na discilplina de Ingles: instrumentos e critérios

Segundo os entrevistados, os instrumentos de avaliagdo consistem fundamentalmente
em testes escritos, provas orais, preparagao para os exames € trabalhos em grupo. Em
termos de prioridade tem se dado maior primazia aos testes escritos por for¢a da politica
do proprio Ministério de educagdo e Desenvolvimento Humano. Eis os depoimentos

dos delegados,
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“nds a primeira prova tem sido escrita (...) e a 3* deve ser
escrita” “(DEAIC)

1 99 9

. testes escrito, como eu dizia podemos fazer oral...
(DEAIIC);;

“os professores acabam priorizando a escrita muito mais, por
causa da politica do proprio ministério” (DEBIC);

“...também costumamos a dar avaliacdes escritas (...)(DEBIC);

Em termos de distribui¢do dos instrumentos de avaliacdo apresentamos no grafico 6, a
frequéncia da sua aplicagdo. Face os resultados que se apresentam o trabalho em grupo
ocupa 10% e as avaliagdes através de testes escritos tém a mesma frequéncia como as

provas orais que ¢ de 40% cada.

As avaliagdes escritas obedecem um determinado padrdo e sdo constituidas
normalmente por secgdes, designadamente, texto com perguntas de compreensdo,

gramatica, uso da lingua e composicao.

“ ... tem sido por 4 secgdes, 1° 14 tem o texto que tem 5
questdes simples, 2° tem a parte gramatical que ¢ de n° 6 a n°
15 cuja cada numero ai ¢ multipla escolha e tem algum texto
que agente improvisa ¢ que os estudantes preenchem com
algumas palavras em falta .... e no fim que ¢ ultima secc¢do ¢ a
parte da composicdo onde eles devem escrever
aproximadamente 150 palavras de composi¢do se for teste
escrito” “(DEAIC).
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Grafico 6: Instrumentos de avaliacio das aprendizagens

C.1.1 Instrumentos de avaliagao
C.1.1.4 Trabalho em

C.1.1.3 Preparaga
para.exames
0%

6.3.8 Macrocapacidades linguisticas priorizadas na avaliacao

Os entrevistados afirmam fazer uso de todas as macrocapacidades linguisticas de
Reading,Speaking, Listening e Writing. Eles entendem que durante as aulas fazem
integragao de todas elas, pese embora no final a énfase recaia na fala e compreensao.
Assume-se igualmente que a escrita ¢ a habilidade linguistica mais dominante entre

todas.

“entre essas capacidades nos usamos todas elas, mas damos mais
énfase o (Speaking e listening)” (DEAIC).

“quando esta a dar sua aula esta a usar uma integragao, das quadro
capacidades mas em contra partida ha-de ver de que duas
capacidades ndo vao ser avaliadas” (DEAIIC);

“... mas o writing ¢ que ¢ mais dominante (DEBIC);.

6.3.9 Implicacoes das macrocompentencias nio avaliadas no ensino de Ingles
Cerca de 80% dos entrevistados acreditam que existe um impacto negativo o facto de
algumas competéncias linguisticas ndo serem avaliadas no final do ciclo. E admitem

que isso de certo modo influencie na sua estratégia de ensino. Contudo, 20% dos
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entrevistados ndo tém méxima certeza se isso tem algum impacto mas que admite trazer

algum defeito no aluno.

Face aos depoimentos dos entrevistados conclui-se existéncia de impacto negativo quer

para o aluno quer para o professor uma vez que acaba nao conhecendo no concreto as

competéncias atingidas pelo aluno que termina o Ensino Secundario Geral.

“Bom, penso que influencia”. (DEAIIC);
“.. entdo até certo ponto, se o professor aqui nio
[for]ser profissional, pode trazer a perguiga € ndo se
dedicar nessas duas habilidades (...)
[ao longo do ano no futuro]” (DEAIIC);

“Sim, isso influencia bastante...” (DEBIC).
“.”... chega um momento em que o proprio professor
ndo consegue saber quantos alunos tem essas
competéncias...” (DEBIC)

“pode ndo influenciar de uma grande maneira, mas
nalguma parte cria um defeito” (DEBIC);.

Grafico 7: Impacto das competéncias niao avaliadas nos exames

C.3 Impacto das competéncias
linguisticas nao avaliadas nos
C.3.2 Sem exames

certeza sobre
seui

C.3.1 Impacto
negativo
80%
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6.3.10 Professores de Ingles e a formacao em exercicio

No que concerne a capacitagdo ou formag¢do em exercicio de professores, os
entrevistados afirmam existir capacitagcdes esporadica e transversais. Na opinido dos
entrevistados a auséncia de capacitagdo leva os professores a recorrer metodologias
obsoletas o que inviabiliza o alcance dos objectivos preconizados no ensino de linguas.
Assim sendo, hd impacto negativo e como resultado ndo se alcanga a competéncia

comunicativa prevista no curriculo nas escolas do Ensino Secundério Geral.

“ao nivel do grupo ndo recebemos nenhuma capacitacao assim
de forma rotineira, mas ao nivel da escola temos tido algumas
capacitagoes, isoladamente no grupo de disciplina ndo temos,
nao” (DEAIC).
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sd0 poucas as capacitagdes, ao nivel da escola. Nao ha
semindrio, praticamente sO esses pequenos encontros de
planificacdo conjunta de aulas” (DEAIIC);

“...ndo ha nenhuma medida, desde que eu cheguei aqui nunca
vi a se levar um grupo de professor para uma formagdo ou uma
capacitacdo” (DEBIC

O impacto que a formacido (ou a sua falta) tem no desempenho dos professores de

Inglés

Quanto ao impacto da auséncia de capacitacdo ou formagdo, os entrevistados foram
unanimes em afirmar que € negativo na medida em que os professores nao tém seguranca e
muito menos sabem explicar porque fazem o que fazem. E isso tem grandes implica¢des
uma vez que, os professores tem ainda a responsabilidade de formar o homem do amanha.
Em seguida constam alguns excertos de entrevista de alguns dos Delegados de Disciplina

entrevistados.

“a falta dessas formacdes faz com que os professores usem métodos ja
ultrapassados, ou fiquem colados num unico método” (DE AIC).

“...[0s professores]viram autoritario, autonomos ai na sala ndo
conseguem deixar alunos discutirem ai falta alguma informagao no
professor como dar esse tipo de actividades, isso cria um impacto
aquele negativo” (DEAIC).

111



“o professor nao fica actualizado, primeiro e, tem cada vez mais fracas
capacidades ....” (DEAIIC);

“... € negativo, quando ha falta de capacitagdes, falta de semindrios (...)
(DEAIIC);

“... ha impactos negativos se eu tenho que ter um homem para formar,
outro homem (...) o impacto é sempre negativo” (DEBIC);

“E naturalmente negativo” (DEBIC);.

6.3.11 Graduados do ESG e competéncia Comunicativa em Lingua Inglesa

Procuramos saber dos Delegados de Disciplina se os alunos que concluem o ESG atingiam a
competéncia comunicativa prevista no curriculo escolar. Por unanimidade os DD afirmaram
que ndo atingiam pese embora terminem o ultimo ciclo com sucesso. Uns ainda chegam a
afirmar que o maximo que atingem sao 25% do previsto, como podemos observar nos excertos

a seguir:

“...[Dos] 100%, conseguimos ver apenas 25%, isso mostra que nao”
(DEAIC).

“Nem 50% nao atinge” (DEAIIC);

“...eles ndo atingem, se formos a reparar a percentagem suficiente eles
ndo atingem” (DEBIC).

“muitas vezes temos uma percentagem muito boa de 40%,
50%”(DEBIC);.

Quando procuramos saber sobre as principais causas da falta do alcance da competéncia
comunicativa obtivemos varias razdes entre as quais, o facto de se estudar/ ensinar apenas para
os exames, ineficacia da accdo do professor na sala de aulas, percurso escolar defeituoso,
ineficiéncia do sistema avaliativo, exigéncia de metas ndo realistas pelas autoridades da

escolares para além do facto das pessoas por natureza serem diferentes.

“para eles [os alunos] a preocupagdo é estudar a lingua inglesa e
dominar os contetdos dos exames” (DEAIC).

“.também outra parte dos professores ndo prepara os alunos para
usarem a lingua, prepara para dominar os conteudos do exame”

(DEAIC).

“maior parte dos professores, entdo faz com que ndo se atinja os
objectivos tragados”. (DEAIC).
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“...6 uma questdo inicial em que ele acabou somando niveis sem atingir
competéncias” (DEBIC).

“... parece que existe politicas que vocé€ nao pode chumbar por causa
de uma disciplina” (DEBIC).

“olha, ¢é preciso dizer a verdade como dizia no principio, nos se niao
fossemos pedido percentagem alta, e com condi¢des ndo favoraveis de
ensino, com turmas numerosas etc., etc. na realidade nos poderiamos
ter 40%, 30 %”(DEAIIC);

“¢ dificil, nds somos, seremos humanos nao ¢ possivel todos serem do
mesmo nivel”’(DEBIC);.

As causas evocadas para o ndo alcance da competéncia comunicativa concorrem para o

insucesso de seguinte maneira:
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Grifico 8: Causas da falta do alcance da competéncia comunicativa

E.2. Causas da falta do alcance da competéncia
comunicativa

E.2.1 Preocupagao
em estudar /
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0s exames
29%

E.2.5 Exigéncia
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superiores de metas
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E.2.4 Ineficacia do
sistema avaliativo
14%
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6.3.12 Sugestdes para a melhoria da competéncia comunicativa dos alunos em Lingua

Inglesa

Sugestdes ao

nivel politico, para que o ensino de Inglés possa alcancar o nivel de competéncia

comunicativa preconizado para os graduados do Ensino Secundario Geral

Para inverter

o cenario de insucesso ¢ melhorar a competéncia comunicativa dos alunos em

lingua inglesa, os Delegados de Disciplina sugerem varias ac¢des distribuidas em trés niveis,

designadamente, politico, organizacional da escola e da pratica docente.

Grifico 9: Sugestdes para melhoria do nivel politico

autonomia aos

F.1 ao nivel politico
F.1.6

Investimento na
capacitagao dos
professores
8%
F.1.5 Dar

F.1.7 Criagdo de
Clubes de Inglés
nas escolas
8%

professore

F.1.3 Introducdo
de componente
oral nos exames
finais
7%

(i)

Nivel politico

No que concerne ao nivel politico, os entrevistados sugerem a diminuicdo do niimero de

alunos por turma, disseminagdo permanente da importancia do Inglés na actualidade,

115



reintroducdo de exames orais nos exames finais do ciclo e disponibilizagdo de recursos
humanos qualificados e materiais. Eles sugerem ainda estabelecimento de autonomia para
os professores, investimento na capacitacao dos professores e criacao de Clubes de Inglés

(English clubs) nas escolas. Suportam essas sugestdes 0s extractos de entrevistas seguintes:

“... eu ja trabalhei com uma turma de 70 era mais ou menos, agora 90
para 100 é meio complicado mesmo o professor minimize formando
grupos nao ¢ facil, mesmo os grupos ficam numerosos e muitos
grupos”(DEAIC).

“[Acabar com as ] ...turmas numerosas (...)"(DEAIIC);

“consciencializar (...) toda a sociedade saber qual é a contribui¢do que
tem a lingua inglesa no momento actual, porque nao podemos ver s6
o professor ser o idolo do conhecimento, a sociedade, o proprio
governo podia contribuir bastante” (DEBIC).

“...criar campanhas de educacdo da lingua, toda a sociedade, e ndo so6
para aquele que esta na escola ...” (DEBIC).

“depois de exame escrito devem ser submetidos ao exame oral e
durante o ano os professores devem avaliar essas todas habilidades aqui
e se haver exame oral vai estimular o professor a atacar todas as
habilidades de lingua”(DEAIC);

“nao ha livros, ndo ha professores qualificados, ndo ha outro material
necessario para transmissao dos conhecimentos por parte dos
professores” (DEAIIC);

“... 0 nosso ministério devia deixar de exigir percentagens grandes
quando sabe de facto que ha algumas escolas que nao tem condigdes,
para o ensino da lingua inglesa” (DEBIC),

“ter material disponivel...” (DEBIC);.
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(i) Nivel organizacional da escola

Grafico 10: Sugestdes para melhoria do nivel organizacional da escola

F.2 Ao nivel organizacional da escola

F.2.4
Disponibilizagdo
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Para este nivel, os entrevistados sugerem: que a direc¢do da escola faca delimitacao
de metas de sucesso que sejam realisticas, haja maior envolvimento da direcgdo da
escola nos assuntos relativos ao ensino do Inglés, a escola deve introduzir e
promover concursos que possam estimular a participagdo dos alunos. Sugere-se
ainda a disponibilizagdo e acesso ao material didactico e deve-se criar English Clubs
para impulsionar a aprendizagem do Inglés. Para o efeito, temos as seguintes

unidades de registo que serve de suporte a este nivel organizacional.

“primeiro vou atacar a direcgdo que ndo pode exigir uma
percentagem que ndo ¢é real”(DEAIC);

“nesta escola MELTA tinha que existir, S0 que para esse
organizagdo existir a direc¢do tem que participar. Eu vi essa
organizagdo o representante como sacrificava, e os outros ndo
querem esse sacrificio, uma pessoa investir numa questao que
devia ser investida pela escola”(DEAIC);
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“escola tinha que criar para além das olimpiadas (...) outras
actividades de leitura, fala, escrita que devia ser
desenvolvidas” (DEBIC).

“Primeiro material (...) o aluno deve ter acesso ao livro,
material didactico, porque a lingua precisa de material”
(DEBIC).

(i)  Nivel das praticas docente

Grafico 11: Sugestdes para melhoria do nivel da pratica docente

F.3 Ao nivel da pratica docente
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Quanto a este nivel os delegados sugerem que haja cumprimento integral dos programas de
ensino, haja maior aproximagdo e partilha de experiéncia entre docentes haja maior
investimento para capacitacdo e intercambio entre docentes. Os Delgados sugerem ainda
investimento na capacitacdo de professores e recursos materiais para que a competéncia

comunicativa preconizada seja atingida.

“os professores devem trabalhar para cumprir com os
programas de ensino”’(DEAIC);

“Mais encontro entre colegas da mesma disciplina, mais

discussodes, dos conteudos a ser leccionados, partilha de
experiencias...” (DEAIIC);
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“Os professores devem criar nucleos de interesse ou unir um
grupo”’(DEAIC);

“..professor podia ser investido mais nessas capacitagdes,
intercambios e mais...” ” (DEBIC).

“Ter professores formados, a formacdo de professores ¢
indispensavel, formar o professor e lhe dar material
disponivel” ”(DEBIC);.

(i) Ao nivel da pratica docente

Grafico 12: Sugestoes para melhoria para a pratica docente

F.3 Ao nivel da pratica docen}ge1

F.3.5 Investir Cumprimento
na formacdo de dos programas
20%

F.3.3 Criagdo
de clubes do
Inglés

Por ultimo, para o nivel da pratica docente, os entrevistados solicitados para tecerem algo que
consideram relevante e que ndo tenha sido abordado durante a conversa, eles repisaram a
necessidade de se estabelecer mecanismo de controle da fraude académica nos exames por
julgarem ser cometida pela propria direc¢cdo da escola. Consideram ainda crucial a necessidade
de revisao do regulamento de avaliagdo e muito em particular o critério de passagem de classe.
E, ndo menos importante, foi realcado a necessidade de criagdao e investimento de clubes de
Inglés para galvanizar e impulsionar o alcance da competéncia comunicativa dos que terminam

O ESG Publico em Mogambique. Esta perspectiva estd ilustrada no grafico acima.
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Para terminr concluimos que os DD ndo dominam as principais responsabilidades da sua
funcdo. A tendéncia dos DD assumirem como suas atribuicdes o cumprimento das metas
estabelecidas em termos percentuais sem observar as competéncias que devem ser
desenvolvidas. Ha igualmente percepgao de que, se os alunos forem envolvidos em atividades
comunicativas terdo mau desempenho nos exames do final do ciclo. E, como alternativa, os
professores optam ensinar simplesmente para os exames. E, desta forma é quase impossivel o
alcance da competéncia comunicativa prescrita uma vez que os alunos nao sao expostos a
tarefas idénticas do uso real da lingua e consequentemente disverdua a esséncia do ensino

(Hirst, 1971; Roldao, 2010.

6.4 Inquérito por questionario

Em seguida passamos a apresentar dados relativos ao inquérito por questiondrio ministrado aos
alunos. Os dados estdo representados graficamente e depois ¢ feita a analise. Em geral os
graficos estdo expostos de forma a visualizar-se as diferengas entre as duas escolas. Aspectos
comuns e especificos estdo representados em graficos comuns com formato pie. No final
apresentaremos a leitura sob ponto de vista das lentes tedrias estabelecidas na parte I do presente

documento.
6.4.1 Inquérito por questionario: distribuico dos inquiridos

Quadro 11: Distribuicdo dos inquiridos por classe

sse ESG1 ESG2 Total
Escola 8 9¢ 10? 11° 12*
A. Urbana 48 55 30 49 53 235
B. Rural 45 31 45 20 32 173
Total/ classe 93 86 75 69 85 408
Total/ ciclo 254 154
Total de inquiridos 408

Fonte: elaboracdo propria

O quadro 12 demonstra a distribui¢cao dos inquiridos das escolas por classe e ciclo.
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6.4.2 Caraterizacio dos sujetos as classes em que teve a disciplina de Lingua Inglesa.

a.6" b.7" c¢8 d.9" el0? f11* g.12

Grifico 13: Escola A - Nivel de interrupcio na aprendizagem da lingua inglesa
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Grafico 14: Escola B - Nivel de interrup¢io na aprendizagem da lingua inglesa
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No que concerne a interrup¢do dos alunos ao longo do percurso do ensino secundario,
constatamos que quase todos alunos da escola “A”, graficol3, ndo tiveram interrupcao de
aprendizagem do Inglés. Contudo, um numero quase insignificante do segundo ciclo tiveram
interrup¢do de um ano lectivo. Quanto a escola “B”, grafico 14, os resultados demonstram que
um aluno do ESGI teve interrupcdo de um ano enquanto no ESG2 cinco alunos tiveram
interrupcao de um ano de aprendizagem do Inglés. Face a estes resultados os alunos que tiveram

a interrupcao foi de um ano o que ndo pode constituir grande influéncia na competéncia
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comunicativa uma vez que pode ser recuperavel. O nimero de interrup¢ao da escola “B” ¢
relativamente alto porque tem havido pouco interesse em se trabalhar na zona rural devido a
escassez de recursos e oportunidades para o desenvolvimento pessoal e profissional quando

comparado com as zonas urbanas.
Auto-avaliaciio dos alunos sobre o seu nivel de conhecimento da lingua inglesa

a. Mau b. Suficiente c¢. Bom d. Muito Bom e. Excelente

Grafico 15: Escola A - Auto avaliacdo do nivel de conhecimento na lingua inglesa
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Grafico 16: Escola B - Auto avaliacdo do nivel de conhecimento na lingua inglesa
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Escola B

Em relagdo a auto-avaliacao do nivel de conhecimento na lingua inglesa que os inquiridos
ostentam, em ambas escolas os resultados indicam que acima de 50% se avaliam suficiente.
No entanto, na escola “A”, grafico 15, regista-se uma ligeira vantagem sobre a Escola “B” por
declararem muito bom e excelente. Contudo, em ambas escolas registo de alunos que
consideram seu nivel de conhecimento da lingua inglesa de mau. Em termos de comparagao

das duas escolas podemos concluir que ndo existe diferenca assinalavel entre a urbana e a rural.
6.4.3 Aplicacdo da Lingua Inglesa em contexto exterior a sala de aula

Grifico 17: Escola A — Oportunidade de falar Inglés fora da sala de aulas
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Grafico 18: Escola B — Oportunidade de falar Inglés fora da sala de aulas
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Escola B

Cerca de 70% dos alunos do ESG1 de cada escola em estudo afirmam ndo ter oportunidade de
utilizar a lingua inglesa fora da sala de aulas. Quanto ao ESG2, 67,3% dos alunos da escola
urbana, grafico 17, contra 19,2% da Escola Rural, grafico 18, afirmam ter oportunidade de
praticar o Inglés fora da escola. Assim, podemos afirmar com alguma firmeza neste caso
concreto que, o meio envolvente da possibilidade da pratica da lingua embora isto ndo tenha
tido muita influéncia nos alunos do ESG1. Esta oportunidade da possibilidade de fazer uso da
lingua fora da escola aparenta estar a ser descoberta e/ ou explorada pelos alunos quando

frequentam o ESG2 o que ¢ demasiado tarde.

Grafico 19 : Escola B — Possibilidade de falar Inglés com familiares
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Grifico 20 : Escola B — Possibilidade de falar Inglés com familiares
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Escola B

Na escola “A”, grafico 19, dos 85 alunos do ESG1 que afirmaram ter oportunidade de praticar
a lingua inglesa fora da sala de aulas, 36,4% declaram usar poucas vezes com familiares e
44,7% afirmam nunca ter usado. Esta situagdo ¢ equivalente a dos sujeitos da escola “B”,
grafico 20 onde dos 45 alunos 26,1% usam poucas vezes com familiares e 71,4% declaram

nunca ter usado.

Gréfico 21: Escola A — Possibilidade de falar Inglés com amigos mais préximos
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Gréfico 22: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com amigos mais proximos
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Escola B

O grafico 21 ilustra que na escola “A” 55,2% e 63,6% dos alunos do ESG1 e ESG2,
respectivamente, afirmam utilizar a lingua inglesa poucas vezes com amigos mais proximos.
Em contrapartida, 29,4% dos alunos do ESG1 e 9% do ESG2 declaram nunca terem utilizado
a lingua inglesa com amigos mais proximos. Por seu turno, a escola “B”, grafico 22, ilustra que
dos 45 alunos do ESG1 que afirmaram utilizar o Inglés fora da sala de aulas, 40% e 35,7% do

ESG1 e ESG2, respectivamente usam-na poucas vezes.

Grifico 23: Escola A — Possibilidade de falar Inglés com colegas da escola/ turma
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Grafico 24: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com colegas da escola/ turma
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Escola B

De uma forma geral o uso da lingua inglesa com colegas de turma ou da escola ¢ bastante
deficiente pois, em ambas escolas ele ocorre na dimensdo de “poucas vezes”. A titulo de
exemplo, na escola “A”, grafico 23, ao nivel do ESGI dos oitenta e cinco respondentes, 47%
usam poucas vezes com colegas e 35% nunca o fizeram. Na escola “B”, grafico 24, a situagdo
¢ semelhante quando 71.7% dos alunos admitem usar a lingua inglesa poucas vezes no ESGI.
Ao nivel do ESG2 os resultados ndo diferem do ESG1 e regista-se um indice relativamente alto

de alunos que afirmam nunca ter utilizado a lingua-alvo com colegas.

Grafico 25: Escola A — Possibilidade de falar Inglés para pratica religiosa
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Grifico 26: Escola B — Possibilidade de falar Inglés para pratica religiosa
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Escola B

Em relagdo ao uso do Inglés para pratica religiosa, cerca de 84.5% do ESG1 e 66.6% ESG2 dos
inquiridos da Escola Urbana, grafico 25, afirmam nunca terem utilizado para esse fim. Contudo,
nesta escola cerca de 6% dos inquiridos admitem usa-la nas dimensdes de poucas vezes, muitas
vezes e sempre nos dois ciclos. Quanto a Escola Rural, grafico 26, cerca de 8.3% e 30.5% dos
alunos do ESGI1 inquiridos usam o Inglés muitas vezes e poucas vezes, respectivamente. No
entanto, ndo ha registo de nenhum aluno do ESG2 que utiliza a lingua alvo para fins religiosos.
De uma forma geral o grosso dos inquiridos sdo os que nunca usam o Inglés para pratica

religiosa que ¢ de 72.2% e 100% no ESG1 e ESG2, respectivamente.

Grifico 27: Escola A — Possibilidade de ler livros, jornais e revistas
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Grifico 28: Escola B — Possibilidade de ler livros, jornais e revistas
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Escola B

No que concerne a leitura de livros, jornais e revistas em lingua inglesa, o grafico 28, ilustra
ndo ser pratica nas duas escolas embora com maior incidéncia na Escola Rural. Na Escola
Urbana, grafico 27, os alunos que tém a pratica desses materiais estdo abaixo de vinte alunos

por ciclo o que representa auséncia da cultura de leitura nas duas escolas.

Grafico 29: Escola A — Possibilidade de escutar cassetes, CDs e musica
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Grafico 30: Escola A — Possibilidade de escutar cassetes, CDs e musica
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Escola B

O uso de material audiovisual em lingua inglesa por parte dos alunos fora da sala de aulas
denota-se na Escola Urbana, grafico 29, um equilibrio nos moldes de frequéncia de “sempre” e
“muitas vezes” nos dois ciclos do ESG. Contudo, cerca de 20% do ESG1 e 3.3% ESG2 dos
inquiridos declaram nunca ter utilizado. Por sua vez, na Escola Rural, grafico 30, apenas 10%
dos inquiridos afirmam utilizar material audiovisual na frequéncia de muitas vezes enquanto na

frequéncia de poucas vezes ¢ de 56% e 80% para o ESG1 e ESG2, respectivamente.

Grifico 31: Escola A - Possibilidade de falar Inglés com estrangeiros
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Grifico 32: Escola B — Possibilidade de falar Inglés com estrangeiros
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Quanto ao uso da lingua inglesa para estrangeiros, o grafico 31, indica que menos de dez alunos
respondentes usam sempre e muitas vezes ao nivel do ESG1. Quanto ao ESG2 os resultados
indicam que apenas dois usam-na muitas vezes e sempre. Cerca de 81.7% e 72% dos inquiridos
do ESG1 e ESG2, respectivamente declaram nunca ter usado o Inglés para falantes estrangeiros.
Na Escola Rural, grafico 32, por seu turno, os resultados dos inquiridos indicam que 65.8% e
86.2% do ESG1 e ESG2, respectivamente nunca usaram a lingua inglesa para contacto com
estrangeiros. Contudo, os inquiridos do ESG1 apresentam alguma vantagem relativamente o

ESG2 no que tange os moldes de frequéncia de “poucas vezes”, “muitas vezes” e “sempre” no

contacto com estrangeiros.

Grafico 33: Escola A — Possibilidade de assistir Televisdo
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Grafico 34: Escola B — Possibilidade de assistir Televisao
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Quanto a possibilidade de assistir Televisdo, os resultados dos inquiridos da Escola Urbana,
grafico 33, indicam existéncia de equilibrio nas diferentes dimensdes de “Sempre”, “Muitas
vezes e Poucas vezes”. No entanto, existe numero significativo de inquiridos que nunca tiveram
acesso, que estdo na ordem de 11.4% e 10% no ESG1 e ESG2, respectivamente. Em relagdo a
Escola Rural, grafico 34, os resultados indicam que, ao nivel do ESGI, apresenta maior
exposic¢do da televisdo comparativamente aos alunos do ESG2. Na frequéncia “poucas vezes”,
por exemplo, os resultados dos inquiridos do ESGI indicam que 49.1% tém acesso a Televisao
contra 44.8 do ESG2. E, em relagdo aos que nunca tiveram acesso a televisao, os resultados

indicam que 62% do ESG2 nunca tiveram acesso contra 14.2% do ESG1.

Grafico 35: Escola A - Possibilidade de escrever cartas
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Grafico 36: Escola B — Possibilidade de escrever cartas
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O uso da lingua inglesa para escrita de cartas os resultados indicam que em ambas escolas,
graficos 35 e 36, cerca de 50% nunca o fez. No entanto, na Escola “A” cerca 34.6% do ESG1
e 75.8% do ESG2 tiveram a possibilidade de usar a lingua-alvo. Quanto a escola “B”, os
resultados indicam que apenas 24% do ESG1 e 6.8% do ESG2 utilizaram a lingua inglesa para

escrita de cartas.

