Maria Helena Almeida Beirdo de Araujo e Sa

Relatorio da Unidade Curricular

Didactica e Desenvolvimento Curricular das

Linguas Estrangeiras

Mestrado em Didactica, Area de Especializa¢do em Linguas para

Professores do 3.° CEB/Secundario

Departamento de Educacao

Dezembro 2011



Relatorio da unidade curricular Didactica e Desenvolvimento Curricular das Linguas
Estrangeiras, apresentado para efeitos de realizagdo de Provas de Agregacdo no Ramo de
Didéctica e Tecnologia Educativa do Departamento de Educacdo da Universidade de Aveiro,
nos termos do Decreto-Lei n.° 239/2007, de 19 de Junho, Artigo 5.°, alinea b).






oo meus alunod






INDICE

INEFOAUGAOD ... e 12
Parte 1. Contextualizagdo da disCipling...........ccccooiiiiiiiiiiiiiieeee, 20
Enquadramento INSTIEUCIONAL ...........coiiiiiii s 22
ENQUadramento CUITICULAT ..........ccveiieie e 44
Enquadramento pedagdgico € CIENtITICO.........cooiriiriiiee e e 74
Visdo de formacao: €iX0S EStIULUIANTES ........cvevvieiieeieieecie e 75
O professor de linguas: principios estratégicos de formagdo em DL ...........c.cccccvvvrenenne. 91
Parte I1. Operacionalizacao da disciplina...........ccccccevvviiiviiieniniie e, 104
1100 Uo7 T SRR 106
Finalidades da diSCIPING .......ccoiiiiiiiieee e 108
Blocos de formacdo e sua estratégia de desenvolvimento curricular............cccccevvevieenene, 110
Bloco 1. Didactica de Linguas: constituicdo, identidade e dindmicas de um campo
(0 1Yo o] [T USSP 114
FUNDAMENTAGED ........uiieiiiiciieeee e 114
SINTESE UESCIITIVA ....eveevieiieieie ittt sb et sresne s 115
Uma VISE0 de detalNe..........ccoeiieieiieece e 119
Bloco 2. Percursos de construcdo do saber didactico: uma focalizacdo sobre a
INVESEIJAGAD POITUGUESA. ... c.vevetieiieiieteste sttt ettt bttt ettt sb et 150
FUNDAMENTAGAD ... .c.veivieie ettt ettt sre e sre e 150
SINEESE UESCIILIVA .. .ecvievieiieiiic ettt resreenaenes 151
Uma ViS80 de detalne..........coooiiiiiii i 155
Bloco 3. Processos de construgdo do saber didactico: uma perspectiva plural ............ 188
FUNAMENTAGAD ... .c.veiviiie ettt sre e sre e sre e 188
SINEESE UESCIILIVA ... ecvvevieiieiiie ettt sttt sresreeneenes 190
Uma ViS80 de detalne..........coooiiiiiiiiiceeee e 198
Bloco 4. A construcdo do saber didactico em contexto plurilingue (co)-reflexivo-
EXPEIIENCIAL ....eveeiieie ettt e e nre et e e e ae s 227
FUNDAMENTAGED ......c.eiieiiiieiieiiee e 227
SINEESE UESCIILIVA ....evievieiieieie ettt sttt aneeneas 230
Uma VISE0 de detalNe..........ccveiieiiiiece e 235
Metodologias de FOrMAGAD ........eoueiieiieie et 258
BIDIHOGIATIA ... e 270



F Y = Uo% o J SR
AVvaliaGao das aprendiZAgENS. ........coiiiiiriiieieie et
AValiagdo da diSCIPIING..........coveii i

NOTAS FINAUS ..o

Referéncias bibliograficas .........cccocevv i,

indice de Anexos

Anexo 1. Despacho n.° 9780/210 — publicacdo da estrutura curricular e do plano de
estudos do Mestrado em Didéactica

Anexo 2. Programa da Disciplina

Anexo 3. Wiki: compilacéo de defini¢cbes de DL

Anexo 4. Guido de viagem a plataforma Galapro

Anexo 5. Guido de planificacdo do trabalho de campo

Anexo 6. Ficha de avaliacdo

Anexo 7. Ficha de avaliacdo dos Grupos de Trabalho (Galapro)

Anexo 8. Sistematizacdo-sintese das “memdrias narrativas da disciplina”

indice de Graficos

Gréfico 1. Evolucdo do nimero de diplomados em pos-graduacdo na UA (Fonte:
Indicadores, Margo 2011)

Grafico 2. Numero total de diplomados com Doutoramento 1980-2010 por ramo
(fonte: SGT, Marco 2011)

Gréafico 3. Evolugdo comparativa do n.° de diplomados na pos-graduacéo
(mestrados e doutoramentos) da area da Educagdo na UA (fonte: Indicadores, Abril

11
13

15

25

32

33



2011)
Gréfico 4. Distribuicdo dos objectos de estudo: Corpus Empirico

Gréfico 5. Distribuicdo das competéncias em linguas/culturas: Corpus Empirico

Indice de Quadros

Quadro 1. Oferta de cursos de pds-graduacdo em Educacdo anterior a Bolonha
(fonte: Secretaria DE)

Quadro 2. Cursos de pos-graduacdo actualmente criados/propostos da
responsabilidade do DE (fonte: Secretaria DE, Outubro 2011)

Quadro 3. Mestrado em Didactica: competéncias visadas
Quadro 4. Mestrado em Didéctica: distribuicdo dos créditos por areas cientificas
Quadro 5. Mestrado em Didéctica: estrutura curricular

Quadro 6. Plano de estudos do Mestrado em Didactica — area de especializacdo em
Linguas para Professores do 3.° CEB/Secundario

Quadro 7. Objectivos/Competéncias das unidades curriculares do MD-L/3.° CEB e
Sec. (informagé&o obtida em Abril 2011)

Quadro 8. Organizacao do tempo de formacéo

Quadro 9. Caracterizacdo da Didactica de Linguas — enfoque plural (com base em
Alarcdo et al., 2010)

Quadro 10. Projecto EMIP/DL — ficha técnica

Quadro 11. Sintese da representacdo do campo Educacdo em Linguas (Alarcdo &
Araljo e S4, 2010a: 11)

Quadro 12. Projecto EMIP/DL.: critérios externos de constitui¢cdo do corpus

Quadro 13. Projecto EMIP/DL.: critérios internos de constituicdo do corpus (Castro
& Alarcéo, 2006)

Quadro 14. Projecto EMIP/DL.: corpus
Quadro 15. Categorizagao das “Implicacdes” dos estudos

Quadro 16. Categorizagdes de “Objectos” e “Resultados”

172

172

27

28

49
54
54

57

58

111

141

156
158

159

160

164
168
171



Quadro 17. Sintese interpretativa dos resultados dos estudos (a partir de Alarcdo &
Araljo e S4, 2010a: 41-2)

Quadro 18. Sintese das implicacdes dos estudos (a partir de Alarcdo & Arauljo e Sa,
2010a: 44)

Quadro 19. Sintese da caracterizacdo: forcas (a partir de Alarcdo & Araujo e Sa,
2010a: 47-8)

Quadro 20. Sintese da caracterizacao: fragilidades (a partir de Alarcdo & Araujo e
S4, 2010a: 48)

Quadro 21. Linhas estratégicas para a definicdo de politicas de investigacdo e de
formacdo em DL (Alarcdo & Araljo e Sa, 2010b)

Quadro 22. Proposta de investigaches a apresentar no bloco: caracteristicas e
distribuicédo nas sessoes

Quadro 23. Instrumentos de recolha de dados do projecto: situacBes escolares

Quadro 24. Abordagens metodoldgicas e categorias de analise (Andrade, Araujo e
Sa & Moreira, 2007: 32)

Quadro 25. Imagens das linguas em contextos escolares: sintese dos resultados
(Andrade, Araujo e S& & Moreira, 2007: 45)

Quadro 26. A sessdo Galapro no tempo da formagéo

Quadro 27. Galapro — Percurso de formacéo

Quadro 28. Galapro — Dossier de Formacao

Quadro 29. Caracteristicas das sessdes Galapro ja concluidas

Quadro 30. Caracteristicas dos GT em que participaram as mestrandas

Quadro 31. Sistematizacao das actividades realizadas ao longo do semestre, na sua
relacdo com os blocos de formacéo

Quadro 32. Operacionalizacdo dos principios estratégicos de formacéo:
exemplificagéo

176

178

181

182

185

192

201

202

205

231
241
245
249
256
259

267



Indice de Tabelas

Tabela 1. Alunos inscritos e diplomados em pés-graduacéo no DE (Ultimos 3 anos) 30
(fonte: Reitoria, Marco 2011)

Tabela 2. Comparagdo do nimero de alunos inscritos em Pds-graduacdo na UAeno 31
DE (2010/2011) (fonte: Indicadores, Marco 2011)

Tabela 3. Réacio vs. Tempo médio para conclusdo de doutoramento. Conclusbes 32
2007 e 2008 (fonte: SGT, Dezembro 2008)

Tabela 4. Producéo cientifica do CIDTFF 2007-2010 (Fonte: secretariado CIDTFF, 38
Marco 2011)

Tabela 5. NUmero de bolseiros do CIDTFF financiados pela FCT (Fonte: 38
secretariado CIDTFF, Margo 2011)

Tabela 6. Mestrado em Didactica — area de especializacdo em Linguas para 70
Professores do 3. CEB/Secundario: respostas dos alunos aos questionarios de
avaliacdo (edi¢do 2009/2010)

Tabela 7. DissertacGes e Teses, por universidade 165

Tabela 8. Resultados do Inquérito Pedagdgico aos estudantes. Relatorio sobre a UC 292
DDCLE

Indice de Figuras

Figura 1. Principios estratégicos da formacao (a partir de Aradjo e S4, 2003: 85) 101
Figura 2. Blocos de formagéo: sinergias 110
Figura 3. Os blocos de formacdo no tempo 111
Figura 4. Dimens6es da DL: uma evolucao (Alarcéo et al., 2010) 124
Figura 5. Plurilinguismo e escola (Simon, 2005: 142) 140

Figura 6. Modelo de descricdo e analise da CP (Andrade & Araujo e Sd et al., 2003) 145
Figura 7. Representacdo do campo Educagdo em Linguas (Castro & Alarcdo, 2006) 161
Figura 8. Excerto de perfil linguistico de uma mestranda do GI Aveiro (Sessao 1) 252

Figura 9. Excerto de perfil profissional de uma mestranda do GI Aveiro (Sesséo 1) 253

10



11



Introducao

“Por tras do que esta concluido transparece,
com excepcional evidéncia,

0 que esta em evolugdo e em preparagdo.”
(Bakhtine, 1992: 237)

O presente relatério foi elaborado tendo em vista a realizacdo de Provas de Agregacédo no Ramo
de Didéctica e Tecnologia Educativa, de acordo com o estipulado no Decreto-Lei n.° 239/2007,
de 19 de Junho, nomeadamente do Artigo 5.°, alinea b), que refere a “apresentagdo, aprecia¢do e
discussao de um relatério sobre uma unidade curricular, grupo de unidades curriculares, ou ciclo
de estudos, no &mbito do ramo de conhecimento ou especialidade em que séo prestadas as
provas”. Elege-se a unidade curricular Didactica e Desenvolvimento Curricular das Linguas
Estrangeiras (DDCLE) do Mestrado em Didéctica (MD), Area de Especializacio em Linguas —
Ramo para professores do 3.° CEB/Secundario (MD-L/3.°CEB e Sec.), curso da actual
responsabilidade do Departamento de Educacdo (DE) da Universidade de Aveiro (UA) (ver

Despacho de publicacéo da estrutura curricular e do plano de estudos em Anexo 1).

O contetdo do texto tem por referente proximo a leccionacdo da disciplina no 2.° semestre do
ano lectivo de 2009/2010, no &mbito da 1.2 edicdo do curso de Mestrado, mas ndo se esgota
nela, antes se insere numa histéria mais longa que a certa altura interceptou esta formacéao e que
coincide com a minha prépria histéria profissional, nomeadamente na UA, e com 0 modo como
a percepciono e projecto. Tem pois este relatorio uma base descritiva factual, que cristaliza um
momento preciso de operacionalizacdo da disciplina, sobre a qual assenta uma teia mais
complexa e densa que se situa no fluir do tempo, também do meu tempo. Assim, pretendo dar-
Ihe uma dupla funcéo, que frequentemente aparecerd como indissocidvel ao longo do texto: por
um lado, narrar uma histdria concreta e acontecida, no modo como dela me posso aperceber,
enguanto uma das suas personagens (e autora); por outro lado, inseri-la numa histéria mais
alargada que a sustenta e que vai para além dela, explicitando os elementos narrativos,
acrescentando-lhe outros e ensaiando novas modalidades de contar capazes de a conduzir num
sentido outro, que serd sempre o da qualidade dos processos de formacdo avangada de
professores de linguas estrangeiras, numa perspectiva de transformacédo e tendo em vista uma

educacgdo melhor.
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Compreende-se portanto que a elaboracdo deste relatorio ndo se confina numa intencionalidade
descritivo-analitica. Enquanto discurso sobre o objecto, a disciplina de DDCLE, ou melhor,
sobre a sua praxis, entendida no sentido de Van Manen como “thoughtful action: action full of
thought and thought full of action” (1990: 128), o relatorio diferencia-se dele, permitindo a sua
abordagem segundo outros pontos de vista, capazes de definir lugares possiveis de
reconfiguragdo da disciplina. Neste “regard épistémologique” (Macaire, Narcy-Combres &
Portine, 2010: 14) que interroga os fundamentos daquilo em que acredito e daquilo que faco, o
acto de escrever, aqui e agora, sobre uma experiéncia prépria de docéncia constitui uma
oportunidade que pode ser reinvestida na ac¢do pedagdgica, na medida em que cria condigdes
que permitem aprofunda-la e redesenhé-la, a partir da sua interrogacao distanciada. Isto porque,
“onde ndo ha texto ndo ha objecto de estudo e de pensamento. O texto, como dado primario,
lugar de encontro, desencontro, é dialégico: nele é impossivel eliminar ou neutralizar a segunda
consciéncia, a consciéncia de quem toma conhecimento dele” (Edwiges Zaccur, cit. in Geraldi,
2004b: 603).

Séo fundamentalmente dois os motivos que fazem com que a disciplina que agora se relata ndo
coincida totalmente com a leccionada: desencontros entre o tempo da formacéo (leccionacgéo da
disciplina) e o tempo da investigacdo que a acompanha (desenvolvimento e avaliacdo de uma
plataforma de formacdo cuja frequéncia agora se propGe); intencionalidade projectiva do

relatorio.

No que toca ao primeiro aspecto, inclui-se um bloco curricular, no &mbito da formacéo para e
pela intercompreensdo da plataforma Galapro?, que ndo foi ensaiado na primeira edicdo desta
disciplina devido a gestdo dos prazos de execucdo do projecto europeu que suportou este
produto, os quais ditaram a realizacdo desta formagdo, ainda em versdo experimental, no
primeiro semestre do ano lectivo em questdo (entre 2 de Novembro de 2009 e 7 de Janeiro de

2010)%. Na qualidade de investigadora responsavel do projecto e de coordenadora da sessdo,

! Galapro foi um projecto LLP (135470 — LLP — 1 — 2007 — 1 - PT — KA2 — KA2MP) que coordenei, financiado pela
Comisséo Europeia e desenvolvido entre 1 de Janeiro 2008 e 30 de Abril de 2010. Para além da Universidade de
Aveiro, as restantes instituicoes parceiras foram: Université Stendhal-Grenoble 3 (FR); Université de Lyon 2 (FR);
Universidad Complutense de Madrid (ES); Universitat Autonoma de Barcelona (ES); Université de Mons-Hainault
(BE); Universita Degli Studi di Cassino (IT); Université Al.l. Cuza - Iasi (RO). Mais informagdes disponiveis em
www.galapro.eu.

2 Esta sessdo foi realizada no ambito da disciplina Pluralidade Linguistica e Educac&o, que integra o 1.° semestre do
plano curricular deste Mestrado, dentro da mesma éarea cientifica (Didactica e Tecnologia Educativa), sob a
responsabilidade da colega Ana Isabel Andrade, uma das docentes da UC, com quem concebi a estratégia de inser¢do
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acompanhei de perto o desenvolvimento da formacgdo, muito especialmente no que diz respeito
ao grupo de mestrandos da UA que a frequentaram, pelo que mobilizo neste relatorio elementos
concretos que sustentam a presente proposta de integracdo curricular.

Numa segunda ordem de razbes, assumindo o potencial transformador de um texto desta
natureza e do processo de auto-supervisdo que acompanha as suas condi¢des de producdo, quis
intencionalmente utilizar este relatorio para reconfigurar a minha pratica pedagégica no dambito
desta disciplina, de modo mais sustentado na analise critica da experiéncia inicial vivida, pelo
que inclui elementos novos que ndo foram propostos aquando da sua primeira edi¢do. Tendo
ainda em conta que a disciplina funcionou num novo contexto formativo (tratou-se da primeira
edicdo de um mestrado académico concebido no quadro do Processo de Bolonha), penso que
esta oportunidade de sobre ela lancar agora um olhar critico, fora do tempo da formacédo, ndo
deve ser desperdicada, até porque continuarei previsivelmente a ser a regente Unica em

proximas edicoes®.

De notar contudo que, ndo obstante o contexto de formacdo ser novo, nesta proposta nao faco
abstraccao da histdria da disciplina (com esta ou outras designacgdes) na UA, na qual participei
sempre como autora, na qualidade de (co-)regente em edi¢Ges anteriores, no quadro de outros
mestrados e Cursos de Formagéo Especializada, nomeadamente:

Ano Lectivo Disciplina Curso
M. Supervisao
1998/1999 Metodologia de Ensino da Especialidade
M. Didéctica de Linguas
Metodologia de Ensino da Especialidade M. Supervisao
1999/2000
Gestédo Curricular da Especialidade M. Gestdo Curricular
2000/2001 Metodologia de Ensino da Especialidade M. Didactica de Linguas
2001/2002 Metodologia de Ensino da Especialidade M. Supervisao
2002/2003 Metodologia de Ensino da Especialidade EA * CFE Didactica de
inguas
2005/2006 Gestédo Curricular da Especialidade M. Gestdo Curricular

curricular, tendo apoiado em varios momentos, presencial e virtualmente, a sua concretizagcdo. Note-se que a
flexibilidade do cenario da formagdo Galapro, conforme a frente se explicitara, permite a adaptacdo da formacédo a
diferentes propositos de insercdo curricular.

3 A regente da disciplina na 22 edigdo do curso (2010-2011) foi Ana Isabel Andrade, por me encontrar de licenca
sabética, que baseou a sua proposta curricular no programa da 1.2 edicéo.
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2007/2008 Metodologia do Ensino da Especialidade M. Supervisao

Didactica e Desenvolvimento Curricular das Linguas

2009/2010 Estrangeiras

M. Didactica

A andlise critica destas experiéncias de leccionacdo, sustentada nas avaliagOGes escritas dos
estudantes, na observacao das suas reac¢fes perante as propostas programaticas, nos trabalhos
que realizaram e ainda no acompanhamento de alguns percursos profissionais apds o Mestrado
(por exemplo, no &mbito de projectos de colaboragdo e parceria universidade-escola ou mesmo
de doutoramento), constituem-se aqui em importante factor de dindmica curricular. Refira-se
ainda que, na senda do projecto EURECA/DL?, existe no meu departamento, na area de
Didactica de Linguas (DL), um ambiente investigativo consolidado em torno da formacao, pelo
que a minha relacdo com esta disciplina ndo se desliga dos estudos que, com outros colegas,
tenho realizado sobre as nossas praticas pedagogicas® e que configuram igualmente um

importante contributo neste relatorio.

Razdes para a escolha da disciplina

Sdao varias e de natureza distinta, embora inter-actuante, as razdes que me levaram a optar por
esta disciplina, no &mbito das presentes provas, parecendo-me importante clarifica-las, por ndo

se dissociarem das suas configuracfes curriculares.

Antes de mais, e assumindo plenamente esta narrativa como a minha narrativa profissional
possivel neste momento, escolhi esta disciplina porque ela incide sobre o dominio disciplinar no
qual tenho vindo a trilhar, nas suas multiplas veredas, 0 meu percurso académico: a Didactica
das Linguas Estrangeiras (DLE). Este percurso, importa sublinha-lo, ndo se dissocia do do
grupo de Didactica de Linguas (DL) em que me integro, constituido na segunda metade dos
anos 80, era eu uma jovem assistente estagiaria, em torno de Isabel Alarcdo, que o marcou com

a sua perspectiva de uma didactica dialdgica e interventiva, integrada e integrativa,

4 EURECA/DL (Ensino Universitario Reflexivo Chave para a Autonomia/Didactica das Linguas) foi um projecto
coordenado por Isabel Alarcdo que se desenvolveu entre 1992 e 1998 e no qual participaram todos os docentes desta
area (didactica da lingua materna, estrangeiras e classicas) do Departamento de Didactica e Tecnologia Educativa.
Para mais informagdes, ver Alarcdo, Alegre, Andrade, Aradjo e S&, Junqueiro e Moreira (1994).

5 Ver, por exemplo: Alarcdo (2005); Andrade e Araljo e Sa (1991, 1999, 2005, 2008); Andrade, Aradjo e Sa, Canha e
Pinho (2003); Costa, Alarcdo, Andrade, Araljo e Sa, Canha, Martins, Duarte e Pereira (2005).
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epistemologicamente comum as varias linguas, organizada em torno de trés dimensdes
(investigativa, profissional e curricular) (Alarcdo, 1994), posteriormente reconfiguradas em
estudos nos quais ja participei (Alarcdo, Andrade, Aradjo e S, Melo-Pfeifer & Santos, 2009b).
O LALE (Laboratério Aberto para a Aprendizagem das Linguas Estrangeiras), estrutura do
Centro Integrado de Formagédo de Formadores (CIDTFF) que fundei bastante mais tarde (em
1999) com a colega Ana Isabel Andrade e que se configura, na linha desta perspectiva didactica,
como um espaco de producéo e difusdo do conhecimento didactico que actua na interface entre
investigacdo/formacdo/intervencao/difusdo (Andrade, Araujo e S&, Pinho, Bastos & Gomes, em
publicacdo), é uma baliza igualmente importante neste percurso e ndo pode deixar de ser aqui
referido, enquanto meu espaco mais préximo de desenvolvimento e realizagdo profissional,

onde procuro que “aconteca” aquilo em que acredito enquanto didacta das LE.

Este contexto de trabalho em DL, constituido como ambiente de actuagdo, mas também (e para
aqui fundamentalmente) de reflexdo indagadora critica de indole meta-didactica e introspectiva,
capaz de estimular o desenvolvimento dos seus actores na sua actividade em didactica, tem
vindo a permitir o crescimento de uma escola forte, com uma identidade singular a nivel
nacional, que lhe confere potencialidades apreciaveis em termos de formacdo de professores,
conforme & frente procurarei explicitar. E no quadro desta escola que a minha historia em DL
pode ser narrada em torno de uma polifonia construida a trés vozes, aquelas que, no continumm
do referido estudo de Alarcdo (1994), identificAmos como proprias do discurso didactico.
Sobressaindo neste relatério, uma voz curricular ou formativa, composta por uma larga
experiéncia, sozinha ou acompanhada (por colegas do meu grupo, mas também de outras
instituicBes, paises e linguas), de leccionagdo de disciplinas no campo da Didactica, em varios
niveis de formacao (inicial, continua, pés-graduada, em cursos de especializa¢do, de mestrado e
de doutoramento), contextos (nacionais e internacionais, mais ou menos formais e sistematicos,
creditados ou ndo) e modalidades (presencial, em blended-learning ou a distancia, em cursos de
natureza, duracao e extensao muito variaveis) e para publicos heterogéneos (futuros professores,
professores com experiéncia ou outro tipo de educadores, de diferentes linguas e culturas,
europeias e ndo europeias, e com diferentes estatutos e funcgdes, sociais e individuais, a actuar
em contextos muito diferenciados, mas também investigadores, formadores, supervisores, ...).
Esta experiéncia, pela sua real diversidade e por decorrer no &mbito da cultura de trabalho do
grupo em que me insiro, que a questiona e potencia (ver acima), tem vindo a contribuir muito
significativamente para construir a minha perspectiva de formacéo, nomeadamente em DLE e
dirigida a professores, no que diz respeito a pressupostos, principios, finalidades, contetdos e

modalidades.
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Se esta voz curricular é aquela que sobressai hum pensamento préprio sobre a formacdo em
Didactica, ela ndo se dissocia da voz investigativa. Refiro-me ndo apenas a investigacao sobre a
formac&o, ja& mencionada, mas a implicagdo no préprio processo investigativo em si (objectos,
metodologias, autores, modalidades de comunica¢do dos conhecimentos construidos) e a
reflexdo de indole epistemoldgica que ele pode desencadear (0 qué, porqué, como e para qué
investigar em Didactica? O que fazer com o saber construido? Qual a sua legitimidade e
validade?), nas suas incidéncias sobre a formacdo de professores. Dito de um modo mais
explicito, as propostas de formagdo que aqui se apresentam (as abordagens, os conteudos, as
estratégias, os dispositivos, a avaliagdo, ...) ndo sdo independentes das respostas que vamos
dando, colectivamente, a estas questdes, também em didlogo com os sujeitos em formacéo,
convidados a reflectir sobre o valor social do saber didactico e sobre estratégias para uma maior
aproximacdo entre a didactica formativa (e profissional) e a didactica investigativa (como
ilustragdo deste convite, ver Carrington, Sacadura, Oliveira & Santos, 2010). E neste ambito,
alids, que uma voz mais recente tem vindo a afirmar-se no seio do grupo, a voz politica (Alarcdo
et al., 2009b), consubstanciada na intencionalidade assumida (embora com recursos e segundo
modalidades ainda ndo claramente identificados) de reforgar o poder de intervencdo da accéo (e
do conhecimento) didactica, nomeadamente nas maos daqueles que, quotidianamente,
constroem a educacdo em linguas: os professores (como exemplo recente desta voz, ver Alarcdo
& Araljo e S4, 2010b).

Retomando a voz investigativa, penso poder afirmar que o grupo em DL em que me insiro tem
vindo a construir uma posicdo solida em investigacdo, definindo objectos de estudo préprios
(em torno dos conceitos de plurilinguismo, intercompreensdo, interculturalidade), tomando
determinadas opc¢Bes metodologicas (de natureza qualitativa, com énfase nos estudos de caso,
etnogréficos, (auto)biograficos e na investigagdo-accdo), implicando-se em redes de trabalho
diversificadas (em termos dos perfis profissionais dos sujeitos, das linguas de trabalho, das
afiliagdes epistemoldgicas,...), e buscando meios e canais variados de comunicacdo dos
resultados (desde os mais académicos, como revistas com peritagem cientifica, livros,
congressos, aos de circulacdo mais generalizada, como jornais, o facebook ou o youtube,
passando por canais dirigidos especificamente aos professores, como Encontros, Seminarios, ou
os Cadernos do LALE), visando diferentes publicos (pares, professores, educadores, associagdes
profissionais, alunos, grande publico) e com diferentes finalidades. Esta posicdo, configurada a
partir do entendimento de didactica que comecei por explicitar, € mais um lugar de conforto,
qguando elejo como objecto de reflexdo a disciplina de DDCLE do curso de MD-L, que se

traduzira concretamente na proposta curricular.
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Mas as razBes para a escolha desta disciplina ndo sdo apenas de ordem biografica, pessoal e do
meu grupo de trabalho. Prendem-se ainda com a convicgdo do valor efectivo dos contextos de
formacdo avancada — aqui, a nivel de mestrado académico — para o desenvolvimento
profissional dos professores e, em particular, com a importancia da formagdo em Didactica
especifica, tal como tem vindo a ser evidenciado em varios estudos, nomeadamente realizados
no meu departamento e sobre este tipo de mestrados (entre outros, Alarcdo, Araujo e S§, Canha
& Costa, 2003; Araljo e Sa, Costa, Canha & Alarcdo, 2002; Costa et al., 2005; Pombo & Costa,
2009a e b). Estes estudos, que identificam potencialidades nestes cursos quanto ao seu impacto
nas praticas educativas dos professores-mestres, a0 mesmo tempo que pdem em destaque e
discutem, numa perspectiva de melhoria, um certo nimero de constrangimentos ligados ao seu
desenho e abordagens pedagdgicas, permitem sustentar na investigacdo as propostas que aqui

apresento para esta disciplina.

Uma Gltima razéo que ndo posso deixar de referir para a escolha desta disciplina estéa ligada com
os tempos de mudanca e reconfiguracdo que actualmente nela se vivem (Bronckart, 2008,
refere-se a um “modernismo didactico” do qual se podera esperar uma verdadeira renovagdo do
campo), em torno de uma “ideologia do plurilinguismo” que real¢ca o valor educativo das
linguas, e com os desafios que tal “ideologia” lanca aos sistemas de educagdo e formacao,
nomeadamente em termos de abordagens transversais, complexas e integradas, tais como
aquelas que defendemos no nosso grupo. Muito marcada pelos didlogos entre discursos de
investigacdo, de formagéo e politicos, nunca como agora a DLE viveu momentos de debate téo
intenso e que tdo fortemente nos ddo um sentimento de possibilidade: possibilidade de fazer de
outro modo e de conseguir intervir, a partir das linguas da escola, sobre o0s espacos de vida das
pessoas e das sociedades. Traduzir estes desafios num discurso de formag&o em DL é também

aqui um dos meus propositos.

Estrutura

A forma como este texto se estrutura ndo é independente do modo como dele me apropriei
enquanto modalidade discursiva e da intencdo com que o fiz, atras referidos. Retomando, este
relatério assume uma dupla natureza, sendo simultaneamente um espaco de afastamento critico-
reflexivo face a um objecto (a disciplina de DDCLE na sua praxis), com a intencdo de o
(re)configurar, e um espaco dialdgico do actor que concebeu esse objecto consigo proprio (e
com outros que venha a convocar, muito em particular a instituicdo e os estudantes), visando

explicitar essas condicBes de (re)configuracdo. Na duplicidade, itinerancia, instabilidade mas
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também convergéncia destes lugares discursivos, o relatério encontra condi¢bes para ser vivido
enquanto local de incompletude de ambos, objecto e actor, logo, de construcdo de novos
significados e ancoragens de onde a disciplina possa ser olhada segundo outras perspectivas,
capazes de reforgarem as suas potencialidades formativas.

Assim, estruturei o relatério em duas partes. Na primeira, contextualizo a disciplina em trés
espacos que considero fundamentais para a concep¢do da sua matriz curricular,
progressivamente focalizados sobre o objecto: institucional, posicionando-a na histdria de um
contexto e no seio das suas orientagBes estratégicas no que diz respeito a formagdo pos-
graduada de professores, o DE da UA, curricular, inserindo-a numa formacéo especifica para
cujo projecto procura contribuir; pedagdgico e cientifico, fazendo emergir os pressupostos e

principios que configuram o lugar de onde se construiu o seu desenho curricular.

Este desenho é descrito, comentado e avaliado na segunda parte do relat6rio, a0 mesmo tempo
que ai conto, de modo necessariamente incompleto, uma experiéncia particular de formacéo,
acrescentada de novas tonalidades, em torno dos seguintes elementos: finalidades, blocos de
formacdo e sua estratégia de desenvolvimento curricular, metodologias de formacao,

bibliografia mobilizada e avaliacdo (das aprendizagens e da disciplina).

Nos Anexos apresento, para além dos documentos de criacdo do curso em que se integra a
disciplina, alguns textos, com diferentes fungdes (e autores), que foram fazendo parte dela (ou
gue poderdo vir a fazer, a partir de outros), como forma de aproximar o leitor de uma historia

simultanealmente real e projectada de que se pretende aqui dar conta.
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Parte I. Contextualizacao da disciplina
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Enguadramento institucional

A disciplina que constitui o objecto do presente relatério integra o elenco curricular do
Mestrado em Didactica da UA, cuja criacdo foi da responsabilidade do extinto Departamento de
Didéactica e Tecnologia Educativa (DDTE), actual DE®.

Este contexto institucional especifico de emergéncia da disciplina, nas suas dinamicas
historicas, constitui o seu elemento primeiro de defini¢do, ou o determinante mais lato da sua

matriz epistemoldgica, e, como tal, impfe-se a sua caracterizacdo neste momento inicial.

& Para compreender alguma oscilagdo nas referéncias as unidades organicas responsaveis por este curso, impde-se
uma breve nota historica sobre a organizagéo da area de educacdo na UA.

De 1976 a 1987, havia na UA apenas um departamento na area da Educacdo (o Departamento de Ciéncias da
Educagdo). Em 1987, a reorganizagdo da area traduziu-se na criacdo de duas sec¢des autdnomas, posteriormente
(1996) departamentos: Didactica e Tecnologia Educativa (DDTE) e Ciéncias Fundamentais da Educacéo, de seguida
Departamento de Ciéncias da Educacdo (DCE) (cf. Amorim, 2001: 102; ver a leitura epistemoldgica desta
reorganizacdo em Alarcdo, Costa & Aradjo e S4, 1999).

Estes dois departamentos deram recentemente lugar a um Unico, o Departamento de Educagdo (DE), tal como
consignado no Anexo Il dos Estatutos da Universidade de Aveiro, publicados no Diario da Republica, 2.2 série — N.°
93 — 14 de Maio de 2009. Na “Proposta de reorganizagdo da area de Educagdo na Universidade de Aveiro”
(aprovada pelas Assembleias de Representantes dos DDTE e DCE em 26 de Margo de 2008), esta reorganizacdo
orgénica é fundamentada em duas ordens de razdes: uma de nivel macro-sistémico (e de natureza epistemolégica),
que remete para uma nova matriz conceptual dos saberes em educacdo; e outra, de nivel meso-sistémico (e de
natureza conjuntural e organizacional), relacionada, entre outros aspectos, com o processo de Bolonha, implicagdes
institucionais e juridicas da publicacdo do RJIES e relatdrios de avalia¢do interna e externa.

Aquando da proposta de criagdo deste curso, esta fusdo ndo estava ainda concretizada, pelo que o Mestrado, registado
na DGES sob o N.° R/B-Cr-5/2009 e com o seu Plano de Estudos e Estrutura Curricular publicados pelo Despacho n.°
9780/2010 no Diario da Republica, 2.2 série — N.° 111 — 9 de Junho de 2010, figura ainda como da responsabilidade
do DDTE. De igual modo, e por motivos que se prendem com o processo de plena operacionalizaco destes Estatutos
ao nivel do funcionamento das unidades organicas (nomeadamente a construgdo dos instrumentos reguladores
essenciais e a consolidacdo dos novos 6rgdos), processo este que sé em 2011, com a eleicdo do novo Director (pelo
Despacho n.° 6 —REIT/2006, de 3 de Fevereiro), pode ser considerado amplamente concluido, foi ainda no ambito do
DDTE que se organizou e funcionou a sua primeira edigdo, a qual se reporta o presente relatdrio. Por estas razdes,
cabe aqui amplamente a mencdo a este recém-extinto departamento.

Contudo, tendo em conta que, aquando da redac¢do do presente relatério, 0 DE se encontrava em pleno
funcionamento e que este texto assume uma natureza prospectiva, apoiando-se no contexto actual e visando a sua
dindmica, procurei ter em conta, no rapido eshoco da formagao pds-graduada em educacdo na UA que se segue, e
sempre que possivel, ambos os departamentos. Faco, porém, notar que esta intencéo nao foi de facil gestdo pratica,
devido ao facto de nos encontrarmos, aquando da redaccdo desta parte do texto, em periodo de plena transicdo
(também da propria Universidade), verificando-se frequentemente a circulagdo de informagdo ambigua,
desactualizada, contraditéria ou mesmo incorrecta. Tal facto exige aqui a mencdo permanente das fontes e datas dos
dados apresentados e 0 seu cruzamento.
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Pretende-se, pois, neste item, enquadrar a disciplina de Didactica e Desenvolvimento Curricular
das Linguas Estrangeiras (DDCLE) no ambito dos pressupostos, condigdes e vectores de
orientacdo estratégica da UA, construidos no tempo da instituicdo, com incidéncia no seu
DDTE, posteriormente DE, no que diz respeito a formacao pos-graduada de profissionais de
educagdo, com incidéncia nos cursos de mestrado, em particular no @&mbito da educacdo

linguistica, e as circunstancias legais que a regulam.

A Universidade de Aveiro faz parte do grupo de instituicdes portuguesas criadas no inicio da
década de setenta (através do Decreto Lei n.° 402/73 de 11 de Agosto), no quadro da reforma e
expansdo do Ensino Superior que rompeu com a centralizagdo deste nivel de educacdo em
Lisboa, Porto e Coimbra. Reflectindo, desde a sua concep¢do, um conceito inovador de
Universidade, que passa por uma visdo de si mesma na integracdo da sua missdo de ensino, de
investigacdo e de ligacdo a sociedade, e valorizando a nogdo de utilidade (e relevancia) do
ensino superior, a vontade da instituigdo se articular com a comunidade e de se constituir, nela e
com ela, em elemento de dinamizacgdo cultural, social, cientifica e tecnoldgica, é notéria desde
0s seus documentos fundadores (ver, por exemplo, Plano de Desenvolvimento de Funcdes
apresentado em 1974 pela Comissdo Instaladora da Universidade de Awveiro, referido em
Amorim, 2001: 83). Esta visdo permanece presente nos actuais documentos estruturantes da
UA, onde a parceria com a sociedade, com a intencdo de fomentar o seu desenvolvimento, é
apresentada como um dos eixos da missdo da instituicdo’. Investigacdo, ensino e cooperacao
constituem-se, deste modo, nas trés fungdes estratégicas da UA, entendidas de modo holistico e

articulado.

A jovem instituicdo teve, desde o inicio, a formagdo de professores como uma das suas areas de
intervencdo prioritaria (ver estudo de Alarcdo, Costa & Araljo e Sa, 1999), numa aposta em
vérias frentes que ndo foi descontinuada e que ndo é certamente alheia ao actual reconhecimento
da qualidade da éarea da educagdo na UA, conforme se salienta no documento “Candidatura a
Reitor da Universidade de Aveiro — Programa de Ac¢do 2010-2014”: “hoje, telecomunicagdes,
materiais, ambiente e educacdo sdo reconhecidos como areas de exceléncia, confirmando as

escolhas estratégicas da Universidade” (p. 10). Com efeito, tendo a sua criagdo ocorrido

" Exemplificando, o actual Reitor refere, no documento “Candidatura a Reitor da Universidade de Aveiro — Programa
de Accdo 2010-2014”, a sua intengdo de “colocar a UA no topo das universidades portuguesas no que respeita a
cooperagdo com o exterior e enquanto catalisador do desenvolvimento regional e da inovagio” (p. 3).
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concomitantemente com a rapida expansao do sistema educativo portugués no pds 25 de Abiril,
desde logo quis a UA participar no processo de qualificacdo dos jovens professores, em varias
areas disciplinares. E assim que dos cinco primeiros cursos propostos e homologados em
Outubro de 1975, quatro eram na area da formacdo de professores (em Linguas, Matematica e
Ciéncias da Natureza) (Amorim, 2001: 93). De igual modo, uma das quatro areas definidas na
Proposta de Actividades para 1976 era a de formacdo de professores® (idem: 99).
Simultaneamente, a Universidade apostou na qualificagdo do seu corpo docente, criando o
nicleo das actuais unidades orgénicas nesta area, de ensino e investigacdo (o DE) e de
investigacdo (o CIDTFF - Centro de Investigacdo Didactica e Tecnologia na Formagdo de
Formadores®).

A traduzir este investimento na relagdo com o sistema educativo, nomeadamente no que diz
respeito a promocao da qualidade do seu corpo docente, esta o facto da UA ter aderido, ainda no
ano lectivo de 1977/1978, a proposta, pelo governo e com a cooperagdo do Banco Mundial, de
um projecto piloto: a criagdo do primeiro Centro Integrado de Formagdo de Professores
(CIFOP) do pais (Decreto-Lei n.° 432/78), organismo interdisciplinar de natureza transversal,
idealizado como

“uma institui¢do piloto, onde se promoverad pela primeira vez em Portugal numa mesma escola
a formacéo inicial de professores para a educagdo pré-escolar, ensinos basico e secundario, se
preparardo professores para as areas vocacionais, se prestard apoio pedagdgico aos docentes
dos vérios niveis de ensino (incluindo o ensino superior), se ministrardo cursos em Ciéncias da
Educagdo e se desenvolverdo programas de investigacdo” (Introdug¢do ao Decreto-Lei, Cit. in

Pedrosa de Jesus, 2003: 7).

Esta iniciativa deu um forte impulso ao desenvolvimento da area da educagao, abrindo vias para
0 ensaio de novos modelos de formacdo de professores assentes em principios de

profissionalizacdo e integracdo (Pedrosa de Jesus, 2003).

A historia deste Centro'?, solidamente sustentada na matriz organizacional flexivel da UA (em

departamentos), matriz que permanece ainda hoje, explica em parte o dialogo interdisciplinar,

8 As restantes areas eram tecnologias, ambiente e ciéncias sociais e humanas.

9 Refira-se que, até Dezembro de 2010, a UA contava com outro centro de investigacdo na area da Educagéo, o
CIECC (Centro de Investigacdo em Educacgdo e Ciéncias do Comportamento), entretanto extinto.

100 CIFOP da UA foi extinto na sequéncia da publicacdo dos actuais Estatutos da instituicdo (Diario da Republica,
2.2série — N.° 93 — 14 de Maio de 2009).
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transversal a varias formacdes e ciclos que é, do meu ponto de vista, uma das caracteristicas
mais interessantes da formacdo de professores que se faz nesta instituicdo!. Estad seguramente
esta histdria também ligada a uma outra especificidade qualificadora desta formacéo, fortemente
enraizada no DE: o seu investimento numa cultura de colaboragéo entre universidade e escolas,
sustentadora e impulsionadora de actividades articuladas de formacgdo, investigacdo e

desenvolvimento?2.

E num ambiente académico aberto & inovacdo e ao dialogo e investindo na relagdo entre
investigacdo, formagdo e préticas educativas e socio-culturais, num quadro ainda de grande
expansdo e qualificacdo dos seus recursos fisicos e humanos e tendo em consideracdo um
contexto de reformulagdo organica e elevadas expectativas relativamente ao crescimento do
numero de alunos, verificando-se ja a consolidacdo da formacao graduada, que se compreende a
aposta da UA na formagdo pos-graduada de professores, enquadrada numa estratégia mais
global de criacdo de uma verdadeira “escola de pés-graduacdo” (Reitoria/UA, 2001). Esta
aposta, com inicio ainda deébil na década de 80, encontra a sua grande expansdo na de 90,
consolidando-se nos anos 2000, conforme da conta o grafico seguinte'4. Refira-se que, de
acordo com os ultimos dados disponiveis aquando da elaboracdo deste relatério (ano lectivo

1 Como indicador deste dialogo, refira-se, por exemplo, a iniciativa do CIFOP, em colaboragdo com todos os
departamentos envolvidos na formacdo de educadores e professores, de realizar anualmente a Semana da Pratica
Pedagdgica, a qual juntava, num mesmo espaco e tempo, exposi¢Oes, debates, conferéncias, mesas-redondas,
encontros de alunos da formacao inicial e pds-graduada, entre si e uns com os outros, e de formadores (universitarios,
orientadores e cooperantes), de todas as licenciaturas em ensino e ainda da Licenciatura em Educagdo de Infancia da
UA. Com a primeira edicdo em 1999, esta Semana continua a realizar-se, agora sob a responsabilidade do DE e
noutros formatos mais restritos, em grande parte determinados pela reestruturacdo da formacdo de professores no
ambito do processo de Bolonha e pela deciséo institucional, tomada em meados da década de 2000, de limitar
fortemente as areas em que esta formacdo se realiza, na sequéncia dos problemas de empregabilidade entretanto
verificados.

12 A este prop6sito, e novamente a titulo exemplificativo, pode ser referido o Protocolo de Colaboragdo celebrado
pela primeira vez em 2001 entre a UA e escolas da regido de Aveiro, iniciativa igualmente proposta pelo CIFOP.
Neste texto, as instituicdes assumem-se como “dinamizadoras da qualidade educacional, com vista & promogao do
desenvolvimento humano e do sucesso educativo” (Protocolo de Colaboragdo, 2001), procurando instituir condi¢oes
que lhes permitam desenvolver-se conjuntamente como “centros de formagdo/investigagdo vocacionados para a
formagdo inicial e continua de professores, bem como para a produgdo e difusdo de conhecimento educacional”
(idem: Art. 1.°) e ainda como “p6los dinamizadores de actividade cultural, no dambito das comunidades em que se
inserem” (idem: Art. 5°).

13 Refira-se que a UA integra, desde o inicio, o Council for Doctoral Education da EUA (European University
Association).

14 Tenha-se em atencdo que a reestruturacdo do Ensino Superior no dmbito do Processo de Bolonha tem uma
incidéncia incontornavel sobre estes nimeros. Assim, entre os anos 2006/7 e 2008/9, aquando da generalizagdo dos
cursos de Bolonha, hd uma quebra de comparabilidade dos dados.
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2010/2011), se encontravam inscritos em poés-graduacdo na UA 5057 alunos (mestrados,
doutoramentos e outros cursos ndo conferentes de grau), correspondendo a 37.54% do nimero
total de alunos (Fonte: Indicadores, Marco de 2011), numa relacdo que tem crescido

consideravelmente nos Gltimos anos.

GRAFICO 1. EVOLUCAO DO NUMERO DE DIPLOMADOS EM POS-GRADUACAO NA UA (FONTE: INDICADORES, MARCO 2011)
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Ao longo deste percurso, a UA foi diversificando a dindmica da sua oferta em termos da
variedade dos cursos, sua tipologia e areas de incidéncia®, numa leitura que pretendia atenta da
evolucéo da sociedade e se traduzia na vontade de dar respostas ageis, diversificadas, flexiveis e
de qualidade a necessidades emergentes. E assim que se justifica, a certo momento, a criagio do
Instituto de Formacdo PoOs-Graduada (IFPG) (Despacho n.° 17/R/00), no &mbito do entdo
Modelo de Organizacdo, Governo e Gestdo da UA em implementagdo, enquanto organismo
intermédio entre a Reitoria e 0s Departamentos, forma institucionalmente encontrada de dar
resposta a complexidade crescente deste nivel de formacdo na instituicdo (Costa, Alarcdo &
Frade, 2001). Este Orgdo, cuja finalidade era contribuir para melhorar a articulacio entre o nivel

15 No ano lectivo 2010/2011 estavam criados 189 cursos de pos-graduagdo, assim distribuidos: 31 cursos de
Doutoramento; 39 Programas Doutorais — 3.° ciclo; 3 Cursos de Especializagdo; 13 Cursos de Formagdo Avancada;
20 Cursos de Formagao Especializada; 77 Cursos de Mestrado; 6 Mestrados Integrados. Estes 189 cursos distribuem-
se por 42 areas CNAEF (Classificagdo Nacional das Areas de Educacdo e Formagdo, aprovadas pela Portaria n.°
256/2005 de 16 de Marco) (fonte: Indicadores, a 10 de Margo de 2011).
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de definicdo de estratégias e a gestdo quotidiana, promover a integracao transversal das areas de
intervencdo da UA e garantir a qualidade da formagdo pds-graduada (Reitoria, 2001: 30), tinha
como competéncia primordial “promover a expansdo qualitativa e diversificada da formacao
po6s-graduada, detectando e disseminando experiéncias bem sucedidas, oportunidades actuais e
necessidades futuras” (Regulamento do Instituto de Formagdo Pos-Graduada, Artigo 3.°).

Mais recentemente, tendo em conta a reconfiguracdo do ensino superior e a ténica colocada no
3.° ciclo, em termos de pds-graduacdo, e ja no ambito dos novos Estatutos, foi criada a Escola
Doutoral da UA, “unidade transversal de ensino e investigacdo que assume a coordenacdo das
actividades de ensino e investigacdo da Universidade a nivel do terceiro ciclo, interna e
externamente” (Estatutos da Universidade de Aveiro, artigo 40.°), cujo Regulamento se encontra
publicado no Despacho n.° 6403/2011 (DR, 2.2 Série, n.° 74, 14 de Abril).

No &mbito deste relatorio, cabe destacar o papel de relevo, nesta trajectoria da formacgao pos-
graduada da UA, dos cursos em Educacdo dirigidos a formacgdo avangada de professores,

actualmente da responsabilidade do DE (ver nota 6).

Se o0s dois primeiros cursos de Mestrado criados na instituicdo, pelas Portarias n.° 103/82, foram
em Ciéncias da Educacdo, respectivamente nas especialidades de Activacdo do
Desenvolvimento Psicoldgico e Didactica do Francés, seguindo-se-lhes muito de perto (Portaria
n.° 165/83) uma outra especialidade, Didactica do Inglés?®, rapidamente este leque foi alargado a

novas formagoes.

Com efeito, a crescente consciencializacdo da importancia da universidade no desenvolvimento
profissional de professores e educadores, sustentada pelos paradigmas que dominavam o
discurso nesta area nos anos 80 (e que perduram, numa perspectiva mais abrangente, nos nossos
dias), divulgados largamente entre nds por Isabel Alarcdo, nomeadamente o do professor
reflexivo e professor-investigador e o da formacéo ao longo da vida, consciencializagdo esta
associada a cada vez menor necessidade de se investir como prioridade na formacéo inicial,
nomeadamente na area do ensino de Linguas*’, deslocam o foco do empenho neste dominio para

a formacdo pds-graduada. Como consequéncia, ja na década de 90, surgem novos cursos de

16 Estes dois Gltimos cursos foram extintos em 1998, com a criagdo do Mestrado em Didactica de Linguas, o que pode
ser lido como um indicador de evolugdo epistemoldgica na area, conforme escrevem Alarcdo, Costa e Aradjo e Sa
(1999).

17 Refira-se que desde o ano lectivo 2003-2004 até 2010-2011 a UA ndo abriu cursos de formagdo inicial (ou de
habilitagdo para a docéncia) de professores de Linguas.
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mestrado, alguns deles no quadro de colabora¢Bes com outros departamentos, que vieram
reforcar os didlogos interdisciplinares proprios a matriz organica da Universidade. Mais tarde,
acrescentaram-se-lhes novas tipologias de formacdo, nomeadamente Cursos de Formacdo

Especializada'® e um curso de Doutoramento com Base Curricular em Didactica®.

Assim, a oferta em Educacdo aquando do inicio do processo de reestruturacdo dos ciclos de

estudo, na sequéncia do Processo de Bolonha, era a que se mostra no Quadro 1.