Grafico 37: Escola A — Outras possibilidades de usar a lingua inglesa
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Grafico 38: Escola B — Outras possibilidades de usar a lingua inglesa
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No que concerne a outras circunstancias em que a lingua inglesa ¢ utilizada evocadas, graficos

37 e 38, € o uso do tradutor no telefone celular, uso do celular e do computador.
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6.4.4 Percepcio sobre o ensino e a aprendizagem da Lingua Inglesa na escola

Grafico 39: Escola A — Poder de conseguir acompanhar o ritmo do professor nas aulas
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Grafico 40: Escola B — Poder de conseguir acompanhar o ritmo do professor nas aulas
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Quando questionados se conseguiam acompanhar o ritimo do professor nas aulas, mais de 50%
dos inquiridos do ESG1 das duas escolas responderam positivamente. Contudo, abaixo de vinte
alunos em cada ciclo nas duas escolas , graficos 39 e 40, responderam que concordavam
totalmente com a afirmag¢@o. No entanto, na Escola Urbana, grafico 39, vinte alunos do ESG1

e dez do ESG2 demonstraram incerteza se conseguiam acompanhar ou ndo. Na Escola Rural,
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grafico 40, cerca 38% do ESG1 e 50% do ESG2 inquiridos discortaram com a afirmacdo. O
numero de inquiridos que concordaram totalmente com a afirmacdo ¢ bastante insignificante,

particularmente no ESG2 da Escola Rural.

Grafico 41: Escola A — Dedicacao suficiente do professor aos conteuidos de aprendizagem
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Grifico 42: Escola A — Dedicacgao suficiente do professor aos conteudos de aprendizagem

b. O professor dedica tempo suficiente aos varios
conteudos para que eu consiga aprende-los
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Quanto a percep¢ao dos inquiridos em relagdo ao tempo que lhes ¢ dedicado pelo professor, na
Escola Urbana, grafico 41, oitenta dos cento e trinta e nove alunos do ESGlentre os que apenas

concordam e os que concordam totalmente responderam positivamente. Por seu turno, na
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Escola Rural, grafico 42, oitenta inquiridos dos cento e vinte do ESG1 também responderam
positivamente. Na Escola Urbana um nUmero significativo do ESG1 n3o concordam
plenamente com a afirmac¢do o que equivale dizer que cerca de 50% dos alunos desse nivel ndo

comungam com a afirmacao.

Grafico 43: Escola A — Percepc¢ao de que o programa de Inglés é demasiado vasto
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Grafico 44: Escola B - A — Percepcio de que o programa de Inglés é demasiado vasto
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Escola B

O ESGI1 considera que o programa de Inglés ¢ demasiado vasto. Contudo, cerca de quarenta
inquiridos, o correspondente a 31.6% da Escola Urbana, grafico 43, nos dois ciclos ndo tem
informacao sobre esta matéria. Contudo, quarenta e dois inquiridos do ESG1 o correspondente
a 30,2% e nove inquiridos do ESG2 o equivalente a 6.4% dos cento e trinta e nove da Escola
Urbana concordam com a existéncia de tempo demasiado vasto para aprendizagem do Inglés.
Esta percepcao ¢ semelhante a da escola Rural, grafico 44, ao indicar que cinquenta alunos do
ESGI o correspondente a 41,6% e dezoito, o equivalente a 15% dos cento e vinte inquiridos

do ESG2.

Grafico 45: Percepc¢ao do nimero semanal de aulas ser demasiado vasto
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Grafico 46: Percep¢do do numero semanal de aulas ser demasiado vasto
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Escola B

Quanto a questao “o niumero de aulas semanal ¢ demasiado reduzido para que eu possa aprender
Inglés” os resultados indicam que na Escola Urbana, grafico 45, trinta e oito respondentes dos
cento e trinta e nove do ESGI o equivalente a 27.3% e quarenta do ESG2 o correspondente a
36.6% descordam com a afirmagdo. Por outro lado, na Escola Rural, grafico 46, trinta e sete
inquiridos do ESG1 correspondente a 26.6% dos cento e trinta e nove concordam com a
afirmacdo. De igual modo, ao nivel do ESG2 dos noventa e nove inquiridos, trinta e cinco o
equivaente a 35.3% concordam o facto do tempo de aprendizagem ser demasiadamente

reduzido para a aprendizagem.

Grafico 47: Escola A - Percepc¢iao de existéncia de material na escola para aprendizagm

aprendizagem do Inglés
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Grifico 48: Escola B - Percepc¢io de existéncia de material na escola para aprendizagem

do Inglés
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Escola B

De uma forma geral os resultados dos graficos 47 e 48, indicam que em ambas escolas se denota
falta de material adequado para a aprendizagem do Inglés. Dos cento e trinta e nove inquiridos
do ESGI1 na Escola Urbana, dez (7.1%) afirmam ndo ter informacdo, vinte e um (15.1%)
discordam totalmente e cinquenta e oito (41.1%) discordam com a afirmag¢@o. Em relagdo ao
ESG2 desta mesma escola dos noventa inquiridos, cinco (5.5%) afirmam nao ter informacao,
vinte e um (23.3%) discordam totalmente e vinte (22.2%) discordam com a existéncia de
material adequado a aprendizagem do Inglés. Em relagdo a Escola Rural, grafico 48, dos cento
e dezanove inquiridos do ESG1, um (1.5%) afirma nao ter informacdo, um (1.5%) discorda
totalmente e cinquenta e seis (47%) discorda. Ainda nesta escola, o nivel do ESG2 de um total
de cinquenta e nove inquiridos, um (1.6%) nao tem informacgao, um (1.6%) discorda totalmente
e trinta e oito (64.4%) discorda haver material adequado para o ensino do Inglés como lingua

estrangeira.
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Grafico 49: Escola A — disponibilizacio de manuais para facilitar a aprendizagem

f. A escola disponibiliza manuais para os alunos, o que
faz com que seja mais facil aprender
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Grafico 50: Escola B — disponibilizacdo de manuais para facilitar a aprendizagem
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Quanto a afirmacdo que “a escola disponibilizava manuais para os alunos, o que faz com que
seja facil aprender” os resultados tendem demonstrar o contrario. Em ambas escolas, Urbana e
Rural, graficos 49 e 50, os inquiridos revelam o desconhecimento sobre tal facto ou um total

desacordo sobre a existéncia de tal disponibilizacdo de manuais feita pela escola.

140



Grafico 51: Escola A — disponibilizacdo de manuais para facilitar a aprendizagem

g. Os temas tratados na aula nao sio interessantes

140
120
100
80
60
40
20

Hm 1° Ciclo

m 2° Ciclo

Escola A

Grafico 52: Escola B — disponibilizacido de manuais para facilitar a aprendizagem

g. Os temas tratados na aula ndo sio interessantes
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Os inquiridos questionados a se debrugarem sobre a afirmagao “ os temas tratados na aula ndo
sdo interessantes” os resultados das duas escolas demonstram o contrario. Por outras palavras,

os resultados tendem indicar que os temas tratados na aula sdo interessantes. Na escola Urbana,
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grafico 51, tende demonstrar maior firmeza ao apresentar equilibrio entre as dimensdes de

frequéncia “discordo totalmente” e “discordo” comparativamente a escola Rural.

Grafico 53: Escola A - A metodologia usada pelo professora faz aprender

h. A metodologia usada pelo professor faz-
me aprender
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Grafico 54: Escola B - A metodologia usada pelo professor faz aprender

h. A metodologia usada pelo professor faz-
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Os inquiridos quando solicitados a se pronunciarem sobre a metdologia do professor as duas
escolas apresentam resultados opostos. Enquanto na Escola Urbana, grafico 53, dos duzentos
inquiridos do ESGI, sessenta (26,0%) concordam e vinte (8.6%) concordam totalmente que a
metodologia usada faz-lhes aprender. Na escola B, grafico 54, quarenta e um (34.1%)

concordam e oito (6.6%) concordam totalmente. Enquanto na Escola Urbana os dois ciclos

142



concordam que a metodologia usada faz-lhes aprender, na Escola Rural os resultados tendem

indicar que a metodologia usada ndo o faz.

Grafico 55: Escola A - Nio existe oportunidade para praticar a lingua nas aulas

i. Nao temos a oportunidade de praticar a lingua
nas aulas
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Grafico 56: Escola B - Nao existe oportunidade para praticar a lingua inglesa

i. Nao temos a oportunidade de praticar a lingua
nas aulas
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Os resultados das duas escola tendem indicar que os inquiridos nao t€ém oportunidade de praticar

a lingua na sala de aulas. Assim, na Escola A, grafico 55, dos cento e trinta e nove inquiridos
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do ESGI, cinco (3,5%) nao tém informacdo, vinte e um (15.1%) discordam totalmente e
quarenta ¢ um (29.4%) discordam existir oportunidade para praticar a lingua nas aulas. Na
escola Rural, grafico 56, dos cento e vinte inquiridos do ESG1, dois (1.6%) nao sabem se lhes
¢ dada oportunidade ou ndo, um (0.8%) discorda totalmente e setenta e oito (65%) ndo

concordam que haja oportunidade da pratica oral na sala dde aulas.

Grafico 57: Escola A - Percepc¢ao de que o professor da mais atencido a quem

ja sabe Inglés
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Grafico 58: Escola B - Percepcio de que o professor da mais atencao a quem ja sabe Inglés
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Escola B

Os resultados dos inquiridos das duas escolas, graficos 57 e 58, ilustram a concordancia dos
sujeitos em relacdo a afirmacdo de que o professor d4 mais atencdo nas aulas a quem ja sabe

Inglés. Isto ocorre nos dois ciclos do Ensino secundario Geral.

Grafico 59: Escola A — Temos oportunidade de praticar a lingua inglesa

k. Temos a oportunidade de praticar a lingua inglesa
nas aulas
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Grafico 60: Escola A - Percepcao de que ha oportunidade de praticar Inglés na aula
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Escola B

Enquanto na Escola Urbana, grafico 59, os resultados demonstram a tendéncia dos inquiridos ¢
de concordar com a afirmag¢ao de que “temos a oportunidade de praticar a lingua inglesa na sala
de aulas, na Escola Rural, grafico 60, demonstra-se claramente discordancia de existéncia de

tal oportunidade para os alunos.

Grafico 61: Escola A - Trabalhamos normalmente em grupos
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Grafico 62: Escola B — Trabalhamos normalmente em grupos na sala de aulas

1. Trabalhamos normalmente em grupos na sala de
aula

120
100
80

m 1° Ciclo

40
20

m 2° Ciclo

146



Escola B

Face a afirmagdo “Trabalhamos normalmente em grupo na sala de aulas” os inquiridos da escola
“A”, grafico 61, concordam na sua maioria particularmente os do ESG2. Contrariamente desta
escola, os inquiridos da escola “B”, grafico 62, discordam com a afirmagdo ao nivel dos dois

ciclos.

Grafico 63: Escola A — Trabalhamos normalmente individualmente na sala de aula
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Grafico 64: Escola B — Trabalhamos normalmente individualmente na sala de aula
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Escola B

Os inquiridos quando foram confrontados com a afirmag¢dao “Trabalhamos normalmente
individualmente na sala de aula” todos os ciclos de ambas escolas concordaram plenamente
com ela. Contudo, a escola “A”, grafico 63,embora tenham inicialmente concordado com o

trabalho grupal, agora a concordar com o trabalho individual.

6. Complete a frase, assinalando com um circulo a resposta que vai de encontro a sua opinido:
Para mim, aprender Inglés na escola é...

a. Facil ou b. Dificil

Grifico 65: Escola A — Aprender Inglés é Facil/ Dificil

Para mim, aprender Inglés na escola é...
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Grifico 66: Escola B — aprender Inglés é Facil/ Dificil
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Escola B

Os inquiridos de ambas escolas (Urbana e Rural) tém na sua maioria a percep¢do de que a
aprendizagem do Inglés ¢ dificil. Ao nivel da escola “A”, grafico 65, dos cento e trinta e cinco
respondentes do ESG1, cem (74.0%) e ao nivel do ESG2, dos noventa e nove respondentes,
sessenta e cinco (65.6%) igualmente concordaram com a afirmacdo. Esta tendéncia ¢

semelhante a escola “B”, grafico 66.
6.4.4 Razoes que facilitam aprendizagem do Inglés

Grafico 67: Razodes que facilitam a aprendizagem do Inglés
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Este grafico 67 apresenta resultados das duas escolas, a Urbana e Rural. Assim, quando
questionados os sujeitos sobre as razdes que facilitam a aprendizagem do Inglé€s, as duas escolas
elegeram “Boa relacdo pedagogica”(44%) seguida por “Possibilidade de compreender o
professor” (25%). Os inquiridos tém como a terceira principal razdo que facilita a aprendizagem

do Inglés o “Bom ambiente de aprendizagem e espirito de inter-ajuda” com cerca de 11%.
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6.4.6 Razdes que dificultam a aprendizagem do Inglés na escola

Grafico 68: Razdes que dificultam a aprendizagem do Inglés
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Por seu turno, os inquiridos das duas escolas (Urbana e Rural) que consideram a aprendizagem

do Inglés como dificil apresentam como principais razoes, segundo o grafico 68, o seguinte:

(1) Impossibilidade de compreender o professor na sala de aulas (24%)

(11) Falta de tradugdo/ interpretagao dos conteudos para lingua portuguesa (15%); e
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(iii)  Tempo insuficiente para aprendizagem do Inglés (12%).

Grafico 69: Acoes a serem realizadas pelos professores para facilitar
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C. Acdes a realizar pelo professor para tornar a aprendizagem
do Inglés mais facil

C.17 1%

C.131% c1g &19-0c20 0,5%
C.121% €16 3% =77 =
C.14 1 C.153%

C.11 1%

C.10 3%

C9 31%

C4 12%
C.8 0,5%

C.7 0,5%

C5 1%

B C.1 Uso de t€lu@shfinterpretacdo dos contelidos para portugués
B C.2 Criagdo de oportunidades para pratica da linuga
m C.3 Prestacdo de apoio adequado aos alunos
m C.4 Disponibilizagdo de material de aprendizagem
H C.5 Atencdo especial aos alunos fracos
m C.6 Aluno empreender esforgo
B C.7 Ensino de Inglés sem outras disciplinas
B C.8 Melhoria na pontualidade do professor
B C.9 Adopcao de metodologias mais eficazes
C.10 Professor ser atencioso e dar explicacdo clara
H C.11 Inclusdo de novos contetdos
C.12 Mais actividades de repeticdo e leitura individual
1 C.13 Professor incentivar e encorajar a aprendizagem
m C.14 Uso sistematico do Inglés na aula
m C.15 Aumento de carga horaria lectiva semanal
B C.16 Melhoria na assiduidade do professor
C.17 Introdugdo ao ensino de abecedario
C.18 Eliminacdo da perguica nos professores
C.19 Impulsionar estudo em grupos

C.20 Falta de apoio e vulnerabilidade dos pais

152




De referir que estes dados resultam das sugestdes dos inquiridos das duas escolas (Urbana e
Rural) e ¢ a partir delas que extraimos as trés principais razdes evocadas sobre a dificuldade de
aprendizagem do Inglés. Contudo, existem muitas outras razodes, tal como ilustra o grafico

acima, de extrema importancia e que por causa de espago ndo fomos aos detalhes.
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6.4.7 Sujestoes para o professor tornar mais facil a aprendizagem no Inglés fazer para

tornar mais facil a aprendizagem do Inglés?

Grifico 690: Escolas A & B - Sugestdoes para melhoria do ensino de Inglés na escola

F. Sugestdes para melhoria do ensino do Inglés na escola
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Escolas A & B

Por uma questdo opcional decidimos apresentar a resposta separando sugestoes para melhoria

do ensino do Inglés das sugestdes para aprendizagem. Assim, para o ensino encontramos uma

lista quase indeterminada de sugestdes mais que importa referenciar as trés mais evidenciadas,

que sdo, (i) criacdo de oportunidades para praticar a lingua (27%); (i1) Uso da traducgdo/

interpretacdo para o Portugués (14%), e (iii)) adop¢ao de metodologias mais eficazes e

adequadas; Vide o grafico 70.

Grafico71: Sugestdes para a melhoria da aprendizagem do Inglés na escola
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Quando os inquiridos foram confrontados com esta questdo sobre o que deve ser feito pelo

professor para tornar a aprendizagem do Inglés mais fécil apurou-se como principais sugestoes

(1) a adopgdo de metodologias mais eficazes com 31%, seguida por (ii) o Uso de tradugdo/

interpretagdo dos conteudos para o Portugués com a mesma percentagem de 31%. A terceira

sugestdo que adveio dos inquiridos € a (iii) disponibiliza¢do de material de aprendizagem com
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12%. De referir que estas sugestdes resultam das respostas de todos os inquiridos das duas

escolas
6.4.8 Actividades e recursos para a aprendizagem do Inglés

Frequéncia o (a) professor(a) de Inglés recorre as seguintes actividades/ recursos nas aulas:

tendo como referéncia o presente ano lectivo.

Grafico 70: Escola A- Uso de cangdes para a aprendizagem do Inglés

a. Cancgoes
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Grafico 71: Escola B - Uso de canc¢oes para a aprendizagem do Inglés

a. Cancoes

140

100
80
60
40

m 1° Ciclo

m 2° Ciclo

156



Escola B

Em relacdo ao uso de cangdes na sala de aulas os resultados de ambas escolas, graficos 71 e 72
indicam na sua maioria que os professores nunca as usam. Por exemplo, ao nivel do ESG1 dos
cento e quarenta e um respondentes, oitenta e cinco (60.2%) declararam ndo serem utilizados
enquanto ao nivel do ESG2, dos noventa e cinco respondentes, setenta e cinco (78.9%)
igualmente afirmaram que nunca. Na Escola Urbana, ao nivel do ESG1 dos cento e vinte
respondentes, setenta (58.3%) e ao nivel do ESG2 dos sessenta respondentes, cinquenta (83.3%)

igualmente afirmam que nunca sdo usadas como actividade de ensino.

Grafico 72: Escola A — Uso de jogos para a aprendizagem do Inglés
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Grafico 73: Escola B — Uso de jogos para a aprendizagem do Inglés
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Escola B

Quanto ao uso de jogos na sala de aulas como meio de promog¢ao da competéncia comunicativa
os resultados dos respondentes indicam que, no geral, eles nunca foram usados. Isto ¢ visivel
nas duas escolas, graficos 73 e 74 e nos dois ciclos do Ensino Secundario geral. Contudo, na

dimensdo de algumas vezes e de forma timida parece estar a ocorrer.

Grafico 74: Escola A — Uso da descricio de figuras para a aprendizagem do Inglés
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Grafico 75: Uso da descricio de figura para a aprendizagem do Inglés

c. Descrigao de figuras

140 1
120
100 +~

V
80 Py m 1° Ciclo
60 -
40 .

m 2° Ciclo
20 -
0 7 7 7 —— 1
& i A v & &
& & & & E 6"'&
2 > > S &
R N N Gl &
[ ?\% ] o\} L}?j’
bO
>
X
,\0

158



Escola B

A recorréncia a descricdo de figuras como meio de promo¢ao da competéncia comunicativa
ndo constitui uma pratica habitual tal como indicam os graficos 75 e 76 onde o maior peso recai
na op¢ao “nunca” em ambas escolas. Contudo, ao nivel da Escola Urbana pode se observar que

existe alguma pratica embora ndo muito significante comparado com a Escola Rural.

Grafico 76: Escola A — Uso de material de gravagao/ radio para a aprendizagem do Inglés

d. Material de Gravacao/radio
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Grafico 77: Escola B -Uso de material de gravacio/ radio para a aprendizagem do Inglés

d. Material de Gravacao/radio

140
120
100
80
60
40
20

| 1° Ciclo

m 2° Ciclo

159



Escola B

Questionados os inquiridos se seus professores utilizavam material de gravacao ou radio para
aprendizagem do Inglés, os resultados revelam que isso nunca foi feito nas duas escolas. O
graficos 77 e 78 demonstra que 90% dos inquiridos da Escola Urbana e 75% da escola Rural,
respectivamente, nunca se beneficiaram de ensino da lingua alvo onde tenha havido uso desses

meios.

Grafico 78: Escola A — Uso de computadores para a aprendizagem do Inglés

e. Uso de computadores

160
140
120
100

60
40

Hm 1° Ciclo

m 2° Ciclo

Escola A

Grafico 79: Escola B — Uso de computador para a aprendizagem do Inglés
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Escola B

Os respondentes das Escolas Urbana e Rural afirmam seus professores ndo recorrem ao “uso
de computadores” para aprendizagem do Inglés. Os graficos,79 e 80 demonstram que cerca de
mais 70% dos inquiridos nunca utilizaram computadores como meio de aprendizagem da lingua

inglesa.

Grafico 80: Escola A — Uso da discussido para a aprendizagem do Inglés
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Grafico 81: Escola B — Uso da discussiao para a aprendizagem do inglés
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Escola B

A discussdo como actividade de ensino do Inglés como lingua estrangeira ¢ utilizada na Escola
Urbana de forma sistematica contrariamente a Escola Rural. Na escola Urbana o uso da
discussdo € mais frequente no segundo ciclo do ESG. Quanto a Escola Rural o uso da discussao
¢ quase inexistente, pois ela ocorre numa dimensdo quase nunca pois com registo que varia

entre 2% e 3%.

Grafico 82: Escola A — Uso de exercicios de gramatica para aprendizagem
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Grifico 83: Escola B — Uso de exercicios de gramatica para aprendizagem

g. Exercicios de gramatica

140 1.
120 ;
1g8 | % m 1° Ciclo
60
40 1.
20 +° m 2° Ciclo
0 T T T T T T
> > ] () < 3
\)Q(' \)(\O Q/Q/ Q’,\,Q/ Qﬂ (,\@/
e Q ‘94 (’4 “’@(Q bQ/
o"’(’e & & P &
> S
o N N o o{?@
q}b
<8

162



Escola B

Os grafico 83 e 84 ilustram o ensino da lingua inglesa através do uso de exercicios de gramatica
nas duas escolas. Ao nivel da Escola Urbana, grafico 83, o uso de exercicios de gramatica esta
na ordem de 71.9% no ESGI1 contra 84.6% do ESG2. Na escola Rural, grafico 84, por sua vez,

o uso desses exercicios ronda nos 61.7% ao nivel do ESG1 e 97% no ESG2, o que demonstra

ser bastante predominante na sala de aulas.

Grafico 84: Escola A — uso de exercicios de compreensao auditiva para aprendizagem

h. Execicios de compreensio auditiva
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Grafico 85: Escola B — Uso de exercicios de compreensio auditiva para aprendizagem
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Escola B

Apesar da maioria dos inquiridos indicarem nunca ou quase nunca o uso de “exercicios de
compreensdo auditiva” nas duas escolas, segundo os graficos 85 e 86, ¢ visivel sua pratica
embora numa pequena dimensdo. Por exemplo, na Escola Urbana, grafico 85 os resultados
indicam que dos cento e quarenta inquiridos do ESG1, 12.8% afirmam ser usado na dimensao
de algumas vezes, 12.1% muitas vezes e 0.7% quase sempre. Ao nivel do segundo ciclo, dos
noventa inquiridos os resultados indicam que 20% afirmam serem usados algumas vezes, 17.7%
muitas vezes e 11.1% quase sempre. Ao nivel da Escola Rural, grafico 86, os resultados nao

diferem tanto da Urbana embora seus dados sejam ainda mais baixos.

Grafico 86: Escola A — Uso da leitura e compreensio de textos para aprendizagem
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Grafico 87: Escola B — Uso da leitura e compreensio de textos para aprendizagem
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Escola B

Quanto questionados os alunos sobre o uso da “Leitura e compreensdo de textos ““ na sala de
aula os resultados das duas escolas (graficos 87 e 88) indicam tratar-se de uma actividade que
incide na frequéncia de “Muitas vezes” e “quase sempre” pelo facto de ser bastante
predominante nas duas escolas. Na escola “A” e “B” o uso desta actividade ¢ de 74.1% e 56%,
ao nivel do ESGI. Ao nivel do segundo ciclo os resultados ndo diferem tanto aos do primeiro

ciclo.

Grafico 88: Escola A — Uso de exercicios de aplicagcdo oral para aprendizagem
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Grafico 89: Escola B — Exercicios de aplicacdo oral da lingua
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Escola B

Quanto questionados os inquiridos sobre o uso de “exercicios de aplica¢do oral da lingua” na
sala de aulas os resultados do ESG1 da escola “A” indicam que 48.2% dos cento e quarenta e
cinco afirmam nunca terem sido submetidos. Na escola Rural, grafico 90, os inquiridos quase
todos afirmam que nunca ou quase nunca terem sido submetidos a esses exercicios. Nesta

escola apenas cerca de 20% indicam que tiveram experiéncia com exercicios de pratica oral.

Grafico 90: Escola A - Exercicios de aplicaciio escrita da lingua
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Grafico 91: Escola B — Uso de exercicios de aplicacio escrita da lingua

k. Exercicios de aplicacdo escrita da lingua
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Escola B

A Escola Urbana, segundo o grafico 91, existe a aplicacdo de “exercicios de aplicacdo da escrita
da lingua” nas diversas dimensodes nos dois ciclos. Contudo, nesta escola regista-se que 41.8%
do ESGI1 nunca tiveram acesso a esse tipo de exercicios. Em contrapartida, a maioria dos
inquiridos admite que nunca ficaram submetidos a esse tipo de exercicios na sala de aulas.

Apenas 8.3% dos inquiridos admitem ter sido submetidos aos exercicios de aplicagdo oral.

Grafico 92: Escola A — Uso de elaboraciio de textos escritos para aprendizagem
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Grafico 93: Escola B — Uso da elaboracao de textos escrito
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Escola B

Os respondentes da questdo relativa ao uso da actividade de “elaboracdo de textos escritos”
representados nos graficos 93 e 94 ilustram que ¢ desenvolvida nas duas escolas mas com maior
incidéncia na Escola Urbana onde um numero significativo indica que ocorre muitas vezes ou
quase sempre. Na escola Rural, grafico 94, por exemplo, 60% dos respondentes declaram que
nunca ou quase nunca experienciaram essa actividade. Ao nivel da Escola Urbana, grafico 93,
os que declaram que “nunca” ou “quase nunca” usufruiram essa actividade atingem 34% no
primeiro e 11.3% no segundo ciclos. Nestes termos, a escola “A” tende ter ganhar alguma

vantagem em relacao a “B”.
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Grafico 94: Escola A — Uso de jogo de papéis para aprendizagem
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Grafico 95: Escola B — Uso de jogo de papéis para aprendizagem
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Os resultados dos inquiridos sobre o uso de “jogos de papéis” ou seja role play apresentados
nos graficos 95 e 96 indicam que cerca de 78% dos alunos da Escola Urbana e 66.6% dos da
Escola Rural ambos ao nivel do ESG1 nunca participaram nos exercicio desse género. Quanto
ao segundo ciclo a tendéncia € igual de ndo ser uma pratica habitual na sala de aulas ao registar

que quase todos declaram nunca ou quase nunca participar nessas actividades.
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Grafico 96: Escola A — Reconto de historias para a aprendizagem
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Grafico 97: Escola B — Reconto de historias
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Os graficos 97 e 98 ilustram resultados referentes ao possivel uso da actividade “Recontar
histérias” na sala de aulas para a aprendizagem do Inglés. Analisados os resultados conclui-se

que 70% dos inquiridos da Escola “A”, grafico 97 e 98 indicam nunca ou quase nunca terem
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tido tal actividade na sala de aulas. Igual tendéncia ocorre na escola B ao se registar que 75%

dos inquiridos admitem nunca ou quase nunca ter sido envolvidos neste tipo de actividade.