QUADRO 1. OFERTA DE CURSOS DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ANTERIOR A BOLONHA (FONTE: SECRETARIA DE)

Cursos Criacéo (ano) Departamentos responsaveis
Doutoramento com Base Curricular em | 2003 DDTE
Didéctica —
Mestrado em Ciéncias da Educagdo na &rea de | 1991 DCE
Especializacdo de Formacao Pessoal e Social
M. em Ensino da Fisica e Quimica 1993 DDTE, Dep. Fisica, Dep. Quimica
M. em Supervisdo 1993 DDTE
M. em Activagio do Desenvolvimento | 1995 DCE
Psicoldgico
M. em Andlise Social e Administracdo da | 1995 DCE
Educacdo
M. em Ensino de Geologia e Biologia 1996 DDTE, Dep. Geologia, Dep. Biologia
M. em Didactica de Linguas 1998 DDTE (colaboracdo Dep. Linguas e
Culturas)
M. em Gestdo Curricular 1999 DDTE, DCE
M. em Ed. em Ciéncias no 1.° Ciclo do E.B. 2002 DDTE
M. em Multimédia em Educagéo 2002 DDTE, Dep. Comunicacao e Arte
M. em Ensino de Fisica 2003 DDTE, Dep. Fisica
M. em Ed. em Linguas no 1.° Ciclo do E.B. 2004 DDTE
Curso Formacao Especializada em Didéactica de | 2002 DDTE (colaboragdo Dep. Linguas e
Linguas Culturas)
CFE em Ed. em Ciéncias no 1.° Ciclo do E.B. 2002 DDTE
CFE em Ensino da Fisica e Quimica 2002 DDTE, Dep. Fisica, Dep. Quimica
CFE em Ensino de Geologia e Biologia 2002 DDTE, Dep. Geologia, Dep. Biologia
CFE em Investigacdo em Didactica 2002 DDTE
CFE em Multimédia em Educagdo 2002 DDTE, Dep. Comunicacéo e Arte
CFE em Ensino de Fisica 2003 DDTE, Dep. Fisica
CFE em Supervisao 2003 DDTE
CFE em Supervisdo em Estagios Clinicos 2003 DDTE
CFE em Ed. em Linguas no 1.° Ciclo do E.B. 2004 DDTE
CFE em Animagdo Socioeducativa e | 2007 DCE
Intervencdo Comunitéria

18 Estes cursos ndo funcionam actualmente, na sequéncia da reorganizagdo do 2.° Ciclo, no dmbito do Processo de
Bolonha.

19 Este curso, Unico no pais, ao que foi possivel apurar, e o primeiro no seu género na UA, ja ndo funciona
actualmente, na sequéncia da reorganizacédo do 3.° Ciclo, no ambito do Processo de Bolonha.
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O Quadro 2 sistematiza a oferta actual de pds-graduacdo da UA na area de educagdo. Nesta
nova proposta, continua a evidenciar-se a intencdo de manter a diversidade das formagdes no
que diz respeito ao tipo de cursos (mestrados profissionalizantes e académicos e programas
doutorais) e as areas disciplinares cobertas, mas € notério que ela é mais rigida do que a
anterior. Refira-se, ndo obstante, que é intencdo do actual Director do departamento reorganizar
e consolidar a oferta pos-graduada, tornando-a mais agil e “cirurgica”, de forma a responder
melhor aos “desafios particulares do sistema educativo em geral e de publicos especificos fora
de contextos académicos” (Programa proposto para o Departamento de Educacéo — quadriénio
2011/2014, de 9 de Dezembro de 2010).

QUADRO 2. CURSOS DE POS-GRADUACAO ACTUALMENTE CRIADOS/PROPOSTOS DA RESPONSABILIDADE DO DE (FONTE:
SECRETARIA DE, OUTUBRO 2011) 2°

N.° de
Acreditacao Designacéo do curso Registo da
DGES
- Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino R-B-Cr-265/
Preliminar L .
Basico 2008
. . . . L . R-B-Cr-27
Preliminar Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico 2008Cr o1
Prévia Mestrado em Ensino do Portugués e de Linguas Classicas no 3.° Ciclo R-B-Cr-
do Ensino Basico e no Secundario 485/2007
* Mestrado em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no
. . L. R ~ . , . R-B-Cr-
Prévia Ensino Secundario e de Francés/Aleméao nos Ensinos Basico e
L. 528/2007
Secundario
Prévia * Mestrado em Ensino de Inglés e Francés/Alemao no Ensino Basico R-B-Cr-
g 449/2007
Mestrado em Ensino de Inglés e de Lingua Estrangeira R-B-Cr-
Prévia [Alemao/Espanhol/Francés] no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e no Ensino
- 520/2007
Secundario
Preliminar Mestrado em Ensino de Matematica no 3.° Ciclo do Ensino Béasico e no | R-B-Cr-
Secundario 464/2007
Preliminar Mestrado em Ensino de Biologia e de Geologia no 3.° Ciclo do Ensino | R-B-Cr-
Basico e no Ensino Secundario 453/2007
Preliminar Mestrado em Ensino de Fisica e de Quimica no 3.° Ciclo do Ensino R-B-Cr-
Basico e no Ensino Secundario 467/2007
L. . . . . , . R-B-Cr-
Prévia Mestrado em Ensino de Educagdo Musical no Ensino Béasico 44712007

20 N&o se consideraram os cursos na area de Psicologia. Tenha-se em conta que as situac@es de registo (na DGES) e
posteriormente de acreditacdo (na A3ES — Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior) destes cursos sao
variaveis, na sequéncia das vicissitudes recentes nos processos de criacdo e funcionamento de cursos do ensino
superior em Portugal e de decisdes institucionais quanto aos ciclos prioritarios.
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preliminar Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 3.° Ciclo do Ensino Basicoe | R-B-Cr-
no Ensino Secundério 443/2007
Prévia Mestrado em Ensino de Educacdo Visual e Tecnoldgica no Ensino R-B-Cr-
Bésico 448/2007
Mestrado em Ciéncias da Educacédo
Areas de especializacio: Formacido Pessoal e Social; Educacio R-B-AD-
Preliminar Social e Intervencdo Comunitaria; Educacdo Especial; 1045/2007
Administracdo e Politicas Educativas; Avaliagcdo; Gestdo
Curricular
Mestrado em Didactica
Area de especializagio em Ciéncias: para Educadores de Infancia
e Professores do 1.°/2° CEB; para Professores do 3.°
CEB/Secundario de Biologia e Geologia; para Professores do 3.°
CEB/Secundario de Fisica e Quimica
. Avrea de especializacdo em Linguas: para Educadores de Infancia
Preliminar e Professores do 1.°/2° CEB; para Professores do 3. R-B-Cr-5/2009
CEB/Secundario
Area de especializacdo em Matematica (para Professores do 3.°
CEB/Secundario)
Area de especializacio em Tecnologia
- - R-B-AD-
Preliminar Mestrado em Supervisdo 11/2009
Prévia Mestrado em Promogdo da Leitura e Bibliotecas Escolares R-A-Cr-3/2011
Preliminar Programa Doutoral em Multimédia em Educacao R-B-Cr-
(com o Departamento de Comunicagéo e Arte) 212/2008
Né&o . ~ R-B-Cr-
apresentou Programa Doutoral em Ciéncias da Educacédo 9/2008
Programa Doutoral em Didéactica e Formagéo R-B-Cr-
Preliminar Ramos: Didactica e Desenvolvimento Curricular; Supervisao;
. 217/2008
Avaliacdo
Programa Doutoral em Educagéo?
Ramos: Did4ctica e Desenvolvimento Curricular; Supervisdo e
Prévia Avaliacéo; Administracéo e Politicas Educacionais; Diversidade e | **

Educacdo Especial; Historia e Teoria da Educagdo; Psicologia da
Educacéo

(*) aguarda-se registo do curso com a integracéo do Espanhol como LE

(**) aguarda-se comunicacédo de decisdo da A3ES para eventual posterior registo

O investimento da UA na formacdo p6s-graduada em Educacdo pode ainda ser relevado através

de alguns numeros disponiveis. Assim, nos Gltimos 3 anos, periodo de plena generalizagdo

21 Este curso foi submetido a acreditacdo em 14 de Outubro de 2011. A sua criagdo implica a extingdo dos dois
programas doutorais anteriores.
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institucional dos cursos adaptados a Bolonha, o nimero de alunos inscritos e diplomados em

cursos de pds-graduagdo do DE (incluindo Psicologia) é aquele que consta na Tabela 1%,

TABELA 1. ALUNOS INSCRITOS E DIPLOMADOS EM POS-GRADUAGAO NO DE (ULTIMOS 3 ANOS) (FONTE: REITORIA, MARCO

2011)
(Aﬁ]rg)c;éz%g%om Habilitacéo N2 (ili;sos N .°est(Li()jantes ':;isatﬁg;?;? Diplomados | AETI
2010/2011 Mest. 2.° Ciclo 11 415 24 - 346,93
Dout. 3.° Ciclo 4 178 19 - 2245
Doutoramento 2 44 3 - =
Total
Pés-graduaces 17 637 46 - 571,43
2009/2010 Mest. 2.° Ciclo 8 321 18 64 252,43
Dout. 3.° Ciclo 4 99 8 3 186,83
Doutoramento 2 91 8 16 -
Mestrado 0 0 0 56 -
Total
Pés-graduaces 14 511 34 139 439,26
2008/2009 Mest. 2.° Ciclo 5 179 4 25 -
Dout. 3.° Ciclo 4 90 4 0 -
Doutoramento 2 93 10 11 -
Mestrado 8 100 4 43 -
Total
Pos-graduagtes 19 462 22 79 -

(*) N&o inclui Estudantes em programas de Mobilidade, mas inclui Estudantes Estrangeiros (Estudantes com

matricula normal e de nacionalidade ndo Portuguesa).

(**) Numero de Cursos com pelo menos 1 estudante inscrito.

Notas:

Cursos considerados do Departamento no periodo temporal: Doutoramento (Ciéncias da Educacdo, Didactica);
Doutoramento 3.° Ciclo (Ciéncias da Educagdo, Psicologia, Didactica e Formagdo, Multimédia em Educagdo);
Mestrado 2.° Ciclo (Ciéncias da Educacéo, Psicologia, Psicologia Forense, Didactica, Educacgdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, Ensino de Artes Visuais no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Secundério, Ensino de
Biologia e Geologia no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Secundario, Ensino de Fisica e Quimica no 3.° Ciclo do Ensino
Bésico e Secundério, Ensino de Matematica no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e no Secundario, Ensino do 1.° e 2.° Ciclos
do Ensino Bésico, Supervisao).

22 Como se verifica na tabela, alguns dados néo estdo disponiveis.
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Segundo estes dados, completados com outros (fonte: Indicadores, Marco de 2011), em
2010/2011 encontravam-se inscritos em cursos de pds-graduacdo do DE 637+2 (estudantes em
mobilidade) estudantes, distribuidos por 17 cursos (11 de 2.° ciclo, 4 de 3.° ciclo e 2 de
Doutoramento). Estes alunos, dos quais 46 s@o estrangeiros, representam 59% (38.5% de
mestrado e 20.5% de doutoramento) do total dos alunos do DE (1070+12) e 571.43 dos seus
AET], evidenciando a vocagdo para a formagdo pos-graduada deste departamento. Acrescente-
se que, N0 Mesmo ano, estavam inscritos no DE 7 estudantes de pos-doutoramento (de um total
de 88 na UA) (fonte: Indicadores, Marco de 2011).

Se tivermos em conta que a percentagem de alunos inscritos em po6s-graduacdo na UA é de
37.54%%2 (fonte: Indicadores, Marco de 2011), a medida da implicacdo do nosso departamento
fica realcada, com valores bastante superiores, muito em particular no que toca aos cursos de
doutoramento. De outro modo, 0s estudantes de pés-graduacdo do DE representam 12.6% do
total de inscritos neste nivel de ensino na Universidade, conforme se evidencia, também por

nivel de ciclo de estudos, na tabela que segue.

TABELA 2. COMPARACAO DO NUMERO DE ALUNOS INSCRITOS EM POS-GRADUACAO NA UA E NO DE (2010/2011) (FONTE:
INDICADORES, MARCO 2011)

Formagéo poés-graduada UA - Total DE
¢80 pos-g N.° Alunos N.° Alunos

Mestrados
Mestrados integrados 3705 417
Mestrados 2.° Ciclo
Doutoramentos/Doutoramento 3.° Ciclo 1233 222
Outros cursos ndo conferentes de grau 119 | e
Total 5057 639

. 37.54% 12.6%
Inscritos PG/Total (total UA) (do total pds-graduacdo UA)

Um dado historico significativo que vem reforcar o peso da pds-graduacdo em educacdo na UA
é o facto de, dos 1014 alunos diplomados com Doutoramento por esta institui¢do, entre 1980-
2010, 127 (12.5%) serem da &rea de Educagdo (englobando Didactica, Multimédia em
Educacéo e Ciéncias da Educagdo) (fonte: SGT). No grafico seguinte é possivel ainda constatar
que a soma dos diplomados nos trés ramos coloca na primeira posicdo, em termos absolutos,

esta mesma area.

23 Discriminando por nivel de ciclo de estudos: 27.5% estudantes de mestrado, 9.2% de doutoramento e 0.9%
inscritos em cursos ndo conferentes de grau.
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GRAFICO 2. NUMERO TOTAL DE DIPLOMADOS COM DOUTORAMENTO 1980-2010 POR RAMO (FONTE: SGT, MARCO 2011)

Quimica e Quimica (32 ciclo) 122
Engenharia Electrotécnica 105
Biologia e Biologia (32 ciclo) 104
Ciénciae Engenharia de Materiais 71
Multimédia em Educacdo (32 ciclo) | 1
Didactica 67
Fisica 64
Matematica 64
i Ciéncias da Educacao 59
Ciéncias Aplicadas ao Ambiente 57
Geociéncias 51
Literatura |eesssssssssss 29
Gestao Industrial s 25
Musica |jesssssss 21
Engenharia Mecdnica | 20
. Linguistica [wesssss 18
Ciéncias e Tec. da Comunicacdo
Engenharia Informatica
Turismo s 13
Engenhama Quimica |jsssss= 13
iéncias da Salde  |jwsss 12
Bioquimica = 11
Engenharia Civil
Ciencias Sociais
Design
Cultura
Psicologia (32 Ciclo)
Estudos de Arte
Filosofia
Tecnologias da Saude
Ciéncias Politicas
Ciéncias Biomédicas
Economia
Traducdo
Contabilidade
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No mesmo sentido desta analise vai o estudo conduzido pelo IFPG sobre o desempenho da UA
nos Ramos de Doutoramento com maior produgdo em 2007 e 2008. Este estudo evidenciou que,
em ambos os departamentos de educacdo, DDTE e DCE, tal desempenho se situou sempre
acima da racio-média da UA (relacdo numero de doutoramentos concluidos e nimero de
membros doutorados dos Departamentos respectivos 5 anos antes vs. tempo médio para

concluséo dos curso), conforme se mostra na Tabela 3:

TABELA 3. RACIO VS. TEMPO MEDIO PARA CONCLUSAO DE DOUTORAMENTO. CONCLUSOES 2007 E 2008 (FONTE: SGT,

DEZEMBRO 2008)
NUmero de Tempo médio para
diplomados/professores conclusédo do curso
2007 2008 2007 2008
UA 0.24 0.17 5 anos 5 anos
DTE 0.69 0.47 4 anos 4 anos
DCE 0.36 0.25 4 anos 4 anos

Completando este perfil da p6s-graduacdo com os Mestrados, e no que diz respeito aos alunos

diplomados com mestrados pré-Bolonha, tendo em consideragdo o periodo de tempo entre 1984
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(primeiros diplomados) e 2010, verifica-se que, dos 2.573 diplomas concedidos pela UA, 758
(29.45%) séo da area de Educacao.

Se analisarmos a evolucdo destes numeros de diplomados desde 1997-1998, destaca-se a
consolidacdo e continuidade deste nivel de formacdo, ndo obstante a quebra acentuada que
pontualmente teve lugar aquando do periodo de reconfiguracdo dos cursos de 2.° ciclo, no

ambito do Processo de Bolonha (Gréfico 3).

GRAFICO 3. EVOLUCAO COMPARATIVA DO N.2 DE DIPLOMADOS NA POS-GRADUACAO (MESTRADOS E DOUTORAMENTOS) DA
AREA DA EDUCACAO NA UA (FONTE: INDICADORES, ABRIL 2011)

, , ‘
2009-2010 —

2008-2009

2007-2008

2006-2007

2005-2006

2004-2005

m Total
2003-2004

= Mestrado
2002-2003

m Doutoramento
2001-2002
2000-2001
1999-2000

1998-1999

1997-1998

Para além destes numeros, que convoco aqui apenas enquanto indicadores, merece ser referido,
por traduzir ndo apenas o grau de envolvimento do DE com a formagdo pds-graduada, mas
também o reconhecimento externo de que o faz com qualidade, o facto do departamento ser
solicitado por outras instituigdes de ensino superior para, em colaboracdo ou ndo, desenvolver
0S seus cursos. Reportando-me aqui exclusivamente aos cursos da responsabilidade do ex-
DDTE, se a primeira experiéncia ocorreu com o Mestrado em Supervisdo na Universidade dos
Acores (1997-1999), outras se Ihe seguiram: em 2002, oferecemos o CFE em Multimédia em
Educacdo a Regido Autonoma da Madeira; no 2.° semestre de 2003/2004 foram abertos o
Mestrado e o CFE em Didactica de Linguas, em colaboragdo com o Instituto Politécnico de
Setubal; em 2004/2005, leccionamos o Mestrado e o CFE em Multimédia em Educacdo, em
colaboragdo com o Instituto Politécnico de Leiria. Mais recentemente, e na sequéncia de um
protocolo entre a Fundacdo Calouste Gulbenkian e o Ministério da Educacdo e Valorizacdo dos
Recursos Humanos de Cabo Verde, foram leccionados, na cidade da Praia, 0s cursos de

Mestrado em Didactica de Linguas e Multimédia em Educacéo (Fevereiro de 2006 a Marco de
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2007). Em curso, ja no ambito do DE, encontra-se o Doutoramento em Multimédia em
Educacdo na Universidade Eduardo Mondlane, Mocambique, e v&o iniciar-se 0os Mestrados em
Ensino de Fisica/Quimica, de Biologia/Geologia e de Matematica na Universidade Nacional de
Timor-Leste.

E nesta trajectdria que se pode ler, no “Contrato-programa DE e CIDTFF e CIECC (2009-
2013)” assinado com a Reitoria: “A formagdo pds-graduada é assumida como uma das faces
mais visiveis do Departamento de Educacao”. E a conclusdo que posso retirar é a de que o
actual DE, da UA, possui uma aprecidvel experiéncia em termos de pds-graduacdo, construida
solidamente no tempo e sustentada hum projecto institucional mais alargado, que faz dele um

contexto institucional particularmente bem preparado nesta area de intervencao.

A formacdo po6s-graduada ndo pode ser dissociada da investigagdo que a suporta, enquadra e
projecta e esta articulagdo corresponde cada vez mais, de forma explicita, a estratégia de
desenvolvimento da instituicdo. Conforme refere o actual Reitor no ja referido documento
“Candidatura a Reitor da Universidade de Aveiro — Programa de Acgéo 2010-2014”, citando o
relatério da EUA (European University Association), importa garantir maior integracdo entre
ensino e investigacdo, sabendo-se também que, com ela, “os beneficios da estrutura matricial
podem ser aumentados assegurando que a articulagéo entre a investigacdo e o ensino se faz ao
nivel dos departamentos” (p. 29)?*. Neste quadro, cabe aqui uma referéncia a investigacdo em

educacédo da Universidade de Aveiro e a forma como se organiza.

Até finais de 2010, a UA contava com dois centros de investigacdo nesta area: o Centro de
Investigacdo em Didactica e Tecnologia na Formagdo de Formadores (CIDTFF) e o Centro de
Investigacdo em Educacdo e Ciéncias do Comportamento (CIECC). Este ultimo centro foi
extinto em 2010, tendo 7 dos seus membros sido integrados no CIDTFF a partir de 11 de Margo
de 2011%. Neste quadro, e ainda porgue a quase totalidade dos docentes do Mestrado em
Didactica, curso aqui em causa, estdo integrados neste centro, daremos aqui um enfoque

particular a investigacdo produzida no CIDTFFZ,

24 No DE, esta mesma intengdo esta traduzida no convite dirigido pelo Director a coordenadora do CIDTFF para
coordenar a Comisséo Especializada para a area Cientifica e de Investigacao.

25 Qutros trés ingressaram na mesma altura como colaboradores por um ano.

26 Para uma informagédo mais detalhada, ver http://www.ua.pt/cidtff/.
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O CIDTFF, constituido em 1994 e classificado como “Excelente” nas suas sucessivas
avaliacOes externas, conta actualmente (dados actualizados a 15 de Setembro de 2011) com 152
membros integrados (dos quais 64 doutores) e 11 membros colaboradores (dos quais 4
doutores), provenientes quer do DE quer de outros departamentos da UA e de outras instituicbes
portuguesas de ensino superior. O Centro singulariza-se pelo seu projecto articulador de olhares
diferenciados mas complementares sobre a educacédo e a formagéo, projectados sobre contextos
formativos alargados (formais, ndo-formais e informais) e interactuantes, cruzando as
perspectivas da didactica, da supervisdo e da avaliagdo com a integracdo de uma forte
componente tecnolégica. Deste modo, pode ler-se no projecto submetido a FCT em 29 de Abril
de 2011 (PEst-C/CED/UI0194/2011): “O principal referencial subjacente a sua criacdo foi a
necessidade de explorar interfaces da formagdo de professores e supervisdo com a didactica e
tecnologia especificas (...), afirmando-se como uma das poucas unidades de investigacdo
portuguesas desenvolvendo um tal quadro conceptual”. Procurando praticar uma ciéncia
comprometida onde a sustentabilidade, a interculturalidade ou a intercompreensao surgem como
conceitos aglutinadores de uma investigagdo que se desenvolve num quadro conceptual de tipo
socio-construtivista e que pratica sobretudo paradigmas de investigacdo qualitativa, o CIDTFF
assume claramente uma vocagao interventiva, no &mbito da complexidade e mutabilidade das
actuais sociedades globalizadas, e aposta no valor social da ciéncia que produz, privilegiando
contextos de construgdo do conhecimento colaborativos e em rede (de investigadores,
formadores, professores e educadores). Neste quadro, o projecto do centro assenta nos seguintes
principios estratégicos: “énfase na internacionalizacdo; equilibrio entre investigacdo e
desenvolvimento; construgdo articulada de conhecimento com a sua transposi¢do para a
sociedade e a comunidade educativa; linhas de investigacdo que cruzam areas disciplinares;
consideragdo de novos contextos investigativos (...); apoio a jovens investigadores e trabalho

em rede e parceiras como principios operacionais privilegiados” (idem).

Como forma de operacionalizar este projecto cientifico, o0 CIDTFF estrutura-se em trés linhas de
investigacdo que procuram cultivar dindmicas de interdisciplinaridade, partilhando projectos e
investigadores?”: Educacdo, supervisdo e desenvolvimento; Educacdo, ensino/aprendizagem e
sociedade; Avaliacdo da qualidade em educacdo. Dispde ainda de 7 laboratérios de
investigacdo, estruturas funcionais que articulam investigagdo, formacédo e cooperacdo: LAQE

(Laboratorio de Avaliacdo da Qualidade Educativa)®®; LALE (Laboratério Aberto para a

27 para uma informagédo mais detalhada, ver http://www.ua.pt/cidtff/default.aspx.

28 para mais informacdes, ver http://www.ua.pt/cidtff/lage.
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Aprendizagem de Linguas Estrangeiras)?®; UTIS (Unidade Transdisciplinar de Investigacdo em
Supervisdo)®®; LEIP (Laboratério de Investigagdo em Educacdo em Portugués)®; LCD
(Laboratorio de Contetidos Digitais)®?; LEM@TIC (Laboratorio de Educacdo em Matematica)®;
LEDUC (Laboratério Aberto de Educagdo em Ciéncias)®.

Conforme se verd a frente (Enquadramento Curricular), o MD beneficia das dindmicas
cientificas do CIDTFF, designadamente no que diz respeito ao seu projecto articulador, as suas
modalidades de trabalho em redes e parcerias, a sua consolidada experiéncia na formacao
avancada e a sua vocagdo interventiva, com forte incidéncia nos terrenos de formacédo e
educacdo. No que toca em particular ao ramo de linguas no qual se insere a disciplina que é
objecto do presente relatorio, deve ser feita uma referéncia particular a dois laboratorios, o LEIP
e 0 LALE, este Gltimo mais directamente relacionado com a DDCLE, cujo projecto especifico

descreverei sucintamente no mesmo local.

Um dos aspectos que caracteriza a articulacdo entre investigacdo (e o CIDTFF) e ensino (e o
DE), que se procura promover no contexto institucional em foco, é a integracdo dos projectos a
desenvolver pelos estudantes de pés-graduacdo nos projectos mais alargados em curso no
Centro, como forma, entre outros aspectos, de reforcar as relacBes pretendidas entre
investigadores (e investigacdo) e professores (e praticas educativas). Neste quadro, cabe aqui
uma mengao necessariamente sumaria aos projectos em curso na area de DL, nos anos 2009
e/ou 2010. Assim, dos 37 projectos (de diversa natureza e enfoque, nacionais e internacionais e
com diferentes fontes de financiamento) referenciados no relatério de 2010 do CIDTFF, 9 (de

entre 0s quais, 4 europeus) sdo em DL, nomeadamente:

- REDINTER: Rede Europeia de Intercompreensdo (www.redinter.eu) (coordenacao

local de Ana Isabel Andrade e Ana Sofia Pinho);
- Galapro: Formagdo de Formadores para a Intercompreensdo em Linguas Romanicas

(www.galapro.eu) (coordenacdo de Maria Helena Araudjo e S4);

29 para mais informacdes, ver http://www.ua.pt/cidtff/lale.

30 Atualmente em reestruturago.

31 para mais informacdes, ver http://www.ua.pt/cidtff/leip.

32 Para mais informag@es, ver http://www.ua.pt/cidtff/lcd.

33 Para mais informag@es, ver http://www.ua.pt/cidtff/lematic.

34 para mais informag@es, ver http://www.ua.pt/cidtff/leduc.
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- ERN-LWE: The European Research Network on Learning to Write Effectively
(http://www.ua.pt/cidtff/leip/PageText.aspx?id=12157) (coordenacdo local de Luisa

Alvares Pereira);

- Chainstories (http://www.chainstories.eu/?id=22&L=) (coordenagdo local de Luisa
Alvares Pereira);

- MEDIAa(c)cdes (coordenacdo de Clara Ferrdo Tavares);

- Linguas e educacéao: construir e partilhar a formacéao
(http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=10394) (coordenacdo de Ana Isabel
Andrade);

- Desenvolvimento de competéncias em lingua do territorio: para uma educacdo em

Portugués (em 2 linhas, “A transversalidade e a especificidade da Lingua Portuguesa no
curriculo”, coordenada por Cristina Sa e Luisa Alvares Pereira, € “Lingua Portuguesa e
variagdo”, coordenada por Maria Helena Ancd);

- EMIP/DL: Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da investigacdo em

Portugal (http://www.ua.pt/cidtff/PageText.aspx?id=12049) (coordenacdo de Maria

Helena Araljo e Sa e Isabel Alarcéo);
- PROTEXTOS (http://www.ua.pt/cidtff/PageText.aspx?id=12039) (coordenacdo de

Luisa Alvares Pereira).

Para concluir esta rapida descricdo do enquadramento institucional cientifico do MD, que pode
ser completada pela consulta dos sitios indicados, ndo pode deixar de ser referido o
envolvimento dos investigadores do CIDTFF com a divulgacdo do conhecimento que
produzem, no @mbito da perspectiva comprometida de ciéncia que procuram praticar, conforme
acima escrevi. Neste quadro, apostam na circulacdo dos processos e resultados da investigacéo,
diversificando os canais e suportes utilizados e os publicos a quem se dirigem, sendo 0s
professores, claramente, um dos destinatarios privilegiados, o que penso dever ser relevado no
ambito deste relatorio®. A tabela que segue apresenta alguns dados da producéo do CIDTFF no
ltimo quadriénio, evidenciando aspectos desta estratégia plural (local, nacional e internacional)

de disseminacéo e exploragdo da investigagéo.

35 A titulo ilustrativo, posso referir os Cadernos do LALE (http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=9753), uma
edicdo em 2 séries (Propostas e Formagao) deste laboratorio, disponivel em formato papel e electronico, que visa a
difusdo, junto de professores, educadores e formadores, da investigacdo realizada pelo grupo em DLE.
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TABELA 4. PRODUCAO CIENTIFICA DO CIDTFF 2007-2010 (FONTE: SECRETARIADO CIDTFF, MARGO 2011)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | Total

Livros e Capitulos 42 43 83 78 246
Revistas Internacionais 28 29 60 54 171
Revistas Nacionais 14 18 10 28 70

Comunicagdes Internacionais 70 132 82* 139 341

Comunicactes Nacionais 67 83 55* 157 307

Relatorios 14 15 7 10 46

Organizacdo de Conferéncias 11 21 34 49 115

Doutoramentos concluidos 16 9 10 10 45
Mestrados concluidos 51 40 33 70 194
Patentes 0 2 2 2 6

* Consideraram-se apenas as comunicagdes publicadas em actas.

Finalmente, refira-se que as dinamicas criadas na investigacdo atraem um namero consideravel
de bolseiros, muitos deles professores no exercicio ou diplomados com habilitacdo para a
docéncia que contribuem para reforcar as pontes entre formacdo, investigacdo e praticas
educativas, como revela a tabela seguinte, relativamente ao ultimo quadriénio e exclusivamente

aos bolseiros financiados pela FCT.

TABELA 5. NUMERO DE BOLSEIROS DO CIDTFF FINANCIADOS PELA FCT (FONTE: SECRETARIADO CIDTFF, MARCO 2011)

2007 2008 2009 2010

CIDTFF 39 64 72 79

Caracterizado o enquadramento institucional da formacdo pds-graduada em educagdo da UA,
nas suas dindmicas histdricas e actuais circunstancias, importa ainda, antes de concluir, esbocar
a sua matriz conceptual, ja que é nela que se inscreve a do Mestrado em Didactica, tal como foi

concebido e criado no seio do DDTE®®. Por outras palavras, importa perceber qual a funcéo e

36 Esta matriz refere-se apenas aos cursos cuja criacdo foi da responsabilidade do extinto DDTE. A histéria do DE é
ainda demasiado recente para podermos analisar a matriz de formacdo subjacente aos cursos, até pela auséncia de
documentos estruturantes a este respeito.
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relevancia que aquele departamento concedia a estes cursos e com que pressupostos 0s criou e
desenvolveu, neles investindo t&o significativamente os seus recursos. Isto porque, como
relevam Coombs e Sorensen (2010), o desenvolvimento de cursos de poés-graduacdo com
potencialidades transformadoras e que suportem a mudanca educacional exige das instituicdes

um “coherent theoretical framework” pensado a médio e longo prazo.

Esta tarefa de caracterizacdo encontra-se facilitada pelo facto de ter havido, no DDTE, alguma
tradicdo de auto-regulacdo das suas actividades (agora retomada, ao abrigo do novo
regulamento, com o Conselho para a Qualidade e Avaliagdo), ou melhor, a vontade, traduzida
em accOes concretas, de compreender, aprofundar, avaliar e fazer evoluir sustentadamente a sua

identidade epistemolégica, no cruzamento entre investigacdo, formagao e intervencdo®.

A criacdo, em 2003, do Conselho Coordenador da Pdés-Graduacdo do DDTE, estrutura
composta por todos os coordenadores de cursos de pés-graduacdo e ainda, por ineréncia de
fungdes, pelo coordenador da Comissdo Cientifica, que funcionou até a extingdo do
departamento, em estreita articulagdo com o IFPG e com o Conselho Cientifico da UA, tendo
apoiado a reestruturacdo dos cursos exigida pelo Processo de Bolonha, foi a estrutura
encontrada para abordar a complexidade crescente das actividades de pés-graduacdo do
Departamento®. Para esta tarefa muito contribuiu, igualmente, o Grupo de Missao, constituido
em 2005 por iniciativa do Conselho Directivo, com o objectivo de promover, desenvolver e
acompanhar a implementacéo do Processo de Bolonha, e que concebeu a sua actividade como
“um processo de desenvolvimento curricular em ambiente de desenvolvimento profissional dos

proprios docentes” (Desenvolvimento do Processo de Bolonha. Plano de acgdo para o DDTE,

37 A este facto ndo serd estranha a historia do departamento, nomeadamente o seu processo de constituicdo (ver nota
6), e a origem multi-disciplinar dos seus membros, agregados em torno de uma determinada concepgéo da Didactica
enquanto ciéncia (ver Alarcdo, Costa e Aralijo e S, 1999, para uma analise desta questdo). E neste quadro que se
compreende, por exemplo, o desenvolvimento de projectos como 0 EURECA-DL (1992-1998, coordenado por Isabel
Alarcdo, ver nota 4), ou, posteriormente, o projecto “Filosofia e principios subjacentes aos projectos do Centro de
Investigacdo Didactica e Tecnologia na Formagdo de Formadores. Um exercicio de prospeccdo meta-analitica”
(2003-2005, coordenado por Idalia S&-Chaves). Note-se ainda, no CIDTFF, a constitui¢do do LAQE (Laboratorio de
Avaliacdo da Qualidade Educativa), em Junho de 2004, coordenado por Nilza Costa.

3 Notemos idénticas iniciativas de regulacdo no ambito da formacgdo graduada, traduzidas, em particular: na
constituicdo de uma Comissdo Ad-hoc da Comissdo Cientifica visando preparar o processo de reformulagdo dos
cursos de formagdo inicial a luz dos desenvolvimentos das politicas educativas e de formacdo (que elaborou o
documento “Repensar a formagdo inicial de professores: bases para uma discussdo”, DDTE, Abril de 2004); na
criacdo (em Maio de 2005) de um Grupo de Missdo com o objectivo de promover, desenvolver e acompanhar a
implementacdo do Processo de Bolonha, com enfoque na formagdo de professores do 1.° CEB; na criagdo, na
sequéncia do anterior (Julho de 2007), do Grupo de Acompanhamento da Licenciatura em Educacdo Basica (para
uma perspectiva do trabalho destes Grupos, ver Santos, Andrade, Alarcéo e Costa, em publicag&o).
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2005), tendo promovido varios seminarios de formacao, reflexdo e debate em torno dos desafios
colocados a formacao no &mbito deste processo de reconfiguracdo do espaco de ensino superior

europeul.

Os documentos produzidos pelo Conselho Coordenador da Pdés-Graduacdo, amplamente
discutidos em sede da Comissdo Cientifica do departamento, permitem, neste momento,
descrever a matriz dos cursos, até porque a metodologia de trabalho do grupo se apoiou na
analise compreensiva das praticas existentes, procurando nelas principios comuns a
desenvolver, tendo em vista a melhoria da qualidade da formacéao praticada. Nestes documentos
e nas discussdes em seu torno se apoiaram, igualmente, as comissdes de concepgéo dos actuais

cursos de pds-graduagdo que transitaram do DDTE para o DE.

A relevancia da pos-graduagdo em educagdo é relacionada, nestes textos, ndo tanto com uma
perspectiva pragmaética de obtencdo de grau ou de diploma capaz de fazer evoluir na carreira, ou
com uma formagdo institucionalizada e instituida, mas antes, por um lado, com a compreensao
da universidade enquanto instituicdo que se articula com a sociedade e que contribui para o seu
desenvolvimento (0 que remete para a matriz institucional atras destacada) e, por outro, com o
papel que, nos actuais contextos de complexidade, assume a formacdo ao longo da vida na
qualificacdo dos cidadaos, nomeadamente dos professores, no quadro dos principios de gestdo
de uma profissionalidade critica e responsavel (Buchberger, Campos, Kallés & Stephenson,
1998; CEDEFOP, 2008; European Commission, 2004; Nicholls, 2000). Prop&e-se, assim, uma
matriz de formacdo que valorize um compromisso com a renovagdo/inovagdo da cultura em
sentido geral, perspectivando a universidade enquanto “centro de racionalidade na evolugdo das
sociedades” (Sa-Chaves, 2003: 18) e sugere-se um leque de opcdes de formacdo diversificado,
flexivel e adaptado as dindmicas institucionais e sociais. A formacao pos-graduada é entendida
como um contributo possivel para a qualificagdo dos profissionais em exercicio das suas
fungdes, em contextos de trabalho de grande dinamismo e, em dltima instancia, como meio de
promogdo do seu “empowerment”, ou da sua capacidade de intervencdo em sociedades em
processo de desenvolvimento continuo (cf. Estratégia de desenvolvimento do DDTE (5 anos) —
Foco: formacdo, documento de trabalho apresentado na reunido da Comissdo Cientifica do
DDTE de 10 de Julho de 2006).

Neste quadro, e tendo em conta a especificidade da unidade organica em causa, o DDTE,
nomeadamente o seu publico-alvo preferencial, profissionais de educacdo e formagdo, e com
base na diversidade e flexibilidade da oferta existente ou a criar, as finalidades da poés-

graduacdo sdo enunciadas da seguinte forma (O funcionamento da pés-graduagdo (mestrado,
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formacdo especializada e disciplinas livres) no DDTE - situacdo vigente e propostas de

intervencéo, Janeiro de 2004):

- “Aprofundar, pela promocdo da investiga¢cdo, o conhecimento sobre os modos de

ensino e de aprendizagem em diferentes contextos de formacao e/ou de superviséo;

- Intervir ao nivel das decisdes curriculares tomadas em diferentes contextos de actuagéo

didactica, pela concepcéo, implementacdo e avaliacdo de programas educativos;

- Colaborar com outras instituicfes e/ou agentes educativos na gestdo curricular,
contextualizada e adequada, de modos de ensino e/ou de formacao;

- Divulgar o conhecimento adquirido na &rea da didactica, no sentido do estabelecimento
de parcerias cada vez mais participadas conducentes a uma maior qualificacdo das

diferentes instituicGes e agentes educativos.”

Posteriormente, no acima referido documento de trabalho de 2006, preparado tendo em vista a
discussdo de uma estratégia de desenvolvimento, a 5 anos, da formagdo no DDTE, e j& em plena
implementacdo do Processo de Bolonha e de leitura e discussdo dos textos que o regularam,
nomeadamente por iniciativa do ja& mencionado Grupo de Missdo, estas finalidades seriam
operacionalizadas num conjunto de eixos estratégicos enquadradores das propostas de pés-
graduacdo do departamento a desenvolver, de entre os quais destaco: parcerias estratégicas
(nacionais e internacionais); articulacdo (vertical, entre formacgdes; horizontal, entre
departamentos/escolas) e flexibilidade (vertical, dentro de uma formacg&o; horizontal, entre
formacdes); ligacdo com a sociedade; sustentacdo em areas de interesse dos docentes e
investigadores, promovendo sinergias entre formacgéo e investigacdo (logo, entre 0 DDTE e 0

CIDTFF) impulsionadoras de uma ideia de Escola; flexibilidade, agilidade e dindmica.

Jogam-se, nestas formulagdes, pressupostos configuradores da matriz identitaria desta formagéo
especializada, que encontramos noutros textos estratégicos posteriores (em particular na
“Proposta de Reorganizacgdo da area de Educacgdo na Universidade de Aveiro”, Margo de 2008)

e que podem ser assim enunciados:

- valorizacdo da articulagdo entre investigagdo em educacdo, formacdo profissional e

contextos de prética;
- investimento em culturas de colaboracdo;

- aposta na formagdo como contexto que qualifica ndo apenas aqueles que nela se

envolvem, mas também as instituicdes em que actuam;
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- reconhecimento desta formagdo como lugar de desenvolvimento da area cientifica em

gue se inscreve.

Foi com este enquadramento conceptual (mas também com todos os constrangimentos juridicos,
legais e mesmo institucionais que entretanto se foram fazendo conhecer e que provocaram
alteracOes profundas as nossas propostas iniciais, em atitudes de compromisso nem sempre bem
resolvidas, a meu ver®) que o DDTE construiu, em ambiente de grande discusséo e articulagéo
internas, a sua oferta actual de formag&o p6s-graduada, que transitou para o recém-criado DE.

Em suma, podemos concluir que o Mestrado em Didactica se desenvolve num contexto
institucional que aposta na pés-graduacdo, com uma assinalavel experiéncia de docéncia,
formacdo e investigacdo na éarea da Educacdo e Formacdo, area esta que contribui para a
imagem exterior da instituicdo e para 0 seu prestigio interno e externo. E neste contexto
institucional, mais alargado e mais restrito, que se situa 0 curso que aqui me ocupa e que de

seguida é caracterizado.

39 Referimo-nos, por exemplo, ao Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, que instituiu o ordenamento juridico
da formacdo de professores, ou a algumas reac¢des da DGES e do Conselho Cientifico da UA as nossas propostas
iniciais. Para uma reflexdo sobre estes constrangimentos no ambito do processo de desenvolvimento curricular da
licenciatura em Educacdo Bésica, ver Relatério da actividade desenvolvida entre 15.07.2007 e 31.01.2009, elaborado
pelo Grupo de Acompanhamento desta licenciatura (2009).
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Enquadramento curricular

A disciplina de DDCLE integra o elenco curricular fixo do curso de Mestrado em Didéactica —
Area de Especializacdo em Linguas, Ramo para Professores do 3.° CEB/Secundario (MD-L/3.°
CEB e Sec.), que se descreve seguidamente, no seu processo de criagdo e projecto de formacéo
(nomeadamente destinatérios, finalidades, competéncias a desenvolver e estrutura curricular),
com enfoque na 1.2 edigdo do curso, sobre a qual se referem ainda alguns resultados relativos ao
processo de avaliacdo interna*® (ver Despacho de publicacdo da estrutura curricular e do plano
de estudos em Anexo 1).

Processo de criagdo na sua relagdo com as condigdes institucionais

Dando cumprimento ao contexto da implementagdo do Processo de Bolonha*, a proposta de
criagdo do curso de Mestrado em Didactica foi submetida ao Conselho Cientifico da UA pela
Comissao Cientifica do DDTE e discutida e aprovada na reunidao da Comissdo Coordenadora
deste Orgdo de 9 de Janeiro de 2009, tendo de seguida transitado para a DGES, para criagio e
registo (N.° R-B-Cr-5/2009). O Plano de Estudos e Estrutura Curricular foi publicado no Diario
da Republica N.° 111 (2.2 série) de 9 de Junho de 2010 (Despacho n.° 9780/2010).
Posteriormente, foi submetido a acreditacdo preliminar a A3ES, tendo a resposta positiva sido
remetida a UA em Abril de 2011. Na qualidade de coordenadora, na época, da Comissdo
Cientifica do DDTE, de participante na comissao especifica que concebeu a proposta e, mais
tarde, de membro da Direc¢do de Curso (responsavel pela area de especializagdo em Linguas) e
de docente, a minha intervencdo neste Mestrado foi, desde o inicio e em diferentes dimensoes,

significativa.

A proposta de criacdo fundamenta-se em duas ordens de razdes, uma de indole pragmatica e
outra substantiva (ver Proposta de Registo de Criacdo). Por um lado, e relativamente ao
potencial de atraccdo de publicos, sublinha-se a restrita oferta nacional de cursos de segundo

ciclo especificamente na &rea da Didactica (mesmos se nalguns mestrados em Educagdo ou em

40 Para mais informacdes, ver http://www.ua.pt/mestrados/PageCourse.aspx?id=188&b=1&a=9&p=1&Ig=pt.

41 De acordo com o Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Margo, alterado pelo Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25 de
Junho, e pelo Despacho n.° 7287-C/2006 (2.2 série), de 31 de Marco.
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Supervisdo de outras instituicGes existem ramos de especialidade relacionados com esta area)*
e, simultaneamente, a procura de Mestrados neste dominio na UA (nomeadamente os Mestrados
pré-Bolonha em Didactica de Linguas, Educacdo em Ciéncias no 1.° CEB, Educacdo em
Linguas no 1.° CEB, Ensino de Geologia e Biologia, Ensino da Fisica e Quimica, Ensino da
Fisica), com mais de duas centenas de diplomados*. A capacidade de captacdo de publicos do
mestrado é ainda reforgada pelo facto do curso poder ser utilizado pelos seus destinatarios para
progressdo na carreira (ao abrigo do art.° 1.° da Portaria n.° 344/2008 de 30 de Abril e do art.° 54
do Decreto-Lei n.° 15/2007).

Numa outra dimensdo, realga-se a importancia de promover, em contexto de formacgéo de
professores e numa ldgica de aprendizagem ao longo da vida, dindmicas de formagdo em
Didéactica enformadas pela investigagdo (articulacdo, alias, no &mbito das exigéncias decorrentes
do Processo de Bolonha, sublinhada explicitamente pelo Comunicado de Berlim, 2003), capazes
de levar a producdo de conhecimento Util e relevante, para os seus actores, em Didactica. A
Universidade de Aveiro e, nomeadamente, o0 DDTE e o CIDTFF, enquanto espacos de
acolhimento deste curso, em colaboragdo com outras unidades organicas, sdo enfatizados como
um enquadramento sélido para impulsionar estas dinamicas e a consequente producdo de
conhecimento no campo (ver atrds, Enquadramento institucional). Realga-se, em particular, a
qualidade das investigagdes produzidas em cursos anteriores nesta area, muitas delas publicadas
em diferentes modalidades (livros, artigos de livro, artigos em revistas ou actas*) e difundidas
em eventos pedagogicos e cientificos, nacionais e internacionais. Por fim, mencionam-se
estudos que apontam para o impacto que tem tido a frequéncia destes Mestrados anteriores,

designadamente nas préticas educativas dos professores e na relagcdo entre universidade e

42 Focalizando apenas na area de especializagdo em Linguas, de notar- o facto de este ser, ao que consegui apurar,
conjuntamente com o Mestrado em Didéactica das Linguas Materna ou Estrangeiras e Supervisdo Pedagogica em
Linguas (Universidade do Porto), Mestrado em Ciéncias da Educagdo — especializagdo em Supervisdo Pedagdgica em
Ensino do Portugués e especializacdo em Supervisdo Pedagdgica na Educacdo em Linguas Estrangeiras
(Universidade do Minho) e Mestrado em Didéctica do Inglés (Universidade Nova de Lishoa), um dos poucos cursos
de po6s-graduacdo nesta area cientifica (ou com disciplinas a ela adstritas) oferecido por instituicGes de ensino
superior portuguesas.

43 Concretamente, o niimero de diplomados por estes mestrados é o seguinte (dados da secretaria do DE): Didactica
de Linguas=63; Educacdo em Ciéncias no 1.° CEB=43; Educagdo em Linguas no 1.° CEB=16; Ensino de Geologia e
Biologia=58; Ensino da Fisica e Quimica=63; Ensino da Fisica=13 (este numero refere-se apenas aos diplomados
cujas dissertages foram orientadas por colegas do ex-DDTE, ja que se tratava de um curso em colaboragdo).

44 Como exemplo na area das Linguas, veja-se Aradjo e Sa, Angd e Moreira (2004), publicacéo constituida por artigos
redigidos com base nas dissertagfes da 1.2 edi¢do do Mestrado em Didéctica de Linguas.
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escolas (entre eles, Alarcdo et al., 2003; Araujo e Sa et al., 2002; Costa et al., 2005; Pombo &
Costa, 2009 a e b).

Em suma, a proposta considera que a criacdo deste curso estd ancorada em dindmicas
académicas e cientificas bem consolidadas na UA e que a institui¢do se encontra numa situagéo
particularmente privilegiada para a concretizar, quer devido a sua longa experiéncia na
formacdo pds-graduada em Didéactica, quer devido ao conhecimento produzido no ambito das
suas actividades de formacdo e de investigacdo, quer porque possui, efectivamente, recursos

humanos e materiais qualificados.

Nesta sequéncia, sdo identificadas em concreto algumas condi¢BGes presentes na area de
Didactica do DDTE que o configuram como espago institucional adequado para o
desenvolvimento de um curso deste tipo: um corpo docente estavel, qualificado, coeso e com
tradicdo de trabalho em equipa, quer na formagdo, quer na investigagdo®; trabalho de
investigacdo e de formag&o produzido e em curso na area, algum dele em ligacdo com equipas
mais alargadas, designadamente europeias, e no seio de projectos financiados, incluindo
projectos no ambito da formacgdo avangada; forte ligagdo com os contextos profissionais,
sobretudo no quadro de projectos de investigacdo-accdo e de formacgdo inicial e continua de

professores*® (ver atras, Enquadramento institucional).

Cabe aqui uma mencdo particular a concretizagdo destas condi¢Bes na area de linguas, contexto
de acolhimento mais préximo do ramo do Mestrado que me ocupa € cujas caracteristicas
influenciam decisivamente a proposta curricular do curso e a sua operacionalizagdo (razéo pela

qual optei por as referir aqui, e ndo no Enquadramento institucional).

Nesta area, as condigdes favorecedoras de acolhimento do Mestrado em Didactica sdo
reforcadas pela existéncia de dois laboratérios especificos (para além dos transversais),

estruturas funcionais do CIDTFF que articulam a investigacao, a formacéao e a cooperagdo, com

4 No que toca exclusivamente a area de especializacdo que nos ocupa e em particular a area cientifica da DL, este
corpo docente era constituido, em 2009/2010, pelos seguintes professores: Antonio Moreira; Ana Isabel Andrade;
Cristina S&; Filomena Martins; Maria Luisa Alvares Pereira; Maria Helena Ancd; Maria Helena Araljo e Sa.
Contavamos, ainda, com a investigadora auxiliar Ana Raquel Simdes.

46 Na area das linguas, veja-se, por exemplo, 0 projecto Linguas e educacéo: construir e partilhar a formaco
(PTDC/CED/68813/2006), coordenado por Ana Isabel Andrade, que se desenvolveu entre 2007 e 2010.
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equipas comprometidas com a educacdo em linguas e a formacgédo dos seus agentes e contextos,

compostas por investigadores, bolseiros, professores e formadores (ver atras):

- 0 LEIP (Laboratoério de Investigacdo em Educacdo em Portugués), constituido em
2004, cuja especificidade reside no facto “de se debrugar sobre uma sé lingua — 0
Portugués, lingua do territorio, considerando-a huma multiplicidade de fungbes de
acordo com os papéis que desempenha em variados contextos e 0s estatutos para o
sujeito - lingua materna, lingua segunda, lingua estrangeira — e para o Estado - lingua
oficial, lingua nacional” e que define como objectivos “Descrever e analisar os
diferentes processos de construcdo das competéncias em lingua portuguesa; Conceber
e avaliar modos de desenvolvimento dessas competéncias; Integrar na formacao dos
professores de Portugués saberes, competéncias e atitudes que lhes permitam gerir a
pluralidade linguistico-cultural nos diversos contextos em que exercam a sua

actividade profissional.”(http://www.ua.pt/cidtff/leip);

- 0 LALE (Laboratério Aberto para a Aprendizagem das Linguas Estrangeiras), criado
em 1999 em torno dos conceitos de competéncia plurilingue e intercultural e
intercompreensio, cujo projecto visa “contribuir para uma educa¢do em linguas mais
aberta aos outros e mais comprometida com a constru¢cdo de sociedades plurais,

coesas ¢ democraticas.” (http://www.youtube.com/watch?v=SAplDe_SWoo0) (para

mais informagdes, ver http://www.ua.pt/cidtff/lale)*’.