Grafico 98: Escola A — Uso de outras actividades para aprendizagem

O. Outras
35
30 7
25 7
20 V7 m 1° Ciclo
15
iV
10 m 2° Ciclo
5 .
0 .
> > 9 ) < 9
S @) S < AQ/,\/Q/ \\Q:\'Q/ @Qﬁ & 6@/
% ?JQ <& ) (oe 6
& & &
W
o N < > Oc),\ef’
’b\b
X
«0
Escola A

Grafico 99: Escola B - Uso de outras actividades para aprendizagem

O. Outras
6 i
g V7
41 :
5 1 — | 1° Ciclo
2 V7
1 - o
0 . . . -'. . — m 2° Ciclo
2 2 o o @ )
é‘fo s & & & &
et > > o N
R N N Sl &L
SO v &
bO
>
X
,\0
Escola B

Muitos sdo aqueles que ndo indicaram a actividade especifica. Contudo alguns mencionaram

conversas na sala de aulas entre alunos e copiar textos para o caderno.
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Grafico 100: Escola A — Frequéncia de um curso de Inglés fora da escola
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Grafico 101: Escola B — Frequéncia de um curso de Inglés fora da escola
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Os respondentes quando questionados se alguma vez frequentaram um curso de Inglés fora da
escola, 99% da Escola Urbana, graficol05, e 97.8% da Escola Rural grafico 106, afirmaram
que nao, de acordo com os graficos acima. Em nenhuma das escolas foi possivel encontrar

aluno do segundo ciclo que tenha frequentado curso fora da escola.
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9.1 Asrazées que o levaram a frequentar um curso de Inglés fora da escola

Grafico 102: Razées da frequéncia de um curso de Inglés fora da escola
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Quanto as razdes evocadas pelos poucos alunos que frequentaram curso de Inglés fora da escola
consta como principal a (i)melhoria e aperfeicoamento da aprendizagem do Inglés com 58% e
a segunda razdo evocada ¢ da (7i) relevancia e gosto pela lingua com 34%. Constitui a terceira
razdo da aprendizagem do Inglés fora da escola a simples (iii) necessidade de aprender a lingua

com 8%, segundo o grafico 103.

6.4.10 Avaliacdo das aprendizagens na Lingua Inglesa

Frequéncia em que as aprendizagens sdo avaliadas pelos instrumentos seguintes (tendo como

referéncia o ano lectivo de 2015):
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Grifico 103: Escola A — frequéncia da avaliacio através de testes escritos
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Grafico 104: Escola B — Frequéncia da avaliacio através de testes escritos
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Segundo os graficos 104 e 105, na Escola Urbana a avaliagdo através do “teste escrito” ocorre
quase sempre numa média de 25% para o ESGI e 31.4% para ESG2. Na categoria de “muitas
vezes” a avaliacdo por teste escrito ao nivel do ESGI ¢ de 40.6% contra 27.1% do ESG2. Na
Escola Rural por sua vez, a avaliagdo por teste escrito ocorre muitas vezes nos dois ciclos e

noutras dimensdes de “muitas vezes” e quase sempre” regista-se
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Grafico 105: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de provas orais
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Grafico 106: Escola B — frequéncia da avaliacio através de provas orais
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Quanto ao uso das “Provas orais”, na Escola Urbana, grafico 106, 28.9% e 42.2% dos
respondentes do ESGle ESG2, respectivamente, declaram nunca terem sido avaliados por este
meio. Contudo, em ambos ciclos € visivel nas dimensdes “algumas vezes; muitas vezes;” Na

dimensdo “quase sempre” € aplicavel somente no ESG1. Quanto a Escola Rural, grafico 111,
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cerca de 66.6% do ESG1 e 68.9% do ESG2 afirmam nunca terem sido avaliados através de

provas orais. De forma geral a Escola Urbana, grafico 106, apresenta-se com alguma vantagem

relativamente a Rural, grafico 107, no que tange a avaliacdo através de provas orais.

Grafico 107: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de Trabalhos individuais
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Grafico 108: Escola B - Frequéncia da avaliaciao através de Trabalhos individuais
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Em geral, a avaliagdo através de “trabalhos individuais” ocorre sequencialmente na dimensao

de” muitas vezes

99 ¢
b

algumas vezes” e quase sempre nas duas escolas (graficos 108 e 109) que

constituem corpus da presente investigacao.

176



Grafico 109: Escola A - Frequéncia da avaliacio através de Trabalhos de grupo
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Grafico 110: Escola B - Frequéncia da avaliacio através de Trabalhos de grupo
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Os graficos 110 e 111 ilustram o nivel de uso do “trabalho em grupo” para avaliagdo das
aprendizagens na lingua inglesa. Os resultados indicam que este tipo de avaliagdo ¢ em geral
utilizado na dimensao de “algumas vezes” nas duas escolas € em ambos ciclos. Nesta dimensao,

a Escola Urbana, grafico 110, regista o uso na ordem de 44.8% no ESG1 e 56.4% no ESG2. No
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entanto, cerca de 25.5% do ESG1 declararam nunca ter sido avaliado através de trabalho de

grupo. Por seu turno, a Escola Rural apresenta o seguinte:

(1)

(i)

Ao nivel do ESG1, 20.8% nunca foram avaliados; cerca de 43.3% quase nunca; e
25% algumas vezes.
Ao nivel do ESG2 da escola Rural temos como cenario,3,4% nunca; 15,8% quase

nunca; e, 25% algumas vezes.

Desta forma, podemos concluir que ha certa discrepancia entre os dois ciclos dentro
da Escola Rural, grafico 111, tal como existe discrepancia entre as duas escolas. Em
geral, o uso deste tipo de avaliagdo tende estar mais patente nas diversas dimensdes

na Escola Urbana embora ndo em indices elevados.

178



Grafico 111: Escola A — Frequéncia de outro instrumento de avaliacao

e. Outro
60
50 V7
40
m 1° Ciclo
30 V7
20 1 m 2° Ciclo
10 -
0 7 7 7 7 T 7
> > 5 ] 4 ()
0(! 0(; K Q:\’e’ AQ:& @Q& e(,\&@
S Q’Q 2 2 2 (\b
R N S o &
o ) QD NG &
v S a
60
>
<8
Escola A

Grafico 112: Escola A — Frequéncia de outro instrumento de avaliagio
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Escola B

Outras formas de avaliacdo evocadas pelos respondentes das duas escolas e ciclos inclui
avaliacdo de cadernos do aluno, Ditados, Trabalhos Para Casa (TPC) e assiduidade do préprio

aluno.

Frequéncia em que é avaliado pelas atividades seg (tendo como referéncia o presente ano

lectivo 2015):

Grafico 1134: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de leitura em voz alta
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Grifico 114: Escola B — Frequéncia da avaliaciio através de leitura em voz alta
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Escola B

No que concerne ao uso da “Leitura de texto em voz alta” como forma de valiagdo da
aprendizagem de Inglés, os resultados apurados, graficos 114 e 115, indicam que se usa nas
duas escolas principalmente na dimensao de “algumas vezes”. Segundo os resultados acima,
esta forma de avaliagdo ocorre nas dimensdes de “muitas vezes” e “quase sempre” na Escola
Urbana, grafico 114, enquanto na Escola Rural, grafico 115, temos o “muitas vezes” e na “quase

sempre” s6 abrange o ESG1.

Grifico 115: Escola A — Frequéncia da avaliacio através da descricao oral
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Grafico 116: Escola B — Frequéncia da avaliacio através da descricao oral
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Escola B

Questionados aos alunos sobre o uso e a frequéncia da “descri¢ao oral de imagens/ figuras”
para avalia¢do os dados constantes nos graficos 116 e 117 indicam que em geral “nunca” ou
“quase nunca” foi utilizado para o efeito. Contudo, pode se observar que se regista nas
dimensdes de “algumas vezes” e “muitas vezes” em percentagens bastante baixas pois elas se

situam abaixo de vinte alunos por dimensao e ciclo.

Grafico 117: Escola A — Frequéncia da avaliaciao através da descricao escrita
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Grifico 118: Escola A — Frequéncia da avaliaciao através da descricio escrita
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Escola B

Analisando o uso da “descricdo escrita de imagens/ figuras” para avaliacdo das aprendizagens
os respondentes situam-se na sua maioria nas dimensdes ‘“nunca” e “quase nunca” nas duas
escolas (A e B) e em ambos ciclos. H4 algum registo da sua ocorréncia nas dimensdes de

“algumas vezes” mas numa proporcao que se situa igual ou abaixo de vinte alunos.

Grafico 119: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de perguntas de compreensiao

de texto
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Grafico 120: Escola B — Frequéncia da avaliacio através de perguntas de compreensio de

texto
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Escola B

Em relagdo ao uso de “perguntas de compreensdo de texto escrito” como técnica de avaliagdo
de aprendizagem do Inglés, os resultados dos inquiridos indicam ser utilizada muitas vezes na
escola Rural (grafico 121) enquanto na escola Urbana (120) ¢ predominantemente utilizada nas
dimensdes de “muitas vezes” e “algumas vezes”. Este tipo de exercicios pode igualmente ser

observavel na dimensdo de “muitas vezes” em ambas escolas ¢ em igual proporg¢ao.

Grafico 121: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de exercicios de gramatica

e. Exercicios de gramatica
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Grafico 122: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de Exercicios de gramatica

e. Exercicios de gramatica
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Escola B

Pelos resultados ilustrados nos graficos (122 e 123) podemos concluir que “exercicios de
gramatica” sdo bastante predominantes para avalia¢ao da aprendizagem do Inglés ao observar-

se que se incide fundamentalmente sobre as dimensodes de “Muitas vezes”, “quase sempre” e

“algumas vezes”. As primeiras dimensdes dos graficos sdo quase inexistentes.

Grafico 123: Escola A - Frequéncia de avaliacio através de Exercicios de vocabulario
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Grifico 124: Escola B - Frequéncia de avaliagdo através de Exercicios de vocabulario

f. Exercicios de vocabulario
150
100 m 1° Ciclo
50 ® 2° Ciclo
0
Escola B

A partir dos resultados ilustrados nos graficos 124 e 125 podemos concluir que “exercicios de
vocabuario” sdo frequentes na avaliagdo da aprendizagem dos inquiridos nas duas escolas. Na
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escola Urbana, grafico 124, por exemplo, a dimensdo “algumas vezes” regista uma média de
42.8% no ESG1 e 45.5% no ESG2. De igual modo na dimensdo de “muitas vezes” tem um
resgisto de 27.1% contra 22.7% do ESG2. Por seu turno, na Escola Rural, grafico 125, podemos
observar que na dimensao”muitas vezes” estd na ordem de 48.3% no ESGI contra cerca de
31.6% do ESG2. De igual modo podemos observar que existe algum registo de relevo na “quase

sempre”.

Grafico 125: Escola A — frequéncia da avaliacdo através de simulacdes orais para

aplicacio da lingua em situagdes concretas
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Grafico 126: Escola B — frequéncia da avaliacdo através de simulacdes orais para

aplicacio da lingua em situagdes concretas
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Escola B

A questao relativa ao uso de “simulacdes orais para aplicagdo da lingua a situagdes concretas”
os resultados dos inquiridos tendem indicar que “nunca” ou “quase nunca” foram utilizadas
para a avaliagdo das aprendizagens (graficos 126 e 127). Apenas referir que na dimensao de
13 2 A 4 1 ~ 113 . 2 4 . .
algumas vezes” € observavel em algumas dimensdes “muitas vezes” embora em indices muito

baixos.

Grafico 127: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de debates
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Grifico 128: Escola B — frequéncia da avaliacio através de debates

h. Debates
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Escola B

O uso de “debates” para avaliacdo da aprendizagem do Inglés ocorre fundamentalmente no
ESG2 da Escola Urbana (grafico 128) chegando a atingir 34% na dimensao de “algumas vezes”,
20.4% “muitas vezes” e 23.8% quase sempre. Ao nivel do ESG1 regista-se 49.2% dos cento e
quarenta e dois respondentes que afirmam “nunca” ter sido utilizada esta técnica para avaliagao.
Em contra partida, na Escola Rural, grafico 129, a grande maioria afirma que o “debate” nunca
ou quase nunca foi utilizado para avaliagdo das aprendizagens do Inglé€s. Nesta mesma escola
o uso do debate para avaliagdo estd na ordem de 15% e 5.8% nas dimensdes de “algumas vezes”

e “muitas vezes”, respectivamente.

Grifico 129: Escola A — frequéncia da avaliacio através de producio de texto escrito

i. Producao de texto escrito
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Grafico 130: Escola B — frequéncia da avaliacio através de producio de texto escrito

i. Producao de texto escrito
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Escola B

A produgdo de textos escritos como forma de avalicao da aprendizagem do Inglés ocorre mais
na dimensao de “algumas vezes” nas duas escolas. Enquanto na Escola Urbana, grafico 130, a
dimensdo que ocupa a segunda posi¢ao ¢ a de “muitas vezes”, na Escola Rural, grafico 131, ¢
a de “quase nunca” o que significa que a técnica ocorre mais na escola “A” comparada com a

6(B79

Grafico 131: Escola A — Frequéncia da avaliacio através de uma outra actividade
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Grafico 132: Escola B — frequéncia da avaliacio através de uma outra actividade
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Escola B

Os inquiridos indicaram assiduidade, TPC e organizagdo de cadernos como sendooutras

actividades avaliadas pelos professores.
6.4.11 Areas de maior dificuldade na aprendizagem da Lingua Inglesa

Grafico 133: Escola A - Nivel de dificuldade para compreensio de textos escritos

a. Compreender textos escritos
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Grafico 134: Escola B - Nivel de dificuldade para compreensao de textos escritos
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Escola B

No geral, “compreender textos escritos” ¢ considerada pelos respondentes como sendo uma

tarefa pouco dificil nas duas escolas integradas no corpus da presente investigacdo. Em termos

estatistico, o grafico 134, indica que 61.9% e 91.8% dos respondentes do ESG1 e ESG2 da

Escola Urbana, respectivamente, afirmam ser uma tarefa pouco dificil. Para Escola Rural,

grafico 135, os resultados ilustram que 58.3% dos respondentes de ambos ciclos a tarefa é pouco

dificil. Contudo, na escola “A” uma média de 8.7% e 23.7% da escola”B” os respondentes

consideram a tarefa dificil.

Grafico 135 Grafico 140: Escola A - Nivel de dificuldade na resposta a perguntas de

interpretacao
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Grafico 136: Escola B - Nivel de dificuldade na resposta a perguntas de interpretacio
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Escola B

A tarefa de “responder a perguntas de interpretacdo de texto escrito” ¢ considerada por 61.9%
e 37.4% de respondentes do ESG1 e ESG2, respectivamente, da Escola Urbana, grafico 136,
afirmam ser pouco dificil. Os que consideram a tarefa de dificil estimam-se em 14% do ESG1
e 20.4% ESG2. Na Escola Rural, grafica 137, por sua vez, 18.3% do ESGI e 28.3% do ESG2
consideram a tarefa de dificil. Apesar disto tudo, 33.3% do ESG2 da Escola Urbana e 38% do

ESG1 da Rural consideram a tarefa de ser “nada dificil”.

Grafico 137: Escola A - Nivel de dificuldade na resolucio de exercicios de gramatica

c. Fazer exercicios de gramatica
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Grafico 138: Escola B - Nivel de dificuldade na resolucao de exercicios de gramatica
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Escola B

Os resultados dos respondentes das duas escolas sobre “fazer exercicios de gramadtica” indicam
que a tarefa € pouco dificil na ordem de 41.8% ao nivel ESG1. Em geral, o nivel de dificuldade
vai de forma decrescente do pouco dificil ao extrmamente dificil ao nivel da Escola Urbana,
grafico 138. De igual modo, os dados da Escola Rural, grafico 139, ilustram o crescimento de
pouco dificil ao dificil. Face aos resultados constantes nos graficos acima os “exercicios de

gramatica sdo dificeis para a maioria dos respondentes.

Grafico 139: Escola A - Nivel de dificuldade na resolucio de exercicios de vocabulario
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Grafico 140: Escola A - Nivel de dificuldade na resolucio de exercicios de gramatica

d. Fazer exercicios de vocabulario
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Escola B

Segundo os resultados que se apresentam nos graficos a tarefa de “fazer exercicios de
vocabulério” sdo dificeis para os alunos das duas escolas. Apenas 15.6% e 10.1% dos inquiridos
do ESG1 e ESG2 da Escola Urbana, grafico 140 e ainda 17.5% da Escola Rural, grafico 141,
consideram a tarefa de “nada dificil”. H4 igualmente respondentes que consideram essa tarefa

de extremamente dificil pese embora o nimero nao exceda dez para cada ciclo em cada escola.

Grafico 141: Escola A - Nivel de dificuldade na compreensao de enunciados orais
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Grafico 142: Escola B - Nivel de dificuldade na resolucio de exercicios de gramatica

e. Compreender enunciados orais
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Escola B

“Compreender enunciados orais” ¢ indicada como sendo uma das areas de maior dificuldade
na aprendizagem da lingua inglesa segundo os resultados que se apresentam nos graficos 142 e
143. Entre as duas escolas a Rural, grafico 143 apresenta-se como sendo a que mais dificuldades
enfrenta pois, ela apresenta indices bastante altos nas dimensdes “ muito dificil” (25% ESG1 e

33.3% ESG2) e “ extremamente dificil” (15% ESG1 e 16% ESG2).

Grafico 143: Escola A - Nivel de dificuldade na resolugdo de exercicios de gramatica

f. Responder a perguntas sobre enunciados orais
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Grafico 144: Escola B - Nivel de dificuldade na resposta a enunciados orais
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Escola B

Nesta tarefa “responder perguntas sobre enunciados orais” os inquiridos em geral consideram-
na de dificil ao nivel da Escola “A”, grafico 144, e de muito dificil na escola “B”, grafico 145.
Em relacdo aos respondentes que consideram de “nada dificil” estes cerca de 2.1% e 16.1%
respectivamente no ESG1 e ESG2 na escola “A” e 8.3% no ESG1 na Escola “B” enquanto no

ESG2 nao tem nenhum registo.

Grafico 145: Escola A - Nivel de dificuldade para falar
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Grafico 146: Escola B - Nivel de dificuldade para falar
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Escola B

Na tarefa de “falar” os respondentes da Escola Urbana, grafico 146, consideram na sua maioria
de pouco dificil, segundo o ESG1 (54.9%) e ESG2 (41.4%). Na Escola Rural, grafico 147, a
tarefa € vista como sendo de muito ou extremamente dificil. Na dimensdo de dificil regista-se
uma média de 16.6% e 36.6% ao nivel do ESG1 e ESG2, respectivamente enquanto na de

“extremamente dificil” o registo ¢ de 15.8% e 33.3% na mesma sequéncia de ciclos.

Grafico 147: Escola A - Nivel de dificuldade na escrita
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Grafico 148: Escola B - Nivel de dificuldades na escrita
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Escola B

Na tarefa de “escrever” a Escola Urbana, grafico 148, encara-a de pouco dificil enquanto a
Rural considera-a de muito dificil, segundo ilustram os resultados no grafico 149. Na escola
Rural ao nivel do ESG2 quase que nao tem registo nas dimensdes de “Nada dificil” nem “Pouco

dificil”.

Grafico 149: Escola A - Nivel de dificuldade numa outra actividade
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Grafico 150 Escola B - Nivel de dificuldade numa outra actividade
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Escola B
Nenhuma actividade especifica foi evocada pelos respondentes.
6.4.12 Os principais obstaculos na aprendizagem da lingua inglesa

Grafico 151: Escolas A & B - Principais obstaculos a aprendizagem do Inglés
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Escolas A & B

Quanto aos principais obstaculos para a aprendizagem da lingua inglesa evocados pelos
respondentes do questiondrio das duas escolas (Urbana e Rural — grafico 152) foi apresentado
um total de vinte e dois, segundo o grafico acima apresentado. Dos varios obstaculos vamos

apresentar os primeiros trés que se encontram no topo da lista, que sao:

(1) Falta de dominio das habilidade linguisticas (38%)
(i1) Falta de material adequado para aprendizagem do Inglés (21%) e por ultimo,

(ii1))  Auséncia de tradugdo/ interpretacdo dos conteudos para Portugués (10%).

De referir que o facto de apresentarmos estes trés obstaculos ndo estamos de forma alguma a
reduzir a relevancia e pertinéncia das restantes porque todas elas no seu conjunto concorrem

para obstrucdo da aprendizagem do Inglés para os alunos do Ensino Secundario Geral.
6.4.13 Recursos disponiveis para a aprendizagem da lingua inglesa ao nivel da escola

Grafico 152: Escola A — Recursos disponiveis ao nivel da escola
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Escola A

Grafico 153: Escola B — Recursos disponiveis ao nivel da escola
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Em relacdo aos recursos disponiveis que a escola disponibiliza para aprendizagem do Inglés

constam: Manual do aluno (15%), gramatica de lingua inglesa (20%), dicionario de Inglés/

Portugués (27.5%), dicionario Inglés/ Inglés (18.7%), Jornais/ Revistas em 1'ngua inglesa (5%),

CDs/ DVDs/ Cassetes/ Videos em lingua inglesa (0.25%) e outros sem especificag¢ao (0.25%),

caso especifico do ESGI1 da Escola Urbana, Grafico 153. De forma geral, ndo existe muita

discrepancia entre as duas escolas. De salientar que durante o periodo de observacao de aulas

quase nenhum aluno apresentou-se com o manual do aluno, razdo pela qual grande parte das

aulas a principal actividade consistiu na copia de textos a partir do quadro o que contrasta de

alguma forma com os grafico 153 e 154. A seguir apresentamos os recursos disponiveis a titulo

pessoal, para a aprendizagem daiLingua inglesa
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Grafico 154: Escola A - Recursos disponiveis ao nivel pessoal ou fora da escola
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Grafico 155: Escola B - Recursos disponiveis ao nivel pessoal ou fora da escola
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Quanto aos recursos disponiveis ao nivel pessoal do aluno ou fora da escola os resultados
indicam em média o seguinte, por ordem de disponibilidade: CDs/ DVDs/ Cassetes/ Videos em
lingua inglesa (23,2%), dicionarios Inglés/ Portugués (22.2%), Manual do aluno (13.3%),
Jornais e Revistas em lingua inglesa (10.8%), Gramatica de lingua inglesa (10.7%) entre outros.

De certo modo consideramos de constragidor a falta de acesso ao material de aprendizagem
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quer na escola quer fora dela para o aluno segundo o levantamento apresentado nos graficos

155 e 156.
6.4.14 Sugestdes para a melhoria do ensino e da aprendizagem do Inglé

Grifico 156: Escolas A & B - Sugestoes para melhoria do ensino de Inglés na escola

F. Sugestdes para melhoria do ensino do Inglés na escola
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m F.1 Criagdo de oportunidades para praticar a lingua
M F.2 Perfil do Professor desejado
B F.3 Incremento salarial para professor
B F.4 Aumento do nimero de professores
B F.5 Melhoria na organizagdo do ensino
M F.6 Reflexgao sobre o ensino e aprendizagem do Inglés
B F.7 Dedicagdo e promogao de interesse pela aprendizagem
B F.8 Aumento de horas lectivas de Inglés
B F.9 Melhoria na assiduidade professor
M F.10 Uso da traducdo/ interpretacgdo para Portugués
M F.11 Substituicdo de professores
M F.12 Repetigdo dos conteudos
B F.13 Supervisdo das aulas dos professores
B F.14 Ensino da gramatica
F.15 Adopcao de metodologias mais eficazes e adequadas
B F.16 Selecgdo de professores qualificados e comprometidos com o ensino
M F.17 Introdugdo do Inglés no 12 ciclo do Ensino Basico
F.18 Capacitagdo para professores
B F.19 Crenca da impossibilidade de aprender Inglés na escola
F.20 Extensdo do ensino de Inglés para comunidade
F.21 Combate a perguica e a desatengdo dos alunos
F.22 Alocagdo de TPC aos alunos
F.23 Continuidade no ensino de Inglés
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Escolas A & B

Por uma questdo opcional decidimos apresentar a resposta separando sugestoes para melhoria
do ensino do Inglés das sugestdes para aprendizagem. Assim, para o ensino encontramos uma
lista quase indeterminada de sugestdes mais que importa referenciar as trés mais evidenciadas,
que sdo, (i) criacdo de oportunidades para praticar a lingua (27%); (i1) Uso da traducgdo/
interpretagdo para o Portugués (14%), e (iii)) adop¢do de metodologias mais eficazes e

adequadas, Vide o grafico 157.

Grafico 157: Sugestdes para a melhoria da aprendizagem do Inglés na escola

G. Sugestdes para a melhoria da aprendizagem do Inglés na escola
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Quanto a sugestoes para a melhoria da aprendizagem do Inglés (grafico 158), os inquiridos das
duas escolas apontam como fundamental a (i) disponibilizagdo de material de aprendizagem
(67%) seguida por (i1) criagdo e apetrechamento de bibliotecas e/ ou centros de recursos (28%).
Consta ainda como terceira sugestdo a (iii) necessidade de uso do Portugués para tradugdo e

interpretacdo dos contetidos.

204



Ap6s a apresentacdo dos resultados do inquérito por questionario dirigido aos alunos passamos
a sintentizar e interpretar as principais constatacdes a luz das lentes tedricas estabelecidas na

parte I do presente estudo.

Assim, no que concerne as diferencas entre as duas escolas constatamos que diferentemente da
escola rural, a escola urbana dispde de recursos bastante valiosos como sala de informaética,
biblioteca e 0 meio envolvente da escola que poderiam alavancar e impulsionar o ensino e
aprendizagem da lingua inglesa e consequentemente alcancar a competéncia comunicativa
prevista no curriculo. Pois, estando atualmente num mundo globalizado onde as técnicas de
informacao e comunicagdo desempenham um papel fundamental para o desenvolvimento da
sociedade, acreditamos que algo melhor podia ser oferecido aos alunos da escola Urbana. A
biblioteca ¢ 0 meio envolvente da escola rico em falantes do Inglés poderiam ser usados como
fonte de aquisicdo de conhecimento, de inspiragdo e de interacgdo, aspectos que a escola rural

esta desprovida.

Quanto a semelhancas, ambas escolas estdo desprovidas de material basico de aprendizagem,
os alunos carecem de oportunidades para a pratica da lingua e se ressentem da falta de
comunicagdo na sala de aulas pelo facto dos professores optarem simplesmente no uso da
lingua alvo, o Inglés. A forma de ensinar dos professores, os critérios da avaliacdo das
aprendizagens e suas vicissitudes encontram-se patentes nas duas escolas. Os alunos que
concluem o ESGP de ambas escolas ndo alcangam a competéncia comunicativa prevista. Neste
contexto e segundo os defensores da teoria de ensino e aprendizagem (Hirst, 1971; Roldao,
2010) ¢ sinénimo de auséncia de ensino pois, a inten¢do de produzir aprendizagem ou acto de
fazer alguém aprender coisa necessaria nao ocorre. Isto, ¢ na nova perspectiva do conceito de
ensino que € visto como “acgdo especializada, fundada em conhecimento proprio, de fazer com
que alguém aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria ...” (Branco et al,
2011, p.51), e que adoptamos para o presente estudo. Para o efeito a componente da
intencionalidade por parte do professor e a consequente promog¢ao da aprendizagem sao cruciais
para o sucesso do processo (Roldao 2010). A integragdo da lingua inglesa no curriculo do ESG
responde obviamente a sua relevancia para o processo de desenvolvimento do pais o que deveria
e deve ser correspondido pelo professor e pela escola. Tal como podemos observar, a adopgao
da abordagem comunicativa pelo MEDH, constitui um esforgo para permitir o alcance das
competéncias previstas no ESG, mas que, no entanto, ndo acontece porque seus principios nao

sdo aplicados integralmente. Por exemplo, a abordagem encoraja o uso de actividades
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comunicativas dado ao seu potencial de preparar os alunos para o contexto real da lingua e
proporcionar uma aprendizagem natural (Littlewood, 1981), aspectos actualmente ausentes na
sala de aulas em ambas escolas. De referir igualmente, que a Abordagem Comunicativa nao
contesta o uso da L1 no processo de ensino (Richards & Rodgers, 1986) pese embora se

recomende maior exposi¢do da lingua alvo.

O outro aspecto de realce que nos reserva a mencionar ¢ a avaliagdo das aprendizagens dos
alunos. De referir que a natureza das avaliagdes ndo estd em consonancia com o alcance da
competéncia comunicativa prevista. Com a auséncia de oportunidades de praticar a lingua afim
de “treinar e testar a forma do aluno comunicar o seu pensamento” (Branco et al, 2011, p. 25)
propicia a incapacidade dos alunos do ESG poderem ser responsaveis das suas aprendizagens.
A fraca supervisdo no ensino e as vicissitudes da avaliagcdo constituem os principais desafios
que devem ser confrontados com coragem para regenerar a esperanca que ¢ ainda possivel
alcangar a competéncia comunicativa pretendida no ESGP. Por outras palavras, o ensino do
Inglés como lingua estrangeira em Mocambique exige investimento ¢ uma mudanca de

mentalidade para prosseguir com os objectivos preconizados.

6.5 Analise Documental

A analise documental mobilizada consiste na andlise de testes e exames finais administrados
ao longo do ano lectivo de 2015 em cada classe. Constituem categorias e subcategorias da
presente analise o nimero e o tipo de questdes, o objecto, as competéncias avaliadas e sua

respectiva cotagao.
6.5.1 Analise de testes administrados ao nivel do ESG1

Quadro 12: Analise de testes administrados ao nivel do ESG1

8" teste 1 8* 9* 9? 10* 10* Resumo/
teste 2 testel | teste 2 |teste 1 | teste 2 | Total
Categorta/
subcategori
1.Seccoes 4 4 4 4 4 4 4 seccoes
I.I. N° de|16 16 16 16 26 26 g & 9
questoes classes =16
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10? Classe =
26

2. Objecto Leitura e | Li; Li; Li; Li; Li; Li=6
interpretacao EG; EG=6
(Li) EG; EG; EG; EG;
Exercicios de C C=6
Gramatica C C C C
(EG);
Composicao
(©)
2.1. Tipos de | Seccio 1: | QA; V/F; QA; QA; QA; QA= 5;
questoes Questdes ECI; ECI; EC1; | MCQ; | MCQ; | VIF=1
abertas (QA); | EC2; EC1; ECI1; | CL; CL; MCQ =2;
Seccao 2: | C C C C C ECl= 6;
Exercicios de EC2=1
Completar C=6
(EC1);
Seccao 3:
Transcri¢ao
(Te);
Seccao 4:
Composic¢ao
(©)
3. Leitura (L) L L L L L L
Competéncia | Escrita (E) E E E E E E
linguistica Exercicios EG EG EG EG EG
avaliada de Gramatica
(EG)
4.  Cotacao | Leitura=5; L=5; L=5; L=5; | L=5; L=5; | L=30
(em valores | Escrita = 5; =5; E=5; E=5; |E=5; | E=5; | E=30
de 0-20) EG=10 | EG=10 | EG= |EG= |EG= |EG=60
10 10 10
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Exercicios de
Gramética

=10

Fonte: elaboracdo propria

Li= Leitura e interpretacdo; EG= Exercicios de gramatica; QA= Questdes abertas; E= escrita;

Tc=transcri¢do; L= leitura; E = escrita;

C= composi¢do; CL = Cloze; V/F = exercicios Verdadeiro/ falso, MCQ = Exercicios de multipla

escolha; ECI1 = Exercicio de completar por reformular; EC2 = Exercicio de completar entre 2 opgdes.

Nao existe diferenca de destaque entre os testes ministrados nas duas escolas. Ambas escolas
seguem o formato do exame nacional que normalmente ¢ ministrado no final do ciclo
designadamente, na 10* e 12? classes. Por razdes opcionais a analise dos testes ¢ feita por ciclo,

e posteriormente uma sintese geral.

Assim, os testes do ESG1 apresentam quatro sec¢des e com um total de dezasseis questdes nas
8% e 9? classes enquanto que a 10” classe, a ultima classe do ciclo, tem vinte e seis questdes. Os
testes t€ém como principal objecto de avaliacdo a leitura e interpretagdo, exercicios de

gramadtica e escrita através de composig¢do.

Quanto ao tipo de questdes apresentadas podemos destacar o uso de uma média de cinco
questdes abertas na sec¢do 1 referente a leitura e interpretagdo o equivalente a 83%. A sec¢do
2 ¢ da avaliag@o do uso da lingua (gramatica) que ¢ feita através de exercicios de completar (8*
e 9% classes) ou através de exercicios de multipla escolha na 10* classe. Importa referir que em
todas avaliagdes do ESG1 nota-se a presencga da avaliacdo da escrita através da composi¢ao
embora bastante curta, na nossa percepcao. Em termos de competéncia linguistica que se
avaliada podemos destacar apenas a leitura e escrita em termos de habilidades linguisticas.
Contudo, ¢ importante referir que a avaliacdo do uso da lingua (gramatica) ¢ mais priorizada
segundo o nimero de questdes € o peso da cotacdao apresentados em todas as avaliagdes. Em
relagdo ao cotagdo encontramos a Leitura e a escrita com 25% por cada habilidade enquanto o
uso da lingua beneficia-se 50% e isto ¢ visivel em todas as avaliacdes. Em suma, ao nivel do
ESG1 a avaliagdo da gramatica ¢ mais priorizada que qualquer outra habilidade linguistica

ensinada.
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6.5.2 Analise de testes administrados ao nivel do ESG2

Quadro 13: Analise de testes administrados ao nivel do ESG2

117 teste 1 11* teste | 12* 12* teste | Resumo
Classe 2 testel 2
Categoria/subcategoria
1.Secgoes 3 2 3 3 2 ou 3
seccoes
1.1. N° de questdes 30 20 20 25 20, 25 ou
30
2. Objecto Leitura e | Lc Lc Lc Lc=4
compreensao (Lc) | EG EG EG EG=5
Exercicios de | 0 CL CL CL=2
Gramética (EG)
Close test
2.1. Tipos de questdoes | Sec¢ao 1: MCQ; | MCQ; MCQ; MCQ; MCQ=
Seccao 2: MCQ; MCQ; MCQ; MCQ; 8;
Seccao 3: CL; CL CL;
CL=3
3. Competéncia | Leitura (L) L L L L=4
linguistic avaliada Exercicio de | EG EG EG EG=4
Ggramatica (EG) |0 CL 0 CL=3;
CL (close test)
4. Cotagao (em valores | L=2.5; L=6 L=5 L=5 L=18.5
de 0-20) EG=17.5 EG=14 |EG=15 |EG=I5 EG=
51.5

Fonte: elaboragdo propria

Lc= Leitura e compreensdo; EG= Exercicios de gramatica; E=escrita; L= leitura; C= composicio;

CL = Cloze test; V/F = exercicios Verdadeiro/ Falso;

CQ = Exercicios de multipla escolha; EC1 = Exercicio de completar por reformular; EC2 = Exercicio

de completar entre 2 opgoes.

209



No ESG2 os testes sdo geralmente constituidos por trés sec¢des embora em algumas vezes
podemos deparar uma avaliagdo com duas. O nimero de questdes que as avaliagdes apresentam
varia entre vinte, vinte e cinco ou trinta. O objecto de avaliagdo ¢ fundamentalmente a avaliagao
da leitura e compreensdo, e exercicios de gramdatica. Em todas as secgdes as questoes sao
apresentadas no formato de multipla escolha (MCQ) o que de certa forma inibe que o aluno
tenha que desenvolver um pensamento criativo. As competéncias linguisticas avaliadas
centram-se simplesmente /eitura e no dominio do uso da lingua (gramatica). A competéncia da
escrita que vinha sendo desenvolvida no ESGI deixa de fazer parte do processo de avaliagao
no ESG2 pelo menos de forma formal. Em termos de peso na cotagdo podemos observar que
muitas vezes a leitura tem 5 contra 15 da gramatica, como € o caso dos testes 1 € 2 da 12%classe.
No teste 1 da 11? classe podemos observar que a leitura ¢ alocada uma cotacao de 2.5 valores
contra 17.5 do uso da lingua. Assim, podemos concluir que no ESG2 a prioridade recai sobre
ao uso da lingua e com alguma consideragdo a leitura. As restantes capacidades linguisticas
ndo sdo avaliadas o que pode ter alguma precursdo negativa no desenvolvimento das

capacidades linguistica dos alunos que concluem o ESG2
6.5.3 Analise de exames finais administrados ao nivel do ESG1 e ESG2

Quadro 14: Analise de exames finais administrados ao nivel do ESG1 e ESG2

Classe | 10*EF 1 10*EF 2 | 12*EF 1 12*EF 2 | Resumo
Categoria/subca
1.Secgoes 4 4 4 4 4 seccdes
1.1. N° de questdes 26 26 40 40 26 na 10*
40 na 12°
2. Objecto Li Li Li Li Li (10*e 129
EG EG EG EG EG (10 e 12%)
C C CL CL C (10 CL (12%
2.1. Tipos de questdes Seccio 1: | QA MCQ MCQ QA (10%) ; MCQ (129
QA MCQ MCQ MCQ MCQ (10* e 12%)
Seccdo 2: | CL EG (MCQ) | EG MCQ (10% e 12%)
MCQ MCQ) CL (MCQ) | (MCQ) C (10 e CL (129
Seccio 3: | C CL
CL (MCQ) (MCQ)
S4: C
3. Competéncia linguistica | L; L; L; L; L, E & EG (10%;
avaliada E; E; 0 0 L & EG (129
EG EG EG EG
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4. Cotagao (em valores de 0- | L=5 L=5 L=5 L=5 10? classe: L (25%) ; E
20) E=5 E=5 0 0 (25%) EG (50%)
EG=10 EG=10 EG=15 EG=15

12* classe: L(25%);
EG (75%)

Fonte: elaboragdo propria

Li= Leitura e interpretacdo; EG= Exercicios de gramatica; QA= Questdes abertas; E= escrita;

Tc=transcrigdo; L= leitura; E = escrita; C= composi¢do; CL = Cloze;

V/F = exercicios Verdadeiro/ falso; MCQ = Exercicios de multipla escolha; EC1 = Exercicio de

completar por reformular; EC2 = Exercicio de completar entre 2 opgdes:

Numa analise aos exames finais dos dois ciclos referentes ao ano 2015 podemos observar que
os seus formatos ndo diferem daqueles que foram usados nas avaliagdes formativas ao longo
do respectivo ano lectivo. Isto d4 alguma vantagem aos alunos pelo facto de estarem
familiarizados com o formato (Weir, 1990; Heaton, 2003). Contudo, a preparacdo que 0s
professores e os delegados de Disciplina se referem fazer parece limitar-se ao aspecto do

formato.

Quanto aos exames per se, estes encontram-se estruturados em quatro sec¢des com 26 e 40
questdes, respectivamente para 10* e 12 classes. E, na nossa opinido o numero de questdes no
exame final ndo deveria ser superior ao que os alunos sdo confrontados ao longo do ano lectivo
que ¢ de 16 e 30 respectivamente na 10* e 12 classes, se assumirmos que as avaliagdes

formativas preparam o aluno para as sumativas.

No que concerne ao objecto da avaliagdo podemos observar que se direcciona
fundamentalmente para leitura e interpretagdo e, uso da lingua nos exames das duas classes.
No primeiro ciclo, ainda se observa a avaliagdo da escrita através da composi¢do. As questdes
de avaliagdo sdo fundamentalmente do tipo questoes abertas no ESG1 enquanto no ESG2 sao
simplesmente do tipo multipla escolha (MCQ). Com a excep¢ao da composicao da 10? classe
todas as questoes sao do formato de multipla escolha e avalia as competéncias linguisticas de
Leitura e escrita enquanto na 12* classe ¢ a leitura. Em ambas classes enfatiza-se o dominio do
uso da lingua facto que leva a alocar-se maior cotagdo em detrimento das outras
macrocapacidades linguisticas. De igual modo, podemos observar que o uso da lingua na 10*

classe tem o peso de dez valores contra dez palores que sao distribuidos para leitura e escrita.
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Tendo em conta que a percepcao geral de competéncia comunicativa envolve a proficiéncia
oral e da escrita (Pillar, 2002), a exclusdo da componente oral nos exames finais dos ciclos e da
escrita no caso da 12° classe da a sensagao que essas competéncias sao de menos importancia.
E, como consequéncia, os professores pouco promovem na sala de aulas e, se o fazem, as
avaliagdes deixam de ter validade sob ponto de vista da sua constru¢do (McNamara, 2000;
Weir,1990). O facto dos exercicios serem de multipla escolha, na sua maioria do ESG2,
acreditamos que a correcgdo ¢ objectiva (Weir, 1990; McNamara, 2000). Contudo, alguns
alunos tém a percepcgao de que se trata de ”jogo de sorte” e, eventualmente os alunos podem
concluir o ensino geral sem poderem formular frases quer oralmente quer por escrito. Neste
contexto a decisdo que for tomada com base nesses resultados poderd ser menos apropriada.
Por outras palavras, a actual avaliagdo estd longe de poder contribuir para o desenvolvimento

da competéncia comunicativa almejada.

6.6 Avaliacao da competéncia comunicativa
Para apurar o nivel da competéncia comunicativa dos alunos que terminaram o ESG foi

produzido um teste para o efeito que seguidamente paassamos a caracterizar.
6.6.1 Teste da competéncia comunicativa

Como referimos anteriormente foi administrada um teste de avaliagdo comunicativa aos alunos
aprovados na 12? classe, ou seja, aos alunos que concluiram o Ensino Secundario Geral. O teste

engloba quatro tarefas, designadamente:
Tarefa A: cloze test

Tarefa B: Carta informal

Tarefa C: Descrigdo de uma figura estatica
Tarefa D: Descri¢do de uma imagem dinamica

Com o teste pretende-se avaliar a competéncia comunicativa atingida pelos alunos do ensino
secundario geral depois de um percurso de sete anos de aprendizagem do Inglés como lingua
estrangeira. Importa referir que o teste ministrado integra as quatro macrocapacidades
linguisticas de leitura, escrita, compreensao oral e fala. As tarefas do teste sdo idénticas aquelas

que o falante do Inglés podera se confrontar na vida real e a sua avaliacdo ndo s6 focaliza a
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linguagem verbal como também considera a ndo verbal como ¢ o caso dos gestos, hesitacdes

entre outras.

6.6.2 Critérios de Correccao

Para a correc¢@o do teste de competéncia comunicativa, foram estabelecidos um guido com

critérios descritivos para salvaguardar os aspectos verbais e ndo verbais que foi uma adaptagao

de Hughes (1989) e Weir (1990), apendice IV. Com base nos parametros de correc¢ao pré-

estabelecidos cada tarefa tem a cotacao de 200 pontos ou 20 valores. Feita a correcg¢ao dos testes

os alunos avaliados apresentaram o seguinte quadro de resultados:

Alunos avaliados na competéncia comunicativa 2015 (Escola A&B)

Quadro 15: Alunos avaliados na competéncia comunicativa 2015 (Escola A&B)

Aluno (nome ficticio) Tarefa A | TarefaB | Tarefa C | Tarefa D | Média Média
Arredondada
Leitura Escrita Interac¢do | Interac¢do | Em Pontos (em valores 0-20)
Pontuagao oral oral

1. Zidane (A) 10 20 55 50 33,7 3
2. Indcio (B) 40 20 110 80 62,5 6
3. Morais (C) 40 0 90 80 52,5 5
4, Oscar (D) 40 20 80 60 50,0 5
5. Carlitos (E) 20 10 80 70 45,0 5
6. Lelo(F) 40 10 60 50 40,0 4
7. Abub (G) 30 35 90 70 56,2 | 6

8. Samson (H) 30 10 70 50 40,0 4
9. Almerino (1) 40 20 45 40 36,2 4
10. Irina (J) 20 20 60 50 37,5 4

Escola B

11. Gimolite (K) 10 30 100 90 57,5 6
12. Zacal (L) 10 20 110 80 55 6
13. Abdul (M) 70 20 80 60 57,5 6
14. Cardoso (N) 80 20 60 50 52,5 5
15. Irondina (O) 20 20 5 5 12,5 1
16. Gerinha (P) 30 0 5 5 10 1
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17. Marquinita (Q) | 20 10 110 60 50 5
18. Anastacia(R) 20 20 90 70 50,0 5
19. Samo (S) 30 10 80 50 42.5 4
20. Arunel (T) 40 10 100 80 35,0 4

Fonte: elaboracgao propria

Analisados os resultados dos alunos submetidos ao teste de competéncia comunicativa
concluimos que ndo existem diferengas significativas entre as duas escolas. Os alunos
obtiveram os piores resultados nas tarefas de leitura e da escrita, embora no geral, os resultados
noutras tarefas também ndo tenham sido satisfatorios. Face aos resultados apresentados
podemos observar que apenas cinco avaliados atingiram seis (6.0) valores dos vinte nas duas
escolas. Apesar dos alunos terem concluido o ESG com sucesso € notorio a existéncia de alunos
que nesta prova obtiveram um total de um (1.0) nas quatro tarefas propostas, facto bastante
preocupante. Em seguida, passamos a apresentar um quadro comparativo entre os resultados
alcangados ao longo do ano lectivo incluindo os exames finais e os da avaliagdo da competéncia

comunicativa.

Comparaciio entre aproveitamento dos alunos em 2015 e resultado da avaliacio de

competéncia comunicativa (CC) em 2016 (notas expressas em valores de zero a vinte)
Escola A

Quadro 16: Quadro de resultados da frequéncia e da competéncia comunicativa

Aluno Nota de | Nota do | Média Nota do Obs
Frequéncia | Exame Final Teste da CC
1. Zidane 11 15.5 13 3
2. Inacio 12 5.5 13 6
3. Morais 10 15 12 5
4. Oscar 12 15.5 13 5
5. Carlitos 11 14 12 5
6. Lelito 12 15 13 4
7. Abub 11 14.5 12 6
8. Samson 11 14 12 4
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9. Almerino 10 16.5 12 4
10. Irina 12 10 11 4
Escola B
11. Gimoltine 13 14 12 6
12. Zaca 11 15.5 12 6
13. Abdul 11 13 12 6
14. Cardoso 11 16 12 5
15. Irondina 11 15.5 13 1
16. Gerinha 13 14 13 1
17. Marquinita 11 16.5 13 5
18. Anastacia 12 15.5 13 5
19. Samo 11 14 12 4
20. Arunel 11 15 12 4

Fonte: elaboragao propria

Neste quadro observamos uma grande diferenga entre os resultados na média final e os
resultados do teste da competéncia comunicativa. E ainda possivel observar que a nota de
frequéncia ¢ superada pela nota do exame em grande nimero dos alunos. Isto provavelmente
pode ser resultante da divulgacdo das respostas durante o exame segundo o depoimento dos
Delegados de disciplina. A outra possivel explicacio que podemos dar é o factor “meta'” que
¢ estabelecido pelas direccdes das escolas. Esta pratica embora sobejamente conhecida ndo vem

expressa em nenhum documento legal. De referir que lamentavelmente, nenhum aluno

submetido ao teste da competéncia comunicativa conseguiu atingir uma classificagao positiva.

Toda a avaliagdo no sistema educativo tem a ver com a tomada de uma decisdo que varia de
acordo com o objectivo em vista (Hughes, 1989; Heaton, 1990; Weir, 1990; QECR, 2001). Pelo
que face os resultados que apresentamos no quadro 14 estamos sujeito em tomar decisdes
erradas porque estamos perante uma avaliacdo desprovida de validade, fiabilidade e
exequibilidade (QECR, 2001; McNamara, 2002) qualidades estas que sdo indispensaveis numa

avaliagao.

Assim, com a adulteracdo dos resultados dos graduados do ESG, ndo s0, leva a um descrédito

total do sistema educacional do pais como também desvia o objectivo central do QECR que ¢

! Meta é a percentagem minima de aprovacdo, n3o legal, que as direcSes das escolas determinam para os
professores afim de demonstrar o bom desempenho da escola e garantir os cargos de chefia. Quando as metas
nao sdo atingidas recorre-se a adulteragdo dos resultados dos alunos.
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o de harmonizar os niveis de aprendizagem das linguas (QECR, 2001, p. 52). Nesta situagdo, a
equipara¢do entre a competéncia comunicativa do aluno graduado do ESG nunca sera igual a
um outro que tenha o Inglés como LE num outro contexto, pese embora ambos tenham tido
igual nimero de horas de aprendizagem. De referir que o graduado do ESG, segundo o quadro
2, tem em média 638 horas de aprendizagem o que em condi¢des normais o qualifica para o
nivel B2 do QECR e que na pratica e nestas condi¢des se equipara com o A2 de 180-200 horas

de aprendizagem.

A adulteragdo dos resultados das avaliagdes para justificar um desempenho ficticio da
institui¢ao ou para garantir os cargos de chefia que alguns ostentam constitui um acto criminal
pelo que ndo podia ser tolerado pelas autoridades. Os cargos de chefia ndo podem de alguma
forma ser obtidos através de meios fraudulentos e muito menos hipotecando a soberania
nacional. Os dirigentes agindo desta forma estdo a conduzir o pais para um estagio em que 0s
quadros sdo incapacitados de tudo porque os graduados jamais poderdo competir em pé de

igualdade nos concursos internacionais onde qualquer interessado podera o fazer.
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Capitulo 7: Triangulacao

Neste capitulo apresentamos uma analise sobre as percepcdes dos diferentes sujeitos da
investigacao onde cruzamos as suas perspectivas e fazemos a triangulagao das fontes directas e
indirectas de recolha de dados. Neste processo confrontamos essas percepgdes com a pratica no

contexto de ensino e aprendizagem da lingua inglesa em Mogambique.
7.1 Sintese sobre as percepcoes dos sujeitos de investigacio

O quadro 15 é uma sintese sobre as percepgdes dos diferentes sujeitos da investigagdo (alunos,
professores e delegados de disciplina) sobre o ensino do Inglés no ESG como lingua estrangeira
em Mogambique. A analise ¢ feita sob determinadas categorias designadamente, a (i) qualidade
de ensino e aprendizagem da lingua inglesa; (ii)operacionaliza¢do do ensino e da
aprendizagem, (iii) avaliagcdo das aprendizagens, (iv) competéncias adquiridas; e (v) sugestoes
de melhoria. Deste modo cruzamos a informagao trazida pelas diferentes fontes mobilizadas

para o efeito de forma a compreender as perspectivas dos sujeitos

Em seguida apresentamos a Sintese sobre as percepcdes dos diferentes sujeitos de
investigacao dos alunos, professores e delegados de disciplina
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Sujeitos Categorias de analise
da 1. Qualidade | 2.0peraciona | 3.Avaliacio das | 4.Competéncia | 5.Sugestoes de
. . de ensino e | lizacdo do | aprendizagens s adquiridas melhorias
investigac
_ aprendizagem | ensino e da
40 na lingua | aprendizage
inglea m
Défice de | Auséncia de | Regista-se Os alunos tém a | Criagdo de
comunicagio oportunidades | exclusdo de | sensagdo  que | oportunidades
entre professor | para praticar a | determinadas nao para a pratica da
e alunos lingua na sala | macrocapacidades | desenvolveram | lingua inglesa
de aulas linguisticas na | competéncias
avaliacdo das | suficientes para | Uso do
Limitado Ensino aprendizagens usar a lingua | Portugués para
numero semanal | direccionado inglesa traducdo e
de aulas para a | A avaliagdo das interpretacdo
realizagdo de | aprendizagens dos conteudos a
avaliagdes limita-se aos serem
Inexisténcia de | sumativas exercicios de ministrados
material gramatica/
adequado para | Auséncia de | vocabulario Aumento de
aprendizagem actividades horas  lectivas
que estimulam | Arbitrariedade na semanais para a
Falta de | ou avaliacdo das disciplina de
oportunidade impulsionam o | aprendizagens Inglés
para a pratica da | desenvolvime | (ex: organizagdo
lingua nto das | do caderno do Disponibilizaca
competéncias | aluno; o de material
Temas de aula | linguisticas assiduidade do do adequado para a
bastante aluno) e contar aprendizagem
interessantes Turmas para a aprovacao do Inglés
bastante
numerosas Exigéncia, por Criacao de
parte das escolas, English Clubs e
Auséncia de | de taxas de apetrechar  as
actividades sucesso bibliotecas com
% comunicativas | irrealistas, o que material de
- ,.§ na aula leva a adulteragdo lingua inglesa
E .g dos resultados das
Z | = avaliagdes
Os alunos | Ocorréncia de | Exclusdo de | Os alunos ndo | Introdug¢do de
demonstram ensino  num | habilidades desenvolvem a | outras
2 § falta de | ambiente  de | linguisticas na | competéncia macrocapacida-
§ ..g interesse  pela | desconforto e | avaliagdo comunicativa des linguisticas
é .g aprendizagem desmotivagdo | condicionam o | prevista por | como a escrita, e
g’: = ensino de Inglés. causa da falta de | oralidade  nos
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A cultura e o
contexto  rural
constituem

obstaculo da

dos

professores

Ensino

influenciado

Desmotivagdo dos
professores
devido a

necessidade de

recursos

adequados

exames finais do

ciclo

Disseminagao

da importancia

aprendizagem por metas ndo | adulteragdo do ensino do
realistas sistematica  dos Inglés em
estabelecidas resultados das Mogambique
O ensino de | pelas avaliagdes
Inglés estd | direcgdes das Formacao/
direccionado escolas Falta de capacitacao
para o sucesso fiabilidade  nos permanente dos
dos alunos nas | Ensino resultados das professores
avaliagoes caracterizado avaliagoes por
sumativas por exclusdo | causa da Retirada das
de adulteracdo  dos metas de
Fraca dedicacdo | determinadas resultados. aprovagdao que
e empenho dos | macrocapacida sdo
alunos no | des estabelecidas
processo de | linguisticas pelas escolas
ensino e | (escrita,
aprendizagem compreensio
do Inglés oral; fala) do
sistema de
avaliacdo
final.
Auséncia de
autonomia no
professor
Fraco Fraca partilha | Ineficacia do | Actualmente a | Reformulagéo
background dos | de experiéncia | sistema de | competéncia do sistema de
E alunos entre os | avalia¢do em | comunicativa avaliacdo em
g professores de | vigor dada a sua | prevista esta | vigor
= Desconhecimen | Inglés fragilidade na | longe de ser
'q'i % to total da operacionalizacdo | atingida pelos | Promogdo  de
-§ ..§ importancia do | Assisténcia alunos. troca de
i,” .g ensino do Inglés | mutua de aulas experiéncias
3 = na escola entre entre
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professores ¢ professores  de

quase nula Inglés

Supervisdo
permanente aos

professores

Quadro 17: Sintese sobre as percepcoes dos diferentes sujeitos de investigaciao

Feita a analise e cruzamento das percepc¢des e das perspectivas sobre o ensino de Inglés como
lingua estrangeira no ESG constatamos a existéncia de aspectos comuns entre os diferentes
sujeitos de investigagdo. Assim, tal como ilustra o quadro na 16, a auséncia de material de
aprendizagem adequado e o facto do ensino de Inglés estar direccionado para o sucesso dos
alunos nas avaliagdes sumativas, constituem aspectos comuns na dimensao da Qualidade de
ensino e aprendizagem. De salientar que Vieira & Vieira (2005, p. 22) consideram que o exame
per se constitui uma estratégia de ensino caracterizada pelo uso sistematico de testes e/ ou
desafios. Quanto a operacionalizacdo do ensino identificamos como aspectos comuns a
auséncia de oportunidades de praticar a lingua, ensino direcionado simplesmente para os

exames finais, a problematica de turmas numerosas, entre outras que apresentamos no quadro

18.
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Quadro 18:Quadro de analise de aspectos comuns

Aspectos comuns
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Alunos

Indicadores

Inexisténcia de
material
adequado para

aprendizagem

Auséncia de
oportunidades

para praticar a
lingua na sala de

aulas

Ensino
direccionado
para a realizacao
de  avaliagoes

sumativas

Turmas bastante

numerosas

Regista-se
exclusdo  de
determinadas
macrocapacida

des linguisticas

na avaliagdo
das
aprendizagens
A avaliacdo
das
aprendizagens

limita-se  aos
exercicios de
gramatica/

vocabulario

Exigéncia, por

parte das
escolas, de
taxas de

sucesso  nao
realistas, o que
leva a
adulteragao

dos resultados

das avaliagcdes

Os alunos
tém a
sensagao
que nao
desenvolve
ram
competénci
as
suficientes
para usar a
lingua

inglesa

Criagdo de
oportunida
des para a
pratica da
lingua

inglesa

Uso do
Portugués
para
tradugao e
interpretaca
o dos
conteudos a
serem

ministrados

Aumento
de  horas
lectivas
semanais
para a
disciplina

de Inglés

Disponibili
zagdo  de
material
adequado
para a
aprendizag
em do

Inglés

Criagdo de

English
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Clubs e
apetrechar
as
bibliotecas
com
material de
lingua

inglesa
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Professores

Indicadores

O ensino de
Inglés esta
direccionado
para o sucesso
dos alunos nas
avaliacOes

sumativas

Ocorréncia  de
ensino num
ambiente de
desconforto ¢
desmotivagao

dos professores

Ensino
influenciado por
metas nao
realistas
estabelecidas
pelas direcgdes

das escolas

Ensino
caracterizado
por exclusdo de
determinadas
macrocapacida-

des linguisticas

(escrita,
compreensao
oral; fala) do
sistema de

avaliagao final.