Sobre o LALE, unidade na qual mais proximamente se radica a disciplina de DDCLE, importa
destacar, para além da natureza implicada do projecto desenvolvido e dos seus conceitos
estruturadores, as actividades e programas de formacdo, extensdo e cooperagdo com as
instituicbes educativas que oferece (nomeadamente ateliers linguisticos, programas de
formacdo, quase todos creditados, projectos no ambito de parcerias e redes com outras
instituicbes educativas, escolares e ndo escolares), bem como o investimento numa publicacéo
prépria (os Cadernos do LALE*), com a qual visa a divulgacdo do conhecimento produzido

junto dos agentes educativos.

47 Para uma analise das dinamicas de desenvolvimento do LALE, ver Andrade et al (em publicacéo).

48 Os Cadernos do LALE contam actualmente com 9 nimeros (6 da Série Propostas e 3 da Série Reflexdes), todos
disponiveis on-line (http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=9753).
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A dindmica destes laboratérios, traduzida na sua capacidade para captacdo de financiamento e
investigadores*, ndo é certamente alheia ao elevado numero de teses de doutoramento e
dissertacdes de mestrado na area da DL produzidas na UA®™, respectivamente 23 e 105 nos
altimos 15 anos®. Alguns estudos de meta-anélise efectuados pela equipa de DL da UA
(nomeadamente em Alarcéo et al., 2004, e no ambito do projecto EMIP/DL, ver Alarcéo e
Araljo e S4, 2010a) tém vindo a corroborar esta situagdo privilegiada do DDTE enquanto
espaco institucional favoravel, pela sua dindmica e singularidade, ao desenvolvimento de um
curso com as caracteristicas do MD-L, evidenciando, entre outros aspectos, as caracteristicas
das investigacdes produzidas ao nivel da formacdo pds-graduada. Focalizando apenas as
dissertacdes de mestrado, as analises mostram que se trata de investigacdo efectuada quase
exclusivamente por professores de escolas, cujo objectivo é compreender e avaliar 0s seus
objectos de estudo, para sobre eles intervir. Estes objectos de estudo sdo essencialmente
constituidos pelos discursos que ocorrem nos contextos educativos, mas também por aqueles
gue os regulam, e, dentro deles, por questBes relacionadas com o desenvolvimento e
mobilizagcdo de competéncias em linguas/culturas (com grande destaque para a escrita e as
competéncias plurilingue e intercultural), através de metodologias qualitativas (destacando-se a
investigacdo-acgdo e estudos de caso), mas também quantitativas (sobretudo inquéritos por
questionario) (Alarcdo, Andrade, Araljo e S& & Melo-Pfeifer, 2009a; Alarcdo & Aradjo e Sa,
2010a). No primeiro estudo referido, que visava aprofundar os resultados do trabalho anterior de
Alarcdo et al. (2004), as autoras, centrando-se sobre esta literatura cinzenta, identificam e
caracterizam uma escola ja bastante consolidada e activa em DL, especifica em contexto
nacional e configurada em torno de uma perspectiva de didactica plural que declina no¢des
como intercompreensdo, competéncia plurilingue e intercultural. Explicitando, a analise dos
termos técnicos e objectos de estudo mostra que quase 50% das dissertacdes produzidas (19 em
40) no ultimo quinquénio em estudo (2002-2006) relevam desta perspectiva, traduzindo uma

concepgdo alargada e potencialmente transversal e interdisciplinar de curriculo, do objecto

49 Em 31 de Dezembro de 2010, ambos os laboratdrios contavam com 25 bolseiros (18 do LALE e 7 do LEIP).

50 Este nGmero é claramente superior ao de outras instituigdes nacionais, segundo dados do projecto EMIP/DL
(Alarcdo & Araljo e S4, 2010a: 15). Assim, das 130 dissertagdes de mestrado que constituem o corpus deste projecto
(balizado temporalmente entre 1996-2006), 64 (49.2%) foram realizadas na UA; no que toca as teses de
Doutoramento, das 17 identificadas no mesmo periodo, 11 (64.7%) foram apresentadas nesta mesma instituicéo.

51 Estes dados provém do projecto EMIP/DL (de 1996 a 2006), completados com outros fornecidos pela secretaria de
pos-graduagdo do DE (de 1997 a 2010). Foram consideradas todas as dissertagdes dos mestrados em Didactica de
Linguas e em Educacéo em Linguas no 1.° CEB e ainda aquelas realizadas no &mbito dos mestrados em Superviséo e
em Gestdo Curricular, Ramo Linguas, consideradas pelos seus orientadores como podendo ser atribuidas a area
cientifica da DL.
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lingua e das finalidades educativas deste objecto, quando integrado nas propostas escolares. Esta
concepcao, como destacarei a frente, esta claramente presente na estrutura curricular do MD-L
e, mais especificamente, nas disciplinas da area cientifica de Didactica.

Destinatarios, finalidades e competéncias visadas

Dirigido preferencialmente a profissionais e/ou investigadores do &mbito da Educacdo, o MD
tem como finalidade principal contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional deste
publico-alvo, tendo em vista a sua contribui¢cdo activa, critica, consciente e informada para a
abordagem dos diferentes desafios educativos com que se vai debatendo a sociedade
portuguesa, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. Persegue ainda, nesta Optica e
através de uma proposta de formacdo colaborativa em ambiente investigativo, o
desenvolvimento de uma atitude investigativa que promova a capacidade de encontrar respostas
qualificadas para situacfes sempre singulares e complexas, em funcdo das especificidades dos
estudantes e dos contextos sociais concretos em que se movem. Assim, mais do que aprofundar
a habilitacdo profissional para a docéncia nos varios dominios que oferece (objectivo dos varios
Mestrados em Ensino de... também criados, de indole profissionalizante), este curso, de
natureza académica, propde-se concorrer para o desenvolvimento de um perfil de formagéo
adequado ao exercicio desta actividade profissional, perfil este primordialmente assente em
competéncias de andlise critica de situagdes educativas, de investigacdo, de intervencgdo e de
aprendizagem ao longo da vida, em contextos colaborativos. Assenta no pressuposto de que “the
quality of student learning is dependent (or functional) upon the quality of the learning of
teachers. Hence, high-quality teachers are high-quality learners (...) that possess critical and
creative thinking skills and social dispositions that can be enabled through appropriately

designed master’s (...) programmes” (Coombs & Sorensen, 2010: 688).

Neste quadro, e tendo em conta 0s pressupostos pedagogicos e metodoldgicos do Processo de
Bolonha (em particular a aprendizagem centrada no aluno e orientada para o desenvolvimento
de competéncias), nomeadamente no que diz respeito a necessaria definicdo prévia de
competéncias profissionais, bem como o enquadramento dado para essa definicdo pelos
documentos produzidos no ambito do projecto piloto Tuning Educational Structures in Europe

(http://www.unideusto.org/tuning) e pelos chamados “Descritores de Dublin” desenvolvidos

pelo Joint Quality Iniciative Informal Group (JQI), que identificam os dominios a considerar,
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propde-se, na Proposta de Criacdo do Curso, que um Mestre em Didactica evidenciard as

competéncias seguintes (Quadro 3)°%

QUADRO 3. MESTRADO EM DIDACTICA: COMPETENCIAS VISADAS

Conhecimentoe a) Construir conhecimento na area da Didactica, estabelecendo articulagfes intra,
compreenséo inter e transdisciplinares e ainda de natureza contextual.

b) Dominar conceitos e processos relevantes para a compreensdo das questdes
educativas de uma forma interdisciplinar.

c) Compreender o papel especifico e contributos desta area para o
desenvolvimento de um Projecto Educativo e de Projectos Curriculares,
orientados para a formacdo de cidaddos criticos e intervenientes e/ou de
organizagdes reflexivas.

d) Reconhecer e valorizar a importancia da diversidade e da multiculturalidade nas
comunidades educativas.

e) Reconhecer a importancia da formagdo cultural, pessoal, social e ética para o
desenvolvimento de func@es profissionais educativas.

Conhecimento a) Mobilizar organizada e articuladamente conhecimentos da sua érea de
aplicado especializacdo e da éarea da Didactica, fomentando a sua integracdo nos
contextos profissionais.

b) Organizar, individualmente ou em equipa, situagdes de ensino/aprendizagem no
quadro dos paradigmas epistemoldgicos das &reas do conhecimento em que se
move e de opgdes educativas criticamente fundamentadas.

c) Seleccionar conteldos, estratégias e materiais adequados ao nivel de
desenvolvimento dos sujeitos-aprendentes, susceptiveis de promover a
criatividade, a inovagdo, a autonomia e a consciéncia critica.

d) Recorrer a diferentes modalidades, técnicas e instrumentos de cbservacéo e de
avaliacdo, de modo adequado e sistematico, como forma de regular e promover
a qualidade educativa.

e) Mobilizar, com rigor e organizagdo, conhecimentos especificos e métodos de
trabalho, apoiando-se na investigag&o.

f) Conceber, desenvolver e avaliar projectos de intervencdo educacional,
atendendo as necessidades dos sujeitos e contextos, num processo de integracao
de saberes e préticas sociais, conferindo-lhes relevancia formativa.

52 Estas competéncias tém ainda em consideragdo: as competéncias gerais a que se refere o artigo 15.° do Decreto-Lei
n.° 74/2006 de 24 de Marco; as competéncias mencionadas no N.° 1 do anexo 111.B do Despacho n.° 7287-B/2006 (2.2
Série) e do Decreto-Lei 240/2001 (Perfis Gerais de Competéncia para a Docéncia).
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Avaliacao e
analise critica

Comunicagado

b)

c)

d)

e)

b)

c)

d)

Analisar, sintetizar e avaliar conhecimento na(s) sua(s) area(s) de
especializacdo de Didactica e de Tecnologia Educativa, com vista a construcao
de novos conhecimentos e competéncias.

Empenhar-se na realizagdo de actividades de investigagdo educacional,
cooperando no desenvolvimento de estudos e de projectos de intervencdo
integrados na escola e nos seus contextos.

Mobilizar intencional e sistematicamente 0 seu pensamento critico e criativo, de
resolucdo de problemas e tomada de deciséo.

Perspectivar a escola, a comunidade e as organizacbes como espacos de
formacdo e de intervencdo social respeitando e valorizando as diferencas,
incentivando a construgdo participada de regras de convivéncia democrética,
combatendo processos de exclusdo e discriminacdo, gerindo, com seguranca e
flexibilidade, situagdes problematicas e conflitos interpessoais de natureza
diversa e promovendo atitudes e comportamentos de sustentabilidade.

Consolidar, desenvolver e praticar a sua cidadania global, mobilizando
conhecimentos acerca das instituicdes, politicas e sistemas educativos,
mostrando solidariedade e respeito para com os outros cidaddos e partilhando
valores como o respeito pelos direitos humanos, pela democracia e pela
liberdade.

Utilizar adequada e criticamente os diversos recursos de informacdo e
comunicagao e contribuir para o desenvolvimento dessas competéncias nos seus
educandos.

Comunicar em lingua portuguesa, oralmente e por escrito, de modo correcto e
adequado.

Mobilizar e desenvolver permanentemente uma competéncia plurilingue e
intercultural, revelando-se capaz e disponivel para se envolver em situacGes de
contacto com outras linguas e com a diversidade.

Manifestar capacidade relacional e de comunicacdo, bem como equilibrio
emocional, nas varias circunstancias da sua actividade profissional.

51




Autonomia e a) Assumir a responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional ao longo da
parceria  na vida.

aprendizagem  p) Revelar dinamismo e capacidade de intervencéo.

c) Contribuir ética e deontologicamente para a criagdo de um clima de
participagao responsavel nos seus contextos de intervengao.

d) Promover a sua propria autonomia, bem como a de outros intervenientes no
processo educativo, com vista a construcdo de ambientes de formacdo mais
ricos e diversificados.

e) Reflectir sobre os seus conhecimentos e praticas, apoiando-0s na experiéncia,
na investigacdo e em outros recursos disponiveis para a avaliacdo do seu
desenvolvimento profissional, nomeadamente no seu préprio projecto de
formacéo.

f) Reflectir sobre aspectos éticos e deontoldgicos inerentes a profisséo, avaliando
os efeitos das decisdes tomadas.

g) Perspectivar o trabalho em equipa como factor de enriquecimento da sua
formacdo e da actividade profissional e privilegiar a partilha de saberes e
experiéncias.

h) Desenvolver competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa perspectiva
de formacéo ao longo da vida, considerando as diversidades e semelhancas das
realidades nacionais e internacionais.

Antes de avancar para a caracterizacdo da estrutura curricular do curso, que operacionaliza estas
finalidades e competéncias, importa referir muito rapidamente as especificidades do tipo de
publico idealizado, mencionando os critérios de seriacdo e de creditacdo de formagdo anterior
utilizados.

Os candidatos ao curso, sujeitos profissionalizados e/ou investigadores em Educacdo, conforme
referi, sdo seleccionados e ordenados de acordo com trés parametros (curriculo académico,
cientifico e profissional), cada um deles operacionalizado segundo critérios e ponderagdes
especificos, resultantes da adaptacdo as actuais circunstancias de formacdo de orientacdes
anteriores elaboradas pelo Conselho Coordenador da P6s-Graduagdo do DDTE (“Critérios de
seleccdo e seriagcdo dos candidatos a Cursos de Mestrado e de Formagdo Especializada”, Abril
de 2004). A definicdo destes critérios e respectiva ponderacdo assenta num entendimento da
funcdo docente na sua complexidade e abrangéncia que valoriza a ac¢do do professor em
maltiplas vertentes consideradas todas elas como dimensbes da competéncia educativa e
indicadoras do investimento do sujeito na gestdo responsavel da sua autonomia profissional. De
realcar, no curriculo profissional, para além do tempo de servico docente e cargos
desempenhados, a valorizagdo da colaboracdo entre os professores e a Universidade, com a
intencdo de as continuar e consolidar, no &mbito da estratégia de parceria com as escolas que

enguadra o projecto deste mestrado.
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Esta mesma logica esté presente nas decisdes tomadas no &mbito da creditacdo de formacéo e de
experiéncia anteriores. Com efeito, uma vez seriados e ordenados os candidatos, e apos
efectuada a respectiva matricula no curso, a Direccdo do Mestrado, em conjunto com 0s
mestrandos, define um Plano Individual de Estudos, com base na creditacdo da formacéo e da
experiéncia anteriores comprovadas. Por principio, e salvaguardando situacBes claramente
excepcionais em que os alunos ja realizaram pés-graduacdo na area ou frequentaram formacdes
avancadas e de reconhecida qualidade, as disciplinas tidas como nucleares para o projecto de
formacdo do curso (muito em particular as Didacticas especificas e a Metodologia de
Investigacdo, para além das disciplinas de segundo ano) sdo consideradas de frequéncia
obrigatoria e excluidas do processo de creditacdo, o qual incide, essencialmente, sobre as
disciplinas de opcdo e de outras areas cientificas, excepto se o0s estudantes manifestarem

justificadamente outra escolha (o que acontece, alias).

Estrutura curricular

As modalidades de desenvolvimento curricular da disciplina de DDCLE n&o podem deixar de
ter em conta a estrutura do curso em que esta integrada. Esta estrutura entende-se dentro das
circunstancias, fundamentacgdes, pressupostos e objectivos que levaram a sua cria¢do, bem como

das caracteristicas do publico-alvo, aspectos anteriormente explicitados.

Em termos de arquitectura curricular, o mestrado encontra-se estruturado em quatro areas de

especializacdo, algumas delas desdobradas em ramos:

- Area de Especializagdo em Ciéncias (Ramo para Educadores de Infancia e
Professores do 1.° e 2.° CEB; Ramo para Professores do 3.° CEB/Secundario de
Biologia e Geologia; Ramo para Professores do 3.° CEB/Secundario de Fisica e

Quimica);

- Area de Especializagdo em Linguas (Ramo para Educadores de Infancia e Professores
do 1.°e 2.° CEB; Ramo para Professores do 3.° CEB/Secundario);

- Area de Especializagio em Matemética para Professores do 3.° CEB/Secundario;

- Area de Especializacdo em Tecnologia.
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Tendo em conta alguns dos eixos estratégicos da formacdo pds-graduada do DE acima
apresentados (nomeadamente articulacdo e flexibilidade e relagdo entre formacdo e
investigacéo), o curso propde um modelo de formagédo e uma estrutura curricular comum a todas

estas areas de especializagdo/ramos, organizando-se em torno de 3 componentes de formacao:

- componente de contetdo disciplinar, associada a diferentes areas de especialidade
(através de unidades curriculares ligadas aos dominios cientificos de referéncia para
as diversas especialidades do curso, em colaboragdo com os departamentos da UA por

elas responsaveis);

- componente didactico-pedagdgica, no ambito de uma determinada area de
especialidade (assegurada pelas unidades curriculares inscritas nas areas cientificas

Didéctica e Tecnologia Educativa ou Ciéncias da Educacéo);

- componente de intervengdo educacional, apoiada no recurso a investigagdo (atraves
das unidades curriculares Metodologia de Investigagdo em Educagdo, Seminario de

Dissertacdo e Dissertacédo).

O quadro seguinte apresenta a estrutura matricial do Mestrado no que diz respeito a distribuicao
dos créditos pelas areas cientificas contempladas. A area de DTE ¢, logicamente, a dominante,
com 84 créditos obrigatorios. A formacdo contempla, ainda, outras areas cientificas
consideradas relevantes numa formacao avancada em Didactica, nomeadamente aquelas que se
tém vindo a constituir como “disciplinas de interpelagdo” no seu percurso de teorizagdo interna,
ou melhor, que sdo “susceptibles d’alimenter directement les propres réflexions et constructions
des didacticiens” (Puren, 1997a: 5) e que, como tal, contribuem para a discussdo das suas
probleméticas e objectos: as Ciéncias da Educacgdo (com 8 créditos obrigatorios) e as “areas de
especialidade”, a definir conforme a &rea de especializagdo, com 16 créditos obrigatdrios. Os
estudantes podem ainda gerir, em qualquer uma destas areas cientificas, 12 créditos opcionais,
de acordo com os seus perfis, motivacGes e necessidades e em funcéo de projectos de formagéo
préprios, a explicitar e negociar aquando do processo de creditacdo de formagdo e experiéncia

anteriores e de defini¢do dos planos individuais de estudo.
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QUADRO 4. MESTRADO EM DIDACTICA: DISTRIBUICAO DOS CREDITOS POR AREAS CIENTIFICAS

AREA CIENTIFICA SIGLA CREDITOS
OBRIGATORIOS OPTATIVOS

Didactica e Tecnologia Educativa DTE 84
Ciéncias da Educagéo CE 8
/Area da especialidade 16
Ciéncias da Educacio ou Didéctica ou Area 12
da especialidade

TOTAL 108 12

A estrutura curricular, comum a todas as areas de especializagdo/ramos, encontra-se
esquematizada no quadro 5. Assim, o curso desenvolve-se em 2 anos (2 semestres mais 1 ano).
No primeiro ano, os estudantes frequentam 8 disciplinas, 4 por semestre, todas elas com 8
créditos (com excepcdo das disciplinas de opcdo, com 6 créditos cada uma). As 3 areas
cientificas do curso estdo cobertas em ambos os semestres, de forma a criar ambientes de
formagdo mais ricos, interactivos e estimulantes, em que as indagagdes possam ser abordadas
através de multiplas perspectivas, numa visdo integrada do processo de desenvolvimento
profissional. Procura-se, ainda, favorecer as interacgdes sincronicas e diacronicas entre 0s
regentes das varias disciplinas do curso, de modo a poderem construir propostas curriculares

articuladas, vertical e horizontalmente.

QUADRO 5. MESTRADO EM DIDACTICA: ESTRUTURA CURRICULAR

UNIDADES CURRICULARES AREA CIENTIFICA CREDITOS
1.° ANO /1.° SEMESTRE
Metodologia de Investiga¢do em Educagdo CE
Opio | CE ou DTE ou Areada 6
especialidade
Didactica de ...ou afim DTE 8
Disciplina da area especifica Avrea da especialidade 8
1.° ANO /2.° SEMESTRE
TIC e Educagdo em ... DTE 8
Opcio Ii CE ou DTE ou Areada
especialidade
Didactica de ...ou afim DTE 8
Disciplina da area especifica Area da especialidade
2.° ANO
Seminério de Dissertagdo DTE 18 (12 + 6)
Dissertacéo DTE 42 (18 + 24)
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Esta estrutura matricial comum, que comentarei na sua especificidade a frente, no quadro mais
restrito do MD-L/3.°CEB e Sec., cuja defesa ndo foi facil em sede de Conselho Cientifico,
importa dizé-lo, por parecer diluir a especificidade de cada formacéo, traduz os pressupostos
sustentadores do curso quanto & importancia de construir formagbes coerentes e coesas,
abrangendo um leque alargado de destinatarios, nomeadamente no que diz respeito as suas
proveniéncias disciplinares, por trés razdes fundamentais: o papel concedido a transversalidade
da educacdo escolar e a urgéncia da escola construir projectos educativos globais, articulados e
consistentes; o reconhecimento da necessidade de desenvolver nos professores competéncias,
atitudes e habitos de trabalho colaborativo e concertado para se langarem num tal projecto, a
partir do envolvimento de todos e de cada um numa cultura colectiva de formagéo e de trabalho,
favorecida por linguagens e referenciais partilhados; a convic¢do do papel que a formagéo em
Didactica pode desempenhar para a consolidag&o desta cultura (Alarcdo, Costa & Araljo e S4,
1999; Araujo e S& & Costa, 2000). Por outras palavras, acreditando-se que “building a learning
community of educational practice is a key concept in any programme development” (Coombs
& Sorensen, 2010: 687), esta estrutura curricular assume o valor formativo de colocar em
interacgdo, em espacos variados, professores de diferentes disciplinas e niveis de ensino,
convidando-os a reflectir em conjunto sobre as questBes que colocam nos seus quotidianos
profissionais e a partilharem perspectivas e propostas concretas de abordagem, a partir dos seus
angulos de actuacdo especificos, as disciplinas de que sdo responsaveis (as sessdes conjuntas do
2.° ano, no quadro do Seminario de Dissertacdo, sdo particularmente interessantes nesta
perspectiva). Em nada se dilui a especialidade nesta proposta, antes se lhe concede um outro
significado, mais abrangente, porque se procura coloca-la num espaco mais alargado onde o
professor em formacdo pode (re)desenhar o seu lugar especifico. Alias, como bem referem
Cyrulnik e Morin, “relier, c’est sans doute le grand probléme qui va se poser a 1’éducation”

(2000: 13).

Esta opcdo de organizagdo, permitindo ainda rentabilizar os recursos humanos, fisicos e
materiais do DDTE, visa, em sintese, promover a coeréncia entre principios de formacéo e
principios didacticos, ou seja, formar professores para um trabalho concertado nos seus
contextos profissionais, envolvendo-os em situagdes de formacgéo onde idéntico tipo de trabalho
Ihes € proposto, reconhecendo que, como concluem Zeichner e Conklin (2008) a partir de uma
sintese da investigacdo sobre a relacdo entre as caracteristicas dos programas de formacao e o
desenvolvimento profissional dos professores que os frequentam, “program impact is
strenghthened by a clear and commum vision of teaching and learning that permeates all

coursework and field experiences” (p. 272).
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A édrea de especializacdo em Linguas, nomeadamente o ramo para professores do 3.°
CEB/Secundario, inscreve-se nesta matriz comum, actualizando-a com disciplinas especificas,
entre as quais aquela que esta aqui em foco (ver Quadro 6). Assim, e em termos mais restritos, €
também este ramo um espaco onde professores, agora de diferentes linguas, com diferentes
estatutos para os sujeitos-aprendentes (maternas, ndo maternas, estrangeiras), podem interagir
no sentido de discutir, em conjunto, 0s problemas concretos que se lhes colocam,
desenvolvendo instrumentos de observacdo e analise das praticas educativas e referenciais e
conceitos comuns para as designarem (no mesmo sentido, ver Kelly, Grenfell, Allan, Kriza &
McEvoy, 2004). A este propdsito, leia-se o que escreve Isabel Alarcdo no prefacio da obra
Transversalidades em Didéactica das Linguas, onde se divulgam os resultados das investigacoes
efectuadas no &mbito da 1.2 edi¢cdo do mestrado em Didéctica de Linguas, antecessor deste MD-
L/3.° CEB e Sec. (in Araljo e S&, An¢d & Moreira, 2004: 7):

“O titulo do livro pretende evidenciar uma ideia que esteve presente na concep¢do do mestrado
e que traduz a convicgdo relativa ao potencial de transferabilidade na aprendizagem de
elementos linguisticos e culturais, aspecto tanto mais interessante e oportuno quanto nos
encontramos perante uma sociedade, cada vez mais, caracterizada pelo multiculturalismo, pelo
plurilinguismo e pela necessidade de se desenvolverem capacidades de intercompreensdo e
intercomunicagdo. (...) Também a investigacdo sobre a aprendizagem de linguas e
desenvolvimento linguistico, nomeadamente em contextos de bilinguismo e plurilinguismo, tem
vindo a revelar informages que permitem questionar a tradi¢io isomoérfica no ensino de linguas

e, consequentemente, na formagdo de professores.”

Aponta pois, a arquitectura curricular, para uma determinada concepcao de lingua, educacdo em
linguas e ser professor de linguas que se declina no plural, o que se ira traduzir,

necessariamente, na concepgéo das disciplinas.
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QUADRO 6. PLANO DE ESTUDOS DO MESTRADO EM DIDACTICA — AREA DE ESPECIALIZACAO EM LINGUAS PARA PROFESSORES
DO 3.2 CEB/SECUNDARIO

; ; TEMPO DE TRABALHO (HORAS) | CREDITOS
UNIDADES CURRICULARES AREA CIENTIFICA TIPO
TOTAL CONTACTO

HEeela 6 IS G CE Semestral | 216 | T:28:TP:28; OT:4 8
Educagio

~ CE, DTE, iy
Opcéo | CL, EC efou EL Semestral 162 variavel 6
Didactica e Desenvolvimento
G F e DTE Semestral | 216 TP:60; OT:20 8
Pluralidade  Linguistica e
Educagio
A Questio da ldentidade na EC Semestral | 216 TP:45; OT:20 8
Cultura Portuguesa

1.° ANO /2.° SEMESTRE

TIC e Educagio em Linguas DTE Semestral 216 TP:45; OT:20 8
CE/DTE/PSIC
Opcao I CL/EC/EL Semestral 162 variavel 6

Didactica e Desenvolvimento
Curricular das Linguas
Estrangeiras ou Didactica e DTE Semestral 216 TP:60; OT:20 8
Desenvolvimento Curricular das
Linguas Classicas

Cultura Portuguesa dos séculos

XIX & XX EC Semestral 216 TP:45; OT:20 8
2.°ANO

Seminario de Dissertagdo DTE Anual 486 S:90; OT:40 18

Dissertagéo DTE Anual 1134 0T:40 42

Legenda:

DISCIPLINAS A AMARELO: COMUNS A TODAS AS AREAS DE ESPECIALIZACAO DO MESTRADO

DISCIPLINAS A VERDE: ESPECIFICAS DESTA AREA DE ESPECIALIZACAO, MAS COMUNS A OUTROS MESTRADOS EM ENSINO DE
LINGUAS (MESTRADOS PROFISSIONALIZANTES)

DISCIPLINAS A AZUL: ESPECIFICAS DESTA AREA DE ESPECIALIZAGAO, MAS COMUNS A OUTROS MESTRADOS NAS AREAS DE
ESPECIALIDADE

DISCIPLINAS A ROSA: SITUACAO DIVERSIFICADA - ALGUMAS SAO COMUNS A TODAS AS AREAS DE ESPECIALIZACAO DO
MESTRADO; OUTRAS SAO COMUNS A OUTROS MESTRADOS EM ENSINO DE LINGUAS (MESTRADOS PROFISSIONALIZANTES) OU
NAS AREAS DE ESPECIALIDADE

No que diz respeito as disciplinas de Opcdo, foi proposto um leque muito variado, em
articulacdo com outras formagbes pos-graduadas da UA, conforme se pode verificar na lista
apresentada no Despacho de publicacdo da estrutura curricular e do plano de estudos do curso

(ver Anexo 1),

53 A abertura destas disciplinas em cada edigdo do curso estd dependente da abertura dos cursos a cujos planos
curriculares estdo adstritas. Note-se que esta opgao de articulagdo entre formagdes, que é favorecedora de dialogos
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Para uma visdo mais compreensiva do projecto formativo do curso, nomeadamente do espago
ocupado por cada uma das disciplinas e do modo como procuram concorrer para a Consecucao
desse projecto, apresentam-se seguidamente, ora 0s objectivos, ora as competéncias
(dependendo da informacdo disponivel on-line, ou, quando ndo acessivel, facultada pelo
respectivo docente responsavel), de cada uma (exclusivamente das obrigatérias, jA que as

opcionais variam consideravelmente de ano para ano) (Quadro 7).

QUADRO 7. OBJECTIVOS/COMPETENCIAS DAS UNIDADES CURRICULARES DO MD-L/3.2 CEB E SEC. (INFORMACAO OBTIDA EM

ABRIL 2011)
UNIDADES OBJECTIVOS/COMPETENCIAS
CURRICULARES (dependendo da informag&o consultada ou fornecida)

Metodologia de
Objectivos
- Estudar modelos de investigacdo de andlise do fenémeno educativo.

- Estudar procedimentos técnicos de recolha de informagéo.
- Aprender a construir um relatério de investigacéo cientifica.

Investigacdo em Educacéo

Didactica e

. Competéncias
Desenvolvimento P

. Acb4 . ~
Curricular do Portugués™ | g Nivel do Conhecimento e da Compreensio:
- Dominar conhecimentos no quadro da Didactica de Linguas,

ou concebendo modos de os colocar ao servigo da educacdo em linguas
nas suas diferentes dimensdes (linguistica, cultural, de
Pluralidade linguistica e aprendizagem).

- Reconhecer os contributos da reflexdo sobre a inserc¢do curricular da
diversidade linguistica e cultural para a compreensdo dos contextos e
dos problemas de uma comunidade educativa, na sua complexidade;

- Reflectir sobre a diversidade linguistica e cultural do mundo,
perspectivando modos de contribuir para a sua preservagdo e
valorizacéo.

- Analisar identidades e repertérios linguistico-comunicativos,
assumindo a sua responsabilidade na construgdo e desenvolvimento
desses mesmos repertorios.

Educacéo

Ao Nivel do Conhecimento Aplicado:
- Mobilizar, com rigor e organizagdo, apoiando-se na investigacao,
conhecimentos que promovam a qualidade educativa das situacdes de
educacgdo em linguas.

multiplos, nomeadamente entre estudantes de diferentes cursos, revelou-se extremamente complexa de
operacionalizar, como se indicara a frente, devido a problemas de compatibilizacdo de horarios, muito em particular
entre horarios laborais e pés-laborais.

54 Dado o perfil dos alunos, esta disciplina ainda ndo funcionou e a informagéo sobre a proposta de programa néo
estava disponivel nem foi possivel obté-la.

59




Aplicar, com rigor e organizacdo, conhecimentos especificos e
métodos de trabalho apropriados, apoiados na investigacéo.
Desenvolver projectos curriculares que integrem saberes e praticas
sociais da comunidade, conferindo-lhes relevancia educativa pela
experimentacdo e analise critica de estratégias e suportes pedagdgico-
didacticos para a educacao plurilingue e intercultural.

Ao Nivel da Avaliacdo e Analise Critica:

Manifestar empenho e dedicacdo pela investigacdo educacional,
concebendo, desenvolvendo, implementando e avaliando um projecto
no ambito da educacéo para a diversidade linguistica e cultural.
Perspectivar a escola e a comunidade como espacos de educacéo
inclusiva e de intervencdo social, incentivando a construcdo
participada de regras de convivéncia democratica, combatendo
processos de exclusdo e de discriminacéo.

Ao Nivel da Comunicacéo:

Utilizar adequada e criticamente os diversos recursos de informacéo e
comunicagdo, no processo de construgdo de conhecimento sobre a
insercdo curricular das linguas, culturas e da diversidade linguistica e
cultural.

Comunicar em lingua portuguesa, oralmente e por escrito, de modo
claro e coerente.

Ao Nivel da Autonomia e Parceria na Aprendizagem:

Contribuir ética e deontologicamente para a criagdo de um clima de
participacdo responsavel e esclarecida de todos no trabalho de grupo;
Reflectir sobre a sua actividade e o seu desenvolvimento profissional
e pessoal, com abertura & mudanca.

Realizar, avaliar e apresentar, de modo colaborativo, um projecto de
educacdo/formacéo.

A Questéo da Identidade

na Cultura Portuguesa

Objectivos principais

M

a)

b)

(1

b)

c)

d)

Iniciar os alunos na investigacdo e reflexdo cultural introduzindo-os
aos conceitos essenciais desta rea cientifica (tanto numa perspectiva
historica como epistemolégica).

Dotar os alunos dos conhecimentos - autores e movimentos -
essenciais relativos a reflexo que em Portugal se realizou (e realiza)
sobre a identidade cultural portuguesa.

Promogdo junto dos alunos do conhecimento das principais
metodologias da investigacdo na area dos estudos culturais.
Levantamento e discussdo da informacdo relevante para as matérias
em estudo.

Anélise e sintese da informacdo recolhida (mesmo e sobretudo
quando é de sentido contraditério).

Integracdo dos estudos culturais nas actuais problematicas das
ciéncias humanas e sociais, quer a nivel nacional, quer internacional.
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Para além destes, o programa procura atingir os seguintes objectivos
transversais:

Produgdo de trabalhos escritos, usando material recolhido
especificamente para os alunos de modo a promover a sua reflexdo
critica e capacidade de argumentacdo (os exercicios fornecidos, para
além de terem solugdes escritas, sdo discutidos com os alunos nas
aulas).

Estimulo a compreensdo pluri e multidisciplinar da Cultura
procurando que os alunos tomem contacto com textos oriundos da
Historia, Sociologia, Filosofia,  Antropologia, Psicologia,
Comunicacdo e Arte.

TIC e Educacéo em

Linguas

Competéncias

Conhecimento e compreenséo

Dominar conceitos e processos determinantes para o estudo das
questbes educativas especificas das areas disciplinares do estudante
futuro professor, de uma forma interdisciplinar, por recurso as TIC
(tipologias, contextos, modalidades).

Construir colaborativamente conhecimento na area de educacdo,
estabelecendo relagGes intra, inter e transdiciplinares e ainda de
relacdo contextual, com as TIC (potencialidades e constrangimentos).
Compreender o papel especifico e contributos das TIC para o
desenvolvimento de projectos educativos, orientados para a formagéo
de alunos/cidaddo criticos, reflexivos e intervenientes na sociedade.
Reconhecer a importancia da articulagdo entre a aprendizagem, as
tecnologias e as interacgdes que se estabelecem neste ambito.

Conhecimento aplicado

Mobilizar organizada e articuladamente conhecimentos oriundos de
resultados de investigagdo, quer na area da didactica, quer na area da
Tecnologia Educativa, fomentando a integragdo das TIC na
Educacéo.

Organizar, individualmente e em equipa, situaces de ensino e de
aprendizagem recorrendo as TIC, fomentando a sua integracdo nos
seus contextos profissionais dos estudantes.

Conceber um projecto educativo para varias ferramentas e recursos
TIC, atendendo as necessidades dos sujeitos e contextos, num
processo de integracdo de saberes oriundos da investigacdo das
préticas profissionais e dos estudantes futuros professores.

Avaliacdo e anélise critica

Analisar, sintetizar e avaliar conhecimento tedricos e praticos na(s)
sua(s) éarea(s) de especializagdo, com vista a construcdo de
conhecimento e a construgdo de Competéncias TIC na Educacao.

Mobilizar intencional e sistematicamente o pensamento critico e
criativo sobre a sua propria pratica profissional, o que pode levar a
novas e inovadoras formas de pensar sobre o0 ensino e a
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aprendizagem com e através das TIC.

Consolidar, desenvolver e praticar a sua cidadania global,
desenvolvendo as atitudes civicas e éticas dos estudantes futuros
professores relativamente a integracédo das TIC na educacéo.
Analisar, sistematizar e avaliar criticamente tipologias de recursos
educativos digitais que articulem diferentes contextos (formais,
informais e ndo-formais) e modalidades de ensino e de
aprendizagem.

Comunicacao

Utilizar adequada e criticamente as TIC para o tratamento e
apresentacdo de informacdo em diferentes formatos (texto, gréaficos,
audio, video).

Comunicar, oralmente e por escrito, de modo correcto e adequado
com e através das TIC (em contextos sincronos e assincronos), nas
varias circunstancias da sua actividade profissional.

Argumentar e sustentar fundamentadamente o projecto de integracdo
das TIC em contextos educativos, com especial enfoque nas areas
curriculares que o estudante futuro professor esta envolvido.
Desenvolver a competéncia de questionamento em articulagdo com
diversas estratégias e ferramentas TIC.

Pesquisar, organizar e gerir a informagdo no ambito da educacdo
através das TIC.

Autonomia e parceria na aprendizagem

Manifestar a capacidade de aprendizagem auténoma através das TIC;
Desenvolver competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa
perspectiva de formacdo ao longo da vida, considerando as
diversidades e semelhangas das realidades nacionais e internacionais.
Contribuir para a criagdo de um clima de trabalho colaborativo,
presencial e a distancia, entre membros de equipas educativas,
reconhecendo a especificidade do seu contributo para a tarefa global.

Didéactica e
Desenvolvimento
Curricular das Linguas

Estrangeiras
Ou

Didactica e
Desenvolvimento
Curricular das Linguas
Cléassicas®

Competéncias

Conhecer, analisar e interrogar criticamente a investigacdo recente
em Didactica de Linguas, designadamente em Portugal, e reflectir
sobre as suas relagdes com as praticas educativas e sobre si
enguanto seu (potencial) actor.

Analisar contextos, quadros tedricos e metodoldgicos, desafios,
probleméaticas e constrangimentos relacionados com uma
abordagem educativa plural das linguas.

Perspectivar uma visdo articulada, plural e integrada da educacéo
em linguas e de si enquanto educador em linguas.

Percorrer itinerarios de formagao/investigagdo em DL, individuais e
em grupo, e envolver-se na sua divulgacao.

Reflectir sobre o seu percurso de desenvolvimento profissional,

55 Esta disciplina nunca funcionou, dado o perfil de entrada dos alunos do curso; a informagdo sobre a proposta de
programa nao estava disponivel nem foi possivel obté-la.
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questionando teorias e praticas, estruturando conhecimentos e
experiéncias e responsabilizando-se pelo seu desenvolvimento
profissional, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.
Contribuir para a criacdo de um clima de trabalho aberto, de dialogo
e de partilha, de participacdo responsavel e esclarecida de todos e de
cada um no projecto formativo da disciplina, e envolver-se na sua
construcgdo colectiva.

Cultura Portuguesa dos
Séculos XIX e XX

Objectivos

Conhecer e problematizar as principais dimens6es culturais dos
séculos XIX e XX portugués através do estudo dos seus principais
vultos e momentos polémicos (particularmente nas areas da
literatura, do pensamento e das artes).

Problematizar, avaliar e articular a cultura europeia com as reflexes
e as praticas vigentes no contexto portugués.

Reconhecer as dimensdes construtiva e imagética, bem como
axioldgica, ética e praxiol6gica da cultura (quer na perspectiva
diacrénica, quer sincrénica).

Seminario de Dissertacéo

Competéncias

Compreender a complexidade do processo de investigacéo e o uso da
epistemologia da didactica, designadamente, na tematica que
pretende desenvolver.

Conhecer as linhas fundamentais da evolucdo, a bibliografia
fundamental e a diversidade dos procedimentos tedricos e
metodoldgicos das tematicas a investigar.

Sintetizar, com rigor, informacao tedrica relevante para a construgéo
do quadro teorico da investigagdo em curso.

Seleccionar e usar o método, as técnicas de recolha e de andlise de
dados mais adequados a investigacdo a desenvolver.

Articular conceitos e debater informacdo, modelos, teorias e
instrumentos de investigacdo educacional em  perspectiva
transdisciplinar, analisando criticamente a sua aplicaco.

Comunicar informacdo cientifica rigorosa de forma clara e
fundamentada, utilizando adequadamente novas tecnologias da
informag&o e comunicacdo.

Redigir o texto de um projecto de investigacdo de forma clara e
concisa.

Aceitar a critica e argumentar com rigor.

Desenvolver a autonomia na elaboracdo e implementacdo de um
projecto de investigacdo.

Adaptar-se de forma eficiente a novas situagdes.

Ter capacidade de trabalho em grupo, dialogando em perspectiva
pluridimensional e transdisciplinar com todos e particularmente com
0s que tém ideias e opcdes diferentes.
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Numa analise global, este plano de estudos sugere as seguintes observagoes:

- em conformidade com a matriz curricular comum e o perfil profissional que se pretende
estimular, o curso contempla disciplinas na area da DL, das Ciéncias da Educacdo e das
Ciéncias ditas de especialidade (Estudos Culturais, mas também, nas disciplinas de op¢éo,
Ciéncias da Linguagem e Estudos Literarios), criando assim contextos de aprofundamento
de saberes e de competéncias profissionais em varias areas importantes para uma actuacao

gualificada em educacdo em linguas nos actuais ambientes socio-culturais e educativos;

- as disciplinas articulam-se entre si e com outros mestrados, da mesma ou de outras areas
cientificas, o que favorece o didlogo interpessoal e interdisciplinar e permite aos formandos
0 contacto ndo apenas com outros discursos, outras perspectivas e outras culturas de
formacdo e de investigacdo, mas também com outros formandos, entre eles, futuros

professores;

- 0 leque de disciplinas de opcéo é alargado e diversificado, reforgcando os dialogos acima
mencionados; o facto destas disciplinas serem aquelas sobre as quais incide
preferencialmente a creditagdo da formacdo anterior, como referi, reduz, de algum modo,
esta potencialidade formativa do mestrado e devera ser, ha minha opinido, objecto de

avaliagdo interna mais circunstanciada;

- quase todas as disciplinas, com excep¢do das do segundo ano, pela sua natureza
diferenciada, e das de opcéo, prevéem horas de contacto de tipo teérico-pratico (45 ou 60°),
para além das horas tutoriais (20°7), e um ndmero consideravel de horas de trabalho
auténomo (de 136 a 151), numa proposta que valoriza e estimula metodologias de trabalho
activas, orientadas para os sujeitos e promotoras de processos de reflexdo, analise, discussdo
e partilha assentes em grande parte nas interac¢fes intra e inter-grupos, mas também intra-
pessoais; hd aqui uma aposta forte no trabalho do profissional que se forma, em
conformidade com as recomendagdes de Bolonha e em particular com o conceito de ECTS
como unidade de creditagdo do trabalho do aluno sob todas as suas formas (ver Decreto-lei
n.° 42/2005);

% Estas horas equivalem a aulas respectivamente de 3 e 4 horas por semana, considerando-se que um semestre tem 15
semanas de aulas.

57 Estas horas equivalem a 1 hora/semana em média, considerando-se que um semestre tem 20 semanas na totalidade
(15 lectivas e 5 de avaliagdo).
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- acarga horéria parece excessiva®®, mesmo sabendo que os alunos se podem inscrever em
regime de tempo parcial, conforme, aliés, ja se reflecte no relatério de avaliacdo da 1.2
edicdo do curso; tenha-se em conta que muitos dos mestrandos (todos, na primeira edi¢do)
trabalham simultaneamente e que alguns habitam fora do distrito de Aveiro, pelo que
cumprir um plano de trabalho que implica em média 40.5 horas por semana (considerando-
se que 1 semestre equivale a 20 semanas), entre as quais 12.5 de contacto, € claramente
desmedido e irrealista; importa avaliar as eventuais consequéncias desta situagdo na
leccionacdo das disciplinas e no desempenho esperado dos formandos; tenha-se em conta
que o recurso a plataformas de formagéo a distancia e, consequentemente, a modalidades

virtuais de contacto, é, seguramente, uma forma de afrontar, em parte, este problema®’;

- o facto do curso se encontrar fortemente estruturado em torno de uma érea cientifica, a de
DTE, e dos docentes desta area terem longa tradicdo de trabalho em equipa e em
coordenacéo, estimula a articulagdo das disciplinas e o desenvolvimento de trabalhos sobre
tematicas comuns e em progressdes em espiral, assim contribuindo também para reduzir, de
algum modo, o trabalho resultante desta carga horéria considerada excessiva; note-se, ainda,
que esta estruturacdo e coordenacgdo favorecem o aprofundamento de tematicas que podem
vir a ser retomadas nas dissertagdes, numa logica de articulacdo vertical (entre o primeiro e

0 segundo anos do curso) que rentabiliza tempo e esforco;

- 0 Seminario de Dissertacdo anual é um espaco fulcral na estrutura curricular. Apoiando-se

no 1.° ano e acompanhando o desenvolvimento da dissertacdo, esta UC, para cumprir as

58 Note-se que a carga horéria de cada disciplina estad em grande parte condicionada pelo nimero de créditos que lhe
esta adstrito e pelo sistema adoptado de contabilizacdo dos créditos. Assim, o nimero de créditos atribuido a cada
unidade curricular tem em conta, por um lado, os documentos orientadores da implementacdo do Processo de
Bolonha, nomeadamente o disposto no Decreto-Lei n.° 43/2007 (Artigos 14.° e 16.°) e, por outro, as decisdes da
propria UA, que adoptou como valor de referéncia para o trabalho anual do aluno 1620 horas anuais, correspondendo
1 ECTS a 27 horas de trabalho. A fim de possibilitar a flexibilidade na organizagdo curricular e tendo ainda em conta
a existéncia de unidades curriculares comuns e opgdes, a UA estipulou, igualmente, que os créditos a atribuir a cada
unidade curricular devem expressar-se em mdltiplos de 2, com um minimo de 4 créditos e, desejavelmente, um
nimero maximo de 8 créditos. O numero de unidades curriculares por semestre ndo deverd exceder as 5. E,
igualmente, politica da UA que seja dada preferéncia a unidades curriculares semestrais. Estas orientages traduzem-
se neste Plano de Estudos.

59 A questdo de cargas horarias excessivas em cursos destinados a profissionais em exercicio é abordada no ja
referido documento O funcionamento da pds-graduacdo (Mestrado, Formagéo Especializada e disciplinas livres) no
DDTE - situagdo vigente e propostas de intervengdo (Janeiro de 2004). As alternativas ai identificadas passam pela
organizacdo de diferentes modalidades de frequéncia, presencial e/ou a distancia (note-se experiéncias anteriores
deste tipo, com bons resultados, nomeadamente no quadro dos extintos Mestrados/CFE em Multimédia em
Educacdo) e pelo recurso a horario concentrado e pos-laboral. No quadro deste Mestrado, estas alternativas
encontraram ja algum (mas ndo o suficiente) espaco de concretizagao.
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suas finalidades (desenvolvimento de conhecimentos e competéncias de investigacdo em
educacdo em linguas e construgdo e acompanhamento de um projecto de investigacéo),
exige uma coordenacgdo forte e muito articulada com todos os docentes que intervém no
curso, em particular com os orientadores, 0 que s6 € possivel se contarmos com uma equipa
docente que trabalhe em parceria e para um projecto comum; por outro lado, e porque
colocado apenas no 2.° ano, exige que as tematicas de investigacdo a desenvolver, nas suas
grandes linhas, estejam ja definidas e aponta para as disciplinas de Didactica da
especialidade como o espaco ideal para o fazer (neste sentido, é distribuida aos alunos uma
lista das temaéticas de investigacdo propostas e respectivos investigadores-orientadores
associados, de forma a enquadrar, em linhas de investigagdo em curso, estes projectos,
estreitando conexfes entre investigagdo e formacdo). Tendo ainda em conta que este
seminario € comum a todos os ramos, ele cumpre uma fungdo acrescida no que diz respeito
a natureza articulada e transversal do projecto do MD, constituindo-se em espaco de
encontro e partilha de todos os estudantes em torno de modos concretos de fazer
investigacdo nesta area e de reflectir sobre os seus contributos para a transformacéo das
praticas educativas e dos seus agentes. A UC é leccionada segundo modalidades distintas
gue procuram convergir para a qualidade do projecto final: semindrios colectivos que
incidem sobre metodologias de investigagdo precisas; semindrios individuais com os
orientadores, destinados & supervisdo da construgdo e implementacdo dos projectos de
dissertacdo; seminarios de apresentacao e discussdo dos projectos em curso, na presenca de

todos os mestrandos, da direccdo do Curso e do painel de orientadores;

a DDCLE (bem como as suas congéneres para 0os mestrandos da area do Portugués e das
Linguas Classicas) é, claramente, um disciplina charneira, colocada num lugar e tempo
centrais: apds um primeiro semestre onde se procede a abordagem das questdes da educacéo
em linguas pelo &ngulo da diversidade linguistica e cultural nos espacos de educacédo e
formacdo e onde se inicia a formagdo em metodologia de investigacdo, e imediatamente
antes do 2.° ano, momento da construcdo orientada dos projectos de dissertacdo e do seu
desenvolvimento supervisionado. Aponta este lugar curricular para uma funcéo fundamental
da disciplina: a de se assumir como ponte na ldgica curricular do curso, criando condi¢Ges
favoraveis para que cada mestrando descubra e/ou consolide progressivamente um espaco
de indagacdo pessoal em didactica que o conduza a um projecto proprio de investigacao que
seja significativo do ponto de vista do sujeito que o vai levar a cabo, adequado, face ao
conhecimento actual em DL, relevante, face as questdes que actualmente se levantam a

educacdo em linguas e ainda exequivel dentro das condi¢bes de funcionamento do curso,



designadamente correspondendo também a interesses dos investigadores que 0s podem
orientar. A consciéncia dessa funcdo, que para mim constitui um dos grandes desafios da
disciplina, est4 claramente presente no desenho curricular que concebi. Ela implica, entre
outros aspectos, criar oportunidades frequentes de didlogo em torno dos projectos pessoais
de desenvolvimento profissional, privilegiando a desocultacdo dos dilemas, conviccdes e
questdes profissionais dos mestrandos, e promover a mobilizacdo de conhecimentos e
competéncias (anteriores e em aquisi¢do/desenvolvimento), dando-lhes condicGes de
expansdo critica, isto é, alimentando-os e enriquecendo-os (nomeadamente através de
contactos frequentes e sistematicos com a investigacdo e os investigadores em Didactica,
nas suas tematicas, processos, resultados e implicagfes). Exige ainda dar a conhecer a
investigacdo que se faz na escola de pds-graduagdo escolhida pelos mestrandos (projectos,
grupos, redes, produtos, impactos, motivagoes, ...), enquadrando-a na historia da DL do DE
e do CIDTFF.