Exclusdo de
habilidades
linguisticas na
avaliagdo
condicionam o
ensino de
Inglés.
Desmotivacao
dos
professores
devido a

necessidade de
adulteragao

sistematica dos
resultados das

avaliagOes

Falta de
fiabilidade nos
resultados das
avaliacGes por
causa da
adulteragdo

dos resultados.

Os alunos
nao
desenvolve
m a
competénci
a
comunicati
va prevista
por causa
da falta de
recursos

adequados

Introdugdo
de outras
macrocapac
idades

linguisticas
como a
escrita, €
oralidade
nos exames
finais  do

ciclo

Formagao/
capacitacdo
permanente
dos

professores

Retirada
das metas
de
aprovagao
que sdao
estabelecid
as pelas

escolas
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Fraca partilha de | Ineficacia do | Actualmen- | Reformulag
experiéncia sistema de | te a| ao do
entre os | avaliagdo em | competénci | sistema de
professores de | vigor dada a | a avaliacdo
Inglés sua fragilidade | comunicati | em vigor
na va prevista
operacionaliza | estd longe | Promocdo
cdo de ser | de troca de
atingida experiéncia
pelos ] entre
5 alunos. professores
- p— A
—
= de Inglés
o
Q9
(2]
]
=
o Supervisao
= @ p
wn
o s permanente
= =
o0 S aos
5 o
> =
| £ professores

Ap6s a apresentagdo e analise dos dados relativos aos diferentes sujeitos da investigacao cabe-
nos agora apresentar uma sintese onde cruzamos as suas percepcdes e perspectivas. Para este
objectivo orientamo-nos pelas dimensdes que constituiram a base analitica da presente
investigagcdo, nomeadamente: (i) Qualidade de ensino e aprendizagem na lingua inglesa; (ii)
Operacionalizag¢do do ensino e da aprendizagem; (iii) Competéncias adquiridas; (iv) Avaliagdao
das aprendizagens; e (v) as Sugestdes para melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
De referir que em cada nivel de andlise fazemos referéncia aos trés grupos de sujeitos,
designadamente, os alunos, professores e os Delegados de disciplina. As percep¢des dos

diferentes sujeitos de investigacdo sao analisadas por categoria.

7.1.1 Qualidade de ensino e aprendizagem na lingua inglesa

De uma forma geral o processo de aprendizagem da lingua inglesa € visto como dificil pelos
alunos, dada a algumas dificuldades que afectam a sua operacionalizagdo. Uma das grandes
dificuldades evocada reside na falta de comunicac¢do na sala de aulas pelo facto dos professores
apenas usarem a lingua alvo. Isto faz com que a maioria dos alunos ndo consiga acompanhar o
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ritmo do professor, particularmente os da Escola Rural. Os poucos que conseguem acompanhar
o ritmo participam de forma activa nas aulas e sdo vistos como sendo a elite da turma, sendo
este o unico grupo a que os professores de Inglés prestam atencao. MacBeath (1999) considera
que a natureza ¢ a complexidade da actividade de ensinar exige do professor fazer reflexao
permanente do seu desempenho e aquele dos seus alunos de forma a fazer reajustes apropriados.
A reflexdo ndo pode ser vista como algo que somente deve ser levada a cabo no ensino mas sim

como o centro de qualquer profissional e centra-se numa reflexao critica e sistematica.

Os alunos sentem que os programas de ensino da lingua inglesa sdo demasiado vastos quando
comparados com as duas ou trés aulas semanais destinadas a aprendizagem da lingua. De referir
que a 10? classe, por exemplo, tem apenas duas aulas semanais apesar de os alunos realizarem
exames no final do ano. Da observagdo de aulas feita constatamos que o tempo de aulas ¢ ainda
afectado por atrasos sistematicos e prolongados do professor que nao obedece o toque de
entrada o que, em alguns casos, faz com que uma aula de quarenta e cinco minutos se reduza a
vinte e cinco. Esta pratica ndo s6 demonstra a falta de comprometimento com a causa de ensinar
como também ser o reflexo da “doacdo” de notas que ocorre no final do ano em cumprimento
obrigatorio das metas ndo realistas estabelecidas pela escola revelando assim uma

reinvindicagao silenciosa no seio dos professores.

A qualidade de ensino e aprendizagem ¢ ainda grandemente afectada pela falta de material
adequado, algo que os professores e Delegados de disciplina reclamam constantemente mas a
escola esta impossibilitada de fornecer. Contudo, os temas tratados na sala de aulas nao sofrem
grande contestacdo quanto ao seu nivel de interesse. Neste aspecto os professores e os
Delegados de disciplina afirmam fazer esforg¢o para enquadrar na sua planifica¢do aspectos que

tém a ver com o nivel e cultura dos alunos, o que em certa medida parece surtir efeito positivo.

Os alunos lamentam ainda a falta de oportunidade de praticar a lingua na sala de aulas o que
podia impulsionar o dominio das habilidades linguisticas e o desenvolvimento da competéncia
comunicativa na lingua inglesa. Relativamente a esta falta de oportunidade para praticar a
lingua, os professores e Delegados de Disciplina justificam-se pelo nimero excessivo de alunos
na sala de aulas. Durante a observagdo de aulas deparamo-nos, efectivamente , com turmas
numerosas, particularmente na Escola Urbana onde, a média varia entre oitenta e cem alunos
por turma. Os alunos embora aprendizes reconhecem o potencial que a interac¢do na sala de
aula pode trazer para o desenvolvimento da competéncia comunicativa na lingua inglesa.
Branco et al (2011, p. 25) explicam o papel da interac¢@o nos seguintes termos
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A interaccdo com os professores e, sobretudo com os pares ,
permite treinar e testar a forma do aluno comunicar o seu
pensamento e, por vezes, modificar a propria maneira de
pensar.

Estamos cientes de que os professores, estando comprometidos em promover a competéncia
comunicativa nos seus alunos, poderao adoptar estratégias que possam dar espago para a pratica
da lingua Inglesa, promovendo trabalhos em grupo, o que afirmam fazer. No entanto, ndo so,
ndo observamos esta pratica nas aulas, como também os proprios alunos afirmam ndo existir.
Importa realcar que na actualidade a exigéncia no ensino ¢ criar autonomia aos alunos de forma
que eles proprios possam construir o seu proprio conhecimento por se considerar mais eficaz.
Branco et al (2011, p.27), alguns dos defensores dessa visdo afirma

...perspectivas mais recentes sobre a aprendizagem consideram que um

dos objectivos da educacao ¢ desenvolver processos € mecanismos de

aprendizagem que possibilitem aos alunos a construg¢do dos seus

proprios conhecimentos e enfatiza-se que o aluno deve ter um papel
activo no processo de “aprender a aprender.

Por sua vez, os professores alegam que os alunos ndo demonstram interesse pela aprendizagem,
o que afirmam pelo facto de estes ndo realizarem as tarefas de casa. No entanto, nao
presenciamos essa auséncia de realizacao de trabalhos de casa durante a observacgado de aulas.
Acresce que a ndo realizacdo das tarefas pode ser resultante da falta de percepgdo ou
compreensdo da tarefa per se, uma vez que ha dificuldades de comunicacdo entre o professor e
os alunos. Quanto a falta de sucesso dos alunos na aprendizagem do Inglés alguns professores,
particularmente da Escola Rural, chegam a apontar como causa principal os aspectos culturais
dos alunos e o contexto rural em que escola se encontra inserida. Contudo, apesar de o meio
poder ter alguma influéncia no insucesso dos alunos, ele ndo pode ser visto como determinante

nesse insucesso.
7.1.2 Operacionalizacao do ensino e aprendizagem do Inglés

Para os alunos, a operacionalizagdo do ensino e aprendizagem do Inglés ocorre em condigdes
bastante adversas. O défice de comunicagdo entre os principais intervenientes (professor e
alunos), a falta quase total de material de ensino e aprendizagem e a falta de oportunidades para
a pratica da lingua na sala de aulas constituem obstaculos reais a aprendizagem. A falta do

manual do aluno, por exemplo, leva aos professores a usarem 85% do tempo lectivo, em alguns
227



casos, a copiar textos no quadro enquanto os alunos os transcreverem para os seus cadernos.
As actividades que os alunos realizam na sala de aulas ndo estimulam o desenvolvimento da
competéncia comunicativa porque, de acordo com os professores, a prioridade € treinar o aluno
para a realizagao do exame do ciclo com sucesso. Isto, para dizer que todo o processo de ensino
fica focalizado nos exercicios de gramadtica e de vocabulario previstos para a avaliagdo
sumativa. Esta situa¢do leva a que determinadas competéncias linguisticas, como a
compreensao oral e a fala, nao sejam a prioridade dos docentes na 10? classe, porque nao fazem
parte do exame final a ser realizado no final do ciclo. O mesmo acontece na 12* classe. Assim,
quer os alunos, quer os professores e Delegados de Disciplina estdo conscientes que os
resultados dos alunos no final do ano serdo revistos de forma a que a maioria passe de classe,
independentemente dos resultados que tiverem tido nas avaliagdes sumativas. Isto conduz a
desmotivacao do professor por ver o seu trabalho e esfor¢o desvalorizados. Nesta perspectiva,
todos os intervenientes do processo de ensino acabam concorrendo para “ a lei do menor

esforco”, dado que com ou sem esforco, no final do ano os resultados sdo alterados.

7.1.3 Avaliacio das aprendizagens

Para avaliagdo das suas aprendizagens os alunos s3o geralmente submetidos a testes escritos e
trabalhos individuais que consistem fundamentalmente em exercicios de gramatica e de
vocabulario. Em algumas vezes a avaliacdo da aprendizagem ¢ feita através da leitura de texto
em voz alta ou trabalhos de grupo. As tarefas de casa, a organizagdo do caderno da disciplina
de Inglés e a assiduidade dos alunos também tém sido usados como instrumentos de avaliagdo

das aprendizagens.

Os professores afirmam que avaliam todas as macrocapacidades linguisticas, mas os alunos
refutam terem sido alguma vez avaliados na oralidade para se determinar a sua competéncia
comunicativa oral, tanto ao nivel da 10* como da 12* classes. Quando comparados os testes
realizados ao longo do ano com os exames do final do ciclo constata-se que os ultimos
constituem uma réplica dos primeiros. Este facto corrobora a percep¢ao dos professores e dos
delegados de disciplina de que o ensino ¢ simplesmente direccionado para a realizagdo com
sucesso dos exames finais. No entanto, hd aqui uma contradi¢do: os professores parecem
ensinar os alunos para os exames, mas iSso assumimos como uma simples pretencdo. Pois, se

isso fosse uma verdade, ndo haveria necessidade de se voltar a falsificar os resultados dos
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exames. Por esta razdo e pelo facto das actividades que integram as avaliagdes das
aprendizagens serem incapazes de promover competéncia comunicativa dos alunos em lingua
inglesa sugere-nos a concluir que os resultados das avaliagdes nao sao de alguma forma fiaveis.
Prova disto ¢ o facto dos resultados do teste de competéncia comunicativa ministrado aos
graduados apresentarem uma grande discrepancia comparativamente aos dos exames,
sugerindo-nos assim que as metas de aprovagdo determinadas pelas direcgdes das escolas

influenciam negativamente ao desempenho dos alunos e dos professores.

7.1.4 Competéncias adquiridas

No que tange as competéncias adquiridas na lingua inglesa como resultados do processo de
ensino e aprendizagem constitui uma grande duvida no seio dos alunos. Isto, deve-se em parte,
na falta de oportunidade dos alunos praticarem a lingua inglesa na sala de aulas o que, podia
certamente, impulsionar a aprendizagem do Inglés. No entanto, os professores e Delegados de
Disciplina, asseguram-nos que os alunos, na verdade, ndo atingiram as competéncias
comunicativas previstas no curriculo, fundamentalmente, por causa da falta de material de
ensino adequado e da adulteracdo dos resultados das avaliacdes de que sdo sujeitos por parte da
direccdo da escola. Os professores acreditam que os alunos do ESG podem atingir a
competéncia comunicativa prevista sem necessariamente ter que recorrer ao ensino particular
ou estrangeiro desde que haja investimento em recursos e revisdo no sistema avaliativo. A
capacitagdo dos professores considera-se indispensavel na nova abordagem para permitir que o

ensino ocorra numa base cientifica e consciente.

7.1.5 Sugestoes de melhoria dos sujeitos

Como forma de melhorar o processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa e o alcance da
competéncia comunicativa prevista no curriculo os sujeitos de investiga¢do apontam varios o
seguinte: (1) todos sugerem a necessidade da disponibilizagdo de material adequado de forma
que o aluno em particular tenha acesso dentro e fora da escola; (ii) criagdo e apetrechamento de
bibliotecas/ centros de recursos ou English club para consulta e/ ou para pratica da lingua em
contexto semi-formal; (ii1) Uso de tradug@o/ interpretacdo para lingua portuguesa dos contetidos

que sdo leccionados; (iv) Adopgao por parte dos professores de metodologias mais eficazes e
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adequadas aos alunos; (v) Necessidade de aumentar as horas lectivas semanais; (vi)
Necessidade de se atribuir autonomia aos alunos no processo da sua aprendizagem; (Vvii)
Capacitagao regular dos professores de forma que estes estejam munidos de metodologias que
facilitem a aprendizagem dos alunos; (viii) Os professores ¢ delegados de disciplina sugerem a
introducdo de exames orais de forma a garantir que todas habilidades tenham consideracao igual
no processo de ensino ¢ de aprendizagem; (ix) Criagdo de mecanismos que possam garantir
troca de experiéncias entre professores de Inglés; (x) Reducao do numero de alunos por turma
de forma que o professor possa fazer acompanhamento as aprendizagens dos alunos; (xi)
dissemina¢do da importancia do ensino e da aprendizagem da lingua no Ensino Secundério

Geral em Mogambique;

(xii) Estabelecimento de autonomia para os professores tomarem decisdes de forma
independente; (xiii) Maior envolvimento da Direc¢do da Escola pela aprendizagem do Inglés;
(xiv) Estabelecimento de metas realistas pela escola e nao fraudulentas; (xv) Promocao de
concursos entre escolas para impulsionar a aprendizagem; (xvi) Revisdo do sistema avaliativo
do ESG; (xvii) Terminar com a exigéncia de metas nao realistas por parte da direc¢do da escola;

(xviii) Promogao de concursos entre escolas para impulsionar a aprendizagem.

7.2 Triangulacgao de fontes directas e indirectas de recolha de dados

Em seguida apresentamos uma andlise sobre as percepgdes dos sujeitos da investigagado
relativas a operacionalizagdo do ensino e aprendizagem, avaliacdo das aprendizagens e as
competéncias adquiridas confrontados com a pratica. Trata-se concretamente no cruzamento da
informagao trazida pelas fontes directas e indirectas de recolha de dados, a pratica constatada

no terreno e suas implicagdes sob ponto das lentes que nos guido no presente estudo.

Triangulacdo de fontes directas e indirectas de recolha de dados (entre as percepgoes e as

praticas).
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Quadro 19: Triangulacio de fontes directas e indirectas de recolha de dados

Categorias de analise Percepcoes praticas

1. Operacionalizacio  do | Fonte: questionario e | Fonte: observacio
ensino e da | entrevista
aprendizagem

2. Avaliacao das | Fonte: questionario e | Fonte: analise
aprendizagens entrevista documental e (teste de

avaliacao)

3. Competéncias Teste Fonte: Teste de

adquiridas avaliacio

Fonte: elaborag¢ao propria

Operacionalizacio do ensino e da aprendizagem

Para a analise do processo de ensino e aprendizagem do Inglés no ESG mobilizamos o inquérito
por questionario aos alunos e entrevistas semi-estruturadas a professores e delegados de
disciplina. Para além destes dois instrumentos de recolha de dados, considerados fontes
indirectas, mobilizamos igualmente a observacdo que nos permitiu ver, in loco, a

operacionalizacdo tendo sido observado um total de quarenta e uma aulas.

De referir que as condi¢des de trabalho dos professores das duas escolas ndo diferem muito,
apesar da escola urbana se apresentar melhor em termos das oportunidades de acesso aos
falantes de Inglés fora da escola, pese embora, estas oportunidades nao sejam capitalizadas pela
escola. A escola urbana, por exemplo, dispde de uma biblioteca. Apesar do material existente
em lingua inglesa ndo ser significativo, este recurso poderia ser explorado de forma mais
proveitosa. Em termos de instalacdes, a escola rural ndo dispde de mobiliario suficiente e, como
resultado, algumas turmas assistem as aulas sentadas directamente ao chao. Em nenhuma das
quarenta e uma aulas observadas foi possivel ver uma turma a utilizar o manual do aluno ou
outro material suplementar, como cartazes, material real ou outros que possam estimular a

aprendizagem.
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7.2.1 Percepc¢ao dos sujeitos sobre a operacionalizacio do ensino e aprendizagem da

lingua inglesa e a pratica

Grande maioria dos alunos consideram a aprendizagem do Inglés na escola de dificil.
Apesar de quase todos os inquiridos avaliarem o seu conhecimento na lingua inglesa de
suficiente, a verdade € que o fraco dominio do Inglés por parte dos alunos conduz a uma
ruptura na comunicagao entre estes € o professor. Face a esta realidade, observa-se um total
dominio dos alunos mais extrovertidos e com melhor competéncia comunicativa, o que leva
aos aprendentes a afirmar que o professor presta mais atengao aos alunos que ja conhecem
a lingua inglesa. De facto, apenas um ntimero limitado dos alunos consegue acompanhar o
ritmo do professor durante a aula. Assim, a falta de participag@o activa dos alunos na aula,
resultante da falta de comunicag@o entre os alunos e o professor, ¢ entendida pelo ultimo

como falta de interesse pela aprendizagem.

Os alunos consideram ainda que o nimero semanal de aulas ¢ demasiado reduzido para
permitir a aprendizagem do Inglés. A falta de material didactico, particularmente do manual
do aluno, ¢ vista como um dos grandes obstaculos a aprendizagem. Alids, esta falta de
material de aprendizagem constitui, para os professores e Delegados de Disciplina, uma
grande dificuldade no exercicio da sua actividade docente. efectivamente, como pudemos
observar durante as aulas, o maior dispéndio de tempo esta em passar textos no quadro pelo

professor e no caderno, pelos alunos.

Os alunos clamam pela necessidade de se criarem oportunidades para a pratica da lingua. A
auséncia destas oportunidades leva a que os poucos alunos que tém possibilidade financeira
recorram ao ensino de Inglés particular. Contudo, a maioria dos sujeitos admite que se o
professor de Inglés recorresse ao uso da traducao dos conteudos para o Portugués, adoptasse
metodologias eficazes e disponibilizasse material de aprendizagem adequado, tornaria a

aprendizagem do Inglés mais facil.

Os professores, por sua vez, consideram que seus alunos ndo se interessam pela a
aprendizagem do Inglés. Eles fundamentam esta percep¢do pelo facto dos alunos ndo
realizarem tarefas de casa. O insucesso na aprendizagem do Inglés agrava-se pela auséncia
de materiais de aprendizagem (manual do aluno entre outros) e pelo nimero excessivo de

alunos na sala de aulas.
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Os professores afirmam que, para a planificacdo das suas aulas, tomam em consideragdo o
nivel dos alunos, as condi¢gdes materiais existentes e a cultura local. A maior preocupacao
dos professores, segundo os proprios, ¢ a de ensinar aos alunos focalizando-os no seu
sucesso nos exames. Apesar destes grandes desafios, os sujeitos consideram que € possivel
atingir-se a competéncia comunicativa preconizada pelo curriculo do Ensino Secundario
sem necessariamente ter que se recorrer ao ensino particular ou ao estrangeiro. No entanto,
actualmente, os professores e¢ os Delegados de disciplina estdo cientes de que as
competéncias preconizadas nao estdo a ser atingidas. Para o efeito, ¢ necessario que o
sistema de avaliacdo seja revisto e haja maior investimento na capacitagao dos professores

e apetrechamento das escolas em material de aprendizagem.

Os Delegados de Disciplina consideram ainda que as suas atribuicdes residem
fundamentalmente nas ac¢des de coordenagdo, planificagdo, supervisdo e organizacdo do
arquivo do grupo de disciplina. Face a essas atribui¢cdes os sujeitos consideram terem
alcangado varios sucessos na sua fun¢do. Entre estes, os delegados destacam o alcance de
altas taxas de aprovagdo (23%), cumprimento das orientagoes (22%), melhoria no ensino
(22%) e cumprimento das orientagées dadas (22%). De referir que o maior desafio consiste
em elevar continuamente a taxa de aprovagao de alunos nas escolas. No entanto, no que
concerne a actividade de promog¢do da competéncia comunicativa, os sujeitos afirmam
estarem engajados na produc¢do de materia didactico (34%), organizagdo e trabalhos de
grupo, individuais e de apresentacdo (33%) e troca de experiéncias entre turmas (33%).
Apesar deste comprometimento, a actividade do Delegado de Disciplina encontra-se
dificultada pela dependéncia de financiamento externo a escola (34%), auséncia de
cooperagdo por parte da Direcg¢do da Escola (33%) e falta de oportunidade e de tempo
(33%). Os Delegados de Disciplina destacam como aspectos que os professores consideram
na planificac¢do das suas aulas a localizagdo da escola, aspectos de natureza cultural, tipo

de material disponivel, necessidade dos alunos entre outros.

Os Delegados estdo cientes de que a competéncia comunicativa em lingua inglesa
preconizada no curriculo do Ensino Secundario Geral ndo esta a ser atingida actualmente.
Contudo, admitem que pode ser atingida desde que sejam observadas determinadas medidas
nos niveis politico, organizacional e docente. Ao nivel politico ¢ importante que se observe
a disponibiliza¢do de recursos humanos e materiais (31%), diminui¢do do numero de

alunos por turma (23%), dissemina¢do da importancia de aprendizagem do Inglés (15%),
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entre outras. Ao nivel organizacional, os Delegados destacam a necessidade de eliminar
metas de sucesso nao realistas (40%), a disponibilizacdo e acesso ao material didactico
(20%), o maior envolvimento da Direc¢do da Escola (20%) e a promogdo de concursos
escolares (20%) com o intuito de impulsionar o interesse pela aprendizagem da lingua alvo.
Para as medidas ao nivel da pratica docente destaca-se o investimento na capacita¢do e
intercambios para docentes (20%), investimento em recursos materiais (20%), cria¢do de

English clubs (20%) e cumprimento integral dos programas de ensino (20%).

Em termos praticos, passamos a apresentar aquilo que colhemos a partir das fontes
indirectas de recolha de dados e, confrontarmos com a observacdo directa de forma a

sustentar as conclusdes que aferimos.

De referir que foi notavel durante a observacao de aulas pouco entusiasmo por parte dos alunos,
particularmente na Escola Rural. Esta constatagcdo pode ser resultante da falta de seguranga dos
alunos em relacdo ao conhecimento da lingua que detém. Foi notério durante as aulas o dominio
de alguns alunos mais extrovertidos e com mais seguranca na lingua Inglesa, o que corrobora a

percepcao dos alunos de que o professor presta mais atengao a este grupo.

Quanto a percepg¢ao do escasso numero semanal de aulas, podemos afirmar que temos a mesma
percepgao, particularmente na 10” classe. Comparativamente as outras classes do subsistema do
Ensino secundario Geral, concluimos que a 10* ¢ a classe do ESG que tem menor niimero
semanal de aulas (duas), totalizando noventa minutos para dois dias. Se considerarmos que a
10* classe ¢ terminal no ciclo de estudos e que os alunos estdo sujeitos a exame no final do
ano, os dois tempos podem ser considerados efectivamente escassos. Esta situacdo agrava-se
na medida em que da analise minuciosa que fizemos ao inicio de cada aula (quadro 6 e 7)
constatamos que os quarenta e cinco minutos por aula tendem a reduzir-se a vinte cinco ou
trinta minutos, se tomarmos em consideragao o atraso sistematico do inicio das aulas devido a

falta de observancia rigorosa do toque por parte dos professores.

Face ao actual ambiente em que se desenrola o processo de ensino e aprendizagem do Inglés
no ESG em que ¢ confrontado com fraco entusiasmo dos alunos e dos professores, falta de
material de aprendizagem, inexisténcia de oportunidades de pratica contrasta com aquilo que
Cabral (2013) e (ibi., 2014), denominou a sala de aulas de coragdo da escola. Se apenas um

determinado numero de alunos participa ¢ sinal de que a escola isenta-se da sua
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responsabilidade de espaco de justica social e de agéncia ao servico do desenvolvimento dos
cidaddos (Cabral, 2014, p. 108). Consequentemente, grande parte do processo de ensino nas
escolas fica ao critério dos alunos e assume-se, segundo MacBeath (1999), que os alunos estao

aprendendo.

Nas quarenta e uma aulas observadas sentimos, igualmente, a necessidade de se disponibilizar
material basico pedagdgico, muito concretamente o manual do aluno, que constitui o maior
desejo dos trés grupos de sujeitos desta investigagdo designadamente os alunos, professores e
os Delegados de Disciplina. Tal como estes sujeitos, acreditamos que, com esse material, poder-

se-a impulsionar a aprendizagem do Inglés nas escolas secundarias.

Apesar dos professores afirmarem que a metodologia que usam promove o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, a realidade ¢ que isso nao so6 ¢ refutado pelos alunos, como também,
ndo foi muitas vezes observado durante as aulas. Tal como os alunos afirmaram através do
questionario, ¢ como pudemos confirmar a partir da observacdo de aulas, as actividades mais
frequentes consistiram na realizacdo de exercicios de gramatica e de vocabuldrio, exercicios de
leitura e compreensdao de textos, muitas vezes, individualmente. Em algumas ocasides
observamos a realizacdo de exercicios em grupo, sem que tal tenha necessariamente incentivado
ou impulsionado o didlogo e a troca de ideias entre os alunos. Para se inverter a presente
situacdo ¢ importante que haja promocao da cultura de reflexdo dentro da escola e investimento
na formacdo. Segundo (MacBeath, 1999), ndo podemos sonhar num bom desempenho dos
alunos se ndo tivermos professores com auto-estima e comprometidos com a sua profissao de

ensinar.