A 1.2 edicdo do Curso de Mestrado em Didactica — Area de Especializagdo em Linguas para
Professores do 3.° CEB e Secundario

A 12 edicdo do MD ocorreu no ano lectivo 2009/2010, tendo-se aberto todas as areas de
especializagdo e ramos, cada um com 10 vagas, num total de 70. No que diz respeitos a area de
especializacdo em L/3.° CEB e Sec, apresentaram-se 9 candidatos, dos quais 8 foram admitidos,
seriados e ordenados de acordo com os critérios ja descritos. Destes alunos, 5 inscreveram-se

efectivamente no curso.

Abrindo aqui um répido parénteses, e confrontando com outros dados a que tive acesso de
edicdes posteriores do curso, evidencia-se um problema de captacdo de publicos a esta area de
especializacdo (e a algumas outras também) que deve ser analisado pela Direc¢do de Curso e
pelo proprio DE. Numa primeira abordagem, e tendo em conta a elevada procura do curso
anterior a este mestrado (Mestrado em Didactica de Linguas), esta situacdo pode estar
relacionada com factores de varia ordem: o facto de, desde 2003, a UA ter optado, face a
situacdo de desemprego crescente, em ndo abrir cursos de formacéo inicial de professores de
Linguas, decisdo que cria um afastamento dos jovens professores relativamente a nossa escola,
motivando-os talvez a prosseguir o seu percurso formativo nas instituicbes onde efectuaram a
sua formacado inicial; a abertura destes cursos num momento particularmente conturbado na vida
dos professores, em particular no que respeita ao processo de avaliacdo do desempenho docente,
dificultando a tomada de decisOes relativamente a progressdo na carreira; a articulacdo deste

mestrado com outros existentes na UA, o0 que, se do ponto de vista conceptual, parece
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sustentavel, provoca obstaculos varios a elaboracdo de horéarios, impedindo a concentracdo na
semana das horas de contacto, facto que desencoraja a candidatura e inscricdo de alguns
candidatos, a quem nao é possivel assegurar, a partida, um horério de frequéncia que lhes seja
conveniente. Importa ainda considerar, na muito recente reconfiguragdo do ensino superior
(Bolonha), a possivel pouca legibilidade para o publico-alvo do que representam (e para que
servem) efectivamente estes 2.° ciclos académicos e a sua possivel confusdo com 2.° ciclos de
tipo profissionalizante, 0 que pode desencorajar o investimento (consideravel, mesmo em
termos financeiros) em graus que os professores sentem que ja possuem, enquanto detentores de
licenciaturas longas, e que se vdo banalizar e generalizar rapidamente. A recente recomendacao
do CRUP (8 de Janeiro de 2011) visando estimular a obtencdo do grau de mestre por parte de
diplomados que tenham terminado as suas licenciaturas ao abrigo de graus anteriores ao
Processo de Bolonha, permitindo-lhes a creditagdo da formacdo adquirida na licenciatura na
componente lectiva do mestrado e a realizagdo exclusiva de uma dissertacdo ou projecto
(podendo ainda optar, caso tenham mais de 5 anos de experiéncia profissional, por um relatério
detalhado), se é bastante compreensivel em termos de equidade de graus para profissionais com
formagdes académicas similares, ndo facilita, a meu ver, esta legibilidade funcional dos
mestrados académicos, passando a ideia da massifica¢cdo do mestrado. Claramente, é necessario
aguardar ainda algum tempo para perceber os efeitos de toda esta reconfiguragdo no
comportamento dos professores em termos da formagéo pos-graduada e repensar eventualmente
a sua reestruturagdo, numa mais estreita e flexivel articulagdo com os 3.° ciclos, o Unico
verdadeiro espaco, actualmente e na pratica, de pés-graduacdo, muito em particular apostando

em Cursos de Formagdo Avancada.

Os planos de creditacdo estabelecidos pela direcgdo de curso, em conjunto com as 5 mestrandas
inscritas, posteriormente aprovados pelo Conselho Cientifico e que estiveram na base da

definicdo dos respectivos Planos Individuais de Estudo, foram os seguintes:

- todas as alunas obtiveram creditacéo as disciplinas de Opcéo | e Il (por terem um diploma
de licenciatura longa, pré-Bolonha), tendo depois duas delas manifestado vontade de
frequentar a “Opcéo I” (“Comunicacdo em Sala de Aula”®), em substituicdo da “Cultura
Portuguesa (Sécs. XIX e XX)”;

60 Refira-se que também fui docente desta disciplina, que funcionou, excepcionalmente, no 2.° semestre, sendo
frequentada por alunos de varios mestrados.
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trés alunas obtiveram ainda creditacdo a uma disciplina, a escolha, da area dos EC (por
terem frequentado acgdes de formagdo continua na area, num total de créditos igual ou
superior a 8, e supondo processos de avaliacdo individual e por trabalho escrito);

uma aluna, por ser mestre em Linguas, Literaturas e Culturas, teve creditacdo a ambas as

disciplinas da area de especialidade.

Assim, todas as mestrandas tinham no seu plano de estudos a disciplina de DDCLE, tendo-a

efectivamente frequentado (e sido avaliadas). Estas alunas apresentavam, na altura, o seguinte

perfil:

Margarida®®: licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas — variante de Portugués /
Francés, pela Universidade de Coimbra; longa experiéncia de ensino, acompanhada pela
frequéncia de vérios cursos de formagdo continua; envolvimento em cargos escolares,
nomeadamente de coordenagdo de area, e experiéncia de colaboracdo, enquanto supervisora

pedagogica, com institui¢des de ensino superior;

Patricia: licenciatura em ensino de Inglés/Alem&o pela UA; experiéncia profissional no 3.°

CEB, ensino secundario, ensino profissional e, mais recentemente, no 1.° CEB;

Sandra: licenciatura em ensino de Inglés/Alemédo pela UA; Mestrado em Linguas,
Literaturas e Culturas (Estudos Ingleses) pela UA; experiéncia profissional em ensino de
ambas as linguas no 3.° CEB e Secundario;

Sara: licenciatura recente em Linguas e Literaturas Modernas (Variante Estudos
Portugueses) e Curso de Especializacdo em Ensino do Portugués (ambos pela Universidade
do Porto); sem curriculo cientifico nem experiéncia profissional docente apds o estagio

(trabalha num sindicato);

Susana: licenciatura em Ensino de Inglés/Alemédo pela UA; experiéncia profissional em
Inglés em escolas do 3.° CEB e ensino secundario; vérias formagdes realizadas e

participacdo em projectos de colaboragdo com o DE.

Trata-se pois de formandas com idades, formacéo e experiéncias profissionais diversificadas,

ndo apenas ao nivel das linguas com que trabalham (representando todas as linguas vivas

escolares, com excepcao do espanhol), mas também dos niveis a que o fazem (da educacdo

61 Refiro, com a devida autorizagéo, o primeiro nome da mestrandas.
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bésica a secundaria), provenientes de 3 universidades diferentes, o que é um factor de
enriquecimento do perfil do grupo a considerar na proposta disciplinar. De referir que uma das

mestrandas tem uma experiéncia de docéncia muito reduzida.

Para concluir esta apresentacdo, importa trazer aqui os resultados da avaliacdo desta primeira
edicdo do MD, de acordo com o Relatério de Concretizacao do Processo de Bolonha redigido
pela direccdo do curso, que integro, em conformidade com os procedimentos implementados
pela UA. Estes procedimentos implicam o preenchimento de um formulario estandardizado a
partir da andlise e interpretacdo de dados de questionarios on-line respondidos pelos docentes e
pelos alunos, disponiveis no PACO, e o tratamento de outros, disponibilizados pelo Conselho
Pedag6gico da UA, para além de andlise documental (hnomeadamente dos programas das UC).
SO sédo consideradas elegiveis para avaliacdo as unidades curriculares a cujo inquérito pelo

menos 5 dos alunos inscritos responderam.

Em termos globais, o curso parece ter alcancado um elevado nivel do sucesso nos parametros
considerados, em particular no que concerne a &rea de especializagdo em Linguas. A
percentagem dos alunos inscritos que foram efectivamente avaliados é muito alta (90%) e a taxa
de aprovacéo é de 100% em trinta e duas das trinta e trés UC elegiveis, com uma média de 15.2
valores, resultados explicados em parte pelo reduzido nimero de alunos a frequentarem as UC
(superior a 10 apenas em duas), 0 que possibilitou a implementacdo de metodologias de
formacé&o de tipo individualizado e baseadas em projectos (note-se, alias, que praticamente todas
as UC propdem uma avaliagdo continua ou mista, apenas trés tendo praticado uma avaliagdo
final). Quanto as opinides dos alunos nas UC elegiveis, elas traduzem-se, genericamente e em
média, em valores superiores a 5 (hnuma escala de satisfagdo crescente de 10), nos VAarios

aspectos avaliados.

Discriminando paras as UC elegiveis constantes do plano de estudos da area de especializag¢éo

em Linguas (Tabela 6)¢2:

62 De referir que ndo existem dados no PACO relativamente a DDCLE, pelo facto de apenas 4 alunas terem
preenchido os questionarios on-line, conforme referirei na Parte 11, Avaliacdo da disciplina.
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TABELA 6. MESTRADO EM DIDACTICA — AREA DE ESPECIALIZACAO EM LINGUAS PARA PROFESSORES DO 3.2 CEB/SECUNDARIO:
RESPOSTAS DOS ALUNOS AOS QUESTIONARIOS DE AVALIACAO (EDICAO 2009/2010)

; Resposta | Resposta | Resposta | Resposta | Resposta | Resposta
CUnIfiadIe gﬁ:ﬁ%ﬁ gﬁ:g&itas Questdo | Questdo | Questdo | Questdo | Questdo | Questdo
urricutar 9 10 11 13 16 12

Pluralidade

linguistica e

educacdo 8 8,4 8 7,2 6,75 7,8 58 8,4
Metodologia de

investigacdo em

educacdo 6,89 7,34 7,14 6,3 7,39 7 5,41 7,55
A questdo da

identidade na

cultura portuguesa 7.2 8,4 8 6,4 6,6 6,8 54 8,2
TIC e educagédo em

linguas 6 5,57 5,71 4,71 3 6,29 3,86 6
Legenda:

Questdo 7 — Coordenagdo das varias componentes da unidade curricular (Teérica, Prética, TeOrico-préatica,
laboratdrios, modulos...)

Questdo 8 — Adequacéo dos elementos de estudo e bibliografia recomendados

Questdo 9 — Adequacdo das actividades propostas (casos praticos, trabalhos) aos objectivos definidos para a unidade
curricular

Questdo 10 — Adequacdo e modernidade dos equipamentos (laboratérios, salas de informética, etc.)

Questdo 11 — Disponibilizacéo de informagéo no PACO e no e-learning

Questdo 13 — Adequacao dos métodos de avaliacdo

Questao 16 — Grau de dificuldade dos contetidos

Questdo 12 — Funcionamento global da unidade curricular

No que toca as opiniGes dos docentes, estes consideram que as UC foram, globalmente,
adequadas ao publico e articuladas com o0s objectivos definidos e as competéncias visadas, 0s
meios disponibilizados adequados e os métodos de avaliacdo ajustados, o que se reflectiu na
elevada percentagem de alunos avaliados e no excelente desempenho obtido. Como pontos
fortes, destacam o apoio individualizado aos formandos, a sua motivagdo, fruto de programas
flexiveis e adaptados aos seus interesses e expectativas, 0 excelente ambiente de cooperacéo e
dialogo entre professores e alunos e entre estes, também propiciado pelas redes de trabalho on-
line, e a articulagéo planeada e intencional entre as UC, bem como a convivéncia, num mesmo
espaco, destes mestrandos (professores em exercicio) e de outros, provenientes dos mestrados
profissionalizantes, possibilitando didlogos mutuamente enriquecedores. Identificam ainda
alguns aspectos positivos relacionados com a implementagdo de metodologias de ensino
inovadoras, facilitadas pela natureza teorico-pratica das UC e pela sua estruturacdo modular,
nomeadamente a rentabilizacdo de plataformas de ensino a distancia, o envolvimento dos alunos
em trabalhos de projecto e estratégias de prética reflexiva, promotoras do pensamento
autébnomo, criativo e interventivo, e a implicacdo dos alunos em eventos cientificos e

pedagogicos, internos e externos a UA, nacionais e internacionais, nalguns casos com
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apresentacdo de comunicacdes e publicacdo dos respectivos textos. Como pontos fracos,
referiram-se particularmente ao visivel cansa¢o dos alunos, ap6s uma jornada de trabalho nas
escolas, motivando algumas quebras de assiduidade e pontualidade, e a dificuldade de alguns
em retomar o ritmo académico, ap6s um longo periodo de afastamento da instituicdo
universitéria (facto também mencionado no estudo de Coombs e Sorensen, 2010, que o
atribuem a “uncertainty and unfamiliarity about themselves operating at this perceived academic
level”, p. 688). Neste quadro, as medidas de apoio ao sucesso escolar passaram,
primordialmente, pela revisdo dos horérios, de forma a assegurar maior assiduidade dos alunos,
e pela intensificagdo de metodologias de ensino centradas nos formandos, flexiveis e

diversificadas, com aumento das horas tutoriais.

De acordo ainda com a informacdo disponibilizada on-line relativamente aos programas das
disciplinas, também se considera no relatorio terem sido desenvolvidas competéncias
transversais em varios dominios (tais como o pensamento critico e interventivo, competéncias
de indole metodoldgica e investigativa, acesso e uso de informacao, utilizacdo de TIC, trabalho

em equipa, autonomia).

Em termos de sugestdes de melhorias a introduzir, sugere-se a consolidacao da articulagéo entre
as varias UC, a criacdo de condicGes, no 1.° ano, que levem a elaboracdo de pré-projectos de
dissertagdo, perspectivando os conhecimentos e competéncias desenvolvidos em fungdo do
trabalho a efectuar no segundo ano e apoiando o mestrando na progressiva construcdo de um
percurso de formacdo que engloba, a certa altura, a realizacdo de investigacdo. Identifica-se
ainda, como aspecto particularmente critico, a necessidade de elaborar horérios concentrados e

em dias consecutivos, compativeis com a actividade profissional deste publico.

Parece, em sintese, que, de acordo com a interpretacdo feita dos dados de avaliacdo disponiveis
(documentos curriculares e respostas a questionarios), o Mestrado, ndo obstante todas as
dificuldades inerentes a uma primeira edicdo e a propria complexidade de operacionalizacéo do
plano de estudos, que exigiu um acompanhamento particularmente vigilante da parte da
direccdo do curso e a motivacdo e empenho de todos, professores e alunos, foi capaz de cumprir
0 seu projecto de formacdo, no que ao primeiro ano curricular diz respeito, e de obter um
assinalavel grau de sucesso, na perspectiva consensual de todos aqueles que nele se viram

envolvidos.
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Enquadramento pedagdgico e cientifico

Desenhado o enquadramento institucional e curricular da disciplina de DDCLE, apresento agora
0S pressupostos e principios em que se inscrevem as suas dimensdes substantiva e processual.
Se estes pressupostos e principios se encontram, de alguma forma, alicercados no
enquadramento anterior, eles traduzem fundamentalmente a minha perspectiva (também
epistemoldgica) de formacéo neste campo (e do campo em si), necessariamente decorrente de
uma dada visdo de educagdo e de um compromisso ético com ela, a partir do meu campo de
actuacdo especifico (a DL). A explicitagdo desta perspectiva, ou das minhas «teorias
pedagogicas de accdo» (Argyris & Schon, 1974), é essencial para a (também minha)
compreensdo dos sentidos e possibilidades deste relatdrio, na medida em que permite configurar
0 lugar de onde se construiu 0 desenho curricular da disciplina, ou as suas ancoragens, como
escrevi na Introducéo, e redesenha-lo a partir da sua observacgdo e indagagdo criticas, tornando-o
recuperavel de outros portos de observagdo possiveis e, deste modo, inscrevendo-o numa
dialéctica onde “jamais (...) se coloque um ponto final” (Geraldi, 1997: 75). Ndo obstante
concordar com Perrenoud (1999) quando este escreve “la qualité d’une formation (...) se joue
d’abord dans sa conception” (s.p.), acredito igualmente no valor deste acto de indagagdo das
condigdes subjacentes a essa concepgdo, nas suas condicionantes, implicacfes, processos e
resultados. Trata-se, em sintese, como refere Vieira (2006b: 151), de reconhecer a importancia
de dar voz a “pedagogia da formagao”, como forma de compreender de que modo e a partir de
que ideologias e praticas os programas de pos-graduacdo se vao constituindo (e podem vir a
constituir-se) em espacos efectivos de formacao de professores. Se concordo ainda com a autora
quando refere que sabemos muito pouco sobre a forma como os cursos de p6s-graduacao estao a
responder as necessidades de formagdo e que importa investir na investigacdo neste dominio,
penso igualmente que exercicios como este, em que se procura compreender 0 pensamento
associado as decisdes curriculares, sdo passos nesse sentido até porque, como concluem
Zeichner e Conklin (2008) no ja referido estudo de sintese da investigacao sobre a relagdo entre
caracteristicas dos programas de formacdo e desenvolvimento profissional dos professores que
o0s realizam, “substantive orientation of a teacher education program (rather than its structure)

had the greatest impact on what candidates learned” (p. 272).

Nesta mesma logica, considero inseparaveis a fundamentacéo cientifica (uma dada visao de DL)
e pedagdgica (uma dada visao de formacdo em DL) da disciplina, ja que, tratando-se embora de
dois enfoques diferenciados, eles inter-determinam-se nesta situacdo de comunicacdo,

concorrendo de igual modo para a definicdo do lugar de configuracdo disciplinar acima
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mencionado, por referéncia a formacdo em DL do professor de linguas. De outro modo, se é
verdade que a inscricdo teorética do objecto especializado de comunicacdo e ac¢do (aqui, 0
conhecimento em didactica) determina certas leituras e aproximagdes da realidade sobre a qual
se debrucga (a educacdo em linguas), também ndo deixa de ser verdade que 0S pressupostos,
configuracfes e contingéncias da situacdo em que essa comunicacdo ocorre (aqui, um contexto
de formagdo especifico) tém incidéncias sobre o angulo de abordagem desse mesmo objecto.
Posto isto, procuro clarificar nesta seccdo ambos os enfoques, sem a preocupacao textual de os

diferenciar completamente, esperando que os modos como se multi-determinam resultem claros.

Viséo de formacao: eixos estruturantes

A perspectiva pedagdgica da disciplina de DDCLE, ou o seu paradigma de formagao, no sentido
que lhe da Zeichner (1983), enquanto matriz de crencas e pressupostos acerca da natureza e
propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua formagdo, que confere caracteristicas
especificas a formacdo de professores (ver Framework for Thinking about Teacher Education
Programs, em Zeichner & Conklin, 2008, onde esta matriz é uma das componentes), desenha-se
na intersec¢do de um conjunto de pressupostos em torno de um conceito de profissionalidade
docente - equacionado do ponto de vista do professor de linguas - e de uma ideia do que podem
ser os principios norteadores de um dispositivo de formacao especializada e ao longo de vida,
em contexto universitario, deste professor, nomeadamente de uma formacao em DL, ambos ndo
se dissociando ainda de uma dada visdo de educacgéo (com enfoque nas linguas). Procurei captar
essa matriz a partir da enunciacdo dos grandes eixos que a estruturam e que apresento de

seguida.

Antes de avancar, devo referir que a perspectiva de educagdo na qual assenta a proposta
formativa e que lhe serve de horizonte se inspira largamente na ideia de educagdo como
transformacdo e emancipacdo, no sentido de uma sociedade mais justa, democratica e decente,
na linha do pensamento freiriano (em particular, Freire, 1997). Uma sociedade onde, nas
palavras de Geraldi (2010b), “a diferenca ndo identifica nem a desigualdade deforma”. Nesta
perspectiva, vincadamente ideoldgica e moral, que habita intensamente o actual discurso da DL,
como se vera, a educagdo ndo sera jamais neutra e a desocultacdo critica das suas implicacdes
politicas, relacionando o agir com 0s contextos (macro e micro) em que ocorre e com as forgas
(e resisténcias) que nele actuam, é condi¢do imprescindivel para uma planificacdo e accdo
conscientes e comprometidas. O espaco de formagéo que pretendo construir com este programa

€ assim, antes de mais, um espago de criacdo de “uma nova linguagem na qual pensamos a
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educacdo [aqui, em linguas] como mola critica na construcdo de uma sociedade mais justa e que
nos levara a transformagéo do mundo” (Paraskeva, 2007a: 15). As utopias também podem ser

inspiradoras!

Uma formacdo enquadrada por (e dirigida para) uma cultura de colaboragdo entre
comunidades (e instituicGes) fortes e coesas e visando a sua consolidacéo

Isabel Alarcdo (2001a), a partir das quatro etapas na histéria da construcdo da profissdo docente
identificadas por Anténio N6voa (1992, referido por Alarcdo, idem), configura o actual quinto
momento, o da “consciencializagdo, pelos professores, da especificidade do seu conhecimento
profissional” (idem: 8). Entre os indicadores desta consciencializagdo apontados pela autora,
relevo os seguintes, que vao no sentido do “ser professor” que Day (2001) define: a assuncdo do
seu papel como investigadores do seu campo de actuacdo; a tendéncia para a quebra do
isolamento profissional e para actividades em equipa e parceria; uma linguagem profissional
cada vez mais especifica; a consciéncia da necessidade e do valor da formagdo continua e

especializada.

Nestes indicadores encontra-se implicito, a meu ver, um elemento que considero de primeira
ordem quando se pretende analisar o papel que pode assumir a formagdo pos-graduada, em
particular no campo da Didactica, no desenvolvimento profissional dos professores e definir
principios capazes de configurar um dispositivo de formacdo a luz de uma determinada
perspectiva de profissionalidade docente: a possibilidade de uma cada vez maior, mais
sistematica, planificada e intencional aproximacdo entre os contextos profissionais e 0s
contextos académicos. Com efeito, se até ha bem pouco tempo se pareciam sobretudo
evidenciar sinais indicadores de duas comunidades cépticas no que toca aos contributos e
beneficios que poderiam apresentar uma para a outra, com representa¢gdes mutuas cristalizadas,
dicotomicas e, de algum modo, desvalorizadoras, até pelo fosso cavado entre os “tedricos” (e a
teoria, desligada dos contextos, feita de intelecto e de pensamento puro, produzida pela
academia, frequentemente a partir de “problemas usurpados”, Paraskeva, 2007a) e 0s préaticos (e
a pratica rotineira, reprodutora e acritica das escolas), evoluindo “entre linhas paralelas” e
perdendo progressivamente, nestes desencontros, oportunidades de criacdo de discursos e
praticas mutuamente estimulantes, em torno de um projecto de escola e sociedade comum

(Aradjo e S4, 2002), é possivel hoje comecar a identificar algumas manifestagfes, cada vez mais
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frequentes e consistentes, que apontam noutros sentidos®. O cada vez maior envolvimento de
professores na investigacao, designadamente através da inscrigdo voluntaria em programas de
formacdo pos-graduada, frequentemente com grandes custos pessoais e nem sempre evidentes
beneficios para a carreira, € um desses sinais mais significativos (Alarcdo & Araujo e Sa,
2010a), em Portugal como noutros contextos (RAG, 2001).

Na verdade, tém vindo a multiplicar-se as vozes que defendem a promocéo das relagdes de tipo
colaborativo, nomeadamente entre investigadores (e universidade) e professores (e escolas),
enquanto caminhos potenciadores, ndo s6 de uma maior aproximagao entre a investigacéo e a
pratica em Didactica (que, como se vera, se entende como condi¢cdo para a legitimidade e
validade do conhecimento didactico, no seio de uma dada concepgdo epistemoldgica da
disciplina), mas sobretudo do desenvolvimento profissional dos intervenientes, das suas
instituicBes, do sistema educativo na sua globalidade e, portanto, também da sociedade (entre a
vasta literatura disponivel, ver Alarcdo, 2003; Andrade & Pinho, 2010c; Badley, 2003; Canha &
Alarcéo, 2010; Day, 2001; Hargreaves, 1995; Lieberman, 2000; Sillam, 2002; Zay, 1998)%. Em
Portugal, o Grupo de Trabalho — Pedagogia para a Autonomia (GT-PA), coordenado por Flavia
Vieira, € um exemplo assinalével de trabalho desenvolvido colaborativamente de um modo
sistematico, envolvendo investigadores, supervisores e professores de diferentes niveis de

ensino (ver Vieira, 2002, para uma introdug&o).

Né&o enveredando pela discussdo (nem mesmo terminoldgica) do conceito de colaboragdo e dos
diferentes tipos de redes, parcerias e comunidades que se podem constituir, com impactes
significativos no crescimento dos seus agentes, nem das condi¢Bes, possibilidades e
constrangimentos que tém vindo a ser identificados (para uma breve resenha, ver Canha &
Alarcdo, 2010; uma andlise a partir de uma experiéncia concreta de colaboragdo é realizada em
Andrade & Pinho, 2010c, Parte II), interessa-me exclusivamente relevar que entendo aqui por
colaboragdo, com Canha e Alarcdo (2010), dois autores que tém trabalhado e praticado a nogdo

em contexto nacional, uma relacdo de complementaridade no seio de uma comunidade de

63 Para esta mesma conclusdo apontam os estudos realizados por Canha (2001) e Alarcdo et al. (2004). Ver em
particular os resultados do projecto EMIP/DL (Alarcdo & Araljo e S4, 2010a), onde esta trajectoria surge como
prépria das dindmicas recentes da DL em Portugal.

64 Esta convicgdo tem dado origem a realizagdo de iniciativas concretas, de que sido exemplo, na area da DL da UA, o
projecto de colaboracéo interpessoal e interinstitucional desenvolvido por Manuel Bernardo Canha no quadro do seu
doutoramento (Canha & Alarcdo, 2008) e o projecto FCT Linguas e Educacéo, coordenado por Ana Isabel Andrade
entre 2008-2010 (ver nota 46).
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didactas composta por professores e académicos, que se desenvolve na articulagdo entre as trés
dimensdes constituintes do campo (investigativa, formativa e politica) e que envolve o
desenvolvimento de projectos comuns, tendo em vista interesses partilhados. No contexto que
nos ocupa, a formagdo pos-graduada, a colaboracdo esté ligada com a investigacéo colaborativa
(ver a frente) e, assim, o conceito relaciona-se ainda com o estatuto do conhecimento (de
aplicado a construido, de dicotémico — teoria vs. pratica — a integrado) e com as inter-relagdes
dos sujeitos-autores que o produzem, 0 que traz associado, necessariamente, um conceito de
transformabilidade do proprio conhecimento, resultado das relagdes intersubjectivas entre estes
sujeitos, nas suas crencgas, conviccoes e projectos. Esta modalidade de colaboracdo cria assim
condigOes para ultrapassar a “cegueira epistemologica” a que se refere Vieira (2009), quando
fala da relutdncia das universidades “a outras formas de construir e vulgarizar esse
conhecimento, e também a outras formas de conhecimento para além das que ndo sdo
convencionalmente validadas e legitimadas pela academia” (p. 212; sobre as implicagdes desta

“cegueira” nas clivagens entre saber tedrico e saber pratico, ver Ellis, 2010).

Nesta mesma linha, a “formagdo baseada em parcerias” ¢ definida como um dos principios
comuns sustentadores do desenvolvimento de politicas europeias de educacdo de professores
(European Commission, 2004%). Assim, no Green Paper on teacher education in Europe,
elaborado pelo TNTEE — Thematic Network on Teacher Education in Europe (Buchberger et al.,
1998), enfatiza-se o papel que as parcerias podem desempenhar no desenvolvimento de culturas
profissionais de aprendizagem e de desenvolvimento, quer nas escolas, quer nas institui¢des de
formac&o, parcerias estas que sdo consideradas como uma das condicdo da qualidade daquilo

gue nelas se faz.

O que me parece importante destacar, na compreensdo deste movimento anunciado que se
fortalece, é o facto de ele denotar a progressiva firmeza e confianca reciprocas das duas
comunidades em causa, ja que, conforme defendi noutro local, a primeira condigdo para que se
trilhem caminhos comuns passa pelo fortalecimento (identitario, cientifico, cultural, social) de
ambos os interlocutores e pela negociagdo de linguagens (e projectos) comuns, em torno de uma
dada viséo de educacéo (e sociedade) que se compartilha, porque se conhece, e com a qual cada
um se compromete (Aradjo e S&, 2002). Ou, recorrendo a Habermas, “s6 o EU que se conhece a
si proprio e questiona a si mesmo ¢é capaz de aprender, de recusar tornar-se coisa e de obter a

autonomia” (referido por Alarcdo, 2001c: 25).
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E nesta Optica, ou seja, no pressuposto da presenca de comunidades em contacto com marcado
sentido de pertenga e compromisso e disponiveis para estabelecerem inter-acgdes onde os papéis
diferenciados de cada uma sdo mutuamente reconhecidos e aceites, ndo negligenciando ainda as
eventuais conflitualidades que tais interaccbes em si comportam e que apontam para a
necessidade de uma atitude de negociacdo e de flexibilidade, mas também de convicg¢do, na
vontade de encontrar respostas educativas “re(ide)alistas” (Vieira, 2009), que perspectivo, na
sua dimensdo mais ampla, o valor da situagcdo que aqui me ocupa: a formacao p6s-graduada de
professores, entendida como uma formacdo instituida de matriz profissionalizante e ao longo da
vida, na qual se inscrevem, em actos voluntarios e conscientes, professores em exercicio de
funcgdes e se implicam os académicos. Por outras palavras, a condicdo de possibilidade, ou de
“acontecer”, desta situacdo de formacdo, pela sua natureza, exige da parte daqueles que nela se
envolvem um claro reconhecimento do interlocutor na sua identidade profissional especifica, a
partir do qual se constroi, por sua vez, uma clara defini¢do do contexto de inter-acgdo com esse
interlocutor, nas suas intencOes, finalidades, processos e modalidades. A auséncia de tal
reconhecimento ndo apenas inviabiliza mas enviesa a rela¢do, transformando-a num palco onde

0 jogo vai ser de poder, pondo em causa o seu valor formativo e transformador.

Importa entdo explicitar, antes de prosseguir, de que modo, na disciplina de DDCLE, se
reconhece o professor, reconhecimento este que esta na base (e nos limites) dos desafios que me
coloco enquanto sua docente. O professor é entendido como um profissional com uma
identidade sélida historicamente edificada em torno de valores de comprometimento com um
projecto de futuro, o qual deve ser desocultado no ambito da formacéo, pelo seu valor de
essencialidade numa construcdo curricular partilnada. Esta profissionalidade, compreendida
como “uma forma de estar na educagdo avessa a rotina, ao desgaste, ao cepticismo, ou ao
cinismo (...) instauradora da esperanca, da inventividade, da intuicdo, do gosto de experimentar,
da descoberta, da reflexdo e da dialogicidade (...) promotora de ambientes de trabalho
construtivos e intelectualmente estimulantes” (Vieira, 2006c: 8-9), estrutura-se em movimentos
dialécticos constantes, entre a ac¢do — no quadro de situagdes complexas — e 0 questionamento
dessa mesma accgdo. Nesta dialéctica, de natureza reflexiva e forga critica (Giroux, 2007),
revela-se como um intelectual, conjugando ciéncia, técnica e arte (Schoén, 1983, 1987), bem
como sensibilidade, emogdo e imaginacdo. Este profissional actua no seio de uma escola,

implicando-se no seu desenvolvimento, com outros colegas com os quais dialoga e aprende,

65 Este texto vem na sequéncia da adopgdo conjunta, pelo Conselho da Europa e pela Comissdo Europeia, do
Relatério Education and Training 2010 — The success of the Lisbon Strategy Hinges on urgent reforms (2004).
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guebrando assim as fronteiras de uma “culture of privacy and isolation” (Westheimer, 2008).
Envolvidos no seu tempo, os professores perspectivam a essencialidade do seu lugar enquanto
co-construtores de um novo mundo em que acreditam, ou como agentes de mudanga (Marcelo
Garcia, 1999) em tempos de mudanca (Hargreaves, 1998), procurando, na relacdo com os
outros, meios que qualifiquem a sua acgao profissional. Assim, ser-se professor é também ser-se
capaz de gerir a sua profissionalidade ao longo da vida, com responsabilidade, sentido critico e
emancipatdrio, autonomia, flexibilidade e em cooperacdo (cf. Boldizsar, 2004, ou European
Commission, 2004, que referem a disponibilidade para este envolvimento como o mais
fundamental papel profissional do professor). A procura de formagdo pds-graduada é uma das
vertentes que pode assumir esta gestdo responsavel de um projecto préprio de desenvolvimento

profissional.

Esta afirmacgdo ganha particular significado quando o que esta em causa, como € aqui o caso, €
uma formacdo em Didéactica, dada a natureza epistemoldgica deste campo disciplinar. Embora
esta questdo seja largamente abordada na Parte 1l (Bloco 1), enquanto um dos conteudos-pilar
da DDCLE, ela ndo pode deixar de ser evocada desde ja, para esclarecer a relevancia de uma
formacdo enquadrada por culturas de colaboragao neste contexto.

De um modo mais preciso, entendo que a condi¢do colaborativa da formacdo serve
simultaneamente o desenvolvimento profissional dos professores, das suas instituictes e da
sociedade em geral, e o projecto cientifico da Didactica. A forma mais clara de explicitar esta
relacdo sera talvez a partir das diferentes vozes em que se declina a disciplina, ja mencionadas
na Introducdo, na sequéncia das dindmicas do triptico didactico inicialmente conceptualizado
por I. Alarcdo (1994), alargado por Alarcdo, Araujo e S& Canha e Pereira (2006) e
reconfigurado em Alarcéo et al. (2009b): a investigativa, a formativa e a politica. Vozes que,
segundo a autora, “se se contextualizam em momentos preferencialmente distintos, interligam-

se entre si de modo a estabelecerem interfaces de conceptualizagio e ac¢do” (1994: 723-4).

Esta conceptualizacdo, face a outras, tem a vantagem de aproximar e p6r em relacdo autores e
actores do conhecimento e das praticas profissionais em didactica e de realcar a sua condicdo de
parceiros na evolugdo do saber didactico ou de uma disciplina que, por ser de observacéo, de
teorizacao e de intervencdo/inovacao (Galisson, 1990; Puren, 1997b), da-se como finalidades
“produzir conhecimento sobre o processo de ensino-aprendizagem de uma dada area disciplinar
e intervir no terreno de actuagdo sobre o qual se debruga” (Aradjo e S4, 2000: 9), reconhecendo
que esse terreno é condicionado por maltiplas instancias, desde logo aquelas que configuram as

macro-orientagdes estratégicas que se traduzem na organizacdo dos sistemas educativos, e
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guerendo também agir sobre elas (voz politica). De outro modo, o projecto disciplinar da
Didactica assenta numa vocagdo praxeol6gica e social, orientada num sentido critico e
transformador, e ainda numa condi¢do colaborativa, concretizada no dialogo entre
investigadores e professores, membros de uma mesma comunidade onde sdo cumplices na
partilha de um objecto discursivo (0 processo de ensino/aprendizagem de linguas) e de uma
intengdo (favorecer as condicbes de desenvolvimento de tal objecto, no seio de um projecto
educativo e social mais alargado) (Aradjo e Sa, 1999). A ciéncia didactica existe assim e apenas
na medida em que este didlogo, produtor de conhecimento e de acgdo, existe e buscar as
condicbes para que ele se consolide e floresca tem de integrar o seu projecto de crescimento e

ser transversal as suas Vvarias vozes e discursos, nomeadamente, o de formagéo.

Ora, conforme defendemos noutro local (Aradjo e Sa et al., 2002), estes cursos de mestrado
configuram espacos privilegiados para reforcar sentimentos de partilha e de pertenca e construir
linguagens comuns indispensaveis a constituicdo destas comunidades capazes de fazerem
evoluir o saber didactico e, desse modo, de contribuirem para a qualidade educacional. Isto
porque promovem o encontro sistematico, regular e continuado, institucionalmente enquadrado,
regulado e legitimado, de investigadores e de professores, organizado em torno destas trés vozes
didacticas. Potenciam assim, ndo so relagdes complexas e polifonicas entre elas, mas ainda a sua
flutuacdo enunciativa (do investigador académico para o professor em formacao e vice-versa),
em movimentos bidireccionais que prefiguram idénticos movimentos de ressignificacdo entre os

saberes produzidos e a sua forga interventiva.

Concluindo, enquadrar a formacdo nesta perspectiva de cultura de colaboragdo implica
concretamente, para além de medidas de caracter institucional (como a celebracdo de protocolos
inter-institucionais, por exemplo, que se reflectem em sistemas de quotas e nos montantes das
propinas), que as ofertas sejam concebidas no sentido de estimular a aproximacdo dos
formandos e que estes possam encontrar, ao longo da frequéncia dos cursos, novos motivos que
justifiguem e ampliem a sua aproximacao inicial (Araldjo e Sa et al., 2002; Perrenoud, 1999).
Por outras palavras, a criagdo de novos sentidos inicialmente ndo previstos, no seio da situagéo
de formacdo constituida, fruto de negociacGes entre formadores e formandos, ou do
estreitamento dos seus lacos e compromissos, é determinante na ressignificagdo do
envolvimento de ambos no processo de formacao e nas suas dinamicas. Trata-se de desafios que
apontam na direccdo de programas de formacdo caracterizados pela flexibilidade, que se
assumam desde o inicio como propostas ou linhas orientadoras apenas esbocadas (em termos de
topicos, tarefas, tempos e espacgos), que se tornam definitivas apenas no final do tempo da

formacdo, em funcéo das interaccBes que 0s sujeitos estabeleceram uns com 0s outros.
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Implica ainda esta perspectiva que as praticas educativas e de formacdo sejam entendidas como
contextos de producéo de saberes a questionar, contextualizar, problematizar e (re)perspectivar
no ambito de um projecto de escola e de didactica, mas também de sociedade, e que 0s
processos e resultados dai advenientes sejam reinvestidos, quer na investigacdo, ampliando o
conhecimento produzido, quer em futuras acgbes de formacgdo, mais focalizadas e
contextualizadas, quer ainda nos multiplos e diversificados quotidianos de ambas as instituicdes
e dos seus actores, reforcando-se, assim, as cumplicidades criadas e abrindo-se condic¢des para
as estender e multiplicar. Colocam-se aqui questdes ligadas com o valor da investigagdo nestes
cursos, que ndo sera nunca meramente instrumental nem académico, e com a relagdo com 0s
saberes, que passo a referir e que constituem outros tantos eixos orientadores da matriz de
formacdo da DDCLE.

Uma formacdo assente numa relacdo critica com o conhecimento (0 conhecimento como
criacdo e transformacdo), apoiada na indagacdo e no quadro de uma epistemologia da
complexidade

Numa outra vertente, anunciada no que foi escrito acima, penso que a relagdo com o
conhecimento e, por meio dele, com os alunos e a sociedade, é, também ela, constitutiva da
profissionalidade docente e ndo pode deixar de ser considerada quando se perspectivam
dispositivos de formacgdo. Esta relacdo é aqui vista no quadro de uma cultura de colabora¢do em
que a investigacdo e os processos de reflexdo e indagacdo critica que a acompanham sao
centrais e onde o professor ndo se perspectiva enquanto consumidor acritico de um
conhecimento aplicado, feito a partir de problemas “usurpados” (ver atras), mas antes como Seu
autor. Por outras palavras, estes cursos de mestrado académico oferecem a possibilidade de
diluicdo da separacao dicotdmica entre 0s “contextos de produgdo” do conhecimento didéctico e
os “contextos de actuacdo profissional” (Ellis, 2010), colocando exemplarmente a questdo do

valor epistemolégico da praxis.

Num texto onde se debruca sobre esta questdo, Geraldi (2004a) descreve uma trajectoria
possivel da identidade social do professor, identificando trés formagGes histéricas: o professor
enquanto executor de partituras alheias, ou receptaculo vazio que se enche de saberes
disciplinares produzidos por outros e os transmite; o professor enquanto “capataz” ou “operador
de uma parafernalia didactico-pedagogica”, de onde ressalta o manual; o professor enquanto
autor dos saberes que constrdi a partir do constante questionamento dos “vividos”, investindo “a
aula como acontecimento”. Detendo-se sobre esta Ultima etapa, Geraldi (idem) distingue

conhecimento (onde inclui o conhecimento cientifico e também os seus métodos de pesquisa, 0s
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seus resultados, tentativas e fracassos) de saberes, estes constituidos pelas e nas préaticas sociais,
sendo do conjunto de ambos que se compde a heranga cultural. Nesta Optica, realca a
necessidade do professor desenvolver capacidades de lidar com esta heranga cultural,
designadamente na sua interac¢cdo com o aluno, fazendo com que a relagdo com “os vividos”
seja a base do processo de ensino/aprendizagem (aqui, de formagéo) ou o lugar de onde vertem
as perguntas a partir das quais se constroem (novos e transformados) conhecimentos: “tomar a
aula como acontecimento € eleger o fluxo do movimento como inspiragdo, rejeitando a
permanéncia do mesmo e a fixidez morbida do passado” (Geraldi, 2004a: 21). Destaca-se, nesta
abordagem da profissionalidade, o professor enquanto autor do conhecimento e valoriza-se, nos
seus processos de construcdo, a indagacdo dos saberes experienciais que emergem e evoluem na
praxis educativa. A praxis como espago epistemologico € assim um conceito central que remete

para movimentos do pensamento educacional bem divulgados entre nos.

Neste processo de indagagdo, onde procuramos “ndo ignorar o problema do conhecimento”
(Morin, 2001: 25), reflectindo sobre a sua natureza, condigdes e a relacdo do sujeito com ele,
este define-se como parcial, contextualizado e incerto e as questdes que hoje sdo abordadas no
quadro dos paradigmas emergentes em educacdo e formacdo (Tavares & Alarcéo, 2001) e dos
movimentos do pensamento complexo podem ser equacionadas. Mais concretamente,
questionando-se os paradigmas mais tradicionais de educagdo/formagdo, transmissivos e
reprodutores, que confrontam o sujeito com conteudos estaveis, “completos” ou fechados num
Unico sistema, e propondo-se, ao inves, a exploragdo de uma diversidade de trajectos educativos
possiveis a partir de “historias vividas e contadas”, esta nova relagdo do professor — e da escola
como um todo — com o conhecimento compreende-se no quadro de uma era a que se
convencionou chamar de sociedade da informagdo, do conhecimento e da aprendizagem. Uma
era caracterizada pelo ritmo do acontecer, pela multimodalidade e pelas multiplas mediagdes na
acessibilidade aos contetdos (Ferrdo Tavares, 1997), mas também pela fragmentacdo, pela
incerteza, pela imprevisibilidade, pela transitoriedade e pela instabilidade desses mesmos
contetidos. Uma era ainda onde o grande desafio que se coloca a educacdo é “desenvolver, de
acordo com as oportunidades e espagos (...) que se multiplicam (ainda com o apoio das NTI), o
‘empowerment’, o sentido de si, a capacidade de ser sujeito da propria vida, a capacidade de
saber, fazer, ser, viver com os outros” (Ambrosio, 2004: 29). Compreende-se que, hum contexto
como este, o professor ndo detém o “monopolio da intermediagdo” (Roberto Carneiro, Nota
Introdutéria a Dias de Carvalho et al., 2001: 13). O que se lhe exige, fundamentalmente, é que,
privilegiando a funcdo aprendizagem, ajude o aluno a transformar em conhecimento a

informacdo (Morin, 1999), ou a “aprender para conhecer, para compreender, para amar”
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(Ambrésio, 2001: 52), investindo-o para o exercicio livre, critico e responsavel da cidadania.

Exigéncia que se estende, naturalmente, as situacdes de formagéo.

Este quadro coloca desafios a formacdo pds-graduada impossiveis de ignorar. Em particular,
penso que a conceptualizacdo dos dispositivos formais de formacgdo deve tomar como direccdo
formar na complexidade e para a complexidade, adoptando-se esta como um conceito
catalisador, na linha de Edgar Morin, o que envolve, igualmente, formar na e para o eclectismo
(Galisson & Puren, 1999). Isto implica desenvolver instrumentos para a compreensao e gestao
desta complexidade, reconhecendo que se trata sempre de uma construcdo subjectiva (Vieira,
2006a: 40), designadamente pelo confronto critico do formando, em ambiente de indagacéo
meta-praxica, com modelos, linguagens e modos de agir multidisciplinares e multirreferenciais,
que permitam a cada um aprender a construir (e a negociar) um lugar proprio na itinerancia e a
compreender as circunstancias em que esse lugar foi construido e as suas implica¢des no
exercicio da profissdo docente. Caetano (2004), a este propdsito, identifica um conjunto de
principios que potencializam este confronto e com os quais me identifico, tendo procurado fazé-
los reflectir no desenho e pratica da disciplina de DDCLE, nomeadamente: dar importancia aos
processos, as interacgdes e aos contextos; associar os dispositivos de formagdo aos contextos de
accdo dos formandos; conceder um estatuto ao conhecimento construido nos contextos da
pratica; valorizar a cooperacdo, mas também a autonomia e as comunidades de pertenca; realcar
os valores da cooperacdo, da participacdo e da democraticidade; eleger a reflexividade critica e
a investigagdo como processos de formagdo associados aos processos intuitivos e informais da

prética.

A formagao num ambiente investigativo e intelectualmente estimulante

Uma outra condi¢do da formacdo pos-graduada de professores que ndo se dissocia do atras
exposto e que enquadra o desenho curricular da disciplina de DDCLE prende-se com a
valorizacdo de um ambiente intelectualmente estimulante onde a investigacao, designadamente

a investigacdo colaborativa, ocupa um lugar central.

O valor da investigacdo, nomeadamente sobre as préticas educativas, assumindo a aula um lugar
de destaque, como estratégia de desenvolvimento profissional encontra-se hoje largamente
documentado na bibliografia disponivel e a inclusdo desta dimensdo nos dispositivos de
formacdo aparece recomendada em varios documentos reguladores destes dispositivos,
nacionais e internacionais, bem como em instrumentos e recursos ja elaborados para apoiar a

actividade do formador (para as linguas, ver, por exemplo, Ferrdo Tavares, 2010; Galisson &
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Puren, 1999; Puren, Bertocchini & Costanzo, 1998). llustrando, 1é-se no Green Paper on
Teacher Education in Europe: “Initial teacher education as well as in-service teacher education
need to find a clear profile in to regard to research and development, and an active involvement
of teachers in it” (Buchberger et al., 1998: 51). Também na Conference on Teacher Education
Policies in the European Union (Campos, 2000), a investigacdo é apresentada como uma das
orientagdes fundamentais das politicas educativas neste espago geo-politico, argumentando-se
com os desafios que as dindmicas proprias das sociedades do conhecimento e da aprendizagem
acima caracterizadas colocam a escola e a ac¢do profissional, a exigirem respostas qualificadas
que parecem poder ser favorecidas por uma cultura de formacdo orientada para a investigacao.
Esta cultura permitiria ao professor, para além de uma leitura critica do real e da capacidade de
agir profissionalmente com direccdo e autonomia, uma compreensdo da sua propria
aprendizagem como um processo ao longo da vida, porque inscrito numa trajectéria de
desenvolvimento: “Educational research and development as well as inquiry-oriented cultures of
teaching and learning in teacher education may be seen as key components of dynamic learning

and developing systems” (Buchberger, 2000: 37).

Com efeito, e como comecei por referir, esta questdo tem dominado o discurso (também
politico) em educacdo e formag&o, a partir da contestacdo do modelo de “racionalidade técnica”
pelos movimentos do professor-investigador (Stenhouse, 1991) e da reflexividade critica
(Schon, 1983, 1987; Zeichner, 1993). Perspectiva-se, neste quadro, a inter-relagdo entre teoria e
pratica em termos de um conhecimento implicito na accéo e ndo existente fora dela, e rebate-se
a separagdo entre as teorias de ensino (desenvolvidas na academia) e a sua préatica (desenvolvida
nas escolas), que cava fossos entre investigadores, formadores e professores (para uma rapida
perspectiva sobre a relacdo entre a emergéncia desta questdo e a evolugdo das abordagens de
formacgéo de professores, ver Widdowson, 1997). Como enfatiza Day (2001), referindo-se em
particular ao trabalho de D. Schon, este movimento “legitimou o ensino como uma actividade
intelectual e baseada no conhecimento, em que os professores ndo s6 sdo capazes de

desconstruir, mas também reconstruir experiéncias” (p. 54).

Existe hoje larga literatura, também em contexto nacional, sobre os efeitos, no desenvolvimento
da profissionalidade docente e na qualidade das praticas educativas, da participacdo activa em
processos investigativos (as obras coordenadas por Bailey & Nunan, 1996, e Freeman &
Richards, 1996, oferecem numerosos exemplos de formacgdo de professores de linguas pela
investigacdo; entre nds, veja-se, por exemplo, Andrade & Pinho, 2010c; Araljo e Sa &
Andrade, 2002; Estrela & Estrela, 2001; Gongalves & Araudjo e Sa, 2005; Moreira, 2005). Em

contexto nacional e em ambientes de formacdo de supervisores de linguas, merece destaque o
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trabalho do GT-PA (ver atras), que tem vindo a praticar e a indagar as possibilidades,
potencialidades e constrangimentos da investigacdo-accdo nestes contextos (ver artigos em
Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva & Fernandes, 2006).