7.2.2 Percepcio dos sujeitos sobre a avaliacido das aprendizagens e a pratica

A avaliacdo constitui parte integrante de todo processo de ensino e aprendizagem. Pelo que
torna imprescindivel fazer uma avaliacdo cuidada de como sdo avaliadas as aprendizagens.
Neste contexto, apresentamos a percepgao dos sujeitos de investigagdo sobre o processo da
avaliagdo das aprendizagens e confrontar com os dados colhidos através de técnicas de

investigagdo mobilizadas para o efeito.

Assim, os alunos consideram que as suas aprendizagens sdo avaliadas fundamentalmente
através de testes escritos, trabalhos individuais e em algumas vezes através de trabalhos em

grupo. As provas orais que os professores afirmam administrar frequentemente ao longo do ano
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lectivo foi descartado embora isso se confirme na dimensao de poucas vezes ao nivel da escola
urbana. Os alunos afirmam ainda que tém sido avaliados através de trabalhos de casa,
organizacdo do caderno e pela assiduidade do aluno. E de que forma a assiduidade, a
organizac¢ao do caderno pode ser avaliada de forma consistente em ocasides ou por avaliadores
diferentes. MacBeath (1999, p. 7) referindo-se da tomada de decisao diz:

Evaluating for decision-making, for professional development

or for teaching should, in themselves, guarantee a certain
quality of learning.

Por outras palavras, avaliagdo para tomada de decisdo para desenvolvimento ou para ensino,

deve garantir por si propria uma aprendizagem com alguma qualidade.

Tendo em conta que essas notas contribuem para a aprovacao do aluno que implicagdes isso
tem para a competéncia comunicativa. Quanto as actividades que sdo avaliadas constam, a
leitura de texto em voz alta, perguntas de compreensao de texto escrito e, com maior dimensao
exercicios de gramatica e de vocabulario. No entanto, ha registo, embora de forma ocasional,

da avaliagao através de debates e produgao de textos escritos na escola urbana.

Por sua vez, os professores, apesar de afirmarem que avaliam todas as habilidades linguisticas
(fala, escrita, compreensao oral e leitura) a verdade ¢ que o principal focos estd nos exercicios
de gramatica e de vocabularios que constituem a base da avaliagdo nos exames finais do ciclo.
Alias, os proprios alunos confirmam este facto nas respostas do questiondrio. De referir que,
quer nas provas elaboradas pela escola, quer pela DPEDH, todas elas obedecem o mesmo
formato dos exames finais do ciclo o que confirma a tese dos professores de ensinar para os
exames. No entanto, os professores de Inglés lamentam o facto das autoridades da escola
exigirem a adulteracao dos resultados das avaliagdes para satisfazer a meta percentual que deve
ser atingida pela escola. Esta exigéncia ¢ confirmada quase por todos os Delegados de
Disciplina e como consequéncia os professores sentem que o seu esforgo esta sendo anulado.
Esta pratica desvaloriza a sua actividade e como consequéncia sentem-se desmotivados porque
com ou sem esfor¢o os alunos acabam passando de classe independentemente dos resultados
que alcangam na avaliagdo. E, os alunos tendo conhecimento desta pratica que € passada e
circula entre os alunos novos e os mais antigos da escola acaba, na nossa percepcao, nao se
dando importancia o ensino e aprendizagem do Inglés. Por sua vez, os professores assim como

os Delegados de Disciplina acreditam que o facto de algumas macrocompeténcias linguisticas
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como a fala, a compreensdo oral e a escrita ndo serem avaliadas no final do ciclo tém um

impacto bastante negativo e sugerem que sejam introduzidas nos exames finais do ciclo.

Em termos praticos, quando analisamos as avalia¢des realizadas ao longo do ano lectivo, assim
como os exames finais do ciclo e confrontados com a tese segundo a qual o ensino e a avaliagao
objectivam exclusivamente garantir a aprovagdo dos alunos concluimos que isso nao passa de
uma simples pretensdo. Pois, se isso fosse verdade, ndo haveria necessidade de se alterar os
resultados finais para atingir a meta estabelecida. O que podemos confirmar neste espago €
apenas os tipos de exercicios que na verdade coincidem com o modelo de exame a ser realizado
futuramente. A componente gramatical e de vocabulario ocupa a maior parte do teste € a sua

cotacao demonstra inequivocamente a importancia que lhe ¢ atribuida.

Quanto a falsificagdo dos resultados que ¢ reportada pelos professores e Delegados de
Disciplina, esta parece influenciar negativamente o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos. E com esta pratica pode levar a tomada de uma decisdo errada uma
vez que os resultados pelos quais ela foi baseada estd desprovida de validade e fiabilidade
(Hughes, 2003; Weir, 1990), o que vai se percutir no desempenho do avaliado. Exemplo
concreto, o facto dos graduados da 12* classe submetidos ao teste de competéncia comunicativa
no ambito desta investigagdo, ndo terem logrado resultados satisfatorios, apesar das altas notas

de admissao e dos exames que as pautas de aproveitamento apresentam.

7.2.3 Percepcao dos sujeitos sobre as competéncias adquiridas e a pratica

Do aluno que conclui a 12* classe com sucesso, espera-se que seja capaz de se comunicar com
facilidade na lingua inglesa em todos os dominios da vida real, porque se assume que durante
o tempo em que ele esteve no ESG desenvolveu uma competéncia comunicativa adequada,
segundo o preconizado no curriculo. Por outras palavras, espera-se que o aluno demonstre
competéncia linguistica, competéncia sociolinguistica, competéncia discursiva e competéncia
estratégica (Hymes, 1972).

No entanto, a realidade atual é que os alunos que concluem o ESG se sentem incapazes de
aplicar qualquer uma das quatro macrocapacidades linguisticas em contexto real do uso da
lingua inglesa. Este desconforto na lingua inglesa e o peso das dificuldades sentidas leva os

alunos a encarar o Inglés como uma lingua muito dificil de se aprender na escola. Esta
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percepcao dos alunos deriva da sua incapacidade de usar a lingua inglesa e isto é confirmado
pelos professores e Delegados de Disciplina de que os graduados da 12* classe ndo chegam a

atingir a competéncia comunicativa prevista. Isto pode ser confirmado pelo PC quando diz

(3

. numa turma onde eu passo, apenas cinco, ¢ que me
respondem, ¢ que me agradam, me fazem sentir que eu estou a
trabalhar ... isso ndo ¢ suficiente numa turma de sessenta
pessoas”.

Em termos concretos determinar as competéncias adquiridas que sejam resultantes do ensino
de Inglés como lingua estrangeira nao foi facil. Pois, fazendo uma anélise dos resultados da
pauta de frequéncia e de exames, podemos concluir que os alunos detém conhecimentos solidos
na lingua inglesa, ao avaliar pela qualidade das notas que sdo apresentados. No entanto, este
juizo provou-se ndo realistico, quando os alunos que aprovaram na 12* classe com sucesso nao
conseguiram obter resultado satisfatorios no teste de competéncia comunicativa baseado nos
objectivos do curriculo. Esta situacdo ¢ ainda evidente quando um aluno ¢é incapaz de descrever
uma simples imagem ou produzir uma simples carta para um amigo. Os alunos foram incapazes

até de preencher um cloze test, que foi um exercicio habitual durante o ciclo.

De referir que os resultados de qualquer avaliagdo tem como objectivo a tomada de uma
determinada decisdao. Assim, uma analise sobre as pautas de frequéncia e de exames cujas notas
sdo violaveis concluimos que qualquer tomada de decisdo sobre os alunos pode inapropriada.
Isto porque os resultados dos alunos uma vez adulterados carecem de fiabilidade pelo que ndo
poderdo nos conduzir a uma decisao plausivel. Neste contexto ¢ dificil determinar o que os
alunos capazes de fazer e que dificuldades eles manifestam de modo que o professor possa
planificar aulas para sanar. Nestes termos as avaliagdes carecem das mais qualidades bésicas
como a validade, fiabilidade, e exequidade (Heaton, 1990; QECR, 2001; Hughes, 2003; Weir,

1990) que nos referimos na parte 1.

Em relacdo aos resultados do teste da competéncia comunicativa, podemos concluir que a
determinagdo, por parte das escolas, de metas de aprovagao nao realistas, parece estar a produzir
um impacto bastante negativo no processo de ensino e aprendizagem do Inglés. Por exemplo,
o facto das classificagdes finais serem fruto das adulteragdes e, nada terem a ver com as

aprendizagens adquiridas, pode desmotivar tanto aos alunos como os professores. Para além
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disso, os professores alegam estarem a treinar os alunos somente em exercicios que sdo testados
no exame, como ¢ o caso de exercicios de gramatica e de vocabulario. Estes exercicios per se
nao chegam a conduzir ao desenvolvimento da competéncia comunicativa, particularmente nos
moldes em que sao ministrados e avaliados. Vieira & Vieira (2005, p. 10) de entre varios autores
afirmam que um ensino s6 pode ser efectivo quando o professor optar por uma estratégias que
possa proporcionar: (i) a mais activa participagdo dos alunos; (ii) um elevado grau de realidade
ou concretizagdo; € (iii) um maior interesse pessoal ou envolvimento do aluno. E, para
complementar qualquer que seja a estratégia escolhida pelo professor ¢ importante ter um
sistema de avaliagdo apropriado. Na étiea Optica de MacBeath (1999), ¢ impossivel ter um
ensino efectivo se ele ndo for acompanhado por uma avaliagdo sistematica capaz de
proporcionar informag@o como os alunos estio a aprender. Quando analisamos o estagio actual
do processo de ensino e aprendiza leva-nos a concluir que a competéncia comunicativa
almejada no curriculo do ESG esta longe de ser alcangada pelos graduados. Esta situagdo
agrava-se ainda porque o sistema de avaliagdo das competéncias linguisticas nao é abrangente
€ muito menos esta isento de violagao sistematica por parte das autoridades responsaveis pelo
processo de ensino e aprendizagem como um todo. Assim, apresentamos no quadro 20 que se

segue uma comparacao entre as percepgoes dos sujeitos de investigacao e as praticas no terreno.

Quadro 20: Quadro sintese de comparacio entre as percepg¢oes e as praticas

Dimensoes de analise | Percepcdes Praticas

1. Operacionaliza | Aprender Inglés na escola ¢ | A falta de material de apoio e
¢do do ensino e | dificil; de pratica na sala de aulas
da conduz na falta de seguranga
aprendizagem | O professor presta mais atencdo | do aprendido;

aos alunos que entendem a | A falta de comunicacdo na

lingua; sala de aulas devido ao uso

Os alunos consideram a falta de | exclusivo do Inglés por parte

traducdo/ interpretacdo dos | do professor, faz com que os

conteudos para o Portugués | poucos alunos que percebem
como sua total exclusdo do | alingua intervenham mais em
processo de  ensino e | detrimento da maioria.

aprendizagem;
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O numero semanal de aulas ¢
demasiado reduzido para se

aprender;

Os alunos, professores ¢ DD
consideram a falta de material
de aprendizagem como a causa
principal do insucesso na

aprendizagem do Inglés;

Os professores afirmam estar a
seguir a abordagem

comunicativa na aula;

O ensino do Inglés limita-se a
preparagdo dos alunos para os

exames finais;

Os alunos consideram que a
falta de competéncia
comunicativa no Inglés deve-se
a falta de oportunidade de

pratica na sala de aulas;

Os alunos, professores ¢ DD
consideram inapropriado

aprender a lingua inglesa numa

A partir da observagdo de
aulas chegamos igualmente a
mesma de do tempo de
aprendizagem ser bastante
limitado. O tempo torna-se
ainda mais reduzido devido
ao atraso sistematico e
prolongado dos professores
que resulta do desrespeito ao

toque de entrada.

A partir da observagao
constatamos esta situacdo e
como resultado o maior
tempo ¢ despendido na copia
de texto que o professor
eventualmente adquire para

cumprir com o objectivo da

aula;
Das aulas observadas
concluimos que 0s

professores ndo observam os
requisitos atinentes a
abordagem comunicativa
eleita pelo MEDH para o
ensino da lingua inglesa;

A preparacgdo para os exames
ndo passa por uma simples
pretensdo por ser invisivel a
sua ac¢do. Se a preparagao
fosse efectiva ndo haveria
necessidade de se adulterar os

resultados dos exames para
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sala com mais de setenta

alunos;

Os professores planificam suas
aulas com base nas condicoes
existentes, necessidades e

cultura dos alunos.

Os professores estdo engajados
na producdo de material

escolar;

Os  professores e DD
consideram a exigéncia pela
meta de aprovagdo ndo realista
na escola  desencoraja aos
docentes e alunos e retira a

autonomia dos primeiros;

cumprir as metas  pré-
estabelecidas.

Esta situacdo  observamos
durante as aulas e ela acaba
inviabilizando a autonomia
do aluno no processo da
aprendizagem;

Nas listas dos alunos nas
turmas constam entre setenta
a cento e dez alunos. No
entanto, quando observamos
as aulas no terceiro trimestre
algumas turmas,
particularmente da escola
rural, tinha trinta a quarenta
alunos e isto ndo foi
capitalizado pelos professores
uma vez que a & sua forma de
ensinar nao mudou .

Nas aulas por nos observadas
constatamos que o0s temas
eram interessantes e
apropriados para uma

formacao integral dos alunos;

O engajamento na produgdo
de material escolar que os
professores fazem mengdo
ndo foi visivel quase na
totalidade das aulas
observadas. Estamos cientes
que os professores conhecem,

embora  teoricamente, a
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A elevada taxa de aprovagao ¢
vista como o garante da
permanéncia nos cargos de

chefia e seguran¢a na docéncia;

Os sujeitos do presente estudo
consideram ser possivel
alcancar competéncia
comunicativa preconizada no
curriculo do ESG depois de
algumas reformas do ambito
politico, organizacional e da

pratica docente.

importancia do uso do
material ~ suplementar na
aprendizagem;

A fraca prestagdo dos
graduados do ESG no teste de
competéncia  comunicativa
pode ser resultado da falta de

motivacdo para o ensino e

aprendizagem dos
professores e alunos,
respectivamente;

A partir dos resultados do
teste da competéncia
comunicativa podemos aferir
que existe maior preocupagao
pelo namero de aprovagao do
que pelas competéncias que
ele representa;

E visivel o potencial existente
no seio daqueles que sdo os
principais actores do processo
de ensino e aprendizagem o

aluno e o professor.

2. Avaliacio das

aprendizagens

Os professores avaliam todas as

macrocapacidades linguisticas;

Os professores consideram que
a assiduidade e organizacao do
de aluno contribui para o
desenvolvimento da

competéncia comunicativa;

A pratica demonstra que
apenas macrocapacidades
avaliadas nos exames ditam o
que deve ser feito e como
deve ser feito na sala de aulas;
Apesar destes aspectos serem
importantes para formacao
integral do aluno pouco

oferecem para 0
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A avaliagdo ¢ restringida as
macrocapacidades linguisticas
avaliadas nos testes finais da
classe ou exames finais do
ciclo;

Os  professores e DD
consideram que os resultados
das avaliagdes nao sao fiaveis
devido as metas impostas pela

direccao da escola;

Os  professores e DD

consideram a exclusdo de
algumas macrocapacidades
linguisticas (como a escrita,
compreensdo oral e fala) dos
exames finais influenciarem
negativamente no processo de

ensino;

desenvolvimento da
competéncia comunicativa
Esta prioridade que se da as
macrocapacidades nao chega
a surtir algum efeito o que
agudiza o desespero  dos
alunos na aprendizagem do
Inglés;

Este dado pode ser a causa do
dos

mau desempenho

graduados submetidos ao
teste da competéncia
comunicativa. A ser assim,
ndo ha espaco para fiabilidade

dos resultados dos alunos;

A exclusdo das
macrocapacidades foi
observada na analise

documental onde os testes e
exames constituiram corpus
da presente investigacao; E,
isto directo ou indirectamente
sentimos ter se reflectido nas

aulas observadas;

3. Competéncias

adquiridas

No geral, os alunos sentem-se
incapazes de se comunicar
através da lingua inglesa;

Os professores ¢ DD afirmam
que os graduados do ESG nao
chegam a  alcancar  as
competéncias  comunicativas

previstas no curriculo;

Isto constitui na verdade um

facto. Para além da
confirmagdo dos professores
de Inglés e DD, foi ainda
possivel observar durante o
teste de competéncia

comunicativa e nas conversas
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que tendo com os alunos no

recinto escolar.

Fonte: elaboracao propria

A partir deste quadro podemos observar a existéncia de quatro componentes essenciais,

destacar: (i) interdependéncia das dimensdes de andlise; (ii) cumprimento dos regulamentos;

(iil)) o comprometimento profissional; e (iv) o sistema de avaliacdio do ILE. Em seguida

passamos a caracterizar como cada componente contribui ou afecta no desenvolvimento da

competéncia comunicativa dos graduados do ESG.

(@)

(ii)

A primeira ¢ a relagdo da interdependéncia que existe entre a operacionalizacdo do
ensino de Inglés, a avaliagdo das aprendizagens e as competéncias adquiridas. Neste
aspecto, observamos a operacionaliza¢ao do ensino afectado por dificuldades de ordem
técnico-organizacional e consequentemente as competéncias preconizadas no curriculo
do ensino de Inglés ndao chegam a ser atingidas. Observamos igualmente que a
preparagdo técnico-profissional dos professores, dos Delegados de disciplina e dos
gestores das escolas carece de refrescamento de forma que cada um desenvolva as suas
tarefas com a maior responsabilidade possivel mas todos com objectivo comum. No
que concerne a componente organizacional o desafio ¢ olhar para as condi¢des de
trabalho e na organizac¢do do ensino em si. Tratando-se de uma lingua € pertinente o
conhecimento das especificagdes proprias para o ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira tendo em vista a competéncia comunicativa prevista e os recursos materiais

e humanos disponiveis.

A segunda componente esté ligada ao ndo cumprimento dos regulamentos e défice/ou
auséncia de uma supervisdo sistematica e responsavel no processo de ensino. O
estabelecimento de metas nas escolas visando a manutengdo no cargo de chefia

violando os instrumentos legais concorrem para a fraca qualidade de ensino que a
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(iii)

(iv)

sociedade mogambicana enfrenta hoje. Na nossa opinido o estabelecimento de metas
per se nao constitui problema desde que haja o envolvimento dos alunos, pais e
encarregados de educacdao e nao haja violacdo dos regulamentos. MacBeath (1999),
sugere que o sistema de avaliagdo deve estar na responsabilidade dos proprios alunos e

sempre que possivel dos seus pais ou encarregados de educacgao.

A terceira componente reside na falta de comprometimento sério com a competéncia
comunicativa a que se pretende. Apesar da existéncia de dificuldades na
operacionalizacao do ensino de Inglés no ESG, com algum esfor¢o e comprometimento
individual do professor, os resultados podiam ser outros e melhores. Esta perspectiva
assenta-se na discrepancia existente entre aquilo que os professores alegam fazerem e
que na pratica nao o fazem. A titulo de exemplo, eles afirmam avaliar todas as
macrocompeténcias, produzir material suplementar para as suas aulas, privilegiam
comunicac¢do na sala de aulas, usam abordagem comunicativa eleita para o ensino de
Inglés entre outros que na verdade ndo acontece. Contudo, os professores asseguram

que € possivel o alcance da competéncia comunicativa no ESG publico.

A quarta componente reside na omissdo da avaliagdo das macrocapacidades da escrita,
compreensdo oral e da oralidade. A verdade ¢ que a exclusdo de determinadas
macrocompeténcia nos exames finais do ciclo reside no nivel politico e ndo
directamente da escola. Os professores e DD afirmaram desde sempre que o ensino que
professam ¢ direccionado na preparagdo dos alunos para os exames. Assim sendo, ¢
obvio que as macrocapacidades nao avaliadas nos exames passam para ultimo plano e
pouco provavel que elas sejam ensinadas ou avaliadas efectivamente no contexto da
sala de aulas. E, tratando-se de uma decisdo governamental ¢ importante que ela tenha
sido auscultada a base que ¢ a escola. MacBeath (1999) afirma que a tomada de decisao
governamental aperfeigoa-se quando os decisores escutam e estdo preparados de

aprender dos professores.
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Conclusao

Depois deste longo e complexo processo, chegamos a este ponto intermédio, que se situa entre
o local de onde partimos e o futuro em torno de tudo quanto ouvimos, vimos e vivemos. Trata-
se ainda de uma oportunidade para interpretar o pensamento, as atitudes e as acgdes dos
diferentes sujeitos de investigacdo convocados a fazer parte deste estudo, cuja questdo de
partida foi: Quais as estratégias de ensino e aprendizagem mais usadas na disciplina de
Inglés no Ensino Secundario Geral Publico em Mo¢ambique e que relacio se estabelece
entre elas e as percep¢oes dos professores e dos alunos quanto ao desenvolvimento da

competéncia comunicativa nesta Lingua?

Julgamos que uma resposta a esta questdo vai contribuir de alguma forma para o progresso da
educacdo em Mogambique de uma forma geral e no ensino do Inglés em particular. No entanto,
para a operacionalizacdo do objectivo geral do presente estudo, avangou-se com uma série de
questdes de investigacdo. Assim, com base no que foi apurado e interpretado no estudo,

passamos em seguida a responder a essas questdes.

Questdo 1: como é percepcionado pelos Delegados de Disciplina o Ensino de Inglés como

Lingua Estrangeira em Mo¢ambique?

O ensino de Inglés como lingua estrangeira em Mogambique ¢ visto pelos Delegados de
Disciplina como sendo um grande desafio. Este ¢ um desafio de natureza politica,
organizacional e da pratica docente. No que respeita ao nivel politico, constata-se que existe
uma grande satisfacdo com a alta taxa de aprovagao dos alunos, independentemente do grau de
desenvolvimento da competéncia comunicativa atingida. E, como resultado, o ensino de Inglés
procura simplesmente garantir o sucesso fiticio dos alunos nos exames finais do ciclo. Para o
efeito, para garantir que a escola obtenha altos indices de aprovacdo, no inicio do ano lectivo a
Direcg¢do da escola determina uma percentagem minima de aprovagdo que deve ser atingida por
cada professor. No entanto, quanto a taxa definida ndo ¢ realmente atingida, recorre-se a
métodos fraudulentos de adulteragao dos resultados em conivéncia com a direc¢ao da Escola.
Esta pratica inadequada para o sistema educativo permite aos gestores da escola manter as suas
posi¢des de chefia ou garantir possivel promogado. Os sujeitos acreditam que a adulteragdo dos

resultados das avaliacdes afecta negativamente o desempenho e a motivagao do professor e dos
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alunos. Existe ainda a percep¢do que promover competéncia comunicativa através de
actividades comunicativas pode conduzir ao mau desempenho dos alunos nos exames finais.
Os DD estao convictos que a exclusdo da avaliacdo de determinadas competéncias linguisticas
do sistema avaliativo tem implicagdes desfavoraveis para estratégias de ensino e do
desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos que concluem o ESGP. Contudo,
existe uma plena consciéncia, por parte dos Delegados de Disciplina e dos professores, que a
competéncia comunicativa preconizada no curriculo do ESG nao ¢ atingida e pouco interesse

existe na perspectiva de mudar o cenario.

Questdo 2: Quais as estratégias/ actividades de ensino que os professores usam no ensino da

lingua inglesa, LE?

As actividades de ensino que sdo frequentemente usadas na sala de aulas sdo, na sua maioria,
exercicios de gramatica e de vocabuldrio, o que, por si s6, ndo promove o adequado
desenvolvimento da competéncia comunicativa em Inglés. Nota-se uma auséncia, em termos
praticos, da visdo global estratégica de promover a competéncia comunicativa dos alunos que
podia alcancada através de actividades comunicativas que tém um grande potencial de
desenvolvimento comunicativo que neste momento ndo ocorre nas aulas.

As estratégias que os professores recorrem estdao direcionados teoricamente para o sucesso dos
alunos nos exames e ndo para o desenvolvimento da competéncia comunicativa o que resulta
da fraca capacidade de lideranca do grupo de disciplina e das omissdes ou clareza sobre os
procedimentos normativos.

Por outro lado, os professores fazem uso dos desafios do processo de ensino como turmas
numerosas; auséncia de avaliacdo de algumas macrocapacidades, falta de manuais) para
justificar a falta de promocao da agdo intencional capaz de produzir a aprendizagem que se
preconiza. De referir que estes casos podem corresponder a verdade, mas que nao sao, de forma

alguma, situagdes generalizadas.

Questdo 3: que competéncias os alunos manifestam no final do Ensino Secundario Geral?

Quase todos os alunos se sentem incapazes para comunicar em Inglés em contextos reais. De

referir que esta falta de competéncia comunicativa, que se verifica nos graduados da 12° classe,
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¢ igualmente confirmada pelos professores e Delegados de disciplina que sdo responsaveis pela
administracdo e gestdo do processo de ensino e aprendizagem na escola. Este défice nas
competéncias linguisticas € na competéncia comunicativa resulta, em parte, da falta de
oportunidade para a pratica da lingua dentro da sala de aulas e ainda agravada pela falta de
material adequado para a aprendizagem. No entanto, hd que reconhecer que em cada turma
existe um numero de alunos, embora bastante limitado, que consegue comunicar-se na lingua
inglesa, pese embora ndo alcance a competéncia comunicativa preconizada no curriculo do
ESG.

Para inverter o cenario, ¢ importante que se abandone a fixacdo de metas irrealistas que ¢é
praticada pelas direcgdes das escolas e que parece constituir uma das principais causas do
insucesso no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos de nivel secundario.
Esta conclusdo tem como base os resultados ndo satisfatorios no teste de competéncia
comunicativa aplicado, no ambito desta investigac¢do, aos alunos aprovados, no qual mesmo
aqueles que tinham melhores notas ndo conseguiram demonstrar competéncias linguisticas que
deveriam ter sido aprendidas ao longo do ESG. Infelizmente, mesmo a competéncia linguistica
defendida por Chomisky (1965), que deve constituir a base do ensino e da avaliacdo na escola,
nao foi verificada. Assim, a falta de aplicacdo integral da abordagem comunicativa, a
adulteragdo dos resultados das avaliagdes e a falta de oportunidades para a pratica da lingua na
sala de aula parecem inviabilizar o desenvolvimento das competéncias (linguistica,
sociolinguistica, discursiva e estratégica) que conduziriam ao desenvolvimento da competéncia

comunicativa em Inglés nos alunos do ensino secundario.

Questdo 4: Quais as capacidades linguisticas que sdo mais priorizadas no contexto de sala de

aulas na prossecugdo das actividades de ensino?

Para o processo de ensino, os professores afirmam fazerem a integracdo das quatro macro
capacidades linguisticas (fala, escrita, compreensdo oral e leitura). No entanto, a fala, a escrita
e a leitura que os sujeitos consideram ter tratamento especial, a verdade € que isso ndo observado
na pratica . Na verdade, aquilo que constatamos a partir das aulas observadas e dos depoimentos
dos alunos, a leitura, interpretagdo e exercicios de gramatica e de vocabuldrio gozam maior
prioridade. As praticas docentes tendem a seguir o padrdo de exercicios pelos quais os alunos
sdo avaliados nos exames. Os professores, em geral, apenas se preocupam com aquilo que

normalmente faz parte do contetdo dos exames pese embora ndo seja de forma exaustiva.
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Questdo 5: Que aspectos/ macrocompeténcias sdo mais priorizadas no processo avaliativo

escolar?

A partir da andlise de conteudo realizada aos testes de avaliagdo da Lingua inglesa ¢ possivel
afirmar que as macrocapacidades mais priorizadas para ESGI sdo a leitura e a escrita. A leitura
ao nivel do ESG1 ¢ seguida geralmente por questdes abertas e algumas vezes por escolha
multipla ou Verdadeiro ou falso. Neste ciclo esta sempre presente a escrita.

Quanto ao ESG2 a capacidade linguistica priorizada ¢ a leitura. E, em ambos ciclos o maior
numero de questdes presentes nos testes de avaliacdo ¢ ligado a aplicacdo de gramatica e de
vocabulério. De referir que mesmo em termos de pontuagdo, a gramatica tem maior pontuagao
comparativamente a leitura ou a escrita. Em termos concretos, constatamos que cotagao dos
exercicios de gramatica varia entre quinze e dezoito valores do global de vinte valores da prova
o que demonstra claramente a importancia que se d4 gramatica. As avaliagcdes no ESG2, quer
nos testes internos, quer no exame final, sdo constituidas, na sua totalidade, por exercicios de
escolha multipla. Apesar deste tipo de avaliacdo ser muito objectivo em termos de correcao,
ndo da oportunidade ao avaliado de agir criticamente sobre um determinado assunto,

expressando sua opinido.

Questdo 6: quais as percepgoes do professor e dos alunos sobre a relagdo entre actividades de

ensino e competéncia comunicativa em Inglés (sucessos e desafios)?

Os alunos entendem que o facto de ndo conseguirem desenvolver a competéncia comunicativa
na lingua inglesa ao longo do seu percurso no ESG ¢ devido a: (i) falta de material adequado,
(11) auséncia de oportunidades para a pratica Ingl€s na sala de aulas e (iii) falta de comunicacao
efectiva com o professor por este falar s6 Inglé€s. Os alunos consideram que o tempo reservado
para a aprendizagem ¢ bastante limitado e dentro da sala de aulas o professor presta maior
atenc¢do aos poucos alunos que conseguem acompanhar o seu ritmo. No entanto, se o professor
adoptar metodologias eficazes e se existir material de aprendizagem, os alunos consideram que
poderao alcangar a competéncia comunicativa prevista.

Por seu turno, os professores consideram que a competéncia comunicativa prevista esta longe
de ser alcangada porque o contexto, os aspectos culturais e fraca motivagdo inviabilizam a

aprendizagem do Inglés.
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Afirmam ainda que as condi¢des de trabalho ndo sdo adequadas, dada a falta de material de
apoio para os alunos, o numero excessivo dos alunos por turma e a pressao para que se atinjam
metas ndo realistas, o que culmina na adulteragdo e falsificagdo dos resultados das avaliagdes.
Assim, para que possa haver uma inversao deste cenario, ¢ importante que haja muito
investimento na aquisicdo de material de aprendizagem e na capacitacdo dos professores. A
verdade € que os professores afirmam que para se alcangar a competéncia comunicativa prevista
no curriculo ndo sera necessario recorrer ao ensino particular ou ao estrangeiro. Contudo, existe
uma percepgao que os professores de Inglés s6 podem falar Inglés na sala de aulas, o que muitas
vezes faz com que ndo haja uma comunicacao efectiva entre os dois principais intervenientes
do processo de ensino e aprendizagem, o aluno e professor.

A falta de material de aprendizagem para os alunos, ndo s6 inviabiliza o uso racional do tempo
de aula por parte do professor, como também impede que o aluno reveja os contetidos e faca as
tarefas de casa.

Os alunos clamam por metodologias eficazes na perspectiva de poderem ter a oportunidade de
praticar a lingua alvo na sala de aulas, proporcionando assim, maior confianga e seguranga aos
aprendentes. Para o efeito, ¢ importante que o professor opte por actividades comunicativas e
promova trabalhos de grupo, simulagdes, role-play como forma de antever o uso do Inglés em
contextos reais. Logicamente, com a adulteragdao dos resultados das avaliagdes, o alcance da
competéncia comunicativa fica cada vez mais comprometido porque nao nao requer esforgo do

aluno e muito menos do professor.

Para terminar, concluimos que o ensino e a aprendizagem do Inglés no ESGP em Mocambique
constitui um processo complexo devido a constrangimentos de varia ordem (politico;
organizacional; social e da pratica docente). Estes constrangimentos tém propiciado ao
insucesso no processo de ensino / aprendizagem da lingua inglesa no ESG . Os processos de
avaliacdo parecem condicionar os processos de ensino e aprendizagem. O facto de ndo se
avaliarem competéncias linguisticas centrais leva a um desinvestimento no seu ensino por parte
dos professores, e na sua aquisi¢do, por parte dos alunos.

A falta de qualidade no ensino / aprendizagem do Inglés no ESGM parece agravar-se também
pela auséncia de praticas consistentes de supervisdo pedagodgica, essenciais para o
desenvolvimento profissional. Este facto €, alids, reconhecido pelos docentes, que reclamam a
introdugdo destas praticas nas rotinas dos professores como uma das condi¢des necessarias a
melhoria. Resta saber se este ndo sera, apenas, um discurso politicamente correto... porque esta

pratica pode ser organizada e implementada ao nivel do Grupo de disciplina.
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Os professores tendem, no entanto, a externalizar as causas do insucesso na aprendizagem do
Inglés, invocando razdes de politica externa, politica interna (de escola) e organizacionais para
este fracasso. Os docentes nao colocam em causa a qualidade das suas praticas nem a adequacao
das estratégias de ensino e avaliacdo que usam a promog¢ao das aprendizagens. Apesar da
abertura (enunciada) a praticas de supervisdo pedagogica, os dados parecem revelar uma

incapacidade por parte dos docentes de repensarem de forma sistematica as suas praticas.

A abordagem comunicativa eleita para o ensino do Inglés nao surte efeito devido a falta de sua
correcta implementacao na sala de aulas. A auséncia de oportunidade para a pratica da lingua e
o facto das direc¢des das escolas exigirem taxas de aprovagdo elevadas que ndo tomam em
consideracdo as condi¢des de ensino e aprendizagem propiciam a violacdo do regulamento de
avaliagdo nas escolas através de adulteragao dos resultados. E, esta adulteracao dos resultados

acaba diluindo o esfor¢o empreendido pelo professor.

Contudo, os alunos e os professores sdo optimistas quanto ao alcance da competéncia
comunicativa prevista no curriculo do ESG desde que haja disponibilizacdo de material
adequado, capacitacdo e formagdo dos professores, valorizacdo das supervisdes pedagogicas
regulares e a implementagdo correcta do regulamento de avaliagdo. Os sujeitos da investigagao
estdo conscientes que o alcance da competéncia comunicativa prevista € possivel mas ele esta
dependente a0 comprometimento e entrega de quem quer aprender e de quem € responsavel
pelo ensino. Este estudo ndo ¢ totalmente conclusivo, antes pelo contrario abre espago para
mais pesquisas de forma que o desenvolvimento da competéncia comunicativa seja uma

realidade no Ensino Secundério Geral Publico em Mogambique.
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Apéndice I: Grelha de observacao de aula

Parte 1

Codigo de aula

Pontuado pelo (observador)

Professor observado

Escola e Classe

Data

hora-

Turma

Pontuacado a cada 3

minutos

10

Estudante falando

Professor falando

Leitura silenciosa

Leitura em voz alta

Trabalho em grupo

Trabalho aos pares

Trabalho individual

Professor fazendo

perguntas

Estudante fazendo

perguntas

Explicagdo

1

2

3

10

Adaptagdo de Ronnie Micallef', 1998
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Breve descricao das actividades da aula

Parte 2

Blocos de 3

minutos

Descriciao da actividades em curso

1

10

265




Condicoes da sala de aulas:

Material e equipamento utilizado na aula :

Outras informacgoes relevantes
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Apéndice II: Pedido de autorizacao para testagens de instrumentos de
investigacao

31 agosto 2015

Exmo Senhor Director da Escola Secundaria

Assunto: Pedido de autorizagdo para testagem de grelha de observacao de aulas

Assane Ussene, estudante do curso de Doutoramento em Ciéncias da Educag3o, muito
concretamente em Estudos Curriculares e Supervisdo Pedagogica pretende no presente ano
proceder a colecta de dados sobre Estratégias de Ensino da Lingua Inglesa no ensino
Secundario Geral Publico. Assim, para assegurar a objetividade e clareza dos instrumentos de
pesquisa ¢ pratica fazer se uma pré testagem dos mesmos.

Deste modo, venho por este meio solicitar a V.Excia autorizagdo para realizacdo da pré-

testagem da grelha de observagdo nas aulas de Lingua Inglesa da instituicao.

Ciente que o presente pedido mereca atencdo de V Excia, agradeco, desde ja a colaboracdo

Com os melhores cumprimentos

Assane Ussene
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Apéndice III: Teste de competéncia comunicativa

TESTE DE INGLES PARA AVALIACAO DA COMPETENCIA COMUNICATIVA DOS
GRADUADOS DA 122 CLASSE

Nuamero de paginas:
Duragao: 120 minutos

Tolerancia: 15 minutos

2015
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Nome da Escola:

Género: M /F

Turma:
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Instrucdes preliminares:
Utilize caneta ou esferografica preta ou azul.
Onde for necessario utilizar lapis de carvao, passe a esferografica no final da tarefa.

N3o é permitido uso de corretor. Em caso de engano, demonstre claramente que forma que nao se
considere para classificacao, riscando inequivocamente.

Escreva de forma legivel a identificacdo das atividades e dos itens, bem como as respetivas respostas.
Tudo o que estiver ilegivel ndo contard para pontuacdo.

S6 é permitido um item no close teste. Quando isto ndo acontece serd validada a resposta que for
apresentada em primeiro lugar.

NAO forneca elementos da sua identificacdo pessoal como é o caso o seu nome.

Sugestdes de distribuicdo do tempo pelas tarefas do teste.

Tarefa A 25minutos
Tarefa B 40 minutos
Tarefa C 15 minutos
Tarefa D 20 minutos
Revisdo geral 15 minutos
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Apéndice III:

Tarefa 1: Cloze teste

(Extraido de Kay, S e Jones, V. (2007). New Inside out: elementary student’s book)
Participantes: Individual

Tempo: 25 minutos

1. Read the text below and complete each gap with the missing word.
An amazing woman

She worked for twenty years as a teacher. She can play the piano and guitar. She’s travelled

around the world and visited forty-five countries on her 1 . What's so special

about that? Well, 2 , except she can’t see. Jasmine Smith 3

blind. She’s been blind all her 4

Jasmine’s parents didn’t want her to 5 to special school, so they 6. her
to the local secondary school. 7 was a good student and she 8 to
college. After college she became 9 teacher at school for blind children. But last
June Jasmine left her 10 after twenty years and started the 11 Blind
Hope. “I've helped alot 12 blind children in this country, but 13 want
to do something for 14 children in our countries,” says Jasmine.

15 Jasmine have any other plans? “Yes, “16 laughs. “I'd like to climb
Mount 17 and write a book.”How will 18 find the time? “No
problem. 119 sleep at night! I'm always 20 busy thinking of new ideas

and plans,”explains Jasmine.
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Apéndice III:

Tarefa 2: Letter Writing
(Adaptado de Heaton, 1990, p. 105)
Participantes: Individual

Tempo: 30 minutos

1. Using the Information below write a letter to your cousin who is planning to join
you in a few weeks.

A cousin of yours from neighbouring country is coming to stay with you for a week. Your
cousin is very interested in cycling and swimming. Tell him or her what you plan to do and
where you plan to go. Arrange to meet your cousin at the local bus or train station.
Unfortunately, you and your cousin last saw each other ten years ago, when you were much
younger. Describe what you look like and how you can be recognised. Where about at the
station will you meet?
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Apéndice 111

Tarefa 3: Descricio de imagem estatica
(Adaptado de Heaton 1988, p. 94)
Participantes: 2

Tempo: 10 minutos por par

Falante:

In this task you are playing the role of Speaker. You have to describe as accurately and as
clearly as possible the picture that you selected from your set. Your partner has several
similar pictures. At the end your partner should be in a position to identify the picture you
have. He might ask you questions if he wants to.

Ouvinte:

Your Partner is going to describe a picture. The picture he ou she is describing is among the
set of pictures you have. From his description identify the picture which is being described.
You are allowed to ask questions if you want to.

Procedimentos
Passo 1

O avaliado falante (A) ¢ lhe entregue um conjunto de cinco figuras semelhantes e solicitado a
inumera-las (1 a 5) numa ordem de sua preferéncia. O candidato ¢ advertido a ndo amostrar as

figuras ao outro avaliado (B), o ouvinte.
Passo 2

O candidato (B) ¢ igualmente facultado um conjuto de figuras similares, mas estas ja marcadas
com letras (A, B, C, D, E). Ele ¢ igualmente advertido para ndo amostrar ao seu parceiro e
instruido para identificar a figura que seu companheiro falante for a descrever dentro das figuras

que tem.
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Passo 3

O avaliador pede ao falante para selecionar uma das cinco figuras e descrever para o ouvinte.
O avaliador pode, como alternativa, pedir ao falante para descrever a figura que tenha
enumerado com “4” aleatoriamente, por exemplo. Importa aqui referir que nem o avaliador nem
o ouvinte conhece a figura marcada ou selecionada. Uma vez escolhida a figura a ser descrita

as restantes sdo devolvidas a uma caixinha ou envelope.

Passo 4.

Os dois avaliados desempenham seus papéis enquanto o avaliador vai monitorando a linguagem
do falante. O ouvinte estd livre de fazer perguntas ao falante, querendo, para permitir

identificacdo correcta da figura que esta sendo descrita pelo ouvinte.
Passo §

Quando o falante termina com a descri¢ao, o ouvinte tem de identificar a figura que estava
sendo descrita e entrega ao avaliador para verificar se as duas figuras sdo iguais. Os avaliadores

e os avaliados comparam as figuras.
Passo 6

O avaliador atribui a nota baseando-se nos requisitos da tarefa e no desempenho do falante e a

capacidade de negociagdo do ouvinte.
Passo 7

Em seguida os papéis sdo trocados. Desta vez, € o ex-ouvinte que descreve uma das figuras A,
B, C, D e o seu companheiro tem de identificar a figura a ser descrita dentre as cinco enumeradas

que as tem.

Passo 8

O avaliador determina a nota tal como fez com a descrigdo anterior.
Requisitos da tarefa

O requisito basico da tarefa é do avaliado falante ser capaz de identificar e distinguir os objetos

e pessoas representados na figura. O falante deve ser capaz de descrever as posicdes dos objetos
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em relacdo a um e ao outro. A descri¢do tem de ser clara e eficiente e terminar dentro do tempo

alocado.

Em jeito de justificativa podemos dizer que pelo facto do falante ndo poder amostrar a figura
ao ouvinte ou vice-versa, estamos a criar um fosso na tarefa ou seja estamos a dar um objectivo
e atribuir papeis aos dois candidatos. Brown e Yule (1983, p. 111) afirma que se o ouvinte sabe
0 mesmo ou mais do que o falante sobre um objecto, entdo ndo ha nenhuma necessidade de o
falante descrever o objecto. O ouvinte fica consciente de que a correcta identificagdo por parte
do ouvinte depende muitas vezes, mas ndo sempre, na eficiéncia e clareza da descricdo da
imagem. Por isso o falante sente-se obrigado de dar tantos detalhes possiveis para fazer com
que sua mensagem chegue ao destinatario que ¢ da correta identificacdo da figura em tempo
util. A acontecer desta forma, o falante goza de um feedback positivo e sentimento de dever

cumprido pelo facto de a sua mensagem ter sido percebida.

Por seu turno, o ouvinte tem como objetivo de acompanhar a descri¢dao do falante. Ele tem de
identificar corretamente a figura que seu companheiro descreve e isso passa necessariamente

por quanto ele pode ouvir e compreender a linguagem falada.

O avaliador por sua vez tem um grande papel a desempenhar nestas tarefas comunicativas. Este
deve monitorar a linguagem do falante atentamente no que tange a competéncia linguistica e
estratégica a fim de determinar com clareza o nivel de proficiéncia do avaliado. Nao se trata de
algo fécil pois, nestas tarefas, ndo existe uma linguagem pré-definida que o falante vai usar. A
comparagdo ou verificacdo das figuras feita no final da atividade ¢ pura simplesmente para

evitar desacordos entre os avaliados algo comuns seres humanos.
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Apéndice III: Teste de Competéncia comunicativa Tarefa 3
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Teste de Competéncia comunicativa Tarefa 3
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Apéndice 111

Tarefa 4: Testemunha ocular
(Adaptacao de Brown e Yule, p. 138)
Participantes: 2 candidatos

Duracio: 10 minutos por par

Falante ( testemunha)

Suppose that you are in a foreign country. One day saw an accidented happening. you are the
only person who saw it happening. A Policeman meets you and wants you to describe how it
happened. Using the pictures explain how it occurred by telling the positions, directions and
the car which at the end got involved in the accident.

Policia transito (ouvinte)

You are a policamen and you have been indicated to find out how the accident happened. You
go to the place and you meet the only person who was there when the crash occurred. Using
the map try to understand the positions, directions of the car. Find out which cars were exactly
involved in the crash. At the end you should be in a position to find out the guilty driver.

Procedimentos
Passo 1

O falante recebe quatro fotos (apéndice III) que ilustram as diferentes localizacdes e
movimentos das viaturas que se envolveram mais tarde no acidente. Ele ¢ dado um curto espago
de tempo (um minuto) para se familiarizar com as imagens e 1€ as instru¢des fornecidas por
escrito, que sdo: Supde que tivesse sido a UNICA pessoa que presenciou o acidente de carro
ilustrado pelas fotos num pais de expressdo inglesa. Descreva, detalhadamente, como o
acidente aconteceu para um policia-transito, que procura conhecer dentre os envolvidos o

culpado do incidente.

O ouvinte, em contrapartida, ¢ fornecido um layout da rua (apéndice III) ilustrando o local onde
o acidente ocorreu, um lapis de carvao e uma borracha. O ouvinte ainda recebe as seguintes

instrugdes:
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Vocé é um policia-transito indicado para identificar as causas que conduziram a ocorréncia
do acidente. Vocé encontra a unica testemunha que presenciou o acidente a acontecer. De
acordo com a descri¢do da testemunha, tenta produzir um mapa que seja mais eficiente possivel

ilustrando a localiza¢do e os movimentos das diferentes viaturas envolvidas no acidente.

N.B: Pode pedir esclarecimento sempre que achar necessario.

Passo 2

A tarefa ¢ realizada pelos dois participantes enquanto o avaliador vai tomando detalhes

discretamente.
Passo 3

O avaliador faz a apreciacdo do desempenho dos avaliados e atribui pontuagdo de acordo com

o critério pré-estabelecido.

Requisitos da tarefa

O falante deve ser capaz de distinguir viaturas envolvidas no acidente, deve demonstrar

claramente que viatura foi para onde, em que momento, e que viaturas na verdade se embateram.

O ouvinte, por seu lado, para além da identificagdo e caracterizagdo das viaturas, deve
igualmente ser capaz de indicar de forma explicita a sequéncia de movimentos produzidos de

forma que seja possivel identificar-se o motorista culpado pelo acidente.

Tal como nos referimos em relagdo a tarefa de descricdo estatica, esta tarefa pode criar
motivacdo uma vez que os envolvidos podem se deparar com situagdes idénticas na vida real.
Os avaliados agem diante de um objetivo e tém papeis bem definidos dentro de contextos
similares aqueles do mundo real o que torna esta tarefa comunicativa através da reciprocidade
e interacdo que se manifestam na sua realizagao. Os avaliados recorrem a formas linguisticas e
competéncia estratégica que julgam mais apropriadas para o sucesso da sua atuagdo sem que no

entanto alguém saiba ou conhega previamente.
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Apéndice III: Teste de Competéncia comunicativa

Tarefa 4

(Fonte: Brown, G. e Yule, G. (1981, p. 138). Teaching the spoken language. London. CUP
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Apéndice III: Teste de Competéncia comunicativa

Tarefa 4

]

(Fonte: Brown, G. e Yule, G. (1981, p. 138). Teaching the spoken language. London. CUP
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Apéndice IV: Critérios de correcao do teste

Critérios de correcio do teste

TESTE DE INGLES PARA AVALIACAO DA COMPETENCIA COMUNICATIVA
DOS GRADUADOS DA 12* CLASSE

Numero de paginas:
Duracao: 105 minutos

Tolerancia: 10 minutos

2015
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Instrugdes preliminares:
Utilize caneta ou esferografica preta ou azul.
Onde for necessario utilizar 1apis de carvao, passe a esferrografica no final da tarefa.

Nao ¢ permitido uso de corretor. Em caso de engano, demonstre claramente que forma que nao
se considere para classificagdo, riscando inequivovamente.

Escreva de forma legivel a identificacdo das actividades e dos itens, bem como as respectivas
respostas. Tudo o que estiver ilegivel ndo contara para pontuacao.

S6 ¢ permitido um item no close teste. Quando isto ndo acontece sera validada a resposta que
for apresentada em primeiro lugar.

NAO forneca elementos da sua identificacio pessoal como é o caso do seu nome.

Distribui¢ao do tempo pelas tarefas do teste.

Tarefa 1 25minutos
Tarefa 2 40 minutos
Tarefa 3 15 minutos
Tarefa 4 15 minutos
Revisdo geral 10 minutos
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Critérios de correccao
Tarefa 1: Cloze teste

Para a correcgdo desta tarefa sera atribuido dez (10) pontos para cada resposta certa. Assim, o
aluno que tiver respondido correctamente os 20 itens tera a pontuagao de 200 pontos o
equivalente a vinte (20) valores do Sistema de Avaliagdo Nacional.
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Tarefa 2: Letter writing

Nivel Escala de graduacgdo
| il 1l v \' Vi
Classificagdo Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Excelente
qualitativa Bom
Niveis demonstrados na capacidade de escrita
| il ] v \' Vi
Critérios de (5 pontos) (10 (20 pontos) (30 (40 (50

correc¢ao pontos) pontos) pontos) | pontos)

Conteudo e Muito pobre. Pobre. Tendencialmente Demonstra Muito bom. Excelente e

. ~ Demonstra Demonstra pobre. Demonstra um Demonstra compativel

organizacao da desconhecime desconhecime conhecimento conhecimento | grande com o

escrita nto total sobre | nto quase total | bastante limitado sobre a dominio tema. O
o tema. Dificil sobre o tema. | sobre otema. tematica. sobre o conteudo
de perceber o Insuficiente Apresenta Apresenta tema. Esta estd tdo em
que pretende para se ter | desenvolvimento desenvolvime em conformida
enderegar. nogdo sobre o | inadequado do nto adequado conformidad | de ao

que pretende | tema. e informagdo ecomo ponto que
A escrita é | escrever. relevante topico e o se
completament Escrita pobre, sobre o tema. aluno confunde
e pobre. | A escrita é | disconetadae apresenta de um
Apresenta pobre e ndo | confusa. Carece de Escrita boaem | uma tese falante
palavras soltas | apresenta uma ldgica média. Escrita substancial nativo.
que ndo ddo | nenhuma sequencial e de pouco na sua
nenhum mensagem que | desenvolvimento organizada e escrita. Apresenta
sentido sobreo | alguém possa | sobre otema. verifica-se ideias
enunciado. seguir. Ndo auséncia das A escrita é muito bem
tem nenhuma principais muito boa e sequenciad
orgnizagao. ideias no apresenta asede
Muito  pouco texto. ideias forma
possui para ser Apresenta sequenciada bastante
avaliado. certa légica e s edeforma légica. A
principais l6gia. A escrita esta
ideias estdo escrita esta muito bem
patentes. bem organizada
organizadae | e
fundamenta estruturada
da.

Vocabulario O vocabulario Muito Pobre. Vocabulario Em média Uso de Excelente
apresentado é | O vocabulario limitado. Apresenta | apresenta vocabulario uso de
bastante pobre | apresentado é palavras erradas vocabulario é muito vocabulario
e totalmente com frequéncia e extenso e bom. . Verifica-se
inapropriado. tradugdo da com uso variado. A Apresenta uso de
O aluno até L1. inapropriado. A escolha de uma gama vocabulario
recorre Conhecimento mensagem que vocabulos é de vocabulos | bastante
palavras da L1. de Inglés pretende veicular é | adequada mas | bastante diversificad
Nota-se um bastante confusa ou apresenta sofisticadoe | oe
des limitado e obscura. ocasionalment | extenso.Uso | sofisticado
conhecimento quase e erros de em textos
quase total do inexistente. gramaticais. O | vocabuldrio bastante
Inglés. Muito pouco significado dos | é totalmente | extensos.

se oferece vocabulos é apropriado e
para se avaliar. apropriado e efectivo.
ndo obscuro.
Estrutura Estrutura Gramatica Gramatica Eficaz em Muito bom. | Muita
. gramatical pobre. Nao razoavelmente boa. | construgées Eficaz em | eficacia em
gramatlcal quase demonstra Apresenta uso | frasicas construgoes construgdes
totalmente sequer o efectivo das formas | simples. frasicas frasicas
inexistente. dominio nas gramaticais mas, no | Apresenta complexas. complexas.
N&o consegue regras de entanto, demonstra | poucos Poucos erros | Erros de
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formular frases | construgdo uso bastante | problemasem | de concordanc
correctas frasica. A simples na | construgdes concordanci ia quase
mesmo das escrita construgdo de | defrases a em termos | inexistentes
mais apresentada frases complexas. O de tempos | em termos
elementares. oferece muito aluno comete verbais, de tempos
pouco que pequenos ordem das | verbais,
alguém possa erros de palavras, ordem das
entender a concordancia, artigos, palavras,
mensagem tempos pronomes, artigos,
pretendida . verbais, preposi¢ées. | pronomes,
ordem das preposicdes
palavras,
artigos,
pronomes,
preposicdes
mas
raramente o
significado da
mensagem é
obscuro.
Pontuagéo/ortogr Nao Mau. N3do | Apresenta Apresenta Muito bom. | Demonstra
. demonstra demonstra frequentemente ocasionalment | Demonstra excelente
afia nenhuma nenhum erros de ortografia, | e erros de | alto dominio | dominio
nogdo basica | dominio sobre | pontuagdo e uso | ortografia, das das
sobre convengdes. A | arbitrario de | pontuagdo, convengdes. convengdes
pontuagao. escrita estd | mailsculas/minusc uso de | Apresenta Erros de
Quase todas as | cheia de erros | ulas e de criagdo de | mailscula e, | muito ortografia e
palavras estdo | de  natureza | paragrafos. Tem | criagdo de | poucos erros | pontuagdo
incorrectas. ortografica e | caligrafia ilegivel. O | paragrafos. O | de ortografia | quase
Quer a | pontuagdo. significado da | significado da | e pontuagdo. | inexistentes
pontuagdo Ndo domina | mensagem é | mensagem
quer a | criagdo de | confuso ou | ndo é obscuro.
ortografia sdo | paragrafos e | obscuro.

inexistentes e
desconhecidos
seu valor

letras
maiusculas. A

caligrafia é
ilegivel.  N&o
apresenta
conteudo
passivel de
avaliagdo.