Encontram-se também, nestes textos, indicadores que denotam a cada vez maior valorizacao,
por parte das instituicdes de formacdo, do papel da investigacdo na formacdo de professores,
nomeadamente pela adopcdo de modelos de formacdo reflexivos e pelo incitamento a
determinadas modalidades investigativas, de entre as quais ocupa um lugar de destaque a
investigacdo-accao (veja-se, por exemplo, a analise comparativa de diferentes sistemas europeus
de formacdo de professores, em Buchberger, 2000). Para os autores posicionados numa linha
epistemoldgica critica, a mesma que é adoptada neste enquadramento pedagdgico, e que
guestionam o “monismo epistemologico” (Macaire, 2010), este tipo de investigacdo, que
implica, recorde-se, um ciclo de planificacdo — agir, observar, reflectir — e cuja finalidade é
melhorar a qualidade da acgédo (Carr & Kemmis, 1986), parece estar “ao servigo de uma cultura
de transformacdo, na medida em que a ac¢do reflexiva sistematica, participada e colaborativa
cumpre uma finalidade de melhoria da racionalidade, justica e natureza democratica das
situacBes e contextos de trabalho, constituindo um veiculo de promog¢do da autonomia e

emancipacéo profissionais” (Moreira, Paiva, Vieira, Barbosa & Fernandes, 2006: 46).

Esta modalidade de investigacdo parece ainda ser a mais comum e apropriada quando nos
situamos num ambiente de trabalho colaborativo (Andrade & Pinho, 2010c; Moreira, 2006). Por
investigacdo colaborativa — ou “investigagdo dialogica” (Burnaford, 2001) — entende-se, na
linha de Tripp (1989), que toma como critério, para a diferenciar de outros tipos, o teor da
responsabilidade dos intervenientes, aquela que acontece quando professores e académicos
partilham, com igual responsabilidade e compromisso, todo o percurso investigativo, dele
recolhendo ganhos profissionais, o que implica niveis idénticos de motivacdo e implicagdo.
Neste quadro, a investigacdo em colaboracdo exige: negociagdo conceptual, nomeadamente no
gue toca aos topicos seleccionados e as perspectivas ético-morais perfilhadas; acordo na
definicdo de fins e objectivos; gestdo processual partilhada; e antecipacdo dos ganhos
individuais comuns (Canha & Alarcdo, 2010). Na optica de Moreira (2006), esta investigagéo-
accdo colaborativa promove “processos de construgdo de conhecimento profissional que
reconfiguram as relagfes de poder entre investigadores e professores”, assim contribuindo para
“a renovagao da cultura profissional da escola e da universidade” (p. 111). N&o se negligenciam
aqui as barreiras, tensdes e conflitos que esta postura face a investigacdo envolve para ambas as

partes consideradas (ver Burnaford, 2001, para uma sistematizacdo), antes se releva a sua
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consonancia com os principios de actuacdo pedagdgica aqui defendidos e, como tal, a minha

intengéo de fazer da DDCLE um espago que a possa potenciar.

A dimensdo colaborativa da investigacdo-accdo (e da reflexdo associada) pode ainda ser uma
das condigdes para evitar a sua instrumentalizacdo e reduzir o seu potencial emancipatorio,
criticas que Ihe sdo apontadas por alguns autores, que alertam para a sua utilizacdo ao servico da
legitimacdo dos aparelhos ideoldgicos que ditam as reformas educativas e de ideias
uniformizadoras da educacgdo construidas por académicos, preparando os professores para agir
“de determinada maneira” (Blackmore, 2002; Day, 2001; Zeichner, 2008). Zeichner (idem)
sublinha, em particular, a necessidade de encarar a reflexdo (e a investigagéo, acrescento) como
uma pratica social e politica, ndo negligenciando as condi¢bes sociais que influenciam o
trabalho docente e as suas dimens@es éticas e morais. Nesta perspectiva, a investigacdo-accao e
a reflexdo, mais do que meios de desenvolvimento profissional, tornam-se formas de contribuir
para a qualidade da educacéo e a construcdo de um mundo mais decente (Sousa Santos, 2003), 0
que permite relacionar os dispositivos de formacdo com uma dada visdo de educacdo e
sociedade, conforme comecei por afirmar no inicio deste item ser minha intengéo:
“Reflective teacher education which fosters genuine teacher development should only be
supported in my view if it is connected to the struggle for greater justice and contributes to the
narrowing of the gaps in the quality of education available for students from different
backgrounds in every country of the world. Just as the case with teacher reflection, teacher

development and empowerment should not be viewed as ends in themselves” (Zeichner,

2008:12).

Sintetizando agora os resultados dos estudos sobre os efeitos da participacdo dos professores em
processos investigativos, e ndo negligenciando estas criticas possiveis, realga-se que esta
permite aos professores, em condicdo colaborativa, encontrar meios de reforco da sua
autonomia, ou seja, da sua capacidade propria “para produzir conhecimento cientifico, para
conceber instrumentos técnicos mais adequados e para decidir das estratégias concretas a por
em pratica” (Novoa, 1991: 524). Permite-lhes ainda “assumir conscientemente uma postura
reflexiva e analitica face ao que constitui a sua pratica quotidiana, concebendo-a como campo
de saber préprio a desenvolver e ndo como normativo que apenas se executa sem agir sobre ele”
(Rold&o, 2000: 17). No desenvolvimento desta mesma ideia, Isabel Alarcdo (2001a) define o
professor-investigador como o profissional que assume “uma atitude de estar na profissdo como
um intelectual que criticamente questiona e se questiona” (p. 11), o que implica, por um lado, a

presenca de posturas permanentes de observacdo e de compreensdo criticas do real e da praxis
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educativa, e, por outro, a adopg¢do de meios, linguagens e métodos que possibilitem e sustentem
essa postura. Valoriza-se assim o “potencial transformador da indagagdo sistematica” (Moreira
et al., 2006: 53) das préticas e contextos. Numa Optica mais alargada, que abrange todos 0s
parceiros envolvidos, a investigacdo-ac¢do colaborativa traz ganhos epistemoldgicos,
pragmaticos e éticos (Macaire, 2010), contribuindo para o estreitamento do fosso que separa

escola e universidade.

No quadro das novas relagcbes com o saber atrds desenhadas, e numa logica de coeréncia,
acrescentaria que as modalidades de desenvolvimento desta investigagdo se devem orientar
igualmente por e para uma perspectiva de complexidade. Recorro mais uma vez as palavras de
Caetano (2004) para explicitar as implicacfes desta perspectiva, em termos de principios
reguladores das praticas de formacdo para a investigagdo: multirreferencialidade e
multidimensionalidade das abordagens; estudo de casos particulares, para 0s compreender
enquanto totalidade e singularidade; recurso a processos de construgdo ndo aprioristicos da
investigacdo; promocdo de processos dial6gicos entre diferentes linguagens, metodologias,
fontes e etapas.

As potencialidades da formacdo pds-graduada para o desenvolvimento de processos
investigativos com estas caracteristicas sdo por demais evidentes, tendo alids em conta, como
bem escrevem Victor Gil, Isabel Alarcdo e Hans Hooghoff, no seu prefacio a obra “Challenges
in Teaching & Learning in Higher Education”, que: “Despite the changes that universities have
undergone, the core mission of the university is still teaching and learning in a research
environment” (2004: 7). Estas potencialidades ocorrem quer na frequéncia das disciplinas,
designadamente disciplinas especificas, onde podem ser adquiridas e utilizadas metodologias e
ferramentas de investigagdo e desenvolvidos conhecimentos, competéncias e posturas
investigativas, quer no estreitamento de relagdes com grupos de investigadores em educacéo,
quer ainda na exigéncia curricular de apresentacdo e defesa publica de uma dissertacdo original.
E neste quadro que se compreende 0 recurso a investigagio, como discurso e como pratica, na

construgdo dos saberes na disciplina de DDCLE.

A formac&o como transformacao (dos sujeitos, das institui¢des e da sociedade)

O desenho da matriz pedag6gica da formagdo proposta na disciplina de DDCLE completa-se
com aquele que consideramos ser 0 seu pressuposto de maior abrangéncia, alcance e

complexidade, mais desafiante também, aglutinador dos anteriores e por isso ja anunciado, o
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que justifica a sua posicdo final neste item: o de que a formacdo profissional, neste contexto,
deve ser entendida na sua for¢a propulsora da transformacdo dos sujeitos e das suas praticas
educacionais, no quadro de sociedades complexas, incentivando o professor (e a escola) a
situar-se e a (re)agir critica e activamente face a maltiplos devires possiveis (Prigogine, 2000),
sem perder a sua memoria de futuro® (Geraldi, 2003b, a partir de Bakhtine). Este potencial
transformador da formagdo estd na medida da capacidade do formador em construir uma
pedagogia a varias vozes, indagadora e problematizante, quer no que toca ao conhecimento
profissional, quer as prdprias condi¢Bes pedagdgicas de construcdo desse conhecimento (Vieira,
2006b: 184). Dai o desafio, a exigir programas abertos, que apenas se consideram completos no
final do tempo da formacéo, ou a pratica de uma pedagogia como “arte criativa” (Huebner, cit.
in Paraskeva, 2007a: 11), na qual formadores e professores interagem como num quarteto de

jazz: cada um buscando e partilhando a sua propria forma de acrescentar beleza.

A formacdo ndo se pode definir, nesta perspectiva, ou pelo menos ndo se pode definir
essencialmente, em funcdo de quadros e critérios de tipo empresarial, que perdem no horizonte
as suas finalidades éticas e ideoldgicas e onde as nogdes-chave sdo padrdes de eficiéncia, niveis
de desempenho, learning outcomes, competéncias, capacitacdo, comparabilidade,
competitividade, parametros e critérios de avaliacdo. Quadros, critérios e linguagens que
encontramos hoje com mais frequéncia do que a desejavel, a meu ver, nos (piores) discursos
reguladores da pedagogia (e ndo s6) universitaria, designadamente no ambito do Processo de
Bolonha e da parafernélia de instrumentos produzidos para a criagdo e acreditacdo dos cursos, e
que parecem estar a provocar efeitos (perversos) em termos da constituicdo de um novo objecto
de investigacdo na formacao de professores, designado por Cochran-Smith e Fries (2008) como
“teacher education as a policy problem”®. A formacdo deve antes orientar-se para e pela
“transformacéo reflexiva a partir das capacidades maltiplas, saberes e experiéncias, geridos

colectivamente na busca da compreensdo dos novos ou velhos problemas mas em contextos

% “Do ponto de vista bakhtininano, no mundo da vida ‘calculamos’, a todo o instante, com base na memoria do futuro
desejado, as possibilidades de a¢do no presente. (...) Trata-se de pensar que a todo 0 momento, a todo acontecimento,
o futuro é repensado, refeito, e, nesse lugar desterritorializado, sempre mutavel, o sujeito se situa para analisar o
presente vivido e, nos limites de suas condi¢Bes e dos instrumentos disponiveis, construidos pela heranca cultural e
reconstruidos, modificados, abandonados ou recriados pelo presente, selecionar uma das possibilidades de agdo”
(Geraldi, 2003b: 21).

67 Cochran-Smith e Fries (2008), tragando a evolugdo da construgio histérica do objecto de investigagdo “formagio
de professores” nos EUA, definem assim o mais recente, que se comeca a eshogar a partir da década de 90,
estendendo-se rapidamente a outras regides do globo, e que designam de “teacher education as a policy problem”:
«the essence of studying teacher education as a policy problem is to identify which broad parameters of teacher
education policy can be controlled by policy makers as most likely to lead to a desirable student outcomes» (p. 1085).
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diferentes — os de hoje — e da resolucdo, precéria talvez, mas participada e assumida”
(Ambrosio, 2004: 31). Isto implica a capacidade de criar, em conjunto, uma nova visdo de

educagéo capaz de servir o compromisso com o futuro.

Pensar a formacgdo nesta perspectiva exige ainda considera-la como um processo que tem lugar
ao longo da vida e que ocorre em articulacdo com os processos de desenvolvimento da escola
enguanto organizacdo, contexto onde actua o professor que se forma. Com efeito, os desafios
gue se colocam actualmente a escola evidenciam a urgéncia de promover a reflexividade critica
e actuante, ndo s6 no trabalho directo dos professores com os alunos, mas, para além dele, na
forma como todos se envolvem e contribuem para o projecto educativo da escola enquanto
comunidade, que serd sempre um projecto que investe no desenvolvimento da autonomia e da
cidadania e, por isso mesmo, um projecto colectivamente assumido. De outro modo, o professor
envolve-se na construcdo e dinamizacdo de uma comunidade educativa e afronta a sua missao
de forma solidaria e cooperativa, sendo deste modo que constréi a sua profissionalidade
docente. Estd aqui suposto um entendimento de escola como organismo vivo, em
desenvolvimento e em aprendizagem, na linha das “learning organizations” de que fala Peter
Senge (1990), conceito que entre nds tem vindo a ser desenvolvido por Isabel Alarcdo (2001c;
2003), sob a designacdo de escola reflexiva, aquela que ¢ “capaz de atuar em situacdo, de
interagir e desenvolver-se ecologicamente e de aprender a construir conhecimento sobre si

propria nesse processo” (Alarcéo, 2001c: 27).

Neste quadro, penso que uma formacédo verdadeiramente empenhada na transformacéo ndo pode
deixar de considerar que a capacidade de cada sujeito, cada escola, se situar face a ela implica
criar e gerir critérios préprios de qualidade da ac¢do profissional que envolvam todos os seus
actores e contribuam para a construcdo de um sentimento de pertenga e de um projecto
colectivo. As competéncias de analise, problematizacdo e regulacdo dos contextos educativos
pelos professores sdo determinantes neste processo e passam por um certo nimero de condigdes
que a formagdo pos-graduada pode favorecer — e que também procurei criar na disciplina de
DDCLE -, entre as quais destaco, com o apoio de Perrenoud (1999): uma prética reflexiva a
partir de movimentos de distanciamento/aproximagdo face as rotinas profissionais e da
capacidade de as problematizar; ac¢Ges voluntarias em direcgdo a profissionalizagdo, entendida
como autonomia; uma cultura de avaliacéo e de regulacdo na qual a reflexdo permanente sobre
o trabalho se torna uma componente habitual da pratica profissional; uma perspectiva da

inovacdo como elemento integrante da vida profissional.
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O professor de linguas: principios estratégicos de formacéo em DL

Os principios estratégicos de formacao subjacentes ao desenho da UC de DDCLE, enformados
(e informados) pelos eixos estruturantes acima explicitados e pela matriz pedagdgica que eles
consubstanciam, configuram-se no &mbito de uma dada perspectiva sobre o que é um professor
de linguas, designadamente sobre o que sdo as suas funcbes educativas especificas, e sobre o
modo com a &rea disciplinar da DLE pode contribuir para o seu desenvolvimento profissional.
Tal perspectiva ndo se desliga, antes decorre, da natureza epistemoldgica desta mesma area
disciplinar (praxeoldgica e dialdgica) e do ambiente intelectual que actualmente a configura, em
torno de uma abordagem integrada, holistica, transversal e continuada dos processos de
ensino/aprendizagem das linguas, que as valoriza enquanto objectos que cumprem finalidades
curriculares que ndao sdo meramente instrumentais, mas também humanas, sociais, culturais e
politicas. Faz parte das finalidades da DDCLE, como se verd na Parte Il, favorecer o
desenvolvimento de posturas de actuagdo em DLE por referéncia a estas perspectivas, cuja
discussdo esta no centro da conceptualizacdo do bloco de formacéo inicial, local onde serdo
abordadas com algum detalhe. Correndo embora o risco de me repetir um pouco, ndo posso
deixar de as referir neste momento, de forma a tornar compreensivel a abordagem pedagdgica

da disciplina, na sua intersec¢do com a abordagem cientifica, objectivo deste item.

Uma “ideologia plurilingue” nos actuais discursos em DL

Como escrevia, 0 modo como compreendo, quer o sujeito (o0 professor), quer o objecto (a
lingua), quer a relagdo que ambos estabelecem no quadro de uma dada situacdo educativa e
formativa relaciona-se com o ambiente intelectual actualmente vivido pela disciplina de DLE.
Recentemente caracterizado por Bronckart de “modernismo didactico” (2008), trata-se, em
termos gerais, de reconhecer a estreita articulacdo — e as possibilidades assim abertas — entre
discursos socio-politicos, educativos e estritamente didacticos em torno de um desafio que tem
vindo a ser designado de “plurilinguismo” (e “pluriculturalismo”), entendido globalmente como
principio, valor, “modo de ser”, meta, finalidade, abordagem ou, mais estritamente,
competéncia, relacionado proximamente com a construcao da Europa (Council of Europe, 2000;
Heyworth et al., 2003) e, mais alargadamente, de sociedades mais justas, coesas, abertas e
democraticas, capazes de gerirem, numa perspectiva de bem comum e de muatuo

enriquecimento, as multiplas formas de pluralidade que as constituem (Coste, Cavalli, Crisan &
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van de Ven, 2007). Se os pressupostos de uma “ideologia plurilingue” ndo se restringem,
obviamente, a educagdo em linguas®, e ainda menos a educagdo em linguas estrangeiras (ver
Coste et al., idem, para uma abordagem transversal as linguas da educacdo; ver ainda, para
particularizar, os trabalhos em curso na Divisdo de Politicas Linguisticas do Conselho da
Europa sobre as dimensdes linguisticas da constru¢do dos conhecimentos no curriculo escolar,
Beacco, Coste, van de Ven & Vollmer, 2010), sera esse o enfoque que aqui lhe é dado, a partir
da ideia de que professores (e alunos) de linguas constituem, na escola, 0s principais “actores do
plurilinguismo” (Kervran, 2008) e que, na situagdo em foco (de natureza formativa), devem ser
vistos como “plurilingues em construcdo” (Cavalli, 2007) e em (inter)-accdo, numa busca de

isomorfismo entre processos de formagéo e processos de ensino.

Explicitando este pensamento, sabemos que o professor de linguas faz parte de um colectivo
mais vasto que é a prdpria escola (ver atrés). Mas nesta pertenca alargada, ele reconhece-se e é
reconhecido em funcdo de uma identidade prépria que ndo se apreende fora de uma relagdo
especifica com os seus saberes de referéncia. Por outras palavras, sendo professor, o professor
-0 de alguma coisa, neste caso, de uma lingua com presenca curricular, e este objecto, nas suas
configuraces e finalidades escolares, determina em grande parte a sua identidade profissional
(Widdowson, 1997) e, por conseguinte, o quadro a partir do qual a sua formagdo deve ser
desenhada (Kelly et al., 2004). No ambito da “ideologia plurilingue” que orienta os actuais
discursos em DLE, compreende-se gque o trabalho com as linguas na/da escola (ou “les langues
de I’éducation”, conforme sdo designadas em Coste et al., 2007) sé cumpre as suas finalidades
mais essenciais se for feito de um modo integrado, o que exige a cooperagdo entre todos 0s seus
professores. Esta posicao, que temos vindo também a defender ja ha algum tempo (Andrade &
Aradjo e S4, 2001; Andrade & Araljo e Sa et al., 2003; Araljo e Sa, 2002, 2005 e 2008),
tornada aqui particularmente sensivel dado o facto de a DDCLE ter como publico professores de
varias linguas, niveis e ciclos, tornando-se, deste modo, um espaco particularmente interessante
para a argumentar ao nivel da proposta curricular da disciplina, necessita, para ser
completamente compreensivel, de ser explicitada, mais proximamente, por referéncia ao saber
lingua enquanto objecto escolar, ferramenta de trabalho deste professor (conforme, alids,

também propéem Beacco, Byram, Cavalli, Coste, Egli Cuenat, Goullier & Panthier, 2010).

8 Com efeito, estes pressupostos comegam a estar presentes noutros campos, como os estudos (bio)-culturais,
antropoldgicos, etnograficos e mesmo econémicos (ver, por exemplo, Couto, 2009, quando analisa as relagfes entre
ecologia e ecolinguistica).
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No quadro que serd o nosso na disciplina de DDCLE, as fung6es curriculares das linguas sao
entendidas como indo no sentido do desenvolvimento no aprendente, “plurilingue em
construgdo”, de uma competéncia alargada (e pluri-semidtica) de linguagem que se constroi e
evolui em inter-accdo com (e a partir de) as suas experiéncias de linguagem anteriores,
necessariamente heterogéneas e idiossincréaticas, e que Ihe permite constituir-se enquanto sujeito
e cidaddo e participar activa e criticamente nos processos préprios das sociedades plurais e
democraticas. A funcdo especifica da escola, das disciplinas de linguas, serd, nesta medida, dar
ao aluno meios de observacédo e analise das préaticas sociais de linguagem e do seu dinamismo,
partindo das suas préprias e multiplas experiéncias verbais, colocd-lo em situagdes de
linguagem diversificadas que provoguem o seu alargamento e enriquecimento e incutir-lhe
curiosidade e afecto pelas multiplas formas em que vivem as linguas, bem como capacidade e
vontade de as usar, fazendo-o assim tomar consciéncia das suas fun¢@es na construgdo dos
sujeitos, bem como das relagdes entre eles, 0s grupos e as sociedades (Andrade, Araujo e S& &
Moreira, 2007). E nesta perspectiva que se podem entender as disciplinas de linguas como
espacos curriculares cuja funcao “is incontestably profound, human and educative” (Phipps &

Gonzalez, 2004: 3).

Os tempos de mudanga que actualmente se vivem em DLE alimentam-se e encontram a sua
génese neste modo de abordar o papel das linguas na escola: trata-se de debater como se pode
ultrapassar uma perspectiva pragmatica, estritamente comunicativista, focalizada sobre
conhecimentos e competéncias, que realca o valor das linguas (e das culturas a que estdo
associadas) no mercado, as barreiras entre elas e que se tem convertido na promog&o acritica da
hegemonia linguistica, para uma outra mais alargadamente educativa, que as relaciona com uma
nova forma de cidadania e uma cultura plural e mais diversificada (ver a analise das finalidades
das linguas da educacdo a partir do recurso ao conceito alemdo de Bildung, em Coste et al.,
2007, 2.2). E neste quadro, no qual inscrevo a proposta curricular de DDCLE, que, penso,
podemos esperar muito do actual momento de renovacdo metodoldgica que atravessa a nossa
disciplina, ou, mais especificamente, das “abordagens plurais” (Candelier et al., 2007) que
comecgam a desenhar-se e que buscam ainda 0s seus espacos, cenarios e contornos curriculares e

formativos, numa dptica de flexibilidade e contextualizacdo (Beacco et al., 2010)¢°.

69 A recente criacdo (Abril de 2009) da Plataforma de recursos e de referéncias para a educagdo plurilingue e
intercultural, sob proposta e coordenagdo da Divisdo de Politicas Linguisticas do Conselho da Europa e cuja equipa
editorial é formada por Jean-Claude Beacco, Michael Byram, Daniel Coste e Michael Fleming, revela este intenso
trabalho em torno da insercdo curricular de uma perspectiva plurilingue e pluricultural nas linguas da escola. Esta
plataforma, nas palavras dos seus editores, “propose un dispositif ouvert et dynamique de définitions, de points de
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Um trabalho com as linguas desta natureza, necessariamente transversal, traz associados novos
conceitos e abordagens que representam a contribuicao propria das disciplinas de linguas para o
projecto formativo da escola. Assumindo-se o papel regulador, nesta matéria, de documentos
nucleares de politica linguistica que visam contribuir para a elaboragdo de instrumentos
curriculares nacionais especificos™, pretende-se orientar o processo de ensino/aprendizagem das
linguas no sentido de uma competéncia que é designada de plurilingue e pluricultural (CPP)™ e
que se entende como relativamente autonoma face aos contetidos escolares, ja que se estrutura e
expande para além da escola, plural, evolutiva, flexivel, parcial, desequilibrada e aberta ao
enriguecimento em fungéo de novas experiéncias verbais (ver Parte Il, Bloco 1). Propbe-se, com
este conceito nuclear e estruturador, a passagem de uma representacdo e préatica
mono/bi/trilingue das aprendizagens linguisticas e das suas finalidades, que cava
intencionalmente fossos profundos entre as linguas (e 0s seus professores), para uma
representacdo e pratica plurilingue, ou seja, questiona-se a aprendizagem unidimensional,
estangue e linear, que postula as linguas como universos distintos e fechados, esgotando-se nas
fronteiras de cada uma, e que entende a escola e as disciplinas como espacos Unicos onde 0s
contactos com as linguas tém lugar. Nas palavras de Castellotti (2001b), coloca-se como
imperativo,
“le Questionnement (...) sur les conditions dans lesquelles s’opére la construction d’une
compétence dans plusieurs langues, ce qui conduit a penser l’apprentissage comme recours a
des supports multiples, non tous filtrés par un processus d’enseignement et accessibles par
d’autres biais que celui des systemes de formation organisés, et a concevoir l’élaboration de

curricula multidimensionels, qui prennent pleinement en considération ce double déplacement

vers la pluralité des langues apprises et la pluralité des accés a ces langues” (p. 167).

repére, de descriptions et de descripteurs, d’études ou de bonnes pratiques que les Etats membres sont invités a
consulter et a utiliser comme éléments pouvant soutenir leur politique de promotion d’un accés équitable a
I’éducation, chacun en fonction de ses besoins, de ses ressources et de ses cultures éducatives”,
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE_texts Source/platformResources_fr.pdf.

70 Refira-se, em particular: 0 QECRL — Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (2001), o Guide for
the development of language education policies in Europe (2007), o CARAP — Cadre de Référence pour les
Approches Plurielles des Langues et des Cultures (2007), ou o Guide for the development and implementation of
curricula for plurilingual and intercultural education (2010). Versdes actualizadas destes e de outros textos
fundamentais, bem como os varios estudos de referéncia que os acompanham, podem ser consultadas na plataforma
acima mencionada.

"1 Evoco aqui a definigdo inicial desta competéncia em DLE, retomada no QECRL e multiplas vezes citada nos textos
desta disciplina: “on désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a communiquer
langagiérement et a interagir culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs
langues, et a, a des degrés divers, I’expérience de plusieurs cultures, tout en étant 8 méme de gérer I’ensemble de ce
capital langagier et culturel” (Coste, Moore & Zarate, 1997: 12, versdo revista em 2009).
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Nesta conceptualizacdo, como se compreende, estd envolvido um conceito de lingua
particularmente complexo, enquanto objecto que cumpre funcdes diversificadas (do simbdlico
ao comunicativo, do cognitivo ao volitivo, do social ao politico, do cultural ao histoérico, do
ético ao estético, ...), capaz de permitir multiplas focalizacBes sobre si préprio ou sobre
qualquer outro objecto, envolvido intimamente nos processos sociais de constituicdo das
(inter)subjectividades (Geraldi, 2003b), bem como das identidades grupais e societais, e
conferindo ao sujeito dominio e poder sobre si mesmo, 0s outros, 0 meio ambiente e 0 mundo
em geral. Um objecto ainda dotado de historicidade e dindmica, que se deixa mesticar por
outros e se renova no espaco € no tempo, num continuum onde as fronteiras entre linguas se

diluem e os sistemas se interpenetram™,

E nesta percepgéo do objecto lingua, ou melhor, ¢ porque “languages are more than skills; they
are the medium through which communities of people engage with, make sense of and shape the
world” (Phipps & Gonzalez, 2004: 2-3), que se perspectivam as suas dimensdes educativas ou
se antevé a funcdo politica da educacdo linguistica (Byram, 1997b; Guilherme, 2002). E
também nela que se alicergam outros conceitos centrais no discurso actual da DL, como o de
intercompreensdo e de competéncia (de comunicacdo) intercultural, que serdo igualmente

revisitados na disciplina de DDCLE e que estdo no centro da sua proposta formativa.

Os desafios colocados por estas abordagens enformadas numa “ideologia plurilingue” & DL,
nomeadamente no que toca ao seu discurso de formagdo, aquele que esta aqui em causa, tém
impulsionado a disciplina para intensos debates sobre si prépria, onde dominam discursos
epistemolodgicos e de meta-analise e onde se reequacionam as relagfes entre as didacticas de
diferentes linguas™. Num momento simbolico, escreve-se, no Manifesto para o Século XXI da

ACEDLE (Association des Chercheurs et Enseignants Didacticiens des Langues Etrangéres):

72 E neste Gltimo sentido, alias, que Bronckart (2008) encontra as potencialidades maiores de renovacio metodoldgica
da fase que vive hoje a DLE: “habra que esperar (...) que la renovacion evidente suportada por el movimento
plurilinglie de la didactica [entendimento das linguas como sistemas dindmicos] pueda también contribuir a ese
cambio radical de perspectiva, ya que entonces constituiria una verdadera revolucion en la ensefianza de las lenguas”

(p. 41).

3 No espago de influéncia francdfona, veja-se, por exemplo: as Journées d’Etude organizadas pela Association
Internationale pour le Développement de la Recherche en Didactique du Francais Langue Maternelle, sob o tema
“Questions d’épistémologie en Didactique du Francais (langue maternelle, langue seconde, langue étrangére) »
(Marquillé Larruy, 2001) ; o Colloque du DILTEC - Paris 3 (Paris, 12-14 de Dezembro de 2002), « La didactique
des langues face aux cultures linguistiques et éducatives » (Beacco, Chiss, Cicurel & Véronique, 2005); o n.° 48
(2010) da revista Le Francais dans le Monde, Recherches & Applications: Interrogations épistémologiques en
didactique des langues. Em Portugal, veja-se, em particular, Alarcdo et al. (2009b).
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“le champ de la didactique doit pouvoir étre parcouru par une diversité d’itinéraires (...) qui en
constitue précisément la richesse. Dans cette perspective, il est primordial, que soient multipliés
les rencontres et les échanges entre spécialistes des langues et de contextes différents, afin de
consolider les fondements d’une didactique des langues.” (Paris, Bureau de [’ACEDLE, 2000).
As palavras de Véronique Castellotti (2001b) sdo exemplares a este respeito:

“On aura compris (...) qu’il ne saurait y avoir pour nous qu une didactique des langues, qui
pose (et se pose) les questions en termes de relations et de complémentarités, ses objectifs, qui se
déclinent dans la perspective d’'une éducation linguistique générale et transversale, imposent de
considérer la diversité des publics et des contextes non comme un obstacle mais comme une

donnée constitutive de son objet d’étude, d’expérimentation et d’intervention” (p. 172).

Vérios sdo também os didactas, entre nds, que apostam no valor epistemoldgico, formativo e
educativo deste dialogo e que se assumem como didactas de linguas (e ndo da lingua X ou Y, ou
da lingua com o estatuto A ou B), nomeadamente os da escola de DLE em que me integro,
procurando compreender e praticar as implicagbes deste posicionamento na sua accao
profissional (ver Andrade & Araujo e S4, 2001; Andrade, Moreira et al., 2002; Andrade et al.,
em publicacdo). Centrando a discussdo na problematica deste relatério, interessa sobretudo
perspectivar estas implicacbes no &mbito da gestdo curricular de cursos de formacdo de
professores. Ou, de outro modo, analisar de que forma a educacdo linguistica escolar,
assumindo uma funcéo catalisadora que postula a presenca das linguas da escola no quadro de
um projecto ético, aqui designado de “plurilingue”, desafia os sistemas instituidos de formacao
de professores, nomeadamente em DL, e Ihes exige repensarem 0s seus principios e préaticas de
formac&o. Isto porque “le passage d’une adhésion idéologique a une application pratique devrait
étre facilitée par la formation” (Aleksandrovicz-Pedich, cit. in Camilleri-Grima & Fitzpatrick,
2003: 60). Realgo, neste quadro, o elevado valor social que atribuo a formacéao de professores de
linguas, tal como Chiss (2007) também sublinha, na conclusdo do numero 41 da revista Le
Francais dans Le Monde, Recherches & Applications sobre “Formation initiale en frangais
langue étrangére: actualités et perspectives”: “la formation des enseignants de langue(s)
constitue un véritable enjeu de société a I’heure d’une ‘mondialisation’ qui fragmente sans
doute plus qu’elle unifie et d’une construction européenne aussi indispensable que contrariée.
C’est ainsi dans D’ordre théorique, et plus largement intellectuel, que ces questions de

formation(s) offrent des perspectives novatrices” (p. 190).

Numa primeira abordagem, penso que importa desenhar “contextos potencialmente formativos”
(Cambra, Fons, Palou & Civera, 2008) em coeréncia com o quadro acabado de tragar. Por outras

palavras, penso que um professor de linguas empenhado e capaz de se envolver num projecto de
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educacdo desta natureza tera de ser, ele também, formado dentro dos principios e ideologias que
o configuram, numa interligacdo, por efeitos de espelho, entre processos de formagéo, processos
de ensino e processos de aprendizagem. Este ponto de vista tem necessariamente implicaces
em todas as dimensdes dos programas de formacdo, designadamente na sua estrutura
(transversal, integrada, flexivel, modular, numa Optica de aprendizagem ao longo da vida em
que o formando possa assumir um papel de agente da sua formagdo, ...), nos saberes e
competéncias visados (desenvolvimento de uma perspectiva reflexiva, critica e de
questionamento, integracdo teoria/pratica, desenvolvimento de competéncias e atitudes de
investigacdo, ...), nos valores e atitudes promovidos (trabalho em equipa, valorizagdo da
diversidade, compreensdo dos valores sociais e culturais das linguas, ...), nas estratégias e
avaliagdo (flexiveis, negociadas, privilegiando a investigacdo, orientadas para a autonomia do

sujeito), nos suportes (diversificados, abertos) (Kelly et al., 2004).

Por outro lado, e tendo em conta a reconhecida influéncia exercida pelas ideologias linguisticas
nos repertorios didacticos dos professores’™ (Camps & Milian, 2008), bem como pelas historias
de vida, nomeadamente no que concerne as experiéncias com as linguas, na construgdo destas
mesmas ideologias (Carrasco Perea & Piccardo, 2009), importa que estes contextos o estimulem
a desoculta-las e interrogé-las criticamente, construindo uma representagdo de si enquanto
sujeito e “professionnel spécialiste du plurilinguisme” (Coste & Py, 1998). Refiro-me a um
professor que, valorizando os desafios que esta perspectiva didactica suscita, coloca a tonica da
sua accgdo profissional ndo na lingua que ensina enquanto objecto ontoldgico, mas no valor
educativo desse objecto na sua relagdo com o sujeito que dele se apropria e 0 usa, 0 que implica
reconhecer, valorizar e expandir os repertérios verbais dos seus alunos (a partir do
reconhecimento, valorizagdo e expansdo do seus proprios repertorios), e exploré-los com fins
sociais e educativos e ndo unicamente didacticos (Cavalli, 2007: 132). De um modo mais
explicito, estes professores estdo conscientes das aprendizagens possiveis através das linguas,
reconhecem o0 seu valor e compreendem que um trabalho deste tipo em nada dispensa as
abordagens especificas de cada lingua, antes constitui um desafio que coloca as suas disciplinas
ao servico das grandes finalidades da educacdo (ver Les Langues Modernes, 2005, dossier Les
Langues pour la cohésion sociale). Sem ingenuidade, mas com esperanca, concordo aqui
amplamente com Martine Kervran (2005), quando escreve : “sans étre bien-sir une panacée, la

prise en compte de la diversité et de la pluralité dans une éducation aux langues beaucoup plus

4 Entendidos, na linha de Cadet e Causa (2005), como “ensemble des savoirs et des savoirs-faire pédagogiques dont
dispose I’enseignant pour transmettre la langue a son public donné” (p. 164).
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cohérente fondée sur des synergies entre les divers apprentissages langagiers nous semble étre
I’'une des pierres que le monde éducatif pourra apporter a la consolidation de la cohésion
sociale” (p. 63).

Estes desafios convidam, para concluir, a pensar uma formacao que apresente as linguas na sua
transversalidade e articulacdo curriculares, isto é, que procure criar “une culture du curriculum
commune a travers toutes les langues, y compris la langue de scolarisation” (Egli Cuenat, 2009:
3). Trata-se de entender o curriculo numa perspectiva abrangente, global e holistica, enquanto
“parcours accompli par un apprenant a travers une séquence d’expériences éducationnelles sous
le contréle on non d’une institution” (QECR, 2001: 132), em que o desenvolvimento de saberes,
saberes-fazer e saberes-ser em lingua (inclusivé na materna) nao é visto como um fim em si

mesmo, mas numa perspectiva de formar para educar, agir e transformar.

Principios estratégicos de formacéo

A disciplina de DLE, dando-se como objecto “a educagdo em linguas (materna, estrangeiras e
classicas) nas suas praticas, processos, condi¢des e factores influenciadores” (Castro & Alarcao,
2006: 4), e construindo o seu projecto de intervencdo em torno da articulagdo entre discursos
formativos, investigativos e politicos (Alarcdo et al., 2009b) e em ambientes colaborativos
(entre investigadores, formadores e professores) (ver acima), € um espaco particularmente
adequado para enfrentar estes desafios em contextos de formacdo pds-graduada, nomeadamente
com interlocutores com as caracteristicas dos que constituem o publico de DDCLE. Mas isto
implica configurar-se em torno de um certo nimero de principios estratégicos definidos ainda a
luz da visdo de formacdo que a enforma, principios esses que apresento de seguida e dos quais
decorre 0 seu desenho curricular (estrutura, competéncias visadas, metodologias de formacéao e

suportes, conteudos, modalidades de avaliagao).

Estes principios, que assentam numa 6ptica de formacao reflexivo-experiencial (Grandcolas &
Vasseur, 1999; Kolb, 1984) e co-accional (Ferrdo Tavares, 2001; Puren, 2002), sdo uma
adaptacdo de um exercicio anterior desenvolvido no quadro de situacdes de formacdo
enquadradas pelos mesmos pressupostos (Araldjo e Sa, 2003) e ja foram ensaiados e relatados
noutra disciplina do dominio da DL (Aradjo e Sa, 2005). Procuro aqui delinea-los recorrendo
aos valores semanticos de quatro prefixos, capazes de abarcar os seus maltiplos sentidos
formativos e operacionais cuja matriz pedagdgica e cientifica procurei esbocar no texto que

antecede: inter-; meta-, pluri-; ex-.
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» Inter- ou o principio do dialogo

O principio identificado com o prefixo inter- relaciona-se com o valor concedido, nesta situacéo
de formagdo, aos contextos facilitadores da vivéncia de situacdes de didlogo (designadamente
plurilingue e pluricultural) e negociacdo, de circulacdo de saberes e de encontro com outras
vozes, tendo em vista, por um lado, a expansdo das ideologias e repertorios linguisticos e
profissionais dos professores e, por outro, uma formagéo para o trabalho em equipa e em rede,
para a cooperacdo, dentro e fora da escola. Estas situacdes de comunicagdo dialdgicas,
promotoras de processos de construgdo social dos saberes, sdo entendidas a varios niveis, numa
abordagem sistémica que procura abarcar os multiplos contextos em presenca nesta situacdo de

formacdo, nomeadamente:

- entre linguas e culturas e entre os seus professores (aproveitando a heterogeneidade do

grupo de mestrandos, mas também as potencialidades da formag&o plurilingue Galapro);

- entre os sujeitos que aprendem linguas e 0s que as ensinam (trazendo para as sessdes
discursos de sala de aula, provocando situagcdes em que 0s proprios mestrandos se movem

no duplo papel de professores e aprendentes);

- no interior do proprio sujeito em formagdo (promovendo a mobilizacédo, transferabilidade e
transversalidade de saberes, competéncias e valores linguistico-comunicativos, pedagdgicos
e didacticos);

- entre metodologias de ensino/aprendizagem e metodologias de formagdo (explorando

isomorfias entre conteldos e estratégias);

- entre os formadores dos professores e entre eles e os formandos (incentivando situagdes

organizadas de encontro presencial e virtual ao longo do semestre);

- entre contextos de formacgdo e contextos de ensino/aprendizagem das linguas (propondo
estes Ultimos como objecto de anélise e reflexdo, valorizando a divulgacdo nas escolas dos
trabalhos a efectuar, promovendo encontros com outros professores que ensaiaram
experiéncias pedagogicas);

- entre contextos de formacdo e contextos de investigacdo (promovendo sessdes com
investigadores e o contacto com a investigacdo, incentivando a divulgacdo de trabalhos em

reunides cientificas);
- entre quadros tedricos e metodoldgicos (diversificando as fontes, as linguagens, os textos);

- entre diferentes etapas do processo investigativo (questbes, problematicas, fontes,

metodologias, dados).
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O valor de operacionalidade deste principio traz a formacdo conceitos didacticos estruturantes
nesta disciplina (traduzidos num tronco comum a partir das no¢des de competéncia plurilingue e
intercultural, intercompreensdo, colaboragdo, flexibilidade, adaptacéo, contextualizacdo, ...) e
abre perspectivas de formacdo que favorecem a vivéncia das linguas como espagos de
intercambio, a consciéncia do valor educativo de cenérios curriculares de transversalidade e a

vontade de construir conhecimento em redes diversificadas de cooperagéo.

» Pluri- ou o principio da diversidade

O principio pluri-, retomando questes ligadas a complexidade j& atras discutidas, ensaia
desfazer o mito do pensamento Unico e uniformizado, bipolarizado ou dicotdmico, e provocar a
emergéncia de um pensamento “mesti¢o”, entendido como ““ une pensée de la multiplicité née
de la rencontre” (Laplantine, 2002: 143, cit. in Molinié, 2007: 152; ver principio anterior).
Funcionando como operador especifico da ideia de diversidade, este principio, que favorece a
accdo emancipatdria do professor, fornecendo-lhe quadros interpretativos mais complexos onde
se pode situar e & sua propria historia, tragando um percurso préprio de desenvolvimento no
gual se assume conscientemente como actor, declina-se na disciplina através de descritores

como:

- plurilinguismo/pluriculturalismo (observando e vivenciando situacdes de contacto de
linguas e culturas, construindo modelos de anélise dessas situag@es, introduzindo contextos
sociolinguisticos diversificados e observando a relacdo entre as caracteristicas desses

contextos e a heterogeneidade e variacdo das situacfes e propostas educativas);

- complexidade (interpelando rotinas, incentivando situacdes de tensdo e de conflito, mas
também de tomada de decisdes, propondo abordagens naturalistas e émicas das situagoes,
capazes de fazerem ressaltar as suas multiplas dindmicas e sentidos, incentivando estudos de

caso);

- multirreferencialidade das abordagens de ensino/aprendizagem das linguas/culturas
(contextualizando as préticas de linguagem observadas), das abordagens de formacéo
(diversificando estratégias e tarefas, incentivando contacto com outros formadores,
propondo uma estrutura de formacdo flexivel e modular que crie a possibilidade de
diferentes alunos, com diferentes projectos profissionais, poderem realizar diferentes
percursos) e das abordagens investigativas (incentivando o pluralismo metodologico,
explorando as consequéncias do “monismo investigativo”, ou as relagdes entre

procedimento de investigacdo e conhecimento construido).
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Tal como o principio anterior, também este convida conceitos didacticos nucleares, como
competéncia plurilingue e pluricultural, processos de construgdo da identidade (linguistico-
comunicativa, profissional, de aprendizagem, ...), pluralidade de repertérios (estratégicos,
cognitivo-verbais, linguistico-comunicativos), diversidade, heterogeneidade e eclectismo de

contextos, abordagens, correntes e escolas.

» Meta- ou o principio da reflexividade

Um outro principio estratégico, meta-, sugere a necessidade de apreender os fendmenos em foco
a partir de um ponto de vista exterior que os elege enquanto objectos de reflexdo, na linha da
reflexividade critica do professor ja explanada e relacionada com a sua autonomia profissional.
Tendo em conta o0 objecto “educa¢do em linguas” tal como o concebemos, isto envolve a
capacidade do professor pensar e ler o mundo das linguas e das culturas e pensar-se a si préprio
€ a sua trajectéria, nesse mesmo mundo, numa perspectiva freiriana de “conscientizag¢do” ou
“language teacher’s self-awareness as professional in the world” (Pinho, Gongalves, Andrade &
Aradjo e S4, 2011: 43). Trata-se, concretamente, de provocar a consciéncia e conhecimento
reflectido (metalinguistico, metacognitivo, metacomunicativo) sobre as linguas e a
comunicagdo, mas também sobre si mesmo, enquanto sujeito de linguagem e professor, num
processo de descoberta que implica a observacdo do seu agir profissional (na aula, na escola e
fora dela, também na trajectéria de formacdo ao longo da vida), nas suas consequéncias e
implicagdes (sobre estudos que procuram evidenciar os efeitos no desenvolvimento profissional
de professores de uma formacdo enquadrada por este principio, ver Cambra et al., 2008;
Carrasco Perea & Picardo, 2009; Causa, 2007; Pinho et al., 2011; Pishva, 2010).

No ambito desta disciplina, o principio da reflexividade sugere o aprofundamento de conteddos,
teorias e dispositivos de analise que permitam as mestrandas observar e interpretar as suas
ideologias linguisticas, bem como o recurso a estratégias de formacdo onde, em espelho, se
possam observar a si mesmas no seu agir pedagogico-comunicativo (como os portefolios, 0s

diarios de formacdo ou as narrativas profissionais).

» Ex- ou o principio da desocultacdo

O ultimo principio que falta clarificar opera com a ideia de desocultar, ou de impelir num
movimento para fora, fazer sair e despertar, com a finalidade de tornar transparente (e
observavel e regulavel, ver principio anterior, nomeadamente em situa¢cbes de comunicagao

dialogica, ver primeiro principio).
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Este principio aplica-se, na disciplina de DDCLE,

as linguas da educacao (dindmicas, modos de funcionamento, estatuto curricular, funcdes,

finalidades escolares...),

- aos modelos tedricos e metodoldgicos apresentados (nos seus principios, pressupostos,
conceitos, implicagoes, ...),

- ao sujeito em formacdo e ao seu agir profissional (explicitacdo de crencas, representacoes,
estereotipos, conhecimentos e competéncias, valores, atitudes, préaticas, episddios de vida
significativos),

- e aos processos de formacdo (explicitando-se e negociando-se conteldos, estratégias e

critérios de avaliagdo, distribuindo-se documentos reguladores do processo de gestdo

curricular, tornando transparentes as decisdes curriculares e as escolhas do formador).

A Figura 1 pretende esquematizar estes principios estratégicos, realgando a sua interligagdo e

multideterminag&o.

FIGURA 1. PRINCIPIOS ESTRATEGICOS DA FORMAGAO (A PARTIR DE ARAUJO E SA, 2003: 85)

Principi'o do Diélogo Principio da D_iversidade
contacto _(Imer-inegociac;éo mesticagem (plun_-)ecletismo
coopera(;cécr)cu fageo <€ > multi rriz(;vg:sr!i);;?i?jiije
i divulgacéo o heterogeneidade
co-constiugae }/Iir)l?gﬁ?dade contextualizagdo

Natureza
Reflexivo-experiencial
Co-accional

=== - Principi D Itaca
Principio da Reflexividade [l d(e:sx_;socu e
o (meta-) N verbalizagdo narragdo
consciéncia regulagio
_ 9bserva<;a0 argumentacdo
indagacéo
descoberta fundamentagéo
Interpretagao ) clarificacio
autonomia

Na Parte Il deste relatério, o valor operacional destes principios, aqui ja exemplificado com
algumas escolhas metodoldgicas, serd concretamente ilustrado, designadamente no ponto

Metodologias de formag&o.
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Parte I1. Operacionalizacao da disciplina
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Introducao

Nesta seccdo do relatorio explicita-se a estratégia de organizagdo curricular da disciplina de
DDCLE. Conforme indiquei na Introducéo geral, esta explicitacdo faz-se por referéncia a uma
pratica de leccionagdo concreta que desenvolvi enquanto sua regente na 1.2 edi¢do do curso que
teve lugar no 2.° semestre do ano lectivo 2009/2010, mas ndo coincide com ela. De igual modo,
a proposta de programa que apresento em Anexo 2 assenta no que foi efectivamente construido,
com as mestrandas, em 2009/2010, mas incorpora contributos resultantes da reflexdo
metapréxica inerente a elaboracdo deste texto.

Construida na convergéncia dos varios niveis de enquadramento e de fundamentacdo da
disciplina apresentados na Parte |, esta proposta esta aberta a outras possiveis, que se vao
(re)constituindo ao longo do semestre em interac¢do com o grupo de alunos e de acordo com as
suas especificidades, trajectorias profissionais e projectos de formagdo. Assim, embora existam
problematicas, quadros e autores de referéncia, textos e tarefas que permanecem estruturantes,
porque constituem o alicerce do dominio da DLE tal como o desenho nesta situagcdo de
formacdo, outros h& que vdo sendo acrescentados, suprimidos, elaborados ou
recontextualizados, numa vivéncia socio-construtivista do curriculo que valoriza a construcao
negociada do conhecimento e das praticas curriculares, colocando o centro da atengdo na
criacdo de contextos de aprendizagem experimentados como relevantes, pela suposi¢do do seu
valor intrinseco na motivacdo e no envolvimento dos sujeitos, bem como na apropriagdo do

conhecimento.

Procurando, em sintese, dar conta de um “plano de ensino” na sua articulagdo com um “plano de
aprendizagem” e nas suas potencialidades de “plano de desenvolvimento profissional” de mim
propria, enquanto formadora, nesta seccdo apresentam-se as finalidades da disciplina, os blocos
de formacdo e a sua estratégia de desenvolvimento curricular, as metodologias utilizadas, a

bibliografia de suporte e as modalidades de avaliacdo das aprendizagens e da disciplina.
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Finalidades da disciplina

As finalidades da disciplina de DDCLE definem-se na confluéncia dos seus varios niveis de
engquadramento e fundamentagdo apresentados na Parte |. Nesta medida, operacionalizam o
conjunto de pressupostos e de principios em que se inscreve a sua matriz substantiva e
processual, traduzindo uma perspectiva propria quanto ao campo cientifico-pedagdgico em que
se insere, muito em particular no que se refere a um dado conceito de profissionalidade do
professor de linguas, de formagdo pds-graduada como espaco de desenvolvimento dessa
profissionalidade e de relevancia do dominio cientifico da DL neste processo.

Para além disto, estas finalidades ganham forma no quadro de uma determinada formagéo, com
uma matriz propria e integrada numa institui¢do particular. De outro modo, a sua defini¢do, mas
também o seu grau de exequibilidade, ou a sua possibilidade de acontecer, decorrem da sua
inscricdo num local e num tempo especificos e dos sujeitos que dela sdo agentes (eu propria,
enquanto regente da disciplina, em interaccdo com o grupo de alunos). Estas finalidades de
formac&o transportam, por conseguinte, uma forte carga de (inter)subjectividade, mas também
de historicidade, e, nesta medida, sdo nelas reconheciveis, em diferentes graus, quer 0s meus
préprios pontos de vista, quer os da institui¢cdo, quer ainda os dos formandos, tal como 0s posso
perceber em fungdo do meu percurso na disciplina.

As finalidades que abaixo se sistematizam devem ser lidas como um constructo provisério, isto
é, uma declaracdo de intencbes a partir da leitura que fiz dos mdaltiplos niveis de
contextualizagdo da disciplina a que tinha acesso na altura em que a concebi. Elas foram
alcancando, ao longo do semestre, niveis de concretizagdo cada vez mais especificos,
interactivos e actuantes, no ambito de uma pratica programatica real de que vou dando conta

nesta segunda seccao do relatorio.

Neste quadro, séo finalidades da disciplina de DDCLE:

- Criar condigdes de aproximacéo entre contextos profissionais, formativos e investigativos e
as suas praxis.

- Estimular o desenvolvimento e a divulgacdo da investigacdo em DL, em contexto nacional.

- Favorecer a aquisicdo e o aprofundamento de referenciais tedricos, quadros de analise e

procedimentos metodoldgicos, numa perspectiva de multirreferencialidade e eclectismo,
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epistemologicamente fundamentados e adequados ao desenvolvimento do conhecimento
critico, com incidéncia na area cientifica de DL (Estrangeiras)”.

Favorecer o desenvolvimento de competéncias investigativas em DL.

Promover uma perspectiva de professor de linguas capaz de favorecer o trabalho
colaborativo entre professores (e entre eles e os investigadores), no sentido de uma pratica
curricular mais integrada que valorize e alargue os repertorios plurais dos alunos.

Favorecer o percurso de itinerarios individualizados de formacao/investigacao/intervencao
em DL, encorajando a reflexdo sobre um percurso préprio, o questionamento de teorias e
praticas e a estruturacdo de conhecimentos e experiéncias relativos ao ensino/aprendizagem
das linguas.

Encorajar processos de responsabilizagdo e autonomia na regulagdo de um percurso
profissional préprio, mas entendido como desenrolando-se no seio de situagbes mais
alargadas de formagdo, de actuacdo e de intervencdo, numa perspectiva emancipatoria de

aprendizagem ao longo da vida.

> Tendo em conta a actual configuracdo da disciplina de DL, que privilegia interaccGes entre a didactica de varias
linguas e com vérios estatutos (maternas, estrangeiras, segundas, ....), ¢ tendo em vista a constru¢do de um discurso
articulado, a partir de agora utilizarei preferencialmente esta sigla, referindo-me a DLE apenas quando existe a
necessidade de explicitar uma posicéo especifica.

109



Blocos de formacdo e sua estratégia de desenvolvimento

curricular

A disciplina organiza-se em blocos de formacdo articulados entre si e que promovem

abordagens espiraladas e em espelho ao saber didactico e ao sujeito em formacéo.

Por bloco de formacdo entende-se uma estrutura coerente onde os diversos elementos
constituintes (competéncias, conteldos, actividades e suportes, bibliografia, avalia¢do)
concorrem para um mesmo fim: potenciar o projecto de desenvolvimento profissional da
disciplina, criando uma estrutura em teia em que as mestrandas véo idealmente (re)configurando
um saber didactico critico, significativo e pessoal, em dindmicas de dialogo com vozes e

discursos diferenciados e consigo préprias, nos seus quotidianos pessoais e profissionais.

Os blocos séo de diferente natureza, em fungdo do papel que desempenham face a estratégia

global de formagéo:

um bloco inicial, de pendor epistemoldgico, designado Didactica de Linguas: constituico,
identidade e dindmicas de um campo disciplinar, onde se constroem, no tempo e com

enfogque em Portugal, os fundamentos do espaco cientifico da disciplina;

- um bloco seguinte, ancorado no primeiro, mas tecendo um discurso mais propriamente
meta-didactico (ou didactoldgico), sobre caracteristicas do campo em Portugal, como forma
de situar tais fundamentos num espaco de trabalho especifico: Percursos de construcao do

saber didactico: uma focalizacao sobre a investigagdo nacional;

- um bloco de interlocugdo com os quotidianos de investigacao e os seus actores, enfatizando
a sua dimensdo processual: Processos de construcdo do saber didactico: uma perspectiva

plural;

- um bloco transversal que se estende ao longo do semestre, acompanhando, estruturando e
sustentando todos os outros, de natureza (co)reflexivo-experiencial, A construcdo do saber
didactico em contexto plurilingue, onde se propGe a realizacdo, em situacdo de blended-

learning, da sessdo internacional em intercompreensdo, Galapro.
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A figura seguinte esquematiza as sinergias pretendidas entre estes 4 blocos.

FIGURA 2. BLOCOS DE FORMACAO: SINERGIAS

| |
! Bloco Lo b Bloco |

} }
! Epistemolégico, | v Processual .
| P gico, | Bloco v SSUe |
V. ' __!_ Metadidactico _.___(investigagao) L
: : -|r ! : -: | !
| | A =1 !

A distribuicdo dos blocos de formagdo pelo tempo curricular tem em consideracdo que a
disciplina de DDCLE conta com um total de 8 ECTS, aos quais correspondem 216 horas de

formacdo, assim distribuidas (ver Parte I, Enquadramento curricular):

- 80 horas de contacto (das quais 60 sdo horas tedrico-praticas, distribuidas por 15 sessdes
presenciais semanais de 4 horas cada, e 20 sdo de Orientacdo Tutorial’, a realizar ao longo
de todo o semestre, ou seja, das 20 semanas que ele efectivamente ocupa);

- 136 horas de trabalho auténomo (a distribuir ao longo das mesmas 20 semanas).

O quadro seguinte apresenta a distribuicdo prevista dos 4 blocos de formacéo pelo tempo da
disciplina e pelas sessbes presenciais, incluindo ainda as horas iniciais, destinadas a
apresentacdo (dos participantes e da disciplina), e as finais, de ultimacdo, apresentacdo e

discussdo dos portefolios.

76 Estas horas deverdo decorrer essencialmente na plataforma de e-learning da UA.

111



QUADRO 8. ORGANIZACAO DO TEMPO DE FORMAGAO

Etapas Sessoes Horas

S TP oT TA
Etapa inicial: apresentacéo
dos participantes e da S1 2
disciplina

S1
Blocol S2 14 4 20
(epistemolégico) s3

S5
Bloco 2 S6
(meta-didactico: Portugal) S8 12 3 24

S9

S10
Blocos = si2 | 16| 4 16
(processual: investigac&o)

S13

S14

sS4
Bloco 4
((co)-reflexivo-experiencial) 58171 12 3 60

. x S15
Etapa tlnal. apresentacdo e (data a 4 6 16
discussédo dos portefolios .
negociar)
60 20 136
Total
216

A figura seguinte pretende tornar mais explicita esta estruturacdo do tempo de formacéo,
tomando como unidade a semana de trabalho.

FIGURA 3. 0S BLOCOS DE FORMACAO NO TEMPO

ETAPA INICIAL 2TP
$1

S2 | BLOCO1 14TP +20 TA
S3
S4 |BLOCO4 12 TP + 60 TA
S5
S6 |BLOCO2 12TP + 24 TA
S7
S8
S9
$10 |BLOCO3 16 TP + 16 TA
S11
$12
$13
S14
$15
$16
$17
$18
$19
S20

ETAPA FINAL 4TP +16 TA
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Seguidamente, apresento pormenorizadamente cada um dos blocos de formacdo,
nomeadamente:

- asua fundamentacéo face a proposta global de formac&o;

- uma sintese descritiva incluindo competéncias visadas, contetdos, estratégias e materiais,
modalidades de avaliagdo das aprendizagens e bibliografia especifica utilizada, ou seja,
aquilo que é proposto aos alunos no inicio de cada bloco, o que foi planificado e
organizado, como ponto de partida para o estabelecimento de um projecto partilhado de
formacao;

- uma visdo de detalhe, onde dou conta, com introducdo de alguns elementos narrativos
provenientes da vivéncia da disciplina, das dindmicas curriculares de cada bloco, com
enfogue nos conteudos. Insista-se sobre o facto de que aquilo que se escreve nesta visdo de
detalhe esta simultaneamente além e aquém daquilo de que de facto se fala (ou pode falar)
durante as sessdes.
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Bloco 1. Didactica de Linguas: constituicdo, identidade e dindmicas de

um campo disciplinar

Fundamentacgéo

«L’interrogation épistémologique, le regard épistémologique,
s’ils sont utiles pour essayer de comprendre ce que I’on fait,
deviennent nécessaires dans les périodes d’incertitude»
(Macaire, Narcy-Combes & Portine, 2010: 14)

Num periodo em que a DL atravessa uma fase de reconfiguracdo (que a impele por vezes a uma
redesignacdo, ver Alarcdo, 2010), que me parece sobretudo de natureza ideologica, conforme
atrés referi, e numa era de instabilidade e aceleragdo, que pode propiciar ora a excessiva
fragmentacdo e atomizacdo do conhecimento, ora a sua réapida e forgada substituicdo por um
outro alternativo, em fungdo de ventos de mudanga que podem assemelhar-se a “formes
d’aventurisme” (Galisson, 2009: 272), importa que cada um desenvolva um sentido de
responsabilidade critica face ao conhecimento construido e proposto pelas disciplinas, neste
caso, pela DL, interpelando as suas condi¢Bes de emergéncia e desenvolvimento, interrogando
0S seus pressupostos, tomando consciéncia das suas implicagdes educativas e tornando-se assim
capaz de se posicionar, enquanto profissional, face a ele. Trata-se, em suma, de desenvolver no
professor em formacdo um sentido de responsabilidade pelas suas teorias, cumprindo também
deste modo a funcgdo critica da Universidade, através da formacdo pos-graduada: “Sans [la
fonction critique] il n’y a pas d’université (...) 1l ne s’agit pas seulement de présenter des
savoirs, mais de transformer ces savoirs — pas seulement d’enseigner des savoirs, mais aussi et

surtout d’enseigner a penser” (Henri Meshonnic, cit. in Chiss, 2010: 37).

E isso que se pretende com este bloco, acreditando-se ainda que ele é imprescindivel para a
aprendizagem critica ao longo da vida, porque cria condi¢cfes que permitem ao sujeito
determinar a validade pessoal dos saberes disponiveis com os quais vai dialogando. Tal como
Macaire, Narcy-Combes e Portine (2010), penso que «il importe a chacun (...) de prendre
conscience que le développement de cette conscience (que chaque humain soit responsable de la
construction de ses connaissances et donc de son positionnement face aux diverses théories) est
crucial pour pouvoir apprendre tout au long de la vie en sachant déterminer la validité des

construits auxquels on est confronté » (p. 19).
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Tendo em consideracao que, nos blocos seguintes, o confronto com o conhecimento e as teorias

didacticas seré directamente provocado, este bloco parece-me indispensavel no inicio do curso.

Sintese Descritiva

Competéncias

Valorizar o questionamento epistemolégico, como forma de interrogacéo critica e dialéctica
sobre os fundamentos do pensamento e da ac¢do individual.

Interrogar posicdes epistemoldgicas actuais da DL, nomeadamente no que se refere a
construcdo do dominio (e do objecto) e as suas relagdes com outros dominios e com a
sociedade.

Sintetizar percursos recentes da disciplina (com uma focalizacdo sobre o contexto
portugués, numa Optica de contextualizacdo), enquadrando-os nas suas condicdes
(histéricas, institucionais, politicas, sociais, culturais, profissionais) de emergéncia e
desenvolvimento e compreendendo os seus pressupostos e implicacBes em termos de uma
abordagem educativa das linguas, na escola e fora dela.

Analisar e avaliar os desafios, problematicas e constrangimentos (de ordem individual,
social e educativa) ligados a uma abordagem plural das linguas e equacionar o papel e
responsabilidade da escola (e das linguas da escola) neste quadro (na sequéncia da
disciplina Pluralidade Linguistica e Educacao).

Interpelar as politicas linguisticas recentes em matéria de educacao em linguas, analisando e
avaliando as ideologias subjacentes e as suas implicagdes no discurso da DL e, mais
especificamente, no estado actual da disciplina (na sequéncia da disciplina Pluralidade
Linguistica e Educagéo).

Assumir um sentido de responsabilidade critica face ao seu processo de construgdo de
conhecimento, reflectindo sobre ideologias, pressupostos e principios inerentes ao

conhecimento que actualmente circula em DL e posicionando-se face a eles.

Conteudos

1.

2.

Didéactica de Linguas — configuragdes de um campo disciplinar: natureza, objecto, projecto,

dimensGes, (re)posicionamento epistemoldgico, relacdes disciplinares

A vocagéo interventiva da DL e suas implicagdes no projecto da disciplina
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3.

4.

A DL em Portugal: contextos de emergéncia e modos de desenvolvimento. As vozes dos
actores
Percursos em DL: reconfiguragdes do campo
- Da “Didéctica da Lingua” a “Didactica de Linguas™: observa¢do de uma dindmica
disciplinar
- Um enfoque sobre uma perspectiva plural de “Didactica de Linguas”: condigdes de
emergéncia,  pressupostos,  caracteristicas,  possibilidades, implicagdes,

constrangimentos

Tempo de formacéo

Horas de contacto: 14 TP (Sessdes 1, 2, 3 e 5)

Horas de Trabalho Auténomo: 20

Estratégias de formacdo

Sessdes presenciais
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Discussdo, a partir das crencas das mestrandas, de uma compilacdo de defini¢bes do
conceito de DL. Sua sistematizacdo colectiva (ao longo de todo o bloco).

Discusséo, com os autores (alunos do Doutoramento em Didactica e Formagéo), do trabalho
“Conversas com didactas: perspectivas, polémicas e interrogacdes em Didactica”, centrada
nas seguintes questdes: qual(is) o(s) conceito(s) de Didactica que circula(m) nas vozes de
didactas nacionais? Que convergéncias e divergéncias? O que significa trabalhar em
Didactica? Que relagdes entre a Didactica e outros campos disciplinares?

Debate, com o contributo de um investigador/professor convidado: “No palco com...a DL:
interaccdes entre actores (investigadores e professores)”.

Conversa com |I. Alarcdo (um percurso na primeira voz): dialogo com a autora em torno do
texto “A constituicdo da area disciplinar da didactica de linguas em Portugal”: condi¢des de
emergéncia da DL em Portugal; factores de desenvolvimento e consolidacdo; possibilidades
e constrangimentos; o que é trabalhar em DL?

Anélise, em grupo, do percurso disciplinar da DL em Portugal e dos factores que para ele
contribuiram (a partir da leitura de Andrade e Aradjo e S&, 2001, e de materiais e praticas
ilustrativos, correspondendo a diferentes fases de desenvolvimento da DL, trazidos pela

professora e pelas mestrandas).



Sistematizacdo colectiva das caracteristicas e dos conceitos-chave de uma “didactica de
linguas” orientada para a educagdo plurilingue e intercultural, a partir de uma proposta da
professora e com base na leitura dos textos Andrade e Aradjo e Sa et al. (2003), Alarcdo et
al. (2010).

Discussdo dos pressupostos e das implicagdes pedagoOgicas da perspectiva didactica em
estudo. Apresentacdo, pelas mestrandas, da andlise, do ponto de vista da DL, de um
documento por elas seleccionado de politica linguistica educativa europeia.

Discussdo em torno das perspectivas das mestrandas face a esta proposta didactica (como
forma, também, de articular com a formacdo Galapro entretanto iniciada, ver Bloco 4): Que
posicdo adoptar face a esta abordagem didactica? Como se relaciona com as culturas e
praticas escolares? Como se reflecte nos documentos que regulam as praticas? Que

implicagdes para as praticas? Que potencialidades, limites, constrangimentos, resisténcias?

Trabalho auténomo

Compilagdo, discussdo e enriquecimento de definicbes de DL, com possivel utilizacdo de
um documento wiki (a partir de uma compilagéo-base fornecida pela docente - ver Anexo
3).

Seleccdo de materiais diversos para ilustrar etapas em DL, nas suas varias dimensdes
constitutivas.

Navegacdo na Plateforme de ressources et de références pour [’éducation plurilingue et
interculturelle (disponivel em francés e inglés). Seleccdo e leitura orientada de um
documento, a partir das seguintes questBes: Porque escolhi este documento? O que me
trouxe? Como me posiciono face a ele? Que influéncia pode ter nos instrumentos de
regulacdo das praticas (ex: programas, manuais)? Que implicacdes pode trazer para as
praticas de educacdo linguistica?

Leitura de textos sugeridos.

Elaboracéo do relatorio critico do bloco.

Suportes e materiais

Documento wiki: compilagéo e comentario de definices de Didactica de Linguas.

Ambrosio, S., Basilio, D., Corte-Real, M. L., Costa, A. M., Costa, A. R., Frias, A. C, Lopes,
B. & Macéario, M. J. (2010). Conversas com didactas: perspectivas, polémicas e

interrogacbes em Didactica. Trabalho realizado no ambito da disciplina Didactica e

117



Desenvolvimento Curricular I do Doutoramento em Didéactica e Formagdo da Universidade
de Aveiro (doc. policopiado).

Alarcdo, 1. (2010). A constituicdo da area disciplinar da didactica de linguas em Portugal.
Linguarum Arena, 1(1), 61- 79.

Andrade, A. I. & Aratjo e S4, M. H. (2001). Para um diélogo entre as linguas: da sala de
aula a reflexdo sobre a escola. Inovagéo, 14(1/2), 149-168.

Andrade, A. I. & Araljo e S4 M. H. (coords.) et al., (2003). Andlise e construgdo da
competéncia plurilingue — alguns percursos didacticos. In A. Neto, J. Nico, J. C. Chourigo,
P. Costa, P. Mendes (Orgs.), Didacticas e Metodologias de Educagdo — Percursos e
Desafios (pp. 489-506). Evora: Departamento de Pedagogia e Educagio da Universidade de
Evora.

Alarcdo, I., Andrade, A. I., Araljo e S4, M. H., Melo-Pfeifer, S. & Santos, L. (2010).
Intercompreensdo e plurilinguismo: (re)configuradores epistemoldgicos de uma Didéactica
de Linguas? Intercompreensao, 15, 9-26.

Materiais diversos ilustrativos das etapas da DL, nas diferentes dimensdes constitutivas do
dominio identificadas (ex: livros de actas; programas de formacdo em DL; textos de opinido
redigidos por didactas; brochuras e panfletos).

Plateforme de ressources et de références pour l'éducation plurilingue et interculturelle da
Diviséo de Politicas Linguisticas do Conselho da Europa

(http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/langeduc/le_platformintro_fr.asp9) (também disponivel

em inglés).

Avaliagdo das aprendizagens

Qualidade das intervengdes nas discussoes.
Envolvimento na realizacao das tarefas.
Trabalhos realizados (enriquecimento e comentario de definicGes de DL; leitura guiada de

um documento de politica linguistica; relatério critico do bloco).

Bibliografia recomendada
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Uma visao de detalhe

Didactica de Linguas: configuragdes de um campo disciplinar

A entrada na disciplina de DDCLE faz-se por uma delimitacdo da DL enquanto campo
disciplinar pressupondo, sem restrigdo alguma nem “precaucdes oratorias”, para utilizar as
palavras sempre acutilantes de R. Galisson (2009: 274), a sua autonomia relativamente a outros,
0 que implica préaticas de conceptualizacdo-teorizagdo internas e proprias (Galisson & Puren,
1999).

Esta entrada definitoria justifica-se na medida em que o conhecimento produzido por um dado
campo disciplinar ndo é independente das suas caracteristicas epistemoldgicas, pelo que a
integracdo desse conhecimento numa teoria profissional prépria e singular exige a sua
contextualizagdo num espago de produgéo especifico. Se “todo o ponto de vista ¢ a vista de um
ponto”, como nos recorda L. Boff, pretende-se, neste momento inicial, com as mestrandas,
configurar o ponto a partir do qual se edificara o trabalho a realizar ao longo da disciplina, tendo
em vista a constituicdo de uma cultura profissional e pessoal onde esta encontre, em interacgdo
com outras, o seu lugar préprio. Uma configura¢do que ndo visa contudo, importa precisa-lo,
fixar esse ponto como se fosse o0 Unico possivel ou torna-lo imutavel no tempo, antes captar os
seus movimentos, tendo em vista compreender os fundamentos do pensamento didactico no
contexto preciso em que ocorre esta formacao pés-graduada. Do mesmo modo, Geraldi (2003a)

€SCreve:
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“Quando um campo de estudo se vai desenhando ou redesenhando pelas préprias praticas de
interrogacdo que enderecamos ao fenémeno da aprendizagem de linguas, 0s interesses mais
imediatos da pesquisa ou dos programas de pesquisa suspendem a discussao do préprio campo
e de suas redefinicdes, tornando fixo o que é inevitavelmente fluido no movimento das
disciplinas e de seus métodos. Talvez haja necessidade de, em certo momento, retomar os
objectos que fomos construindo para interroga-los sob o olhar exterior que 0s constitui. Assim,
para pensar a questao da aprendizagem de linguas (incluida a lingua materna), talvez tenhamos
que refazer percursos aparentemente indiscutiveis, em busca dos fundamentos do trabalho que
vimos fazendo. Nao se trata de fixa-los, mas de reconhecer sua fluidez para com ela

iluminarmos as respostas provisdrias que vamos construindo” (p. 7).

Esta tarefa ndo se afigura facil, nomeadamente em Portugal, como também reconhecem outros
autores: “Esta tarefa [definir as caracteristicas do campo da didactica] ¢ particularmente
exigente e de concretizagdo problematica quando o campo (...) apresenta caracteristicas
hibridas, como é reconhecidamente o caso do campo da Didactica de Linguas’ (Castro &
Alarcdo, 2006). Entre os sinais desse hibridismo, podemos referir a diversa insercdo
institucional dos investigadores que se reclamam do campo e a natureza das relacdes que alguns
deles mantém com outros campos de producdo cientifica, ou a indeterminacdo da sua
designagdo em multiplos lugares (formagdo pos-graduada, departamentos institucionais,
projectos, publicacdes, bases de dados), indiciando diferentes formas de conceber e de exprimir
a DL e de a posicionar face a outras disciplinas, designadamente, as Ciéncias da Educacéo (a
propria denominagdo desta disciplina, Didactica e Desenvolvimento Curricular das Linguas

Estrangeiras, ndo deixa de remeter para estas relacoes).

Veja-se como esta questdo é colocada por Rui Vieira de Castro, numa das suas intervengdes no
Seminério Educacdo linguistica: configuracdes e reconfiguracdes (Universidade de Aveiro, 5
de Maio de 2003):

[este semindrio] resultou, a partida, de algumas preocupagoes (...): todos nos trabalhamos, de
uma forma ou de outra (e o facto de trabalhamos de uma forma ou de outra é, por si, também
curioso), nesse campo, algo difuso, que é o da Didactica das Linguas e das Literaturas. Um

campo que mantém relagdes muito estreitas com outros campos cientificos. Alguns do que aqui

7 Este hibridismo estd igualmente presente noutros contextos, tal como se sublinha na entrada « Didactique » do
Dictionnaire de Didactique du Francais Langue Etrangere et Seconde: “Aujourd’hui encore 1’accord est loin d’étre
fait entre chercheurs sur 1’appartenance épistémologique de la DDL (...). Fait-elle partie des sciences de 1’éducation
ou des sciences du langage? Dans ce dernier cas, peut-elle étre autre chose qu’une linguistique appliquée ? Peut-elle
étre enfin une discipline autonome au sein des sciences humaines?” (Cug, 2003: 69).
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estdo sdo uma espécie de imigrantes, as vezes imigrantes com tendéncia a permanecer
definitivamente no novo territério de acolhimento; outros serdo imigrantes mais eventuais’™”
(transcrito em Araudjo e Sa & Mello, 2004: 31).

De igual modo, Alarcéo escreve em 2010:

“O percurso de desenvolvimento da DL ndo tem sido nem linear, nem facil (...) Ele tem sido
caracterizado por um conjunto de tensdes disciplinares que tém feito balancar os didactas entre
as Ciéncias da Linguagem e as Ciéncias da Educacdo, com reflexos a nivel da sua insercéo
institucional (...), com evidéncia a nivel terminoldgico (...). Subjazem-lhe conceitos diferentes de
DL determinados pelo modo como é percepcionado e trabalhado o objecto da disciplina (...),
como é conceptualizada a articulagéo entre a vertente tedrica e a realizagdo pratica, como sao
enfatizadas as duas racionalidades que a perpassam (analitica e normativa) e como é concebido
o papel que os professores desempenham (aplicadores de teorias exdgenas ou co-construtores
do saber em DL)” (p. 69).

As mestrandas sdo convidadas a contactar directamente com alguns desses sinais, a partir do
trabalho “Conversas com didactas: perspectivas, polémicas e interrogagdes em Didactica”
(2010; ver referéncia acima, Suportes). Este trabalho, realizado pelos alunos da disciplina de
Didactica e Desenvolvimento Curricular 1 do Doutoramento em Didactica e Formagéo
(2009/2010), convidados a estar presentes nesta aula e assim enriguecerem a discussao, assenta
em entrevistas (face a face ou via electrdnica), posteriormente submetidas a analise de contetdo,
a 14 didactas portugueses, utilizando-se um guido comum. Os objectivos que os alunos
definiram para o estudo foram os seguintes: “Discutir e aprofundar o conceito ¢ a natureza da
Didactica enquanto espaco de investigacdo, formacéo e intervencdo; identificar e compreender o
modo como a Didactica é entendida e trabalhada, actualmente, em Portugal; contactar, em
espacos criticos de dialogo, com pessoas que tém contribuido para a construcdo e consolidagdo
da Didactica em Portugal; reflectir sobre as nossas concepcbes de Didactica aprofundando-as,
enquanto alunos de doutoramento cujos projectos de investigacdo se inserem nesta area

cientifica” (idem: 5).

Idéntica discussdo é levantada, num contexto mais amplo, por Liddicoat (2009), analisando os
termos utilizados para designar o campo nas tradigdes académicas de lingua (e influéncia)

francesa e inglesa e concluindo que as diferentes designacGes encontradas ndo traduzem

8 Esta questdo da DL enquanto um campo povoado de “imigrantes” sera retomada noutras intervencdes neste
Seminario, revelando até que ponto ela é sensivel.
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meramente questes de ordem linguistica (ou de traducdo técnica) mas antes de ordem
conceptual, em particular no que diz respeito a0 modo como cada uma das tradi¢cbes em foco
esquematiza e constroi o campo mais lato das Ciéncias da Educacdo (sobre a mesma questao,
ver ainda Cug, 2003, entrada Didactique). Nas palavras do autor:

“Au niveau macro, [’anglais construit une discipline moniste (education) qui réunit dans un seul
domaine les perspectives multiples des sciences de 1’éducation francophone. Si on subdivise ce
niveau macro en plusieurs catégories, ces catégories deviennent plus atomisées en anglais qu’en
francais, du fait de la séparation entre pédagogie, curriculum et évaluation, qui seront inclus
dans le terme « didactique ». Dans le monde anglophone, il n’y a donc pas un domaine de
recherche ou de théorisation qui regroupe [’ensemble des questions posées par [’enseignement
et 'acquisition des connaissances dans les différentes disciplines scolaires” (Liddicoat, 2009:
39).

Este texto é de leitura recomendada, como forma de chamar a atengdo das mestrandas para o
facto das terminologias diferenciadas com as quais se irdo inevitavelmente confrontar
remeterem para posicOes tedricas e modos diferenciados de organizar as disciplinas (neste caso,
a DL) e de as relacionar: trata-se de uma questdo fundamental para o desenvolvimento de uma
competéncia de leitura critica dos textos didacticos que constituem a bibliografia da DDCLE, no
ambito de uma estratégia de formacdo que privilegia a circulacdo elucidada das ideias e a
criacdo de lagos entre diversas tradi¢Oes cientificas, nacionais e internacionais (e que ilustram,
da perspectiva do diélogo cientifico, uma situacdo exemplar de comunicagéo intercultural, como

realga 0 mesmo autor).

Faz-se ainda notar que este hibridismo pode explicar alguma dificuldade de consolidacdo da
DL, manifestada noutros sinais que serdo observados ao longo do curso, tais como, fragilidade
das associagdes cientificas, escassez de publicacOes especializadas, designadamente revistas, e
de eventos cientificos regulares, relagdes pouco fluidas com as instancias reguladoras das

préticas educativas, como o poder politico ou a opinido publica (e mesmo os professores?).

De qualquer modo, varias sdo as iniciativas, em contexto nacional, que tém vindo a ser
desenvolvidas — em ritmo decrescente, é verdade, o que pode indiciar a percepgdo, talvez
precipitada, de que sdo ja desnecessarias — no sentido de contribuir para a consolida¢do do
campo, promovendo um intenso didlogo em torno da sua caracterizagdo, com a intencdo de
construir um entendimento transversal aos varios investigadores que dele se reclamam, capaz de
propiciar um trabalho articulado e consistente (para uma referéncia a algumas destas iniciativas,

ver Alarcdo, 2010; Araujo e S4, 2002). Entre elas, pelo seu significado, refira-se o langamento,
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em 2000, da SPDLL (Sociedade Portuguesa de Didactica das Linguas e Literaturas)’™, o
seminario Educacdo linguistica: configuracdo e reconfiguragdes, organizado na UA pela
mesma Sociedade (Maio de 2003)%®, a publicacdo de numerosos textos caracterizadores da
disciplina (como por exemplo, Alarcéo, 1991; Alarcdo, Costa & Araujo e S&, 1999; Andrade,
Moreira, S4, Vieira & Araljo e Sa, 1993) ou a realizacdo de quatro Encontros Nacionais de
Didacticas e Metodologias de Ensino (ENDME)?®, nos quais didactas de varias areas especificas

se reuniram, discutindo questdes disciplinares transversais®?.

O reconhecimento da exigéncia e complexidade da tarefa de caracterizacdo do campo da DL e a
certeza de que ela envolve um elevador teor de subjectividade, traduzindo o meu proprio
posicionamento enquanto didacta, que ndo se dissocia da minhas histérias profissionais (e
também linguisticas, conforme vimos®), ndo pode contudo impedir que ela se realize, embora
previamente enquadrada por estas precaucdes. A leitura do artigo de Vez (2010), propondo uma
andlise configurada de uma outra forma, embora complementar, serve de contraponto a

perspectiva apresentada.

Tendo em atencgéo as articulagbes desejadas entre este Bloco e o seguinte, no qual se exerce um
efeito de zoom sobre a pratica da DL, no dominio da investigacdo, em Portugal, articulagdes
estas que decorrem da vontade explicita de criar consisténcias teéricas que se fundam, numa
primeira ordem, na construcdo do lugar cientifico, a caracterizacdo do campo da DL sera
realizada com base na definicdo que dele é dada no j& referido projecto EMIP/DL (Parte I,
Enquadramento curricular), a partir da identificacdo do seu objecto de estudo, “a educagdo em

linguas (materna, estrangeiras e classicas) nas suas praticas, processos, condi¢cdes e factores

9 Actualmente inactiva, a SPDLL organizou dois Encontros Nacionais: o0 primeiro, em Fevereiro de 2002, na
Universidade de Coimbra; o segundo, em Maio de 2004, na Universidade do Algarve.

8 Na Nota de Apresentagdo deste Seminario, as organizadoras escrevem que 0 seu objectivo é “discutir as
articulagdes, aproximagdes e distancias dos diferentes processos de construgcdo dos nossos objectos de
investigacdo/objectos de ensino” (Aratjo e Sa & Mello, 2004).

81 O primeiro e o segundo destes Encontros realizaram-se na Universidade de Aveiro, respectivamente em 1988 e em
1991, o terceiro na Universidade do Minho, em 1995, e o Gltimo na Universidade de Evora, em 2001.

8 Como se afirma no Livro do Encontro do 1V ENDME (2001), tem-se como objectivo “reflectir sobre os percursos
e paradigmas que tém marcado o desenvolvimento da didéctica enquanto ramo plural do saber e da acggo educativa”,
“identificar e potenciar divergéncias e interacgdes sistematicas, quer das didacticas entre si, quer destas com outros
dominios do conhecimento e da actividade humana” e “reflectir sobre os novos desafios que se colocam a didactica
face aos quadros epistémicos e socioculturais que configuram e determinam o presente” (S/pp.).

8 Como refere Galisson (2009), num exercicio semelhante: “Ce cadre de référence m’est imposé par la culture et la
langue que je pratique, mais je ne saurai I’imposer a mon tour” (p. 271, nota 1).
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influenciadores”. Numa precisdo posterior deste objecto, entende-se “educacdo em linguas”

como

“as prdticas sociais que, constituindo e dando expressdo a contextos educativos formais (em
qualquer nivel de ensino) ou ndo formais, objectivam o desenvolvimento de saberes
declarativos, processuais e contextuais (accionais) e a promocao de atitudes (nomeadamente as
que se relacionam com fenémenos de intercomunicacdo e intercompreensdo), tomando como
referéncia as linguas e as culturas que exprimem ou configuram. Estas praticas, que podem
eleger como alvo criancas, jovens ou adultos, envolvem diversos quadros relacionais (com
relacGes de poder mais ou menos marcadas, com dispositivos de avaliagdo mais ou menos
estruturantes das praticas pedagogicas), diferentes enquadramentos organizacionais (educacdo
basica, educacdo pos-basica, educacéo de adultos, etc..; agéncias publicas e agéncias privadas,
etc.) e enquadramentos discursivos varidveis (delimitando com maior ou menor rigor 0s

contelidos, as pedagogias e a avaliacdo) ” (Castro & Alarcdo, 2006: 4-5).

Tais praticas sociais sdo “discursivamente reguladas”, isto ¢é,

“0 que educadores/professores/formadores e alunos/formandos fazem e dizem quando ensinam e
aprendem linguas é configurado por discursos produzidos em outras instancias e por outros
sujeitos, materializados em textos de natureza diversa. Entre estes discursos reguladores
incluem-se os discursos das politicas educativas, da FP [formacdo de professores], das
representacdes sociais sobre a importancia das linguas e do seu ensino, mas também,

previsivelmente, o discurso da investigacdo em diddctica” (idem: 5).

Assim configurado o objecto de estudo da DL, debrucemo-nos mais especificamente sobre a

natureza desta disciplina, na sua relacdo com o seu projecto cientifico. A compreensao dos seus

modos de existéncia enquanto ‘“um certo discurso cientifico” ajuda a apreender este projecto.

Neste ambito, mobiliza-se o trabalho de Alarcdo, em particular quando procura definir as

dimensodes de funcionamento da DL através do conceito de “triptico didactico” (Alarcdo, 1994),

posteriormente reconfigurado (Alarcdo et al., 2010), num artigo cuja leitura é recomendada

neste bloco.

Em 1994, a autora identifica trés dimensoes na Didactica:
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a investigativa (que estuda os problemas relacionados com o ensino e a aprendizagem
das disciplinas ou areas disciplinares);

a profissional (aquela que se relaciona com o professor em ac¢édo);

e a curricular (que tem a ver com a faceta formativa da Didactica nos cursos de

formacdo de professores).



Estabelecendo em triptico as interligagdes entre estas trés dimensdes, Alarcdo faz depender da
forca e da clareza dessas interligacbes o desenvolvimento da disciplina enquanto campo
epistemologico: “estas trés faces da didactica, se se contextualizam em momentos
preferencialmente distintos, interligam-se entre si de modo a estabelecerem interfaces de
conceptualizacdo e ac¢do” (1994: 723-4). Deste modo, pGe em relagdo autores e actores do
conhecimento e das préaticas didacticas, atenuando as barreiras que os separam, e real¢a a sua
condicdo de colaboradores na evolucédo da disciplina.

Tratando-se embora de dimensBes de actuacdo didactica cujos discursos sdo produzidos em
circunstancias comunicacionais bem diferenciadas (isto no que toca ao seu espaco de producéo,
aos sujeitos que os produzem e aqueles a quem se destinam, as motivacdes que lhes estdo
subjacentes, as finalidades mais imediatas que visam ou aos canais de difusdo e cddigos que
privilegiam), as interac¢Oes entre estas trés dimensdes, reforcadas pela sua autora num texto
posterior (Alarcdo, 1999), ndo sdo independentes, na minha opinido, do facto delas se
focalizarem sobre um mesmo objecto (ver acima) e perseguirem uma mesma intengdo
interventiva, a de criar as melhores condicdes para o seu desenvolvimento (Araujo e Sa, 1999).
Tal como escrevi neste texto: o discurso de investigagdo € essencialmente um discurso sobre o
objecto, pela sua descri¢do e interpretacdo; o de formagdo, um discurso para o objecto, pela
formagdo de profissionais mais preparados para com ele lidar; e o de ensino (curricular),
finalmente, é um discurso constituidor do objecto, ou seja, um discurso no objecto, que dele ndo

se dissocia nem no espaco, nem no tempo, nem Nos seus agentes.

Em trabalhos posteriores, de cuja dindmica se dara conta no bloco sequente, no ambito de uma
abordagem curricular espiralada dos contetdos, I. Alarcdo, com a sua equipa, reconfigura este
triptico inicial, esquematizando as dimensfes da DL conforme se apresenta na figura seguinte
(Alarcéo et al., 2010: 50).

FIGURA 4. DIMENSOES DA DL: UMA EVOLUGAO (ALARCAO ET AL., 2010)
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Este novo esquema reforca a vocacdo interventiva da Didactica, adicionando-lhe uma voz
politica que estava ausente do triptico anterior®, assim definida:
“o discurso relativo ao pensamento e as decisées que [tém] a ver com as macro-orientacdes
estratégicas influenciadoras das linhas de accdo consubstanciadas na organizagdo dos sistemas
educativos, dos curriculos, programas e orientagdes curriculares, independentemente de quem tem o
poder de decisdo (maioritariamente os politicos) e o poder de exprimir opinido com intencionalidade
critico-transformadora eventualmente influenciadora das macro-decisées (os didactas incluindo

nestes também os professores” (Alarcdo et al., 2010: 17, nota 7).

Chegados a este ponto, torna-se mais claro perceber a natureza do projecto disciplinar da DL e o
percurso epistemologico implicado, numa reflexdo que, durante a sessdo, se apoia nas
concepcdes prévias das mestrandas e na compilacdo de defini¢coes que Ihes foram fornecidas e
que elas proprias se encontram a enriquecer. Mais especificamente, esta reflexdo permite tragar
o0 retrato de uma disciplina que se reconhece na sua dupla natureza (Galisson, 1990 e 2009;
Puren, 1997b): de observacdo (logo, de producdo de conhecimento) e de intervencéo (logo, de
inovagdo, ja que “intervenir est (...) participer aux mouvements du monde, plutdt que de les
subir. C’est adopter une attitude actuante, refuser la politique du a quoi bon ou du laisser faire”,
Galisson, 2009: 272). Uma disciplina que assume pois como finalidades “produzir
conhecimento sobre o processo de ensino-aprendizagem de uma dada area disciplinar e intervir
no terreno de actuacdo sobre o qual se debruga” (Araujo e Sa, 2000: 9), inscrevendo-0 nas suas
circunstancias sociais, educativas e politicas mais alargadas, e que encontra na confluéncia

destas duas finalidades uma identidade prépria cuja natureza é claramente dialdgica.

Significa isto que o projecto disciplinar da Didactica se desenvolve ndo s6 em torno de uma
vocacdo praxeoldgica, aquela que tem por objecto uma actividade com vista a um resultado, ou,
com Cornu e Vergnioux (1992: 67-69), uma “ciéncia-ac¢do” ou uma “teoria pratica”, mas ainda
e sobretudo de uma condigdo colaborativa, concretizada no didlogo entre investigadores,
formadores e professores. Este didlogo, conforme mencionado, assenta no reconhecimento, a
partir de diferentes posicBes, da partilha de um mesmo objecto (0 processo de
ensino/aprendizagem) e de uma mesma intencgdo (favorecer as condi¢Ges de desenvolvimento de
tal objecto) (cf. Araudjo e S4, 1999).

84 Note-se a evocagdo desta voz ja em 2003, na intervencdo de Fatima Sequeira no referido Seminario realizado em
Aveiro: “O meu repto é que a Didactica, por si prdpria, crie o seu discurso politico — a Didactica é capaz de fazer
isso, e tem de o fazer porque ela esta com os jovens, ela estd com o futuro, ela tem de criar as suas interrogagdes, 0
seu caminho” (transcrito em Araujo e Sa & Mello, 2004: 48).
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Releva destas aproximacdes ao campo epistemologico da DL que a inter-ac¢ao que a disciplina
é capaz de estabelecer com os terrenos de actuacdo educativa e com as suas multiplas instancias
de regulagdo se constitui como um dos nucleos de desenvolvimento do seu projecto e como uma
das formas de legitimagdo dos seus saberes: “ses procédures d’intervention (...) fondent leur
crédibilité sur une praxis et une expérience professionnelle” (Galisson, 2009: 275). Por outras
palavras, a qualidade epistemoldgica dos saberes didacticos (e, por conseguinte, a
sustentabilidade da disciplina, Andrade, 2003; Galisson, 2009) ndo € independente da sua forca
interventiva, ou actuante, no quotidiano educativo. E esta forca interventiva ndo se pode
evidentemente restringir ao nivel das praticas de sala de aula, alargando-se a outros discursos
que obrigatoriamente as condicionam e nelas se reflectem, tal como os discursos politico-
institucionais (decisdes curriculares, programas, normas de gestdo e avaliacdo das
aprendizagens, etc), os dos manuais, os de formagdo de agentes educativos e mesmo os das

agéncias financiadoras de programas de investigagdo educacional, entre outros.

Nesta perspectiva, e abrindo aqui um parénteses necessario, diria ser algo desnecessario, neste
contexto preciso de formacdo, a (re)designacdo desta disciplina no MD (Didactica e
Desenvolvimento Curricular das LE®), jad que, glosando, num outro sentido, Maria do Céu
Roldao (2006), pensar didacticamente implica sempre, neste posicionamento epistemoldgico,
pensar curricularmente®, Isto ndo significa, evidentemente, que ndo reconheca especificidade
nos estudos curriculares nem que o didlogo entre ambos 0s campos ndo seja absolutamente
fundamental, mas antes que o entendo na mesma perspectiva de dialogo entre niveis de
abordagem “macro” e “micro” que propde I. Alarcdo, no prefacio a recente colectanea de textos
desta autora que integra aquele aqui em referéncia (Rold&o, 2011). E nesta mesma linha, penso,
qgue Andrade (2003) escreve que “importa explorar uma DL favorecedora de uma abordagem
curricular ecopedagdgica (Gadotti, 2000: 93), capaz de colocar os verdadeiros problemas de
uma educa¢do em linguas” (p. 23). Também Alarcdo (2010), tragando sinteticamente a
“biografia” da DL nos tultimos 30 anos, na sua relagdo com os temas estudados, encontra “a
presenca (e interrelacdo) das seis questdes fundamentais que orientam a accdo politico-

didactica: a quem ensinar o qué, porqué, onde, quando e como?” (p. 75), as quais acrescenta

8 Cuq (2003, entrada “Didactique ) observa a inspiragdo anglo-saxdnica desta designagdo, a partir da concepgéo
epistemoldgica da disciplina de Didactica em diferentes tradigBes académicas. No mesmo sentido, ver Liddicoat
(2009).

8 Com efeito, ndo deixo de questionar de algum modo Maria do Céu Rold&o (2006) quando, ao interrogar-se sobre as
relacdes (de inevitavel didlogo) entre didactica e curriculo, enfatiza a dimensdo essencialmente accional da Didéactica,
escrevendo: “pensar curricularmente, agir didacticamente”.
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mais duas (para qué e com gue resultados?), evidenciando a dimensao curricular do pensamento
em DL e a sua abertura a compreensdo dos factores sociais, culturais e politicos que a

influenciam.

Este quadro nem sempre facilmente perceptivel (nem argumentado) de flutuacdo terminoldgica
da disciplina (de DLE a DDCLE, neste caso) &, alias, criticado por R. Galisson (2009), quando
lamenta as aceleradas (que qualifica de aventureiras) redesignacdes e (sub-)reorganizacdes no
ambito das ciéncias sociais e humanas, provocando sucessivas arborescéncias (que designa de
“obsoléncias”) que pGem em causa O Seu estatuto e, a termo, mesmo a sua existéncia: “j’ai
successivement exercé en méthodologie, en linguistique appliquée, en didactique, en
didactotologie. A chaque fois, un déplacement sensible de 1’espace disciplinaire me conduisait a

des adaptations difficiles, voire des rejets drastiques” (p. 272).

As repercussdes deste modo de caracterizar o campo disciplinar da DL nos seus espagos e
trajectorias de construcdo do saber sdo evidentes. Numa primeira aproximagdo, esta disciplina
“cientifico-social” (Sousa Santos, 1987: 39), isto é, que entende que 0 conhecimento que produz
“ensina a viver e traduz-se num saber pratico” (idem: 55), implicando a capacidade de
desenvolver “des actions concertées, susceptibles de rendre les hommes plus attentifs, plus
réceptifs les uns aux autres, soucieux de mieux vivre ensemble” (Galisson, 2009: 272), rompe
com concepcOes dualistas proprias de uma dada visdo, de indole positivista, da ciéncia (por
exemplo, entre teoria e pratica, realidade e ciéncia, objectividade e subjectividade, observador e
observado) e procede por abordagens sucessivas ao real e as suas problematicas. Impelida a sair
dos seus espacos de vida tradicionais (a academia), desenvolve-se em procedimentos circulares,
na medida em que as suas teorias e conceitos provém e partem dos terrenos sociais que observa
para a eles regressarem, reconfigurados e potencialmente capazes de estimular a inovagéo (nos
dois sentidos). Neste processo de producdo de saberes e conhecimentos, que “foge a
possibilidade do exame positivista” (Geraldi, 2003b: 19), “os estudos estdo habituados a ndo
repetibilidade, habituados a néo preditibilidade de suas férmulas, habituados a subjectividade de
seus conceitos e, sobretudo, habituados a negar universalidade a suas conclusGes sempre

histdricas e locais” (ibidem).

Nesta linha, o critério dominante de cientificidade (numa acepc¢do que engloba legitimidade e
pertinéncia) da DL é o seu valor transformador nas médos daqueles que a utilizam, sobretudo,
investigadores, professores, formadores e alunos, aquando da realidade complexa das

interacgdes em que participam (Puren, 1997b). A DL define assim o seu espaco epistemolégico
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numa ‘“‘co-construction ou elle interagit avec des interlocuteurs multiples” (Alarcdo et al.,
2009a: 7), logo, em contextos que se caracterizam pela intersubjectividade, cujas qualidades sdo
holisticas, integrativas e sistémicas, ndo reduzindo a complexidade dos fendmenos educativos a

parcelas atomizadas:

“Ce qui différencie (...) la didactique des langues d'autres disciplines (...) c'est
fondamentalement son approche systémique; et ce souci constant de resituer tout élément
particulier dans la problématique d'ensemble — méme et surtout s'il a fallu I'isoler dans un

premier temps -, est lié & son projet constitutif, & savoir proposer aux enseignants et aux
apprenants des moyens de mieux comprendre et d'améliorer un processus conjoint

d'enseignement/apprentissage qui se définit essentiellement par sa complexité ” (Puren, 2001: 3).

A atitude cientifica da DL opOe-se assim ao “normativismo” (Germain, 2001), buscando
resolver algumas das tensbes que a perpassam em termos da racionalidade adoptada (ver
intervencdo de Rui Vieira de Castro, em Araljo e Sa & Mello, 2004).

Coloca-se aqui como central a questdo da relagdo entre o conhecimento didactico e os terrenos
(e actores) de préatica social, questdo que estard presente ao longo de toda a disciplina e sera
abordada de diversas perspectivas e em multiplas ampliagdes. O modo com as mestrandas
apreendem esta relagdo encontra neste momento um primeiro espaco de dialogo, induzido pela
leitura de textos deste bloco (como Araujo e S4, 2002 e Vieira, 2003) e pela intervencdo na
sessdo de um investigador e professor cujo percurso profissional tem vindo a ser realizado em
interac¢des constantes entre investigacdo, formacéo e pratica docente®’.

A questio de partida “O que é a Didactica?”, trabalhada com base no triptico didactico de
Alarcdo (1994) acima referido e de excertos de citacBes definidoras do campo provenientes de
varios autores — e também das mestrandas — com perspectivas ndo necessariamente
coincidentes, o convidado acrescentou as seguintes outras (powerpoint disponibilizado pelo
autor): “Que questdes se colocam face a perspectiva de interactividade entre as diferentes

dimensdes da Didactica?” e “Que implicacdes apresenta esta perspectiva ao nivel das relacdes

87 Precisando, tratou-se de Manuel Bernardo Canha, professor de Inglés do ensino secundario, mestre em Didéactica
de Linguas da Universidade de Aveiro (com uma dissertacdo intitulada Investigacdo em Didactica e Pratica Docente)
e actualmente bolseiro da FCT, encontrando-se a concluir a sua tese de Doutoramento, com o titulo provisorio
“Colaboragdo em Didactica — Utopia, Desencanto e Possibilidade”. Até 2008, foi assistente convidado do DDTE da
UA, tendo leccionado essencialmente disciplinas no ambito da DLE e supervisionado Prética Pedagdgica.
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entre intervenientes no campo didactico?”. Estas questdes foram discutidas em articulagdo com
os “espaces d’expérience” (Galisson, 2009: 274) dos participantes (“O que diz a minha
experiéncia pessoal sobre a vivéncia destas interac¢des no terreno?”’, “Qual a minha experiéncia
pessoal no campo da Didactica?”, “Que papel/papéis tenho desempenhado?”’) e com os seus
“horizons d’attente” (ibidem) (“Que iniciativas poderei promover?”, “Que papel/papéis poderei
desempenhar?”, “Que dificuldades/constrangimentos poderdo surgir? Como poderei contribuir

para os superar?”).

Finalmente, ndo pode deixar de ser referida a questdo da relacdo da DL com as outras
disciplinas e campos do conhecimento, de algum modo j& aflorada quando comentdmos o
hibridismo que caracteriza o campo. O facto de a termos definido, a entrada, como uma
disciplina autonoma, ndo a coloca, obviamente, em situacdo de isolamento epistemoldgico: a
DL, tal como as outras disciplinas que com ela configuram o campo das ciéncias sociais e
humanas e vivem no cruzamento de fronteiras, procura e provoca interac¢fes frequentes com
outras areas do conhecimento, aquelas que, reconhecidamente, “sont susceptibles d’alimenter
directement les propres réflexions et constructions des didacticiens” (Puren, 1997a: 5), quer no
dominio mais vasto das Ciéncias da Educacdo (como a supervisdo, o curriculo, a formacao),
quer no das ciéncias da linguagem (como a sociolinguistica, a pragmatica, a etnografia da
comunicagdo), quer ainda nos dos estudos sociais, psicologicos, literarios, ou culturais, entre
outros (ver esta discussao em Geraldi, 2003a; ver Bloco 2, para uma sintese destas interac¢des
na DL em Portugal). O sentido, o teor, a natureza e as finalidades destas interac¢des variam,
obviamente, de uma tradicdo académica e historica para outra (ver acima) e no tempo, mas
mantém-se no essencial a perspectiva de que este relacionamento ndo implica qualquer tipo de
colonizagdo cientifica, antes se situa num quadro de multirreferencialidade (ver Parte 1) e
pressupde o reconhecimento da complexidade intrinseca ao objecto de estudo e a vontade de o
perspectivar sob maltiplos angulos de observacdo possiveis, de modo a sobre ele desenvolver
um conhecimento mais compreensivo. Conforme escrevi num texto anterior:
“le dialogue critique, dé-hiérarchisé et internement motivé, de la DL avec un large éventail de
disciplines circonvoisines (...) est un des éléments qui définit son identité épistémologique,
sachant que les savoirs ainsi déplacés ne sont ni empruntés, ni appliqués, ni impliqués, mais
plutot recrées et gérés en fonction de leur fonctionnalité a I’égard des problémes concrets que la

DL se pose ” (Araljo e Sa, 1998: 6).