Adapatacdo de Weigle, S. C. (2002, p. 116)
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Tarefa3 e 4

Correccao da Interacio oral

Nivel Escala de graduagdo
| 1 1l v \' Vi
Classificagdo Mau Insuficiente Suficiente Bom Muito Excelente
qualitativa Bom
Critérios de Niveis demonstrados na capacidade de interagao
correcgao oral
| ] ] v \' Vi
(5 pontos) (10 (20 pontos) (30 (40 (50 pontos)
pontos) pontos) pontos)
Gramatica e | A pronuncia Pronuncia é Pronuncia Tem pronuncia Tem pronuncia
, . demasiadamen | A prondncia é | claramente claramente de facil bastante facil e
pronuncia te influenciada | muito compreensivel compreensivel compreensdo o sotaque de L1
pela L1. | influenciada mesmo que sua | apesar de apesar de é quase
Mesmo com | pela L1. Com | pronuncia ainda persistir existéncia de inexistente.
algum apoio o | algum apoio o | continuaaestar | influéncia da sotaque Existe um
aluno éincapaz | aluno é capaz | influenciada L1.Ouso da residual excelente uso
de exclarecer | de esclarecer | pelall. gramdticae de | aceitdvel da L1. adequado da
qualquer qualquer Verifica-se vocabulario é Ouso da gramdtica e do
confusdo que | confusdo que | geralmente uso altoe gramdtica e do vocabuldrio de
possa ocorrer | possa ocorrer | adequado da adequado . vocabulario é forma bastante
resultante de | resultante de | gramatica e de Contudo, adequado e consistente.
erros erros vocabulario ocorrem consistentemen
gramaticais ou | gramaticais ou | apesar de ocasionalment te alto.
de vocabulario. | de vocabulario persisténcia de e erros
erros que em aceitaveis e
certa medida que ndo
ndo influenciam | impedem a
a comunicagao. comunicagao.
Adequac;ﬁo Ousodalingua | OUsodalingua | O usodalingua O uso da lingua | O uso da lingua | O uso da lingua
.y , . ndo é sempre é geralmente é geralmente é geralmente | é muito | é  totalmente
SOClOlll’lnglStl apropriado a apropriado a apropriado a apropriado a | apropriado ao | apropriado ao
ca fungdo fungdo fungdo. A fungdo e ao | contexto, contexto,
pretendida e pretendida intengdo global contexto. A | fungdo e | fungdo e
nio apesar de ndo do falante é intengdo do | intengdo. Nada | intengdo. Nao
corresponde a corresponder a | geralmente falante deve é | existe que | ha espago que
expectativa do expectativa do clara. clara e ndo | possa originar | possa originar
falante nativo. falante nativo. ambigua. confusdo. confusdo.
Diversidade O aluno possui O aluno possui Existe uma Existe uma Existem apenas Ndo existem
li , . uma gama de uma gama de gama razoavel larga gama de limitagoes limitagGes a ndo
1ngulstlca expressdes expressées de linguagem linguagem Obvias nagama | serde forma
extremamente | bastante no aluno. disponivel no de linguagem ocasional- Ndo
limitadas. limitada. Apenas em aluno. gue ocorrem é necessdrio
Apresenta Procura situagdes de Qualquer outro | ocasionalmente | fazer
muitas sistematicamen | declaragbes aspecto . Podem ser concessdes
dificuldades te da forma complexas ele especifico que feitas poucas nenhumas.
em veicular a como veiculara | vaiaprocurade | cause concessdes
mensagem que | mensagem que | palavras. dificuldades é pelo facto do
pretende. pretende. ligeiramente aluno ndo ser
substituido ou falante nativo.
evitado.
Habﬂidades Usa gestos e Usa Recorre a Recorre a Usa gestos ou | Usa gestos e a
. . mimica sem no | exageradament | gestosea gestosea mimica apenas | mimica
comunicativa entanto poder egestosea mimica de mimica quando for | excepcionalmen
S e | dizeralgo. mimica. Ndo forma moderadamen necessario. ta porque a
paralinguistic Icgonnc:rz? demo.nstra esporatica. te. Com Consegue I~er a situ?gﬁo o
pletament | capacidade de Raramente faz alguma compreensdo obriga.
a ea clarificar ou leitura facial do hesitagdo tenta | ou falta desta | Parafrasea suas
possibilidade parafrasear seu interlocutor | reparara no seu | declaragdes.
de poder suas para direcciond- | comunicagdo interlocutor. Usa
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clarificar ou
parafrasear as
suas
declaragdes.
Ignora
completament
eoseu
interlocutor.
Passa
constantement
e aevitaro
interlocutor.

declaragdes.
Ndo consegue
compreender
ou confirmar se
o seu
interlocutor
percebeu ou
ndo.

Rrecorre
sempre a
estratégias de
evitar seu
interlocutor

lo. Tem muitas
dificuldades em
parafrasear ou
reformular a
sua
intervengdo.
Recorre as
estratégias de
evitar o
interlocutor
sistematicamen
te.

em algumas
ocasides. De
vez enquanto
tenta
confirmar a
compreensdo
no seu
interlocutor.
Poucas vezes
evita o seu
interlocutor.

Parafrasea suas
declaragdes

guando se
justifica. Usa
estratégias de
evitar o seu
interlocutor

apenas quando
for necessario.

adequadament
e diversas
estratégias
consoante o seu
interlocutor e a
situagdo.

Adaptagdo de Hughes (1989) e Weir (1990).
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Apéndice V: Roteio de entrevista para Professor de Inglés

Roteio de entrevista para Professor de Inglés

Estimado professor,

Estamos a desenvolver, no dambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacdo da Universidade Catodlica
Portuguesa, um estudo de Doutoramento sobre “Estratégias de ensino de Inglés no Ensino Secundario
Geral Publico e o desenvolvimento da competéncia comunicativa”. O referido estudo pretende
identificar as estratégias de ensino mais usadas e compreender a relacdo que se estabelece entre elas e
as percepcdes dos professores e dos alunos quanto ao desenvolvimento da competéncia comunicativa.
E muito importante para o estudo podermos conhecer a sua perspectiva sobre a tematica em analise.
Nesse sentido, pedimos a sua colaboracdo, respondendo, de forma fidedigna, as questdes da entrevista.

As suas respostas serdo utilizadas apenas para fins de investigagdo e representardo parte do corpus
analisado no desenvolvimento desta pesquisa, que investiga o ensino de Inglés em Escolas Secundarias
Publicas na provincia de Nampula. Em todas as fases do estudo serd mantido o total anonimato das suas

respostas.
Agradecemos, desde ja, a sua importante colaboragao.
O doutorando

Assane Ussene

I: Dados de caracterizacao
1Género (F/M); 2.Idade 3. Formagao Profissional

4. Numero de anos de experiéncia no ensino de Inglés . 5. Numero de anos a

lecionar nesta escola

I1. O Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira em Mocambique

1. Quais os principais desafios com que se depara actualmente enquanto docente de Inglés como
Lingua Estrangeira?

2. A Planificagdo das aulas caracteriza-se por uma tomada de decisdes por parte do professor.
Que aspectos toma em considerag@o no processo de planificacdo de aulas para seus alunos?

3. Considera que, nas suas aulas, prepara os seus alunos para a utilizagdo da Lingua Inglesa em

contexto real? Em caso afirmativo, de que forma o faz? Com que estratégias? Em caso
negativo, justifique a sua resposta.
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I1I.

10.

11.

12.

13.

Como avalia as aprendizagens dos seus alunos na disciplina de Inglés como Lingua
Estrangeira (que métodos de avaliacdo privilegia, que instrumentos usa, quais os critérios de
avaliagdo em uso)?

A quais das quatro habilidades linguisticas (Speaking, Reading, Listining e Writing) da
prioridade no processo de ensino e de avaliagao dos seus alunos? Porqué?

Considera que o facto de as habilidades linguisticas de “Listening” e “Speaking” nao serem
avaliadas no exame final do ciclo influencia as suas estratégias de ensino? De que forma?

Pensa que as teorias que defendem o Ensino de Inglés como lingua estrangeira centrado no
Aluno sdo aplicaveis nas escolas publicas mocambicanas em geral e na sua escola em
particular?

Existe alguma meta percentual minima de aprovagao exigida pela escola no final do ano
lectivo? Em caso afirmativo, pensa que essa imposi¢do tem impactos nos modos de
ensinar e de avaliar dos professores de Inglés? Quais? E na qualidade das aprendizagens
dos alunos? Quais?

Percepcdes sobre a aprendizagem do Inglés no ensino secundario mo¢cambicano

Acredita que o aluno do Ensino Secundario Geral Publico em Mogambique pode desenvolver
a competéncia comunicativa em Inglés prevista sem recorrer ao ensino privado ou a
aprendizagem no estrangeiro?

Como se caracterizam os alunos da sua escola no que respeita ao seu interesse pela
aprendizagem do Inglés? Quais os motivos que poderdo estar por detras desse interesse /
desinteresse?

Quais sdo as principais habilidades linguisticas (entre leitura, escrita, compreensao oral e
conversagdo) que os seus alunos enfrentam maiores dificuldades? Porqué?

Considera que o facto de as habilidades linguisticas de “Listening” e “Speaking” ndo serem
avaliadas no exame final do ciclo influencia o grau de desenvolvimento dessas habilidades no
aluno? De que forma?

IV. Condicdes para a melhoria da competéncia comunicativa dos alunos em Lingua
Inglesa

O que ¢é necessario fazer, ao nivel politico, para que o ensino de Inglés possa alcangar o nivel
de competéncia comunicativa preconizado para os graduados do Ensino Secundario Geral?

13.1. E ao nivel organizacional (forma como as escolas se organizam para o Ensino da Lingua

Inglesa)?

13.2. E ao nivel das préaticas docentes?

V. Conclusao
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14. Antes de terminar, gostaria que referisse qualquer questao sobre esta tematica que seja
importante para si € que nao tenha sido mencionada ao longo da nossa conversa.

Agradecimento pela colaboracio
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Apéndice VI: Roteio de entrevista para Delegado de Inglés

Roteio de entrevista para Delegado de Inglés

Estimado delegado,

Estamos a desenvolver, no ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educagdo da Universidade
Catolica Portuguesa, um estudo de Doutoramento sobre “Estratégias de ensino de Inglés no Ensino
Secundario Geral Publico e o desenvolvimento da competéncia comunicativa”. O referido estudo
pretende identificar as estratégias de ensino mais usadas e compreender a relagdo que se estabelece
entre elas e as percepcdes dos professores e dos alunos quanto ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa. E muito importante para o estudo podermos conhecer a sua perspectiva sobre a tematica
em analise. Nesse sentido, pedimos a sua colaboragdo, respondendo, de forma fidedigna, as questdes
da entrevista.

As suas respostas serdo utilizadas apenas para fins de investigacdo e representardo parte do corpus
analisado no desenvolvimento desta pesquisa, que investiga o ensino de Inglés em Escolas
Secundéarias Publicas na provincia de Nampula. Em todas as fases do estudo sera mantido o total
anonimato das suas respostas.

Agradecemos, desde ja, a sua importante colaboragao.
O doutorando

Assane Ussene

| Dados de caracterizacao
1. Idade . 2. Género (F/M). 3. Formagao profissional

II. A funcdo de Delegado de Disciplina de Inglés

2. Quais as suas principais atribuicdes como Delegado de disciplina de Inglés?
3. Quais sdo os principais sucessos ja alcangados na sua actividade como delegado?

4. E que desafios ainda pensa enfrentar?

I11. O Ensino do Inglés como Lingua Estrangeira em Mocambique

5. Quais sdo as principais estratégias que o grupo de disciplina desenvolve para promover
a competéncia comunicativa dos alunos na lingua Inglesa?

6. Que aspectos tomam os professores de Inglés em consideragdo no processo de
planificagdo de aulas para seus alunos?
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7. Enquanto delegado de disciplina considera que, nas suas aulas, os professores preparam os
seus alunos para a utilizacdo da Lingua Inglesa em contexto real? Em caso afirmativo, de que
forma o fazem? Com que estratégias? Em caso negativo, justifique a sua resposta.

8. Como avaliam os professores de Inglés as aprendizagens dos seus alunos (que métodos de
avaliagdo privilegia, que instrumentos usa, quais os critérios de avaliacdo em uso)?

9. A quais das quatro habilidades linguisticas (Speaking, Reading, Listining e Writing) os
professores dao prioridade no processo de ensino e de avaliacdo dos seus alunos? Porqué?

10. Considera que o facto de as habilidades linguisticas de “Listening” e “Speaking” nao serem
avaliadas no exame final do ciclo influencia as suas estratégias de ensino? De que forma?

11. Em que medida os professores de Inglés beneficiam de capacitagdo / ou formagdo em
exercicio?

12. Qual ¢ o impacto que a formagdo (ou a sua falta) no desempenho dos professores de
Inglés?

13. Os graduados da 12? classe conseguem atingir o nivel de competéncia Comunicativa em
Lingua Inglesa previsto? Porqué? / Porque nao?

IV. Condicdes para a melhoria da competéncia comunicativa dos alunos em Lingua Inglesa

14. O que é necessario fazer, ao nivel politico, para que o ensino de Inglés possa alcangar o nivel
de competéncia comunicativa preconizado para os graduados do Ensino Secundario Geral?

13.1. E ao nivel organizacional (forma como as escolas se organizam para o Ensino da Lingua
Inglesa)?

13.2. E ao nivel das préaticas docentes?

Agradecimento pela colaboracao
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Apéndice VII: Questionario para alunos do Ensino Secundario Geral Pablico

Questionario para alunos do Ensino Secundario Geral Publico

Caro aluno,

Estamos a desenvolver, no ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educagdo da Universidade
Catolica Portuguesa, um estudo de Doutoramento sobre “Estratégias de ensino de Inglés no Ensino
Secundario Geral Publico ¢ o desenvolvimento da competéncia comunicativa”. O referido estudo
pretende identificar as estratégias de ensino mais usadas e compreender a relacdo que se estabelece
entre elas e as percepgdes dos professores e dos alunos quanto ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa. E muito importante para o estudo podermos conhecer a sua perspectiva sobre a tematica
em analise. Nesse sentido, pedimos a sua colaboracdo, respondendo, de forma fidedigna, as questdes
do inquérito.

As suas respostas serdo utilizadas apenas para fins de investigacao e representardo parte do corpus
analisado no desenvolvimento desta pesquisa, que investiga o ensino de Inglés em Escolas
Secundérias Publicas na provincia de Nampula. Em todas as fases do estudo serd mantido o total
anonimato das suas respostas.

Agradecemos, desde j4, a sua importante colaboracao.
O doutorando

Assane Ussene

I. Dados de caracterizacio
1. Preencha os espacos em branco com os seus dados pessoais:

1.1. Idade ; 1.2. Género: (F/M) 3. Classe que frequenta:

2. Assinale com um circulo as classes em que teve a disciplina de Lingua Inglesa.

a.6” b. 7% c.8 d9* e.10* f.11° g.12

3. Como avalia, no geral, o seu nivel de conhecimento da Lingua Inglesa? (Assinale com um
circulo a resposta que lhe parega mais adequada).

a. Mau b. Suficiente c¢. Bom d.Muito Bom e.Excelente
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I1. Aplica¢do da Lingua Inglesa em contexto exterior a sala de aula
4. Tem tido oportunidades de falar Inglés FORA da sala de aulas? a. Sim b.Nao

4.1 Se a resposta anterior foi SIM, indique com um X, para cada uma das alineas que se
seguem, em que situagdes usa a Lingua Inglesa e com que frequéncia?

Pessoa/s com quem fala inglés/ Freqéncia
Circunstincias em que usa o inglés Sempre | Muitas vezes Poucas Nunca
vezes

Familiares
Amigos mais proximos
Colegas de escola/ turma
Pratica religiosa

Ler livros, jornais e revistas
Escutar cassetes, CDs, musica
Estrangeiros falantes de inglés
Assistir TV

Escrever cartas

Outra (Qual?)

T E R e a0 | o e

I11. Percepgao sobre o ensino e a aprendizagem da Lingua Inglesa na escola

5. Assinale com um X o seu grau de concordancia com as afirmagdes que se seguem.

Grau de concordancia
Nao | Discordo | Discordo | Concordo | Concordo
Afirmacoes sei totalmente totalmente
1 2 3 4 5

a. Consigo acompanhar o ritmo
do professor nas aulas.

b. O professor dedica o tempo
suficiente aos varios conteudos
para que eu consiga aprendé-los.
c. O programa de Inglés ¢
demasiado vasto.

d. O n° de aulas semanal ¢
demasiado reduzido para que eu
possa aprender a Lingua.

e. H& material adequado na
escola para a aprendizagem do
Inglés.

f. A escola disponibiliza manuais
para os alunos, o que faz com que
seja mais facil aprender
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g. Os temas tratados na aula nao
sdo interessantes.

h. A metodologia usada pelo
professor faz-me aprender.

1. Nao temos oportunidade de
praticar a lingua nas aulas.

j. O professor d4 mais atengao
nas aulas a quem ja sabe Inglés.
k. Temos oportunidade de
praticar a Lingua Inglesa nas
aulas.

l. Trabalhamos normalmente em
grupos na sala de aula

m. Trabalhamos normalmente
individualmente na sala de aula

6. Complete a frase, assinalando com um circulo a resposta que vai de encontro a sua opinido:
Para mim, aprender Inglés na escola é...

a. Facil ou b. Dificil

Justifique a sua resposta:

7. O que poderia o seu professor de Inglés fazer para tornar mais facil a aprendizagem do Inglés?

IV. Actividades e recursos para a aprendizagem do Inglés

7. Com que frequéncia o (a) professor(a) de Inglés recorre as seguintes actividades/
recursos nas aulas? Assinale com X, para cada uma das alineas, a resposta que
corresponde a sua opinido, tendo como referéncia o presente ano lectivo.
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Frequéncia

Actividade/ Nunca Quase | Algumas vezes | Muitas vezes | Quase sempre
recursos nunca
a.Cancoes
b. Jogos

c. Descrigdo de figuras

d. Material de gravagao/
radio

e. Uso de computadores

f. Discussio

g. Exercicios de
gramatica
h.Exercicios de

compreensao auditiva

i. Leitura e compreensao

de textos

j.Exercicios de
aplicagdo oral da Lingua
k.Exercicios de
aplicacdo escrita da
Lingua

l.LElaboracdo de textos
escritos

m. Jogo de papeis (Role-
play)

n.Recontar historias

o.outra (indique qual)

9. Ja alguma vez frequentou um curso de Inglés fora da escola? a. SIM b. NAO

9.1 Se aresposta a pergunta anterior for SIM, indique quais as razdes que o levaram a frequentar
um curso de Inglés fora da escola
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V. Avaliacio das aprendizagens na Lingua Inglesa

10. Com que frequéncia ¢ avaliado com os seguintes instrumentos de Avaliagao? Indique com

X a resposta que corresponde a sua situagdo, tendo como referéncia o presente ano lectivo.

Frequéncia

Instrumento

Nunca

Quase
nunca

Algumas vezes | Muitas vezes

Quase sempre

a.Testes escritos

b. Provas orais

c.Trabalhos
individuais

d. Trabalhos de
grupo

e. Outro (Indique
qual)

11. Com que frequéncia ¢ avaliado pelas seguintes actividades? Indique com um X a resposta

que corresponde a sua situagdo, tendo como referéncia o presente ano lectivo.

Actividade

Frequéncia

Nunca

Quase
nunca

Algumas vezes Muitas vezes

Quase sempre

a.Leitura de texto em
voz alta

b.Descri¢do oral de
imagens/ figuras

c.Descrigcdo escrita
de imagens/ figuras

d. Perguntas de
compreensdo  de
texto escrito

e. Exercicios de
gramatica

f. Exercicios de
vocabulario

g. Simulag¢des orais
para aplicagdo da
lingua a situagdes
concretas

h. Debates

1.Producao de texto
escrito

J. Outra (indique
qual)
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VL. Areas de maior dificuldade na aprendizagem da Lingua Inglesa

12. Indique com um X qual o grau de dificuldade que tém para si as tarefas que se seguem.

Grau de dificuldade

Nada | Um pouco | Dificil | Muito Extremamente
Actividade dificil | dificil dificil dificil
1 2 3 4 5

a.Compreender textos escritos
b. Responder a perguntas de
interpretacdo de texto escrito

c. Fazer exercicios de

gramatica

d. Fazer exercicios de
vocabulario

e. Compreender enunciados
orais

f. Responder a perguntas
sobre enunciados orais

g. Falar

h. Escrever

1. Outra actividade (indique)

13. Responda a seguinte questdo no rectangulo abaixo.

Quais considera serem o0s principais obstaculos a sua aprendizagem da lingua inglesa?

VII. Recursos disponiveis para a aprendizagem da Lingua Inglesa

14. Quais sdo os recursos que a escola disponibiliza para a aprendizagem da Lingua Inglesa?
Assinale com X apenas o que esta ao seu dispor.

Recursos disponiveis ao nivel da escola X
Manual do aluno
Gramatica de Lingua Inglesa
Dicionario de Inglés/ portugués
Dicionario Inglés/ Inglés
Jornais/ revistas em Lingua Inglesa
CDs/ DVDs/ Cassetes/ Videos em Lingua Inglesa
Outro (indique)

@ [0 (a0 ||
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15. Quais s3o os recursos de que dispde, a titulo pessoal, para a aprendizagem da Lingua
Inglesa? Assinale com X apenas os recursos de que dispde.

Recursos disponiveis ao nivel pessoal ou da fora da escola X
Manual do aluno
Gramatica de Lingua Inglesa
Dicionario de Inglés/ portugués
Dicionario Inglés/ Inglés
Jornais/ revistas em Lingua Inglesa
CDs/ DVDs/ Cassetes/ Videos em Lingua Inglesa
Outro (indique)

2 | |o a0 ||

VIII. Sugestdes para a melhoria do ensino e da aprendizagem do Inglés

16. Na sua opinido, o que pode ser feito para melhorar o ensino ¢ a aprendizagem do Inglés no Ensino
Secundario Geral?

MUITO OBRIGADO PELA COLABORACAO
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Apéndice VIII: Pedido de autorizacao para recolha de dados

Exmo Senhor Director da Educa¢ao e Desenvolvimento Humano

Assuiito: Pedido de autorizacao

Assane Ussene, docente da Universidade Pedagogica no Polo de Nacala — Porto, estando
presentemente a frenquentai‘ um curso de Pos-gradua9ao na area de Estudos Cilrriculares e
Supervisao Pedagogica, vein inui respeitosamente solicitar a V.Excia autorizar a recolha de
dados sobre estratégias de ensino da lingua Inglesa como llngua estrangeira na Escola

Secundaria de Nacala-Porto.

De referir que o estudo envolve obscrva9ao de aulas, inquérito, analise documental c
entrevistas aos alunos, professores e Restores da disciplina de Inglés. Para além de Nacala-
Porto o estudo ocorrera igualmente no Distrito de Muecate para tins comparativos. A recolha

dedados sera faseada ao longo do presente ano lectivo.

O estudo ¢ relevante na iredida em que vai contribuir na retJexao sobre estratégias de ensino
em uso no Ensino Secundario Geral de forma que os alunos graduados deste nivel tcnha um«
competéncia comunicativa conipatlvel co o perfil dellnido no curriculo de Ensino Geral. Peto

que

Pede deferimcnto

Assane Ussene e
)

Nacala-Porto, aos 22 de Maio de 2015

Data 55/ S /90 L
O Funcionsrio
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ANEXOS

Anexo 1: Instrumento de categorizacao de praticas de ensino (Roldao, 2012)

Categoria A . Tipo de trabalho

Operacionalizacido

IA.1. Exposi¢ao pelo professor

A.1.1.Apresentagdo de conteudos

IA.1.2. Indicagdo/Instrugdes para tarefa
IA.1.3.Planeamento/objetivos da aula/atividade
A.1.4. Sintese da aula

IA.1.5. Explicacdo de conceitos

IA.1.6 . Convite a duvidas

A.1.7. Inclusdo de contributos de alunos

IA.1.8. Narrativa de situa¢des/descrigdo de tipos
A.1.9 .Reforco

IA.1.10. Registo Silencioso de informagao no quadro e copia
Pelos alunos

IA.1.11. Registo de informagdo no quadro com leitura em voz
alta pelo professor e copia pelos alunos

A.2. Exposicao/explicaciao do professor
combinada com diidlogo

IA.2.1.Lancamento de questdes sobre conhecimento prévio (no
inicio ou durante uma exposicao)

IA.2.2. Perguntas para aferir a compreensdo do exposto

1A.2.3. Uso das respostas a perguntas para continuidade da
exposi¢ao

IA.2.4. Pedido de contributos para sintetizar conceitos
estudados.

IA.2.5. Outros ....(identificar)

fA.3. Realizagao de actividades pelos
alunos individualmente

IA.3.1. Pesquisa orientada (guides ou equivalente) em
documentos fornecidos ou sites /livros/materiais indicados.

IA.3.2. Pesquisa orientada (guides ou equivalente) sem
fornecer os documentos (Net, livros, manuais, jornais,
imagens, filmes, outros

IA.3.3. Pesquisa livre sobre tema proposto, sem guido.
A.3.4. Estudo de sinteses/textos/outros..

A.3.5. Leitura de materiais para tarefas de seleccao de ideias
ou elementos, outros.

IA.3.6. Elaboracdo de textos/ calculos/materiais/cartazes/outros
IA.3.7. Resposta a questdes /fichas

IA.3.8. Outros ....(identificar)
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4. Realizacio de actividades pelos IA.4.1. Pesquisa orientada (guides ou equivalente) em
alunos em grupo documentos fornecidos ou sites /livros/materiais indicados.

IA.4.2. Pesquisa orientada (guides ou equivalente) sem
fornecer os documentos (Net, livros, manuais, jornais,
imagens, filmes, outros

IA.4.3. Pesquisa livre sobre tema proposto, sem guido.
A.4.4. Estudo de sinteses/textos/outros..

IA.4.5. Leitura de materiais para tarefas de seleccdo de ideias
ou elementos, outros..

IA.4.6. Elaboragdo de textos/ calculos/materiais/cartazes/
outros

IA.4.7. Resposta a questdes /fichas

IA.4.8. Outros ....(identificar)

A.S. Apresentacgio de trabalhos por IA.5.1. Leitura/apresentacdo de trabalhos produzidos
lAlunos individualmente

IA.5.2. Leitura/apresentagdo de trabalhos produzidos em grupo
IA.5.3. Dramatizacdo

IA.5.4. Demonstragdo de factos ou situagoes.

IA.5.5. Apresentacdo de materiais construidos pelos alunos.

IA.5.6. Discussdo e analise dos trabalhos pelos colegas e
professor

IA.5.7. Discussdo e analise dos trabalhos sé pelo professor

IA.6. Organizacio de debates — turma ou |A.6.1. Proposta de tema para debate pelo professor
outro contexto
IA.6.2. Debate a partir de questdes/duvidas/erros dos alunos
IA.6.3. Fornecimento de materiais de apoio

IA.6.4. Estabelecimento de regras para o debate

A.6.5. Estabelecimento de papéis

A.6.6. Moderagdo do professor

IA.6.7. Moderagdo de um ou mais alunos

1A.6.8. Registo de conclusoes

A.6.9. Estabelecimento de relagdo com temas em estudo
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IA.7.Analise e discussao de situacdes/ IA.7.1. Levantamento de um problema ou situagédo
problemas/observacdes ou experiéncias  [problematica pelo professor

IA.7.2. Levantamento de um problema ou situagédo
problematica por aluno(s)

IA.7.3. Recurso a observagdo/experiéncias relativas a situagéo

A.7.4. Pedido de formulagao de hipoteses
explicativas/estratégias aos alunos
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IA.7.5. Apresentacdo de formulag@o de hipoteses
explicativas/estratégias pelo professor

IA.7.6. Discussdo/comprovagao das hipoteses — Com base em
dados

IA.7.7. Discussdo/comprovagao das hipdoteses — Com base na
informagao do professor

IA.7.8. Registo de conclusdes/solugdes/possibilidades

IA.7.9. Outros ....(identificar)

A.8. Leitura e/ou repeticio oral de
enunciados

IA.8.1 Leitura em voz alta pelo professor e repetigdo pelos alunos
IA.8.2. Leitura em coro de informacdo registada no quadro

IA.8.3 Leitura individual de informacao registada no caderno do
aluno

IA.9. Registo escrito de enuncidos orais

IA.9.1 Registo nos cadernos de informagao/ textos ditados pelo
professor

IA.10. Feedback aos alunos

IA.10.1. Feedback oral individual
IA.10.2 Feedback escrito individual
IA.10.3 Feedback oral coletivo
IA.10.4. Feedback escrito coletivo.

A.11. Tempo sem actividade efectiva de
aprendizagem

IA.11.1 Organizagdo de grupos de trabalho/ controle de presenga
dos alunos

Fonte: Rolddo, M. C. (2012). Curriculo, formagao e trabalho docente. In Luciola L. C. P. Santos & André
M. P. Favacho (Orgs.), Politicas e Praticas Curriculares: desafios contempordneos, (pp. 65-79). Curitiba,

Brasil: Editora CRV. (Adaptado)
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