No Bloco 3, as mestrandas terdo oportunidade de observar directamente estes « savoirs

déplacés », ou esta actividade de « conceptualisme » (Galisson, 1997: 87) e de compreender de
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gue modo a DL se apropria destes saberes e 0s integra em problemaéticas prdprias, quando

contactarem com investigacGes desenvolvidas em Portugal.

A DL em Portugal: contextos de emergéncia e modos de desenvolvimento

Conforme foi sendo evidenciado, a construcdo de um dominio disciplinar, inclusive nas suas
tensdes, incomodidades, hibridismos, convergéncias e dissensdes, ndo se desliga dos seus
percursos cientificos, institucionais, culturais, linguisticos até (ver acima, com Liddicoat, 2009),
ou de um certo “regard épistémologique” (Macaire, Narcy-Combes & Portine, 2010:14) que se
diferencia de outros, lancados de tradi¢cfes académicas e educativas distintas. Se atras se
procurou, com as mestrandas, levantar um certo nimero de interrogacdes epistemolégicas sobre
a DL e definir a posicdo que sera aquela de onde se constréi a proposta curricular desta
disciplina (ndo evitando, ndo obstante, olhares cruzados, de modo a tornar explicito que se trata
do meu ponto de vista - e de actuacdo -, logo, relativo e subjectivo como qualquer outro),
pretende-se agora tragar o percurso que levou a constituicdo desta posicéo, de forma a relevar o
seu elevado grau de contextualizacao e historicidade. Tem-se em conta, como bem relevam os
autores acima referidos, que “chaque humain [est] responsable de la construction de ses
connaissances, et donc de son positionnement face aux diverses théories” (idem: 19) e que se
pretende, de acordo com as competéncias visadas por este bloco (ver acima), que as mestrandas
tomem consciéncia de que o desenvolvimento desta responsabilidade é crucial para poder
aprender ao longo da vida e determinar a validade ontolégica dos saberes com 0s quais se irdo

confrontar.

Com esta finalidade, convoca-se um texto recente de Isabel Alarcdo (2010), cujo objectivo foi
caracterizar “biografica” e “topograficamente’ a DL em Portugal, de forma a compreender os
caminhos percorridos, o que implicou “‘segui-la’ no tempo, descrever os contextos da sua
emergéncia e desenvolvimento, identificar precursores que lhe antecederam, desvendar
perspectivas, contributos, actores, interaccdes e processos de construgdo epistemologica” (idem:
62). Esta caracterizagdo é feita a partir do seu lugar de autora, necessariamente imbuido de uma
dimensdo experiencial, mesmo se sublinha que foi sua intencdo racionaliza-lo, pelo confronto
com outras opinides e com resultados de projectos de investigagdo sobre este topico.

Preferencialmente, o contacto com o texto faz-se pela voz da sua autora, convidada para a
sessdo, a semelhanca do que tem vindo a acontecer em edi¢cdes anteriores de mestrado (e

doutoramento) em Didéactica, quando se aborda esta tematica.
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De

um modo muito breve, ja que o texto estd disponivel (e é consultado pelas mestrandas),

discute-se, através dele, com base numa narrativa cronoldgica construida a varias vozes e com

um limite temporal de 30 anos (da década de 80 a 2010):

132

0s contextos (tedricos, institucionais, sociais) de emergéncia da DL em Portugal e seus
antecedentes;

a fase de afirmacdo da Didactica curricular (e sua caracterizacdo, a partir de outros estudos,
em particular, Andrade et al., 1993) e o seu papel na formagéo inicial de professores
(facilitando um retorno das mestrandas a sua prépria formacdo inicial em DL e a
interrogacdo dos pressupostos epistemologicos a ela subjacentes, num confronto de
perspectivas distintas favorecido pela heterogeneidade deste publico, nomeadamente neste
aspecto);

a busca da identidade (essencialmente pela crescente autonomizagdo face a Linguistica
Aplicada) e do seu posicionamento em relacdo a outros saberes e a outras areas de acgao
(em particular as Ciéncias da Linguagem e as Ciéncias da Educacdo), referindo-se
numerosas iniciativas cujo objectivo foi construir um discurso préprio sobre a DL, muitas
delas j& referidas na sessdo anterior, e identificando-se varios lugares de tensdo que
permanecem;

o florescimento da investigacdo em DL (a partir dos anos 90 e relacionado com a criagdo de
mestrados e de programas doutorais, com 0s incentivos a investigagdo da FCT e com o0s
projectos internacionais de &mbito europeu, favorecendo a criacdo de equipas nacionais e
internacionais e a circulagdo dos saberes em espacos cada vez mais alargados),
caracterizando-se essa investigacdo, sinteticamente, a partir dos resultados do projecto
EMIP/DL (que serdo amplamente analisados no bloco seguinte);

a globalizagdo e a informatizacdo (relacionadas com a intensificacdo das interaccGes entre
DL e sociedade e da dimensao politica da disciplina, enfatizando-se o papel das politicas
linguisticas europeias);

a diluicdo de fronteiras (entre didacticas de varias linguas, entre contextos educativos
formais, informais e ndo-formais, entre culturas profissionais, entre didactas e professores),
impulsionando o alargamento do ambito de accdo da disciplina (que serd abordado na
sessdo seguinte);

a galeria tematica (na sua evolugdo nos ultimos trinta anos, com indicagdo de alguns autores
de referéncia), relacionando-a com a progressiva complexificacdo e ampliacdo do seu
campo de estudo, situagdo que a autora considera como algo problemética, por poder

conduzir & descaracterizagdo da disciplina, deixando explicito que a interrogacao



epistemoldgica continua necesséaria e urgente (apesar de, aparentemente, ter deixado de estar

no horizonte das preocupacdes dos didactas, conforme também se viu).

Em sintese, a autora delineia um percurso disciplinar “recheado de desafios e inquictacdes, de
confrontos e encontros (...) mas com uma forte vontade de existir e de ser Gtil ao conhecimento
e a sociedade” (2010: 77), em que a DL se vai progressivamente afastando “de uma dimensao
aplicacionista no sentido de uma coconstrucdo de saberes em que 0s actores (académicos,
professores e bolseiros de investigacdo) tém vindo a desenvolver processos de interac¢do (entre
linguas, entre investigadores, entre institui¢Oes, entre disciplinas, entre 0 mundo académico e o

mundo dos professores nas escolas)” (ibidem).

Percursos em DL: reconfiguragdes do campo

Este estudo e o didlogo com a sua autora ddo 0o mote para observar concretamente o percurso
disciplinar da DL. Conforme se referiu, a disciplina foi-se estendendo, nas ultimas décadas, no
sentido de uma progressiva complexificagdo do seu objecto de estudo, dos angulos de
observacdo desse mesmo objecto e das racionalidades segundo as quais o interroga. Neste
processo, foram-se eshbatendo algumas fronteiras cuja edificacdo foi necessaria no decurso do
processo de autonomizagdo e teorizacdo interna e a disciplina envolveu-se em renovadas
interacgdes que a conduziram a um discurso cada vez mais articulado e humanista sobre as
linguas e a sua aprendizagem, afastando-se progressivamente de uma abordagem metodolégica,
técnica e normativa e enfatizando o papel das linguas (de todas as linguas) nos processos de
construgdo dos sujeitos, das sociedades e do mundo, bem como a responsabilidade que aqui
cabe & educacédo (ver Alarcdo, 2010, ou Vez, 2010, referindo-se ao mais recente paradigma de

investigacdo em DL).

Quando nos situamos, como € aqui o caso, no campo da DLE, alguns referem-se, a propdsito
deste percurso, a um novo paradigma didactico e sugerem a redesignacdo da disciplina (ou
antes, de uma certa forma de trabalhar nela) para Didactica do (ou dos) Plurilinguismo(s) (por
exemplo, Castellotti & Moore, 2007), entre outras propostas®. Esta forma de nomeagdo tem

vindo a ocupar de modo crescente 0s espacos de trabalho da DL, quer no discurso de

8 para exemplificar, no mundo francéfono: « Didactique plurinormaliste » (Blanchet, (2007); « Socio-didactique de
la pluralité linguistique » (idem); « Sociodidactique écologique » (Dompmartin-Normand, 2007) ; « Didactique de la
pluralité des langues » (Véronique, 2005) ; « Ecodidactique » (Chardenet, 2003).
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investigacdo, quer no de formacdo (veja-se, por exemplo, o florescimento de formacbes pos-
graduadas e continuas e de disciplinas curriculares nesta area®), quer ainda no politico, este
altimo um campo de intervencdo em que o investimento dos didactas se intensifica

visivelmente, como também foi observado.

Do meu ponto de vista, e embora compreenda a sua carga simbdlica®, esta redesignacgdo é
desnecessaria e pode lancar novas perturbacGes numa disciplina que, como se viu, e apesar de
esforcos notaveis, nomeadamente no nosso pais, ndo se encontra ainda suficientemente
consolidada, podendo induzir a cisdes no seu interior pela constituigdo de “movimentos” que de
alguma forma se percepcionam entre si como alternativos, quando ndo mesmo antagonicos (o
que seria um efeito absolutamente paradoxal numa tendéncia que, como se vera, apela a
integracdo da educacdo em linguas). No mesmo sentido se pronuncia R. Galisson (2009, ver
acima) ou I. Alarcdo: “interrogo-me sobre a necessidade e as possiveis consequéncias de se
enfatizar a designacdo de Didactica do Plurilinguismo que podera abrir brechas na construgdo
epistemoldgica do campo da DL e vir a constituir-se num ‘ghetto’ de modernidade dentro do
campo” (2010: 72).

Como os autores referidos, penso igualmente que este discurso reconfigurado em DL traduz
sobretudo uma abordagem especifica do objecto de estudo, tal como acima delimitado, no
sentido de uma educacdo para as linguas, nas linguas e pelas linguas (Galisson, 2004, 2009),
uma educacdo mais plural, mais vivida, mais contextualizada, mais integrada também,
transversal ao curriculo e envolvendo de modo concertado todos os seus professores (inclusive
o0s de LM) e, mais alargadamente, toda a escola (ver Coste et al, 2007, para uma reflex&o inicial
e estruturante sobre principios, parametros e opc¢des desta abordagem). Este novo discurso em
DL configura-se a partir da assuncdo do valor absoluto da aprendizagem das linguas
(independentemente da lingua especifica que estiver em causa) para 0 desenvolvimento de

sociedades mais justas, democraticas, coesas, participativas e plurais e de cidaddos mais capazes

8 Por exemplo: « Master of Arts en Langues et Littératures, Sciences et Didactique du Plurilinguisme », Université
de Fribourg ; « Master 2 Didactiques du plurilinguisme », Université du Maine ; a disciplina de formagéo continua
« Didactique du plurilinguisme », Université de Genéve ; a disciplina de 2.° ciclo « Didactique des langues et
plurilinguisme », Faculté des Sciences de 1I’Education da Université de Montréal.

% Da mesma natureza da que levou R. Galisson, em 1985, a propor o termo “Didactologie” para marcar o inicio de
conceptualizacdo interna da DL, demarcando-a de uma disciplina aplicacionista e orientada para o0 método. De igual
modo, veja-se a extensdo do titulo da revista Etudes de Linguistique Appliquée, criada por B. Quemada em 1971, para
Etudes de Linguistique Appliquée/Revue de Didactologie des Langues-Cultures, a partir do n. 79 (1990),
significativamente organizado em torno da tematica “De la linguistique appliquée a la didactologie des langues-
cultures”.
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de intervir, pela linguagem, na edificacdo destas sociedades: é este precisamente o sentido
acima dado a uma “educagdo nas, para e pelas linguas”, tornando-se estas meios através dos
quais (também) se alcangam as grandes finalidades da educacdo. Reencontramos, em suma,
neste novo discurso em DL, as mesmas questdes que inquietam o homem e a sociedade
contemporaneos e a vontade de as abordar pelo &ngulo da educacdo em linguas, tal como
sublinha Melo (2006), num dos primeiros trabalhos de grande folego explicitamente inscritos
nesta abordagem conduzidos em Portugal:
“Tendo consciéncia de que a investigagcdo, em qualquer drea da actua¢do humana, encontra a
legitimacgdo ética das suas problematicas, das suas praticas e dos seus recursos na confluéncia
com as preocupacles, ansiedades e perplexidades do mundo em que se inscreve, postulamos
que, ao nivel da DL, um novo discurso advira dos desafios, problemas e perplexidades
levantados pelo ensino-aprendizagem de linguas e da comunicacéo, quer em sala de aula, quer
daquela para a qual pretende preparar os seus aprendentes: uma comunicacao intercultural
plurilingue, naquilo que se constituira como ética da compreensdo humana (cf. Morin, 2001:
33)” (p. 28).

Analisando, num trabalho que publiquei com Ana Isabel Andrade numa edicdo especial da
revista Inovacdo comemorativa do Ano Europeu das Linguas (Andrade & Araljo e S4, 2001), o
percurso da DLE em Portugal, identificAmos igualmente a emergéncia desta abordagem (que
designamos entdo de Didéactica de Linguas, contrapondo-a a uma Didactica da Lingua X ou Y),
a qual, como os resultados do projecto EMIP/DL mostraram a evidéncia (ver Bloco 2), floresceu
de forma significativa nos altimos 10 anos, muito (em demasia?) influenciada pelas politicas
linguisticas europeias, sendo hoje claramente dominante no discurso em DLE. Por esta razao,
mas ainda porque se trata da perspectiva que configura o trabalho realizado nesta area na UA
(para uma andlise compreensiva deste trabalho, ver Andrade et al., em publicacdo) e, por
conseguinte, que sustenta a proposta curricular desta disciplina, torna-se necessario discuti-la
desde j& com as mestrandas, nos seus processos de emergéncia, factores de influéncia,

pressupostos, caracteristicas, conceitos e implicagdes educativas.

Tracar as transformagdes recentes em DL, ou as suas “deslocalizagdes”®* (Melo-Pfeifer, 2009) e
reconfiguragdes subsequentes, implica considerar a historicidade “de ses méthodes et

paradigmes, de ses concepts et dogmes, de ses instruments conceptuels et heuristiques et du

%1 O termo é proposto por Melo-Pfeifer da seguinte forma : “Transferé dans le champ (...) de la DL, le concept de
délocalisation peut expliquer les transformations subies dans les domaines de la production, de la mise a disposition
et méme de la réception et de I’évaluation du savoir didactique, grace aux dynamiques croissantes
d’internationalisation de la recherche” (2009 : 120).
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rapport entre les auteurs qui la construisent” (idem: 121). A evocacdo desta historicidade é
preparada nesta disciplina pela intervencéo de I. Alarcao (2010) e apoia-se na leitura prévia do
acima referido texto de Andrade e Araujo e S& (2001).

Nesse texto, com base num “estudo de caso” realizado sobre os nossos proprios percursos
enguanto didactas de LE, no seio de um grupo mais alargado, e considerando as duas Gltimas
décadas, definimos trés grandes fases no percurso recente da disciplina em Portugal. Estas fases
sucedem-se no tempo de forma ndo linear, ja que coexistem entre si e conservam um espaco
préprio no interior da disciplina, correspondendo a outras tantas formas desta equacionar as
questbes do ensino/aprendizagem das linguas e de conceptualizar o seu objecto de estudo, as
suas modalidades de intervencdo em contexto escolar e as relagdes entre as suas dimensdes
constitutivas. Designamo-las, entdo, de: didactica instrumental, didéctica especifica e didactica

de linguas ou do plurilinguismo.

Na etapa didactica instrumental (ilustrada na sessdo, tal como as outras duas, com exemplos
concretos de discursos didacticos, nas varias dimensdes do triptico consideradas, trazidos pelas
mestrandas e por mim prépria), prevalecente até aos anos 80 do século XX, a DL afirma-se
como um espago de desenvolvimento de instrumentos e técnicas destinados a formacéo de
professores (manuais, fichas, testes, ...), a qual é orientada para a utilizacdo desses mesmos
instrumentos e técnicas. E uma disciplina aplicacionista e universalista, afastada dos terrenos de
actuacdo e focalizada sobre “le mode (produit), celui des résultats de recherches que les
enseignants vont pouvoir intégrer directement dans leurs pratiques” (Puren, in Galisson &
Puren, 1999: 5). Esta DL pratica uma racionalidade normativa e inscreve-se num paradigma da
ciéncia de tipo positivista, acreditando no principio da verdade Unica, da generalizagdo, da
repetibilidade e, por conseguinte, da pertinéncia dos seus saberes. Em termos de investigacéo,
exprime-se, por exemplo, e no caso portugués, numa focalizagdo muito pronunciada sobre a
andlise de manuais ou de outros instrumentos de sala de aula, ou no desenvolvimento e
validagdo de propostas metodoldgicas, visando a sua generalizagdo a outros contextos de
trabalho. Quanto ao discurso de formagédo, os professores sdo abordados como consumidores
dos saberes, apostando-se em estratégias de treino e simulagdo, numa relagdo hierérquica e
vertical que os afasta dos espagos de producéo cientifica para os espacos de difuséo (adaptada) e
vulgarizacdo (Vieira, 2003). Foi nesta didéctica que as autoras do texto em referéncia foram
formadas e a andlise dos seus dossiers, enquanto estudantes e estagiérias, pode ser uma forma,

entre outras, trazidas pelas mestrandas, de a ilustrar.
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A didactica especifica decorre do percurso de autonomizacdo da Didactica enquanto disciplina
cientifica autonoma acima caracterizado e da delimitagdo de um objecto de investigacdo
préprio, identificado como a aula de uma dada lingua e a interaccdo que nela se vai co-
construindo: “so a partir da sala de aula o investigador em didactica pode construir e clarificar a
problematica que o preocupa” (Andrade & Aratjo e Sa, 1989: 134; para uma meta-analise desta
investigacdo, ver Cardoso, 2007). Como resultado deste esforco epistemoldgico, muito
documentado no nosso pais, conforme se verificou, a DL mostra-se uma disciplina cada vez
mais dinamica, capaz de definir e legitimar o seu lugar, no seio das suas disciplinas de
referéncia e da academia. Debrugando-se sobre a situacdo educativa e inscrevendo-a num
espaco e num tempo dados (a escola, a comunidade, a sociedade), esta DL, cuja tendéncia
contextual se comeca a desenvolver, procura responder as seguintes questdes: quem ensina o
qué, a quem, onde, quando e porqué? (cf. Alarcdo, 1991). Em termos do seu discurso de
formac&o, visa desenvolver nos professores um conjunto de saberes e competéncias que 0s
sustente no processo de tomada de decisfes na sua vida profissional, propondo-lhes actividades
de analise de situagbes de ensino/aprendizagem especificas de uma dada lingua, numa
interpelacdo reflexiva, sempre articulada com as caracteristicas do contexto observado,
estimuladora da autonomia profissional. Aposta pois em estratégias centradas sobre o
desempenho do professor no seu espaco de trabalho primeiro, a sala de aula, levando-o a auto-
analisar-se e a reflectir sobre as suas planificacBes e 0s seus comportamento comunicativos (a
partir, por exemplo, de transcri¢cfes de praticas lectivas videogravadas), frequentemente pelo
desenvolvimento de projectos de investigacdo-ac¢do a partir de instrumentos que o levem a
compreender e a reconstruir as suas teorias e praticas profissionais (ver, por exemplo, Vieira,
1999; Andrade & Araljo e S4, 2005a). Esta configuracdo permite a DL consolidar a sua posicao
no mundo académico e profissional e relacionar-se de uma outra forma com um professor que
entende como um profissional reflexivo, que possuiu 0s seus préprios saberes, investigador do
discurso de ensino/aprendizagem da sua matéria, no pressuposto de que é no dialogo
professor/aluno em sala de aula que as competéncias em linguas se constroem (para
exemplificar esta relacdo em situacdo de estagio pedagogico, veja-se Almeida, Andrade, Araujo
e S4, Marques & Martins, 1997). Tendo largamente praticado este paradigma de formacao
enguanto docente de DLE nas licenciaturas em ensino de linguas, disponibilizo as mestrandas os

programas elaborados e dossiers realizados pelos alunos, como forma de o ilustrar.

Quanto a mais recente configuracdo, a didactica de linguas, ela assenta na autonomia e
legitimidade disciplinares construidas na etapa anterior, logo, na delimitacdo de um objecto de

estudo préprio e de modalidades internas de o interpelar, em movimentos circulares de
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aproximacdo ao terreno nos quais os professores se tornam interlocutores privilegiados (ver

acima).

Numa primeira aproximag&o, esta configuragdo pode ser caracterizada por um “alargamento” ou
uma “deslocagdo” de perspectiva face ao objecto a fazer aprender e ao sujeito que o aprende ou
ainda, nas palavras de Chardenet (2003), por uma “expansdo do objecto e do sujeito” que
conduzira a uma abordagem simultaneamente “holistica, émica e discursiva” (Sabatier, 2008) e
socialmente comprometida do ensino/aprendizagem das linguas. Esta deslocacdo de perspectiva,
aqui entendida como um “indicio epistemologico de passagem” (Alarcdo et al., 2009b),
significa que a finalidade do processo de ensino/aprendizagem das linguas se desloca do seu
ponto de referéncia (e ponto-alvo), idealmente definido como a (suposta) competéncia
comunicativa de um locutor nativo (idealizado) numa dada lingua, ou melhor, de um “locutor
monolingue e mono-normativo™ (Blanchet, 2007: 213), para uma representacdo plurilingue da
aprendizagem e dos seus objectivos, focalizando os repertorios verbais plurais (no sentido
dindmico de Gumperz, 1989) dos sujeitos que aprendem, nas suas circunstancias diversas, e
visando o seu alargamento e complexificacdo no sentido de uma competéncia que tem vindo a
ser designada de plurilingue e pluri/intercultural (conforme a énfase seja colocada no sujeito-
actor e/ou na relagéo dialdgica entre os sujeitos-actores) e que Ihes permite agir em situagdes de
diversidade e de “altercompreensdo” (Coste, 2011). Esta competéncia compreende-se como
integrativa, holistica, sistémica, desequilibrada, recobrindo os multiplos meios e instrumentos
(verbais, cognitivos, estratégicos, afectivos, ...) que o sujeito possui para lidar com as linguas e
as culturas em situagdes de comunicagdo sempre instaveis e imprevisiveis onde o grande desafio
é agir, pela linguagem e com o outro, sobre 0 mundo, num dado sentido critico e emancipatério
(ver Parte 1). O trabalho didactico centra-se assim sobre a relagdo entre 0s sujeitos que
aprendem, o objecto a aprender e 0s contextos sociais em que essa aprendizagem decorre e em
gue o objecto se utiliza (e pode vir a utilizar), colocando o professor (e a escola, como um todo,
em articulacdo com a sociedade) no duplo papel de facilitador dessa aprendizagem, expandindo
as potencialidades verbais dos seus alunos, e de promotor de situacfes em que a sua relevancia e
funcéo (individual e social) se evidenciem. E assim que J.-C. Beacco (2008) escreve:
“L'éducation plurilingue repose sur le principe que chacun est capable de s'approprier les
langues dont il a besoin pour sa vie personnelle, professionnelle ou esthétique/culturelle, au
moment ou il le souhaite. Le role de I'Ecole consiste & développer le potentiel langagier dont
chacun dispose, comme elle s'emploie a développer les capacités cognitives, créatives ou
physiques. Son role est de faire aimer les langues, toutes les langues, pour que les individus

cherchent a en apprendre tout au cours de leur vie ” (s.p.).
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Em termos do seu discurso de formacéo, esta mais recente perspectiva em DL ja foi amplamente
caracterizada na Parte | (O professor de linguas: principios estratégicos de formacéo em DL).
Destaco apenas, e em sintese, que ela sublinha o valor de dispositivos articulados e coerentes de
formac&o de professores de linguas que procurem desconstruir, questionar e reconfigurar guetos
disciplinares, pondo em discussdo questdes e problematicas transversais que sejam sentidas
como compartilhadas pelos professores de todas as linguas e que os incitem a conceber o
plurilinguismo como “une finalité partagée” (Beacco & Byram, 2003: 40) e a envolver-se num
trabalho coletivo de definicdo de quadros comuns e holisticos de referéncia. Na sessdo de
DDCLE, explorar este discurso passa, antes de mais, por retomar os fundamentos da proposta
formativa da disciplina (e do curso em que se insere), revisitando-0s agora num quadro mais

compreensivo e epistemologicamente situado.

Um enfoque sobre uma perspectiva plural de “Didactica de Linguas”

Esta deslocacdo de perspectiva, cujas alteracOes paradigmaticas no discurso da DL séo
evidentes (em particular porque promove uma visdo global e multipla das competéncias de
linguagem, reforgando os lagos entre as suas componentes e as circulagdes, passagens e
mediacOes entre as linguas e culturas) tem implicagdes muito significativas em termos dos
conceitos evocados (nomeadamente de sujeito e de lingua) e das propostas de abordagem
educativa, designadamente no que toca as finalidades do ensino/aprendizagem das linguas. Ela
ndo é, contudo, isenta de contradi¢fes e de lacunas, até devido a sua juventude®?. Depara-se
também com um conjunto largo de obstaculos, de diferente natureza, quando se confronta com a
cultura da escola, muito em especial devido a sua proposta integrativa, dindmica e transversal
(ainda ndo suficientemente desenvolvida, faco notar, apesar de existirem documentos ja
disponiveis, com cenarios diversificados, de suporte ao desenvolvimento de um curriculo para
uma educacdo plurilingue e intercultural, muito em particular Beacco et al., 2010; Coste,
Cavalli, Crisan & van de Ven, 2007), que interpela fortemente os professores nas suas
identidades profissionais e as tradi¢Oes escolares que isolam as linguas umas das outras: “il est

clair que, dans la presque totalité des systémes éducatifs, y compris quand ces derniers font une

92 Em contexto franc6fono, a edicdo, em 1991, do ndmero especial da revista Le Frangais dans le Monde, Recherches
et Applications, intitulado «Vers le plurilinguisme» e coordenado por Daniel Coste et Jean Hébrard, é frequentemente
considerada o marco para o inicio de uma reflexdo sistematizada em torno de uma Did4ctica do(s) plurilinguismo(s).
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place importante a 1’apprentissage des langues étrangéres, la juxtaposition de connaissances
distinctes (langue par langue) I’emporte sur la mise en place d’une compétence plurilingue
intégrée” (Coste, Moore & Zarate, 1997: 33). Quando a interpelacdo se estende a LM, estes

constrangimentos e resisténcias tornam-se ainda mais prementes (ver Coste et al, 2007).

Tudo isto deve ser equacionado na disciplina de DDCLE, em articulagdo com o trabalho
desenvolvido em Pluralidade Linguistica e Educacao, onde se enfatizou a natureza ideoldgica e
ética de um discurso a favor do plurilinguismo na educacdo e se construiram argumentos que
podem agora ser utilizados com este fim (ver ainda, a este proposito, Cavalli, 2008). Mas este
bloco inicial ndo é ainda o espago nem o tempo apropriados para o fazer de forma aprofundada,
até porque se trata de questdes complexas, onde se articulam ideologias, identidades, culturas,
conceitos e praticas e onde importa que cada um se posicione, num tempo mais alargado e
reflexivo, por confronto com as suas préprias ideologias, identidades, culturas, conceitos e
praticas. Mais concretamente, a proposta curricular pressupfe que este confronto se va
realizando ao longo do semestre, designadamente no Bloco 3, onde as mestrandas dialogaréo
com discursos de investigacdo em DL nesta perspectiva, e, muito em especial, no Bloco 4,
dadas as caracteristicas da sua abordagem formativa (experiencial, accional, reflexiva,
plurilingue e intercultural, em torno de um meta-conceito - a Intercompreensdo - que representa
um configurador epistemoldgico desta abordagem) e o facto de se desenrolar transversalmente
aos outros blocos (refira-se que a primeira sessao presencial do Bloco 4, na qual se explicitam
as suas fundamentagbes e pressupostos, intersecta exactamente neste momento a disciplina,

conforme se visualiza na Figura 3).

De qualquer modo, importa desde ja explicitar, em tracos largos, em que consiste este novo
discurso em DL e como surgiu, de modo a criar os quadros conceptuais que permitirdo as
mestrandas envolver-se significativamente nos blocos seguintes. Essa explicitagdo faz-se a
partir do seguinte esquema de Simon (2005), onde o papel da escola no desenvolvimento de
uma educacgdo plurilingue e intercultural e em articulagdo com outros espagos de vida se

encontra particularmente bem evidenciado.
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FIGURA 5. PLURILINGUISMO E ESCOLA (SIMON, 2005: 142)
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A exploracdo deste esquema permite abordar na sessdo algumas das ideias e dos conceitos-
chave desta abordagem didactica e sistematiza-la no quadro seguinte, tendo por referéncia os
descritores utilizados por Alarcéo et al. (2010).
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QUADRO 9. CARACTERIZACAO DA DIDACTICA DE LINGUAS — ENFOQUE PLURAL (COM BASE EM ALARCAO ET AL., 2010)

Finalidade

Intervir (promovendo o plurilinguismo e pluriculturalismo individual e social, como
competéncia e valor®®, e considerando-os um principio da educacdo em linguas, um
objectivo partilhado e um projecto transversal).

Objectivos

Desenvolver os repertérios de linguagem (totais, pluri-semidticos) dos sujeitos, a
mobilizar como recursos para agir em situacdes de comunicacdo plurais, cultivando uma
relacdo partilhada de proximidade com as linguas e as culturas, promotora e incentivadora
da intercompreenséo.

Papéis dos
actores

Professor: actor social, gestor de aprendizagens significativas e reflexivas e de recursos;
promotor de préaticas de linguagem plurais, integradas, diferenciadas e diversificadas, num
quadro curricular e pedagégico que perspective de forma integrada as aprendizagens, que
se apoie em relacGes interdisciplinares e que se articule com os contextos de vida dos
alunos.

Aluno: actor social, mobilizador, em situacdo, de conhecimentos, capacidades e atitudes;
gestor reflexivo, critico e criativo dos seus recursos (linguistico-comunicativos, pluri-
semioticos, pluriculturais e de aprendizagem verbal) e das suas experiéncias de
comunicagdo.

Escola: contexto promotor de multiplas experiéncias de diversidade e de reflexdo critica
sobre elas, tendo em conta as linguas que nela existem e em articulagdo com outros
contextos de vida dos sujeitos, no interior de um projecto educativo mais largo e
transversal cujas finalidades ndo sdo apenas instrumentais e cognitivas (na ordem de
conhecimentos e competéncias individuais), mas também éticas, civicas, afectivas,
estéticas e criticas.

Modalidades
didacticas
privilegiadas

Natureza: flexivel, adaptada, integrativa, diversificada e transversal.

Eixos estratégicos: participacdo (accional); diversidade; diferenciacdo; reflexividade;
mediacao.

Actividades:

- Formacdo plurilingue (desenvolvimento do plurilinguismo como competéncia):
experienciais (contacto com linguas e com situagcdes de comunicagdo intercultural);
reflexivas (desenvolvimento da consciéncia plurilingue e pluricultural e de si enquanto
actor social e agente da sua aprendizagem).

- Educacdo para o plurilinguismo (plurilinguismo como valor): educar para as linguas;
educar para os valores, os principios, a cidadania democratica e a coesdo social; educar
para uma reflexdo critica sobre as condi¢des e modalidades de reconhecimento,
valorizacdo e desenvolvimento das competéncias plurilingues e pluriculturais.

Avaliacéo

(instrumentos
privilegiados)

Portefélios (enfoque: dimenséo das préaticas verbais).

(Auto)Biografias linguisticas e culturais (e sua mobilizacéo reflexiva) (enfoque: dimenséao
representacional; consciéncia).

“Inter-reconhecimento” mutuo de competéncias (enfoque: dimensdo accional e dialogica).

9 Para esta dupla finalidade, Beacco e Byram (2003) escrevem: “Le plurilinguisme est & considérer sous ce double
aspect: il constitue une conception du sujet parlant comme étant fondamentalement pluriel et il constitue une valeur,
en tant qu’il est fondement de la tolérance linguistique, élément capital de 1I’éducation interculturelle” (p. 16). Neste
quadro, podemos falar simultaneamente de uma “educacdo plurilingue” e uma “educagido para o plurilinguismo”,
relacionando o plurilinguismo com “une maniére d’étre” (Beacco, 2005).
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Descrevamos brevemente cada um destes descritores.

Em termos das finalidades, visa-se promover o desenvolvimento do plurilinguismo como
competéncia (considerando que as linguas podem ser dominadas em niveis e graus
diferenciados, em funcdo da experiéncia de vida e de contacto de cada sujeito) e como valor
(social, interpessoal e identitario) abrindo, assim, possibilidades de relacionamento, de encontro
e de pertencas multiplas (Beacco & Byram, 2003). Trata-se, em termos mais alargados, de
educar para a valoriza¢do e vivéncia da diversidade linguistica e cultural e da comunicagéo

plurilingue e intercultural.

Esta formulacdo implica a reconstrucdo do objecto a ensinar (logo, dos seus objectivos), que se
define nesta perspectiva por referéncia a e em funcéo dos repertorios verbais dos sujeitos que
aprendem (e dos que ensinam) e utilizam as linguas, diferenciando-se de uma visdo monolitica
do objecto lingua que o confina a um territério estanque, delimitado por fronteiras que o isolam
das outras linguas, mas também dos sujeitos que as falam e das situa¢bes de interlocucéo,
desconstruindo deste modo o mito das linguas perfeitas, dos conhecimentos fixos, lineares e
equilibrados e abrindo portas para 0 “interlinguismo linguistico (Chardenet, 2003). Estes
repertorios sdo entendidos como “les circulations (et les articulations) des langues et leur mise
en discours (ou leur usage)” (Stratilaki, 2008: 52) e tém um caracter composito, complexo,
dindmico, reconfiguravel nas histdrias de vida e em interaccdo, logo, sdo permeaveis aos
contextos de uso e as dinamicas identitarias: “La configuration plurielle et dynamique du
répertoire verbal plurilingue s’inscrit (...) dans une logique de variation et d’instabilité (...) des
langues et de la compétence plurilingue” (Sabatier, 2005: 166; para estudos sobre as dinamicas
destes repertdrios, ver, por exemplo, os textos incluidos em Moore & Castellotti, 2008b). As
linguas sdo pois colocadas em continum (entre variedades e variantes, mas também dentro de
uma mesmo familia e entre familias®, numa evidenciagdo de tragos comuns de linguagem) e 0s
sujeitos chamados a dar-lhes vida, em funcédo das relacGes que sdo capazes de criar com elas nas
maltiplas situagdes de contacto que vao experienciando. O conceito de lingua € pois central
nesta abordagem e a sua discussao sera constante ao longo do curso (para o quadro conceptual
em que se realiza esta discussdo, ver Parte I, O professor de linguas: principios estratégicos de

formacao em DL).

% A este proposito, ver a obra de Hemming, Klein e Reissner (2011), que visa identificar elementos-ponte entre o
inglés e as linguas roménicas, como forma de facilitar um trabalho integrado entre as linguas.
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De igual modo, o conceito de CPP, definido a partir da nocdo fundacional de Coste, Moore e
Zarate (1997) (ver Parte 1), que propdem uma abordagem mais articulada e dindmica do de
Competéncia de Comunicacdo de Hymes (1984), retomado pelos trabalhos do Conselho da
Europa (nomeadamente no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas, 2001), é
revisto com as mestrandas enquanto ponto de partida e quadro heuristico (provisorio e ainda em
elaboracdo®) desta abordagem, destacando-se (Castellotti & Moore, 2011; Coste, 2002; Coste,
Moore & Zarate, 1997; Moore & Castellotti, 2008a e 2011, Stratilaki, 2005, 2008):

- asua natureza global e integrativa (reforcada pelo prefixo pluri), que repousa hum modelo
desequilibrado, ndo hierarquizado de competéncias parciais articuladas, supondo a
imbricacdo dos aspectos cognitivos, sociais, (ndo)verbais e afectivos que constituem 0s
repertorios plurilingues dos sujeitos, mobilizados nas actividades de linguagem;

- a sua natureza singular, ligada as historias pessoais e aos itinerarios sociais individuais,
constituindo um capital do locutor enquanto actor social que nela investe 0s seus
repertorios. Beacco e Byram (2003: 38) caracterizam estes repertérios singulares e referem
gue a sua mobilizacdo depende da percepgdo da situacdo de comunicacdo e do valor
simbdlico que lhe é concedido; neste quadro, as representagdes das linguas e do
plurilinguismo e a consciéncia que o sujeito tem do seu préprio plurilinguismo, bem como
do valor dos seus recursos verbais, sdo aspectos que tém vindo a ser amplamente
investigados e que parecem fundamentais no desenvolvimento da CPP® (ver, por exemplo,
artigos incluidos em Candelier, loannitou, Omer & Vasseur, 2008);

- a sua natureza situada, contingente e colectiva, pela co-mobiliza¢do e co-construcdo dos
repertorios verbais individuais que se efectua na interac¢do (ou, por outras palavras,
entendendo-se que a lingua emerge na interaccdo enquanto recurso elaborado

contextualmente pelos interlocutores), o que sup8e a valorizagao de um “falar plurilingue”

% Como Stratilaki (2008), penso que “Si, en dépit des innombrables appropriations dont elle a fait I’objet, la notion de
compétence plurilingue parait comme relativement opaque et résiste avec obstination & une théorisation homogéne,
elle atteste de la vigueur et de la diversité d’un champ de recherche en expansion» (p. 78). Em particular, a relacdo
entre a nogdo de CPP e 0s comportamentos comunicativos dos sujeitos e, consequentemente, 0s seus repertorios
plurilingues, parece crucial para poder explorar as suas potencialidades educativas (no mesmo sentido, ver Sabatier,
2008).

Para além disto, coloca-se a questdo da propria nocédo de competéncia, que tem sido muito discutida, quer no ambito
das Ciéncias da Linguagem, quer das Ciéncias da Educacdo, ndo havendo entendimentos consensuais nem no interior

de cada um dos dominios, nem entre eles (para uma perspectiva desta discussao, ver Castellotti & Py, 2002).

9% Estes aspectos serdo abordados no Bloco 3.
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(LOdi & Py, 1986; Ludi, 2005) e do espaco de interlocucdo como criador de interlinguismo
(Chardenet, 2003);

- a sua dindmica e transformabilidade, sendo uma competéncia contextualizada, logo, ndo
finalizada e de geometria varidvel, o que coloca a questdo das articulagdes entre contextos
de contacto, de apropriacdo e de utilizacdo (Sabatier, 2008);

- seu valor simbdlico e identitario, sabendo-se que a utilizacdo em situacéo desta competéncia
“modeéle des territoires identitaires et des positionnements sociaux et d’apprentissage,

toujours dynamiques et sans cesse transformés” (Moore & Castellotti, 2008a: 13).

Em sintese, e recorrendo as palavras de Moore e Castellotti (2008a), que pem em evidéncia a
coeréncia desta nogdo com os pressupostos de trabalho da disciplina de DDCLE:
“la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle ancre (...) sa pertinence didactique dans
un paradigme de la complexité et un principe d’incertitude, qui prend en compte les effets de la
variabilité et de fluctuation, les fonctions positives de la bifurcation et des retours en arriére, le
visible et le caché. L’idée d’évolution, de trajectoire et la valeur du temps y sont centrales, tout

comme une conception holistique portée sur la compétence” (p. 18).

Finalmente, ndo pode deixar de ser referido que a CPP é entendida, no sentido de Bourdieu
(1999), como um “capital simbodlico”, o que coloca a questao das relacdes entre linguagem e
poder e do papel do plurilinguismo em termos de “empowerment”, abrangendo, no ambito desta
perspectiva didactica, todas as linguas, incluindo as minoritarias. A questdo das hegemonias
linguisticas, nomeadamente do papel “glotofagico” e excludente de certas linguas hiper-centrais
de grande difusdo e estatuto internacional, ndo pode deixar de se colocar (para uma discusséo,
ver Forlot, 2009), numa interpelagdo ideoldgica deste conceito de CPP em DL, que pode sugerir
que alguns sujeitos plurilingues o sdo em linguas melhores do que outras (ver provocacao
lancada por Lidi, 2005, a partir das linguas de emigracdo; ver ainda Dahlet, 2010, para um
estudo das tens@es identitarias provocadas pela condicdo plurilingue, a partir de narrativas de

locutores das Caraibas®).

Para finalizar a abordagem deste conceito, tornando-o acessivel a futuras analises em termos de

um discurso de investigacdo com o qual as formandas se irdo deparar no Bloco 3, apresenta-se,

%7 Escreve o autor, na conclusio do seu esudo: “Contrairement a une certaine vision euphorique du phénoméne, le
plurilinguisme n’est pas un éden éthéré, fait uniquement de bonnes maticres et de bonne entente de langage. C’est un
Eldorado sur fond de violences identitaires, un sommet d’égoisme écolinguistique peut-étre, pour le plus grand
nombre” (Dahlet, 2010 : s.p.).
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a partir dos trabalhos de Andrade e Araujo e Sa et al. (2003), um modelo de descricdo e analise
da CPP com potencialidades heuristicas j& ensaiadas no que diz respeito a uma abordagem
intencional, multidimensional e articulada do desenvolvimento dos repertorios plurilingues

(Figura 6).

FIGURA 6. MODELO DE DESCRICAO E ANALISE DA CP (ANDRADE & ARAUJO E SA ET AL., 2003)
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Continuando com os descritores do Quadro 9, um dos grandes desafios que se coloca quando
encaramos um trabalho educativo com a CPP é o de como criar condi¢cdes para que 0S
repertérios verbais sejam mobilizados e expandidos na escola, a partir da consciéncia da sua
existéncia, valor e funcdo. Isto remete para a questdo das modalidades didacticas, ou das
estratégias de contacto dos alunos com as linguas. Numa primeira aproximacao a esta questéo,
que sera amplamente desenvolvida, em articulagdo com as anteriores, nos Blocos 3 e 4, a partir
de abordagens espiraladas e em dois sentidos (ascendente e descendente) aos contextos das
formandas, pode ser referido, como factor comum as estratégias a experimentar, o facto de
promoverem uma Vvisdo (e uma valorizagdo) integrativa, coerente e integrada das linguas (e da
sua pluralidade), de provocarem articulacdes, explorando as suas sinergias, entre contextos de
aquisicdo, contextos de contacto e contextos de uso e de visarem a consciéncia do valor
(comunicativo, ético, identitario, social, ...) das linguas (para propostas concretas, ver Andrade,
Araljo e S& & Moreira, 2007; Sauer & Saudan, 2008). Necessariamente heterogéneas e
diversificadas, por conseguinte, importa que sejam adaptadas a cada situacdo educativa, numa
perspectiva crescente de contextualizacdo que tenha em conta a heterogeneidade constitutiva de

cada espago social de ensino/aprendizagem.
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Focalizando-se sobre o percurso e experiéncias linguistico-comunicativos do sujeito, a
avaliacdo desta competéncia valoriza instrumentos como o portefélio (a partir de multiplas
possibilidades de adaptacdo do Portefélio Europeu das Linguas, que as mestrandas ja
conhecem) e as biografias linguisticas (que serdo chamadas a realizar no Bloco 4), onde a
diversidade de experiéncias é documentada e narrada (Molinié, 2006; Huver & Molinié, 2009).
Estas ultimas, remetendo para as experiéncias linguisticas acumuladas dos sujeitos, constituem
um elemento heuristico fundamental para compreender 0s processos de constituicdo e as

dindmicas dos seus repertorios verbais.

Em temos mais concretos, 0 QECR (2001) propde escalas de niveis que sdo cada vez mais
usadas mas que, em boa verdade, colocam a questdo da relacdo entre o objecto avaliado e o
instrumento de avaliagdo utilizado, na medida em que se focalizam sobre a adicdo de
competéncias em varias linguas, quando o que esta em causa €, como se viu, uma competéncia
composita, reconfiguravel e situada. E nesta medida, e porque as propostas sdo ainda
insuficientes, designadamente no que se refere a construgdo da CPP na interacgdo, que alguns
autores sugerem uma avaliagdo fundada na intersubjectividade e no inter-reconhecimento das
competéncias plurilingues dos sujeitos pelos seus interlocutores, em actividades de linguagem
conjuntas (Ludi, 2005; no Bloco 4, durante a formagdo Galapro, as mestrandas véao ter

oportunidade de praticar e observar este tipo de avaliacdo).

Para concluir esta viagem pelo percurso da disciplina de DL, fio condutor deste bloco, importa
interrogar as condi¢cBes que conduziram a este novo discurso caracterizado como mais
humanista, contextualizado e articulado. Merecem particular destaque, do meu ponto de vista, as
seguintes (ver ainda Alarcdo, 2010; Aradjo e S4, 2008; Melo-Pfeifer, 2009):

- 0 conhecimento adquirido e a identidade legitimada nas etapas anteriores, permitindo a
disciplina lidar com menor incomodidade com as tensdes que a atravessam e estabelecer
relacbes mais informadas e enriquecedoras com outros campos do saber (abrangendo,
fundamentalmente, as didacticas de varias linguas, inclusive a LM);

- areflexdo contemporénea sobre os processos de construgdo do conhecimento, no quadro de
uma epistemologia da complexidade, apelando para aprendizagens articuladas e holisticas,
em torno de uma nova visdo do curriculo enquanto percurso e de um projecto educativo

comum (ver Parte I);
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- um macro-contexto social de diversidade linguistica e cultural, muito favorecido pela
globalizacdo e pela mobilidade, nomeadamente virtual, através das tecnologias da
informagdo e comunicagdo®,;

- a internacionalizacdo crescente da investigacdo, da formacdo e das préaticas sociais de
ensino/aprendizagem das linguas, reforcada pela globalizacdo de saberes e de saberes-fazer,

bem como das relacdes entre os actores do saber didactico (de que Galapro é um exemplo);

- o discurso europeu em matéria de politica linguistica que se comegou a desenhar na década
de 90, em relacdo com a construgdo de um espaco europeu multilingue e multicultural
(sobretudo no que diz respeito a uma reflex&o sobre o contributo do ensino das linguas para
a causa da paz, para uma cidadania democratica e para a construcdo de sociedades plurais);
ndo pode deixar de ser aqui enfatizado que foram precisamente as instituicGes europeias
gue, num primeiro momento, mais se implicaram na difusdo de ideias favoraveis ao
plurilinguismo em contextos educativos®, sobretudo através dos trabalhos da Divisdo de
Politicas Linguisticas do Conselho da Europa, e que a interaccdo entre politicas linguisticas
e DL é cada vez mais notéria, em multiplos sinais (por exemplo, autoria de estudos de

referéncia, divulgacédo das politicas, eventos, projectos, etc).

O papel desempenhado pelas politicas linguisticas europeias na configuragdo desta abordagem
em DL justifica a proposta que ¢é feita as alunas, na continuidade da analise que delas realizaram
na disciplina de Pluralidade Linguistica e Educacdo, de navegarem na Plateforme de
ressources et de références pour [’éducation plurilingue et interculturelle (ver nota 69),
recordando os eixos balizadores destas politicas que se encontram no texto introdutério e
seleccionando e analisando um dos documentos que a integram (ver acima, Sintese descritiva,

Estratégias de formacgdo — Trabalho auténomo).

% E também neste ambito que Moore e Castellotti (2008b) justificam o eco que encontra a nogdo de CPP nos novos
contextos discursivos da DL: “L’essor et la complexification des parcours de mobilité, dans toutes les parties du
monde, provoquent des fractures, des repositionnements, des médiations, dont on peut réguliérement voir les effets en
termes d’affirmations ou de replis identitaires et de recomposition et de fragmentation des sociétés. Les mutations
idéologiques qui en découlent orientent les perceptions de la pluralité, du divers, de I’hétérogene et appellent des
réajustements du point de vue de I’intégration et de la cohésion sociale, des valeurs et des droits de I’individu et de la
valorisation des expertises plurielles” (p. 8).

9 Embora com nuances significativas, como também faz notar Cavalli (2008): o Conselho da Europa, nos seus
documentos de referéncia, tece um discurso mais humanista em torno do plurilinguismo, enquanto a Unido Europeia
enfatiza essencialmente o conhecimento de duas LE, para além da LM, como um dos aspectos a considerar numa
educacdo ao servi¢o de uma economia mais competitiva — visada pela estratégia de Lishoa.
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Concluindo

Para concluir este bloco, retomam-se algumas questbes iniciais e colocam-se outras, como

forma de preparar os relatérios criticos a elaborar pelas mestrandas, em particular:

- como me posiciono face a este percurso da DL? Que papel posso desempenhar,
nomeadamente neste mestrado, enquanto co-autora do projecto da disciplina?

- no que diz respeito a mais recente abordagem (plural) da disciplina: o que penso dela? que
potencialidades, constrangimentos, resisténcias nela encontro? O que é uma escola aberta ao
plurilinguismo e ao pluriculturalismo? Porgqué uma escola com este projecto?

- que implicacBes e cenarios curriculares podem ser equacionadas no ambito desta
perspectiva plural em DL? Qual o papel dos vérios agentes envolvidos?

- Que instrumentos e recursos para 0 desenvolvimento de cendrios curriculares orientados
para a educacéo plurilingue estdo disponiveis? (com apoio de Beacco et al., 2010)?

- que implicagdes para a formacéao de professores?

No final do bloco, trés mestrandas manifestaram-se seduzidas por esta perspectiva de educar em
linguas, para as linguas e pelas linguas, que Ihes soou paradoxal, porque simultaneamente muito
préxima (enquanto discurso a cujos pressupostos aderem e que ja conheciam, na generalidade) e
muito afastada das suas préaticas quotidianas e dos discursos que as regulam (desta perplexidade
nasce a motivagdo para a formagdo proposta no Bloco 4, como se vera). Sabendo que existem
recomendacdes, quadros de referéncia, instrumentos e recursos elaborados no ambito da politica
linguistica educativa europeia e de projectos, que consignam e concretizam estas abordagens
plurais, interessou-lhes compreender de que modo elas se encontram também presentes nos
documentos reguladores das suas praticas profissionais, ou, por outras palavras, que
possibilidades de exploracéo curricular desta perspectiva estes abrem, reconhecendo o seu poder
regulador das praticas educativas. Esta proposta de trabalho foi aceite e concretizou-se
especificamente na analise dos documentos reguladores do curriculo de linguas (materna, nédo
materna e estrangeiras) para o 3.° CEB em Portugal e das vozes de alguns dos seus actores

(professores), tal como se descrevera na seccdo Avaliacgao.
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Bloco 2. Percursos de construcdo do saber didactico: uma focalizacéo

sobre a investigacao portuguesa

Fundamentagéo

Pretende-se, neste bloco, confrontar as mestrandas com o saber didéactico construido em
Portugal, nas suas condic¢des e dinamicas, levando-as a discutir a sua articulagdo com as préaticas
de educacdo e formagdo linguistica. Coloca-se assim, do ponto de vista da situacdo de formacao,
a questdo da validade do saber didactico, relacionando-a com a questdo da sua sensibilidade aos
contextos em que se desenvolve e intervém, considerando-se, na sequéncia do bloco inicial, que
“la didactique est une science humaine qui n’offre que des pistes pour I’action contextualisée”

(Develay, 2001, cit. in Narcy-Combes, 2010: 119).

A problemética da contextualizagdo do conhecimento didactico ocupa actualmente um lugar
central nas preocupagdes da DL (Blanchet, Moore & Asselah Rahal, 2008). Procura-se,
concretamente, e num momento em que sdo produzidos e amplamente difundidos, a nivel
europeu e para além da Europa, instrumentos fundamentais reguladores e uniformizadores de
discursos e praticas educativas, elaborar uma didactica sensivel aos contextos e preocupada em
construir conhecimento em funcdo da sua heterogeneidade, complexidade e singularidade. A
intencdo é contrariar a tendéncia de transposi¢cdo do conhecimento de uns lugares para outros,
valorizando-se, ao invés, o aprofundamento das maultiplas circunstancias em que tal
conhecimento é produzido, difundido e utilizado. Neste quadro, conhecer os percursos que a DL
tem vindo a trilhar em Portugal, ou as modalidades que tem vindo a eleger para produzir
conhecimento e para o divulgar, tornando-o Util junto dos seus publicos, é uma etapa
fundamental para que as professoras possam, num primeiro momento, aproximar-se
criticamente desta investigacdo e, num segundo, percorrer itinerarios proprios e relevantes de

investigacdo nesta area.

Dai o sentido de propor este bloco de formacdo sobre a investigagdo em DL em contexto
portugués, servindo-me da oportunidade de ter recentemente coordenado, com |. Alarcdo, um

estudo alargado de meta-analise (Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da
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investigacdo em Portugal — EMIP/DL®) cujos resultados permitem relacionar as caracteristicas
cientificas, proprias do campo, da investigacdo efectuada, com as caracteristicas mais alargadas
dos contextos sociais, educativos, culturais em que actuam 0s nossos professores, a0 mesmo

tempo que sugerem caminhos de investigagédo e formacdo a percorrer.

Tenha-se em conta que esta perspectiva de uma didactica contextualizada em nada contraria a
necessaria consideracdo da “desterritorializagdo” do conhecimento, indispensavel para ndo se
perder de vista a sua carga €tica e ideoldgica e para evitar a sua excessiva compartimentacdo
(Paraskeva, 2007a). Por esta razdo também, este bloco d& sequéncia ao anterior, num percurso
sugerido por Meirieu: “Une fois ce travail fait — un travail d’épistémologie des discours
pédagogiques a proprement parler — il devient possible de constituer, alors, une méta-pédagogie
qui se donne pour projet de mettre a disposition des éducateurs un inventaire raisonné et

contextualisé des apports du discours pédagogique” (2006: 21).

Sintese Descritiva

Competéncias

- Analisar, sintetizar e avaliar a investigacdo realizada em DL, designadamente 0s seus
quadros de referéncia, processos, resultados e relagcbes com as préticas.

- Discutir o estado da investigagdo em DL em Portugal, relacionando-0 com as suas
circunstancias de producdo e com a investigacao internacional realizada na mesma area.

- Assumir uma “postura de investigagdo” (Macaire, 2010: 74), ou seja, questionar(-se),
explicitar, correlacionar o0s saberes com 0s quais se vai confrontando e projectar-se
criticamente como investigador num dado campo.

- Utilizar, para fins diversificados, tipos de texto mobilizados na actividade de investigagédo

(tais como relatdrios, resumos, dissertacdes e teses, artigos empiricos).

100 Projecto POCI e PPCDT/CED/59777/2004 financiado pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia e pelo
Programa Operacional Ciéncia e Inovacdo 2010 (POCI2010), comparticipado pelo Fundo Comunitario Europeu
FEDER e pelo PPCDT.
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Conteudos

1.

2.
3.

4.

Percursos metodoldgicos para a sistematizacdo do conhecimento: a meta-analise como
procedimento

Um projecto de meta-analise — EMIP/DL.: finalidades e percursos

O conhecimento em DL, em Portugal:

- incidéncia dos estudos

- autores

- objectivos

- objectos de estudo

- metodologias de investigacdo: monismo, dualismo e pluralismo metodolégico
- resultados

- implicagOes do conhecimento produzido

- dindmicas e reconfiguracGes do campo

O que fazer com o conhecimento didactico? A vocacao interventiva e transformadora da DL

Tempo de formagéo

Horas de contacto: 12 TP (Sessdes 6, 8 e 9)
Horas de Trabalho Auténomo: 24

Estratégias de formacéo

Sessdes presenciais
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Apresentacdo do projecto EMIP/DL, com base no relatério publicado (Alarcdo & Araujo e
S4, 2010a), incluindo os corpora, os documentos analiticos e a base de dados (BD).
Discussao especifica de alguns tépicos.

Apresentacdo, pelas formandas, dos resultados da andlise guiada de uma dissertacdo de
mestrado (previamente seleccionada do sub-corpus Literatura Cinzenta), incluindo o
“percurso conceptual” de um dos termos técnicos, com base no corpus EMIP/DL.
Discussdo em torno das caracteristicas especificas deste tipo de texto, com incidéncia no

resumo.



Discussdo orientada, ap6s leitura de Ellis (2010) e de Alarcdo e Canha (2008): Interaccfes
entre investigagdo em DL e préticas profissionais:

- De que modo a investigacdo em DL efectuada em Portugal se reflecte/pode reflectir
nas préaticas de educacdo linguistica?

- Quais as potencialidades e constrangimento desta interaccdo? Como é (pode ser)
favorecida?

- Como o conhecimento do investigador pode tornar-se acessivel aos professores de
modo a ter impacto sobre o seu ensino? E de que forma o que os professores
sabem/fazem pode orientar as teorias que 0s investigadores constroem e 0s objectos
que investigam?

- Que estratégias favorecem a circulagdo dos saberes diferenciados de cada um
(confronto com a proposta de Ellis 2010)?

Discussdo do documento “Linhas estratégicas para o desenvolvimento de politicas de
investigacao e formagao em Didactica de Linguas” (Alarcdo & Aratjo e S4, 2010b): de que
modo estas linhas estratégicas podem servir o projecto disciplinar da DL, nas suas
dimens@es investigativa, formativa e politica, e favorecer as suas interac¢cbes com 0S
terrenos de educagdo linguistica, contribuindo para a qualidade das ac¢des neles praticadas?
Percorrendo percursos individuais de investigacdo: partilha em torno dos projectos de
dissertacdo em gestacdo: que finalidades (o que pretendo com a dissertagdo)? Que
problematicas? Que relagdes com o conhecimento ja produzido, com as préaticas e com o
sujeito-autor (experiéncias, conhecimentos, percursos, crencas, ideologias, papéis a

desempenhar em DL)?

Trabalho Autbnomo

Navegar livremente pela BD/EMIP/DL (http://emip.web.ua.pt).

Trabalho sobre o corpus: a partir da selec¢do individual de uma dissertacdo de mestrado
(com base no sub-corpus Literatura Cinzenta), realizar a sua andlise guiada (uso do
instrumento de analise do projecto EMIP/DL), tendo em vista a redaccdo de uma resenha
critica. Seleccionar um termo técnico da dissertagdo e realizar o seu “percurso conceptual”
no &mbito das publica¢des do corpus que o referem e das fontes que mobilizam (suporte:
BD/EMIP/DL).

Leitura da brochura Linhas estratégicas para o desenvolvimento de politicas de
investigacdo e formacdo em Did4ctica de Linguas (Alarcdo & Araudjo e Sa, 2010b) e de
outros textos.

Elaborag&o do relatério critico do bloco.
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Suportes e materiais

- Alarcdo, I. & Araljo e S4, M. H. (Coords.) (2010). Linhas estratégicas para o
desenvolvimento de politicas de investigacao e formacao em Didactica de Linguas. Aveiro:
Universidade de Aveiro/LALE.

- Castro, R. & Alarcdo, I. (2006). Didéactica de Linguas: um estudo meta-analitico da
investigacdo em Portugal. Projecto de investigacdo (documento de trabalho do projecto,
policopiado).

- Instrumento de anélise Ficha MAECC/EMIP: Corpus Secundario (Literatura Cinzenta).

- Lista de termos-técnicos do projecto EMIP/DL.

- BD do projecto EMIP/DL (http://emip.web.ua.pt).

Avaliagdo das aprendizagens

- Trabalhos realizados (nomeadamente resenha critica de uma dissertagdo de mestrado e
relatorio do bloco).

- Qualidade da implicacdo na realizacdo das tarefas, exposi¢des e discussdes e do contributo
dado para a sessdo e a formagéo do grupo.

- Grau de envolvimento e responsabilizagdo na progressiva configuracdo do projecto

individual a desenvolver no 2.° ano.

Bibliografia recomendada

Alarcdo, I. et al. (2004). Percursos de consolidagdo da Didactica de Linguas em Portugal. Investigar em
Educacdo, 3, 237-302.

Alarcdo, I., Andrade, A. I., Araljo e S4, M. H., Melo-Pfeifer, S. & Santos, L. (2010). Intercompreensao e
plurilinguismo:  (re)configuradores epistemoldgicos de uma Didactica de Linguas?
Intercompreenséo, 15, 9-26.

Alarcdo, |. & Araljo e S4, M. H. (2010). Era uma vez... a Didactica de Linguas em Portugal. Cadernos
do LALE, Série ReflexGes 3. Aveiro: Universidade de Aveiro, CIDTFF (disponivel em
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12936 ).

Alarcdo, I. & Canha, M. B. (2008). Investigagdo e accdo em Didactica: suscitar o debate, criar
comunidade, construir caminhos. In I. Cardoso, E. Martins & Z. Paiva (Eds.), Actas do Coloquio
Da investigacao a pratica: interaccGes e debates. Aveiro: Universidade de Aveiro (CD-ROM).
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Uma visao de detalhe

Os contetidos desde bloco definem-se proximamente por referéncia ao acima mencionado
projecto EMIP/DL, de que fui coordenadora com Isabel Alarcdo, na Universidade de Aveiro, e
gue contou ainda com outros investigadores desta Universidade e da Universidade do Minho.

Seleccionei esta base de informacéo pelas seguintes razdes:

- tratou-se do mais ambicioso projecto de meta-analise no dominio da DL realizado em
Portugal, situado na sequéncia de outros, mais focalizados, nos quais participaram
investigadores das mesmas instituicdes e equipas e, portanto, com orientacGes tedricas e
metodoldgicas anélogas, o que cria condigdes de confronto dos resultados (por exemplo,
Alarcéo et al., 2004; Canha, 2001; Cardoso, 2007);

- 0 conhecimento disponivel encontra-se sistematizado e disponivel, tendo sido divulgado
internacionalmente e confrontado com o estado da arte da disciplina noutros contextos®;

- 0 corpus meta-analisado esta organizado numa base de dados que permite a sua reutilizagao,
com outros propdésitos;

- 0 projecto assumiu, desde o inicio, uma preocupacdo explicita com a questdo das
implicagdes nas préaticas profissionais do saber construido em DL (esse era, alids, um dos
campos de analise), bem como do reinvestimento social do saber a construir (foi produzido
um documento final e efectuado um seminario alargado expressamente com esta
finalidade), o que torna particularmente relevantes alguns dos resultados obtidos neste
contexto de formacéo especifico;

- 0 facto do bloco assentar num relatério de investigacdo permite familiarizar as alunas com
um tipo de texto préprio da investigacdo, pouco vulgarizado e que elas prdprias serdo
chamadas a realizar, designadamente no quadro das dissertacdes de 2.° ano, mas também de
outros textos de divulgacdo dos seus trabalhos em didactica que se pretendem promover

com este mestrado.

Na qualidade de (co)-investigadora responsavel, as multiplas narrativas deste projecto sdo-me
particularmente préximas, o que favorece a intengdo subjacente a disciplina de aproximacao

entre contextos profissionais, formativos e investigativos e as suas praxis. E numa dessas

101 Nomeadamente numa comunicacdo apresentada no Colloque International ACEDLE 2008 — Recherches en
Didactique des Langues (publicada em Alarcdo et al., 2009a) e num artigo publicado numa revista internacional
(Alarcéo et al., 2009b).
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narrativas acima referidas, publicada nos Cadernos do LALE (Alarcdo & Araujo e Sa, 2010a) na
sequéncia da elaboragdo do relatorio do projecto, e de que sou co-autora, que me apoio, com a
devida autorizagdo da outra co-autora, para a redaccao do texto que segue.

O Projecto “Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da investigacdo em
Portugal”

Como vimos no Bloco 1, a DL é um campo disciplinar que existe em Portugal desde os inicios
dos anos 80, tendo evoluido “from a practical, normative field of instruction to an inquiry-
based, meta-disciplinary area of teacher learning, professional practice and research” (Alarcéo,
Costa & Araljo e Sa 1999: 227). A dindmica do campo encontra-se hoje claramente
comprovada através de um conjunto de indicadores que fazem a vitalidade de uma qualquer area
cientifica, tais como, producdo de teses de mestrado e doutoramento, publicacBes, reunides
cientificas, revistas especializadas, solidas equipas de investigacdo (na UA, refira-se o LALE e
o LEIP), projectos financiados por agéncias nacionais e internacionais, presenca em Redes
internacionais (como a REDINTER), para além de outros que decorrem da natureza socialmente
comprometida desta area especifica, nomeadamente com os terrenos de intervencdo educativa
(por exemplo, projectos de colaboracgdo e parceria, como 0 GT-PA ou o Linguas e Educacéo, ja
referidos), envolvimento em programas de formacdo continua e avancada, producOes
especificamente destinadas aos actores educativos (como os Cadernos do LALE ou os Cadernos
do GT-PA).

Trés décadas apds o seu surgimento, existem hoje condi¢des para proceder a uma sistematizagdo
do conhecimento produzido. Indo mais longe, essa sistematizacdo impde-se, ndo apenas por
razdes internas a propria area (enquanto alavanca de desenvolvimento numa determinada
direcgdo), mas também externa, procurando a sua visibilidade e potenciando a utilidade prética
dos seus saberes. Trata-se, por outras palavras, de dar coeréncia e unidade ao campo, tornando-o
publicamente perceptivel e acessivel, como forma de validar o conhecimento produzido,
também por aqueles a quem ele se dirige, e ainda de o projectar no tempo, pela analise critica e
compreensdo dos percursos efectuados. A meta-analise, enquanto procedimento de
sistematizacdo do conhecimento, é uma via Util para este fim, como também reforcam Oswald
& Plonsky: “meta-analysis is equally beneficial for both summarizing past empirical findings

while stimulating futures lines of research inquiry” (2010: 103).
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Foi neste contexto, ¢ na sequéncia do estudo do qual resultou o artigo “Percursos de
consolidag¢do da Didactica de Linguas em Portugal” (Alarcio et al., 2004'%?), no qual também
participei, que se desenvolveu o projecto Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da
investigacdo em Portugal (EMIP/DL), cuja ficha técnica se apresenta de seguida.

QUADRO 10. PROJECTO EMIP/DL - FICHA TECNICA

FICHA TECNICA

Tituloe
acrénimo

Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da investigacdo em Portugal/
EMIP/DL

Financiamento

FEDER & POCI 2010: Programa Operacional Ciéncia e Inovacao

PPCDT: Promover a Producédo Cientifica, o Desenvolvimento Tecnoldgico e a
Constituicdo de Redes Tematicas

Referéncia POCI e PPCDT/CED/59777/2004

il:]r\],fs?idzd;o Centro de Investigacdo Did4ctica e Tecnologia na Formagdo de Formadores
gag (CIDTFF)/UA

responsavel

Perlodcj de 16.10.2006 — 30.09.2009

execugao

Instituicdes

participantes

Universidade de Aveiro (proponente) e Universidade do Minho

C.oor,d.enagao Maria Helena Aradjo e Sa e Isabel Alarcao
cientifica
Universidade de Aveiro: Alexandra Schmidt, Ana Isabel Andrade, Ana Sofia
Pinho, Anténio Moreira, Cristina S&, Leonor Santos, Luisa Alvares Pereira,
Filomena Martins, Manuel Bernardo Canha, Susana Pinto, Monica Bastos e as
Equipa bolseiras de investigacdo Joana Almeida (11/2007 a 09/2009) e Teresa
Cardoso (11/2006 a 09/2007).
Universidade do Minho: Rui Vieira de Castro, Maria de Lourdes Dionisio,
José Antonio Branddo Carvalho e Joana Sousa.
Consultor Jodo Wanderley Geraldi (UNICAMP, Campinas, Brasil)
Este projecto visa contribuir para a definigdo do estado da arte da investigacéo
Sintese portuguesa em DL entre 1996-2006, proporcionando as comunidades

académicas e profissionais e aos decisores politicos um corpo de conhecimento
coerentemente sistematizado que possa contribuir para o desenvolvimento de
linhas estratégicas na area.

102 Este estudo vem na sequéncia de uma solicitagdo realizada a Isabel Alarcdo pela Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo, no ambito da orientagdo editorial para a meta-analise da sua revista Investigar em Educacao.
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- Caracterizar o estado da investigacdo em DL em Portugal e definir orientacfes
Objectivos para o desenvolvimento epistemoldgico da area.
- Relacionar o estado da arte em Portugal com a situagdo noutros paises.
- Disponibilizar, junto dos académicos e dos profissionais em educagdo em
linguas, um corpo sistematizado de conhecimentos relevante para as suas
decisoes e praticas.
- Contribuir para a defini¢do de politicas cientificas na area.
- Fomentar a formag&o de jovens investigadores.
- Constituicdo de um corpus relativo a investigagdo em DL, subdividido em 3
Metodologia sub-corpora:
- Literatura Cinzenta;
- Publicag@es (estudos empiricos);
- Publicacd@es (estudos ndo empiricos).
- Anélise de conteudo.
- Constituicdo de uma base de dados (MAECC/EMIP).
- Sistematizacdo dos resultados e sua interpretacdo projectiva (construcdo de
linhas estratégicas de desenvolvimento).
- Site Web (http://emip.web.ua.pt).
Produtos - Base de dados (alojada em http://emip.web.ua.pt).
- Relatorio publicado: Alarcéo, I. & Araljo e Sa, M. H. (2010). Era uma vez... a
Didactica de Linguas em Portugal. Cadernos do LALE, Série Reflexbes 3.
Aveiro: Universidade de Aveiro, CIDTFF (disponivel em
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12936).
- Documento estratégico: Alarcdo, I. & Araljo e S4, M. H. (Coords.) (2010b).
Linhas estratégicas para o desenvolvimento de politicas de investigacdo e
formacao em Didéctica de Linguas. Aveiro: Universidade de Aveiro/LALE.
- Comunicag0es e artigos.

Tendo em consideracdo as finalidades do contexto de formagdo em que se insere este bloco
tematico, interessa evidenciar quer o percurso metodolégico do projecto quer os seus resultados
e implicacbes. De notar que, sendo a meta-analise um dos processos de revisdo da literatura
(Cardoso, Alarcdo & Celorico, 2010) que os alunos poderdo ser chamados a desenvolver na sua
dissertacdo, a narrativa das questfes/dilemas com 0s quais a equipa se confrontou e da forma
como os resolveu, ao longo das varias etapas do projecto, assume uma clara finalidade
formativa, pelo que ndo sera evitada. Cumpre-se assim também, nesta situacdo, um dos

objectivos do EMIP/DL (“fomentar a formagdo de jovens investigadores”).
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Percurso metodolégico

A realizacdo de um estudo de meta-analise implica percorrer um certo nimero de etapas ao
longo das quais os investigadores sdo levados a tomar um conjunto de decisBes, as quais,
conforme se vera, e como também alertam Oswald e Plonsky (2010), afectam o
desenvolvimento da investigacdo, designadamente no que diz respeito a natureza dos seus
resultados e as suas implicagBes substantivas na investigacdo. Explicitar estas decisfes, bem
com a percepc¢do que temos do modo como influenciaram o estudo, é um dos objectivos desta
apresentacdo, com particular relevancia numa situacdo de formacdo para a investigagdo como

esta.

Fase 1. Definicdo do dominio de investigacdo e dos critérios de identificacdo do corpus

Defini¢céo do campo

O dominio de investigacdo deste projecto, ou a DL, foi definido como “campo disciplinar que
tem como objecto de estudo a educacdo em linguas (maternas, estrangeiras e classicas), nas suas
praticas, processos, condigdes e factores influenciadores” (candidatura do projecto a FCT, 2004;
ver Bloco 1, onde também se apresenta uma clarificacdo deste objecto de estudo). O quadro
seguinte sistematiza a representagdo do campo subjacente ao projecto.

QUADRO 11. SINTESE DA REPRESENTACAO DO CAMPO EDUCACAO EM LINGUAS (ALARCAO & ARAUJO E SA, 2010A: 11)

EDUCACAO EM LINGUAS

DEFINICAO - prética social, discursivamente regulada
REFERENTE - as linguas e as culturas
- criangas, jovens ou adultos
CONTEXTOS formais
EDUCATIVOS (em qualquer | - diversos quadros relacionais

nivel de ensino)

- enquadramentos organizacionais
varidveis
nado formais

- enquadramentos discursivos
variaveis

- desenvolver saberes declarativos, processuais e contextuais (accionais)

OBJECTIVOS - promover atitudes (de intercompreensdo, de comunicagao

partilhada,...)
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Definicdo dos critérios de identificacdo do corpus

Assente este conceito nuclear, definiram-se e operacionalizaram-se critérios externos e internos

de constituicdo do corpus.

Os critérios externos encontram-se sistematizados no quadro que segue.

QUADRO 12. PROJECTO EMIP/DL: CRITERIOS EXTERNOS DE CONSTITUICAO DO CORPUS

Critérios externos de

constituicdo do corpus

Operacionalizacao dos critérios

Abrangéncia temporal

Definicdo de um intervalo temporal que:

- permitisse tracar a diacronia epistemoldgica recente da area
disciplinar;

- fosse exequivel no tempo do projecto.

Intervalo considerado: 1996-20061%,

Autoria

Textos produzidos por investigadores em DL, definidos como “alguém
com actividade regular de producdo académica no campo da DLL
(DidActica de Linguas e Literaturas)”.

Latitude da investigacao

Investigacdo desenvolvida em DL, por investigadores portugueses ou
estrangeiros que exercam a sua actividade profissional em Portugal.

Meios de difusao do
conhecimento

Todos aqueles que fazem parte do “circuito didactico”, tal como os
autores o reconhecem (por exemplo, revistas especializadas, obras
integradas em colecgdes associadas a esta area cientifica, livros de actas
de reunides cientificas).

Tendo em conta que um dos aspectos mais significativos da dindmica de uma area disciplinar é

a sua capacidade de gerar literatura cinzenta, nomeadamente teses e dissertacfes, que essa

producdo é maioritariamente realizada pelos actores de terreno e que da informagdes muito

significativas sobre 0 modo como se relacionam com o saber didactico e com a investigagao que

0 suporta, e reconhecendo-se ainda a exigua acessibilidade a essa producdo, ainda

insuficientemente organizada em Portugal, decidiu-se ainda incluir este tipo de corpus. Por

razbes de tempo, limitou-se o seu estudo aos resumos das dissertages de mestrado e teses de

doutoramento realizadas nas universidades publicas portuguesas.

103 Note-se que, no conjunto das trés décadas do desenvolvimento da DL em Portugal e de acordo com estudos
anteriores (Alarcéo et al., 2004), estes dez anos podem ser considerados como o periodo de maturidade do campo,
marcado pelo florescimento de p6s-graduagdes na area e pela investigacéo que lhes esta associada.
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A par destes critérios externos, adoptaram-se critérios de natureza interna, isto €, “sensiveis as

caracteristicas dos textos produzidos e que tivessem em conta 0s objectos que instituem, a

natureza do olhar analitico que sobre eles projectam e as particularidades dos resultados que

produzem” (Castro & Alarcdo, 2006: 3). De um modo mais especifico, ¢ de acordo com a

natureza dos textos produzidos em DL e do préprio campo disciplinar, estabeleceu-se que o

corpus devia incidir sobre textos constitutivos dos seguintes tipos de discurso (ver idem):

QUADRO 13. PROJECTO EMIP/DL: CRITERIOS INTERNOS DE CONSTITUICAO DO CORPUS (CASTRO & ALARCAO, 2006)

Critérios
internos de . o -
o Operacionalizacdo dos critérios
constituicéo do
corpus
Textos ligados aos “eventos que tém lugar nos contextos pedagodgicos, nas aulas de
linguas ou em espagos formalmente equivalentes, e que envolvem 0s processos sociais,
afectivos ou cognitivos que lhes correspondem e que lhes estdo associados ou neles
interferem”. Analisam:
Discurso - as praticas comunicativas em espacos de formacéo em linguas;

constituinte

- 0S processos cognitivos, sociais e afectivos que tém lugar nesses espagos;

- 0s textos neles utilizados e produzidos;

- as formas de apropriagdo desses textos;

- 0s textos que regulam a accdo pedagdgica, a0 mesmo tempo que se integram nela
(incidindo nos contetidos, nas metodologias e na avalia¢do).

Discurso
instituinte

Compreende textos “produzidos pelas agéncias do Estado, por agéncias internacionais,
por instancias profissionais” e textos “de formacdo em DL, que directamente se
relacionem com o objecto em estudo: a educacdo em linguas nas suas préaticas, processos,
condigdes e factores influenciadores”. Analisam:

- documentos de regulacéo pedag6gica, produzidos em contexto escolar;

- documentos oficiais, reguladores do ensino de linguas;

- orientacOes produzidas em agéncias néo estatais, nacionais e internacionais;

- documentos relativos ao papel desempenhado pela DL na formagdo dos

professores.

Discurso de
geracdo

Textos que, podendo ser de natureza injuntiva, ndo tém o poder de regulacéo efectiva dos
textos instituintes; trata-se de textos com origem em diversos campos (da educacgdo, dos
média, ...), escritos a partir de diferentes posigdes e que exprimem pontos de vista acerca
do que é ou deveria ser a educagdo em linguas.

Discurso
representacional

Textos que “traduzem representacfes que 0s participantes nas praticas pedagdgicas vao
constituindo em redor dessas mesmas praticas” e que “exprimem juizos sobre aspectos da
educagdo em linguas, das finalidades as metodologias, dos materiais aos resultados”.
Analisam:

- as representacbes dos participantes no processo de ensino/aprendizagem de

linguas;

- a forma como elas se constroem.

Meta-discurso

Textos orientados para “os processos ¢ os resultados da investigacdo em DL”. Analisam:
- processos de investigacdo em DL;
- a prépria investigacao produzida neste campo.
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A Figura 7 representa graficamente este universo discursivo. Note-se que o nucleo é constituido
pelos textos produzidos nos contextos pedagdgicos considerados, em torno dos quais se
distribuem os restantes tipos de textos, em relagfes de mutua regulacao.

FIGURA 7. REPRESENTACAO DO CAMPO EDUCACAO EM LINGUAS (CASTRO & ALARCAO, 2006)

Textos sobre o
discurso constituinte

Textos sobre o
discurso instituinte

Textos sobre o
discurso de geragao

Textos sobre o discurso
representacional

Textos sobre o
meta-discurso

Este procedimento de defini¢do dos critérios de constituicdo do corpus a meta-analisar releva,
claramente, de uma perspectiva metodologica que pode ser caracterizada de “‘etics”, na
sequéncia de conhecida distin¢do entre etics e emics cunhada por Pike e que continua a animar o
debate epistemoldgico e metodoldgico nas ciéncias sociais. Trata-se de iluminar o campo a
partir de uma dada abordagem tedrica, a do investigador, que define os critérios a partir dos seus
angulos de observacdo (neste caso, uma dada concepcdo de DL), em alternativa a uma outra que
opera por critérios sugeridos pelos dados. Esta op¢do da equipa, que se justifica pelo facto de se
tratar de uma investigacdo de natureza meta-analitica, apresenta, a meu ver, como principal
vantagem, facilitar uma discussdo coesa e coerente dos resultados a obter em torno de uma dada
concepcdo do campo que se pretende caracterizar e projectar, a DL. Contudo, tem, como
qualquer outra, implicagdes metodoldgicas consideraveis que ndo devem ser negligenciadas.
Entre elas, estd o facto de excluir textos que, pela sua natureza, ndo se enquadrem nos
parametros balizadores definidos, embora, de outros &ngulos de observacdo, pudessem ter sido
considerados como relevando da DL. Entre eles, os estudos sobre formacgéo de professores de
linguas, exclusdo esta que envolveu alguma discussdo interna a equipa e que nem sempre foi de
aplicagdo facil nem consensual, dada a imbricagdo e continuidade dos dois objectos de estudo.

Coloca-se aqui, também, a questdo da organizacdo interna da area de Ciéncias da Educagdo e do
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lugar que nela ocupam as Didacticas Especificas e a Formacdo de Professores, questdo
complexa e controversa que ndo serd aqui abordada especificamente mas que ndo pode deixar

de ser considerada em posteriores trabalhos de indole meta-analitica.

Por outro lado, o facto de ndo terem aparecido textos classificAveis nalguns dos niveis
inicialmente considerados (designadamente o discurso de geracao) implica a problematizacao
da prépria nocdo de partida, na sua adequacdo as efectivas préaticas da DL, ou, em alternativa,
nas suas potencialidades de inovacdo de tais praticas, alertando-as para direccdes de
desenvolvimento eventualmente importantes mas ainda ndo percorridas, como também sugerem
Oswald e Plonsky: “meta-analysis is also informative for the results that are not provided,
because they may indicate fruitful areas for future research” (2010: 104).

Fase 2. Constituicdo do corpus

Identificacdo dos estudos

Definidos os critérios de constituicdo do corpus, procedeu-se & identificagdo e compilagdo dos
estudos que viriam a constitui-lo.

O processo de constitui¢do do corpus publicado foi marcado por varios percalgos que importa
referir, ja que, por um lado, apontam para algumas fragilidades da DL em Portugal e, por outro,
elucidam acerca de caracteristicas fundamentais do processo investigativo em si mesmo, tais
como a imprevisibilidade, a atitude flexivel exigida aos investigadores, bem como a capacidade
de ir encontrando novas respostas adequadas aos objectivos e quadros tedricos da investigagéo,

avaliando as suas consequéncias para os resultados.

Assim, numa primeira fase, foi ensaiado o levantamento cruzado de textos e de investigadores
em DL. Nos estudos meta-analiticos noutros dominios mais consolidados ou em teméticas mais
bem definidas, as revistas da especialidade e as actas de encontros cientificos, identificadas
através de bases de dados e recursos electronicos, sdo as fontes privilegiadas de identificacdo
dos textos. Contudo, esta primeira estratégia nao resultou, dada a quase inexisténcia de revistas
cientificas especificas em DL em Portugal (apenas uma, neste periodo), que impele os
investigadores a publicarem nas varias revistas de ambito mais alargado actualmente
disponiveis, cuja consulta exaustiva demoraria demasiado tempo. Neste quadro, decidiu-se
basear a identificacdo dos textos em inventarios anteriores, nomeadamente Alarcéo et al. (2004)
e Cardoso (2007), actualizados com a consulta as bases de dados institucionais. Recorreu-se

ainda ao conhecimento que, da area, tinham os investigadores seniores do projecto (‘“prominent
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colleagues”, na designacdo de Oswald & Plonsky, 2010), os quais identificaram o0s

investigadores em DL de acordo com a defini¢do acima apresentada.

Posteriormente, os (97) investigadores em DL identificados foram convidados a colaborar na
seleccdo das suas publica¢bes mais significativas, tendo-lhes sido solicitado: o envio da lista dos
seus textos que se enquadravam nos quadros de referéncia conceptual e temporal do projecto;
indicacdo quanto a sua natureza (estudos empiricos ou textos de opinido!®); e sinalizacdo
dagueles que melhor traduziam a sua contribuicdo para o conhecimento na area (até 6). Este
processo permitiu ndo apenas completar e validar o trabalho anterior de identificacdo dos
estudos, mas também obter a percep¢do que 0s proprios investigadores tém sobre a sua
producdo, numa imbricacdo de critérios de ordem externa e interna que, de algum modo,
estabelece a ponte entre os angulos de abordagem emic/etic acima aludidos, e numa perspectiva
que contraria o “monismo metodologico” (Macaire, 2010) e que se tem vindo a tornar propria

da DL (Benson, Chick, Gao, Huang & Wang, 2009).

Ainda neste ambito, e a traduzir as potencialidades desta imbricacdo de perspectivas
metodoldgicas, de salientar que dos 97 investigadores identificados, apenas 79 responderam a
solicitacdo, ja que alguns deles ndo se reconheceram nem a sua actividade cientifica na
ancoragem conceptual do projecto, considerando que apenas esporadicamente tinham
trabalhado em DL ou que o seu campo de intervencdo se situava em disciplinas préximas, com
relagdes privilegiadas com a nossa, mas que ndo coincidiam com ela. Este resultado imprevisto
do préprio processo metodoldgico adoptado coloca a questdo muito relevante da representagao
social de um “didacta” e das representagdes reciprocas que, enquanto didactas, fazemos uns dos
outros: o que significa, exactamente, ser um didacta, para além das defini¢cGes (vagas) que nds
mesmos construimos no seio do projecto, “exercer actividade regular em DL”? E possivel
trabalhar simultaneamente em DL e noutras areas? E que areas sdo essas? A partir de que
angulos, ou em que espacos (tedricos? ideoldgicos? culturais? sociais? metodoldgicos?), se da a
clivagem ou se situam as fronteiras entre as &reas, nomeadamente na percep¢do dos sujeitos que
nelas se movem? O que leva um investigador identificado como um didacta por uma
comunidade de didactas, a afirmar que ndo se identifica com essa categorizacdo? A abordagem
destas questdes, no ambito da presente disciplina, encontrou uma porta aberta no médulo inicial,

nomeadamente quando se discutiram as relagdes entre a DL e outros campos disciplinares.

104 No decurso do projecto, esta designacdo veio a ser substituida por “textos ndo empiricos”, por se verificar ser mais
adequada a natureza dos textos obtidos.
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No que se refere a Literatura Cinzenta, a identificacdo foi feita a partir das bases de dados
institucionais e com a colaboragdo dos Servicos de Documentacdo da Universidade de Aveiro.
Mais uma vez, esta estratégia de identificacdo do corpus foi dificultada pelo facto das bases de
dados disponiveis nem sempre estarem bem organizadas nem acessiveis, pelo que tivemos de
contar de novo com a colaboragdo dos membros seniores da equipa de investigagéo,

participantes na maior parte dos juris de mestrado e doutoramento realizados na area.

Definicao dos critérios de incluséo

Com base na andlise das respostas recebidas, nomeadamente do seu confronto com os critérios
de constituicdo do corpus da equipa, retomando-se, por conseguinte, 0 nosso angulo inicial de
abordagem etic, foram seleccionados os trabalhos mais significativos dos investigadores

referenciados (ou, na designagdo de Oswald & Plonsky, 2010, definidos os “inclusion criteria”™).

N&o foram incluidas publicagBes que, embora indicadas pelos seus autores, revelavam
ambiguidade no dominio cientifico, ndo se encontravam classificadas em «estudo
empirico/texto de opinido», ndo se enquadravam no objecto de estudo hem no ambito temporal
definido, ou ndo estavam acessiveis. Nalguns casos foram ainda eliminados textos que, embora
classificados como empiricos, ndo correspondiam ao entendimento adoptado deste conceito

(estudos baseados em dados).

Constituicdo material do corpus

O corpus foi organizado em trés categorias, conforme a seguir se apresenta. As listas dos textos
constitutivos de cada sub-corpus foram disponibilizadas as formandas (ver Alarcdo & Araljo e
S4, 2010a, Anexos |, Il e 111).

QUADRO 14. PROJECTO EMIP/DL: CORPUS

Corpus NuUmero de textos

Sub-corpus Publica¢des empiricas 113

130 resumos de dissertacdes de mestrado
17 resumos de teses de doutoramento
Sub-corpus Publicac6es ndo empiricas*® 92

Sub-corpus Literatura cinzenta

105 Por razdes de exequibilidade temporal, este sub-corpus no foi analisado no ambito do projecto.
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De referir que a distribuicdo no tempo dos dois sub-corpora analisados mostra o incremento da
area a partir de 2000, evidenciando o seu dinamismo muito recente, quer em termos das

investigacOes publicadas, quer do investimento na pds-graduagéao.

Porque esta narracdo do projecto se faz no quadro de uma péds-graduacdo em DL, é interessante
apresentar a distribuicdo por instituicdo das dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento
que integram o sub-corpus Literatura Cinzenta, de modo a reforcar, junto das alunas, o facto de
estarem a frequentar um curso numa area que € forte na instituicdo que escolheram. A tabela
seguinte apresenta estes dados, fazendo evidenciar a presenca, em Portugal, de duas grandes
escolas de pos-graduacdo na area. Caracterizar cada uma destas escolas, tendo em vista
identificar o modo como se complementam, interagem e contribuem para a consolidacdo do
campo, e tendo ainda em conta as relagdes colaborativas muito frequentes entre o seus
investigadores (de que este projecto da prova), € uma tarefa agora facilitada pela base de dados

constituida, que aqui lango como repto para posteriores investigacfes de meta-analise.

TABELA 7. DISSERTACOES E TESES, POR UNIVERSIDADE

Obras analisadas

Universidades Dissertacdes de Teses de
Mestrado Doutoramento

Universidade de Aveiro 64 11
Universidade do Minho 48 3
Universidade Aberta 1
Universidade da Beira Interior 6 1
Universidade da Madeira T
Universidade do Algarve 7w
Universidade de Coimbra 1
Sub-totais 130 17
TOTAL 147

Fase 3. O processo meta-analitico

Perspectiva metodoldgica de analise

A anélise deste corpus foi realizada numa perspectiva meta-analitica, em conformidade com a
natureza e finalidades deste projecto. Trata-se de uma metodologia que consiste em confrontar
resultados provenientes de varios estudos que vdo no mesmo sentido e a partir dos quais se

poderéo extrair conclusfes com um grau elevado de probabilidade. Tendo inicialmente surgido
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associada a tratamentos estatisticos e a estudos de natureza quantitativa, a meta-analise tem
vindo a evoluir para a inclusdo de estudos e analises qualitativas (Suri, 1999) e a interessar-se
pela explicacdo (Cook, Cooper, Cordray, Hartmann, Light, Louis & Mosteller, 1994),
associando processos de descri¢do e narracdo as técnicas estatisticas, tal como sugerem Light e
Pillemer (1984).

Com larga tradicdo investigativa noutros dominios, a meta-analise € relativamente recente nas
ciéncias sociais e da educacdo, mas tem vindo a merecer a atencdo crescente da parte dos
investigadores (ver, por exemplo, a orientacdo editorial para a meta-analise da revista da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, Investigar em Educacdo, ou estudos como
Cardoso, 2007, ou Fernandes, 2007), sendo cada vez mais frequentes as sinteses, revisdes da
literatura e estudos sobre o “estado da arte” como via para a compreensao aprofundada de uma
tematica, depois de analisados e comparados os estudos existentes (no que diz respeito ao
dominio da DL ver, por exemplo, Benson et al., 2009, sobre as modalidades de investigagdo
qualitativa publicada em revistas da especialidade entre 1997-2006; Block, 2007, sobre os
estudos empiricos que abordam a relacdo entre a aprendizagem de L2 e a identidade; Cardoso,
2007, sobre a investigagdo em Portugal sobre a interaccdo em aula de linguas; Svalberg, 2007,
sobre a investigagdo sobre “consciéncia linguistica” - language awareness - a partir dos anos
90).

Esta abordagem, que define como unidade de andlise os estudos originais e constroi saber a
partir deles (“a data driven procedure”, Oswald & Plonsky, 2010), assenta na constituicdo de
bases de dados, na analise documental e de conteudo e na defini¢do de descritores de anélise,

envolvendo processos de seleccéo, revisdo, analise, sintese, combinagdo, resumo e condensagao.

Construcdo e aplicacao dos instrumentos de meta-analise

Os descritores para meta-analisar o corpus do projecto EMIP/DL foram definidos em fungdo da
experiéncia dos investigadores em trabalhos similares (nomeadamente Alarcdo et al., 2004,
Canha, 2001 e Cardoso, 2007) e j& na perspectiva da constituicdo da base de bados (BD),
adaptada de um modelo de analise intitulado MAECC® (para mais informacdes, ver Cardoso,
Celorico & Alarcdo, 2007), desenvolvido no ambito da tese de doutoramento de um dos

membros da equipa (Cardoso, 2007).

Estes descritores, que assumem duas funcdes (identificar os estudos na sua autoria e fonte e

caracterizd-los segundo denominadores comuns que possibilitem processos coerentes de

167



associacgdo), sdo: autores; titulo; local de publicacdo; natureza da publicacdo; natureza do texto;
objecto de estudo; objectivos; enquadramento tedrico; metodologias; resultados; implicacGes;

observaces.

Com esta base, foram elaborados trés instrumentos de analise, um para cada um dos sub-corpus,
tendo sido distribuido as mestrandas o instrumento utilizado para o corpus secundario
(Literatura Cinzenta), uma variante do elaborado para o corpus principal (ver Alarcdo & Araljo
e S4, 2010a, Anexo IV), ja que é aquele que irdo manipular no dmbito do trabalho proposto

neste bloco (ver acima, Sintese Descritiva).

Num momento inicial, a equipa de meta-analistas aferiu e validou estes instrumentos, através de
um primeiro ensaio. Na sequéncia deste ensaio e da discussdo das dificuldades encontradas
(essencialmente relativas a necessidade de considerar ndo exclusivas as categorias de alguns
descritores e de categorizar outros mais finamente), ajustaram-se critérios, ap6s 0 que se
procedeu a aplicacdo definitiva e extensiva dos instrumentos de andlise aos dois sub-corpora

estudados.

Constituicao da base de dados

A informacdo resultante desta andlise foi inserida na BD entretanto desenvolvida, cuja
arquitectura inicial teve de ser sujeita a ajustamentos devido a natureza dos dados a introduzir.
Esta base, de caracter relacional e organizada de acordo com os descritores utilizados nos
instrumentos analiticos, permite a pesquisa por indexacdo flexivel e cruzada, possibilitando
respostas a diferentes questBes de investigagdo e respondendo assim a um dos objectivos do
projecto: disponibilizar & comunidade cientifica um conjunto de conhecimentos e um produto

gue pudesse vir a ser utilizado noutros contextos.

O processo de introdugdo dos resultados na BD implicou retomar o trabalho anterior de
categorizagdo meta-analitica. Este recuo resultou da interac¢do entre equipa de didactas e equipa
tecnologica, mostrando que estas equipas devem trabalhar articuladamente e em colaboragdo
desde o inicio dos projectos, mesmo quando 0 que esta em causa sdo decisdes didacticas de
ordem metodolégica. Com efeito, rapidamente foi dado conta de que alguns descritores,
designadamente aqueles que se encontravam em aberto, ndo permitiam a inser¢do dos dados
sem um afunilamento da informacdo por eles fornecida. Assim, para descritores como objecto
de estudo, resultados, implicacbes e metodologias, foi necessario ajustar, construir ou

reconstruir as categorias iniciais, com base na andlise de contetido das fichas de meta-anélise
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(para o produto destas categorizacGes, ver Alarcdo & Araujo e S4, 2010a, Anexos V, VI e VII).
Esta situacdo imprevista revelou mais uma vez o interesse de conjugar abordagens de tipo
“emics” com outras de tipo “etics”, num vaivém entre a informatividade dos dados e a
arquitectura conceptual do projecto que resultou, neste caso, numa perspectiva mais
compreensiva dos corpora a descrever e, mais alargadamente, de uma caracterizagdao mais fiavel

do estado da arte da DL em Portugal.

A titulo exemplificativo, focalizo as questdes levantadas pelo descritor “Implica¢des”. Nao
sendo previsiveis quais as implicagBes dos varios estudos, o instrumento de analise deixava o
campo em aberto, apenas sub-dividido em “sugestdes de interven¢do socio-educacional” e
“sugestdes para futuras investigagdes”. Assim, foi necessario organizar a informacgéo das fichas
de meta-analise em categorias construidas a posteriori, que emergiram da leitura das fichas, de
conceptualizacdes anteriores sobre as dimensdes da DL (Alarcdo, 1994; Alarcéo et al., 2006) e
da sua reconceptualizacdo, feita jA no ambito deste projecto e publicada em Alarcdo et al.
(2009b). A categorizacao afinada deste descritor € apresentada no quadro seguinte (Alarcdo &
Aragjo e S, 2010a: 93).

QUADRO 15. CATEGORIZACAO DAS “IMPLICACOES” DOS ESTUDOS

Implicagdes a nivel Macro Implicagdes a nivel Micro
Dimensao Formativa: Contetdo
Professor (P) Processo
Aluno (A) Atitudes
Contexto
Finalidades
Dimenséo Investigativa Aprofundamento
Aplicacéo
Dimensao Politica Politicas linguisticas
Politicas curriculares

Fase 4. A andlise: caracterizacdo do campo disciplinar da Didactica de Linguas

Os resultados do tratamento da informagéo obtida em funcdo dos descritores do instrumento
analitico-metodoldgico utilizado e das relagBes que entre si estabelecem permitem cartografar o

campo disciplinar da DL, sustentando a indagacdo critica sobre os percursos da disciplina e
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enguadrando posteriores focalizacGes, se forem do interesse das formandas, sobre problematicas

mais especificas.

7

A cartografia que aqui se faz é necessariamente sumadria e descritiva, remetendo-se as
professoras, para o seu aprofundamento, quer para a producdo da equipa que explorou alguns

destes resultados, quer para a propria BD, que permite outras pesquisas.

Incidéncia dos estudos

No conjunto dos dois sub-corpora analisados (Textos Publicados/Empiricos e Literatura
Cinzenta), os textos incidem fundamentalmente na dimensdo constituinte (61%), seguida, a
grande distancia, das dimensdes instituinte (16%), representacional (16%) e meta-analitica
(7%), esta, como seria de esperar, ainda incipiente. N&o se verificou nenhuma ocorréncia na
categoria “discursos de geragdo”, revelando a pouca atencdo que os investigadores em DL tém

prestado as opinides sobre educagdo em linguas, expressas, por exemplo, nos media.

Autoria da investigagio em DL

Relativamente aos tipos de autor, os resultados revelam que, engquanto na Literatura Cinzenta
predominam os “professores de escola” (54%), no sub-corpus empirico os responsaveis pela

maioria dos textos sdo os “académicos” (75%).

A contagem do nimero de autores que surgem em co-autoria no corpus empirico permitiu ainda
constatar que a maior parte destes estudos séo realizados por mais de um autor (69%), em linha
com o ja verificado em Alarcéo et al. (2004), o que aponta para o relevo que a producdo em
equipa adquire nesta area disciplinar (no mesmo sentido, ver recomendacdo de Oswald &
Plonsky, 2010, que indicam que esta é uma condicdo importante para fazer avancar a

investigacdo na area).

Obijectivos dos estudos
Os objectivos das investigagdes situam-se frequentemente na intersec¢do dos trés tipos
considerados (“Compreender”, “Intervir”, “Avaliar”), sendo possiveis varias combinatérias. O

objectivo “Compreender” ¢é largamente prevalecente (52% dos estudos empiricos),

imediatamente seguido pela sua combinagdo com o objectivo “Intervir” (“Compreender e
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intervir”’, com 22% nestes mesmos estudos) e a grande distancia dos outros. Idénticos resultados

estdo presentes na Literatura Cinzenta.

Interrogamo-nos, neste quadro, sobre os baixos valores percentuais relativos, por um lado, ao
objectivo “Avaliar”, podendo querer significar a pouca atengdo ainda concedida a este objectivo
em DL, e, por outro, a combinatéria “Intervir e avaliar”, resultado que nos questiona sobre o
modo como estamos (ou ndo) a cumprir a responsabilidade cientifica e social de avaliar as

intervengdes realizadas.

Procedeu-se ainda ao tratamento cronolégico destes objectivos, na busca de possiveis
transformacdes no periodo de tempo abrangido. Os resultados evidenciam que o objectivo
“Compreender e intervir” parece ter vindo a ganhar algum peso a partir de 1998, revelando a
actual preocupacdo em conferir a investigacdo realizada um pendor mais interventivo, mas
sempre associado a compreensao. Compreender para intervir no terreno, ou intervir para

compreender, parecem configurar as intencionalidades da investigagdo em DL.

Obijectos de estudo

Para responder a pergunta “O que estudam os investigadores em DL?”, adoptou-se a
categorizacdo utilizada no estudo de Pinho, Almeida, Martins e Pinto (2009), no qual sdo
agrupadas em 13 as 31 categorias originais consideradas no descritor “Objectos de estudo” (e

também em “Resultados”) (ver Quadro 16).
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QUADRO 16. CATEGORIZACOES DE “OBJECTOS” E “RESULTADOS”

Categorizacdes Pinho et al (2009)

Categorizacdes originais

1. Caracterizagdo dos sujeitos

1. Caracterizagdo dos sujeitos

2. Desenvolvimento/mobilizagdo de
competéncias em Linguas-Culturas

2. Desenvolvimento/mobilizagdo de Competéncias em Linguas-
Culturas (quando néo especificadas)

3. D/M de Competéncias em Linguas — C. Comunicativa 4. D/M
de Competéncias em Linguas — Competéncia Plurilingue e
Intercultural

5. D/M de Competéncias em Linguas — Competéncia Linguistica
(lexical; ortografica; gramatical; ...)

6. D/M de Competéncias em Linguas — Expressdo Oral

7. D/M de Competéncias em Linguas — Compreensao Oral

8. D/M de Competéncias em Linguas — Expressao Escrita

9. D/M de Competéncias em Linguas — Compreensio Escrita
9’. D/M de Competéncias em Literatura

3. Desenvolvimento de competéncias
meta/aprendizagem

10. Desenvolvimento/mobilizagdo de Competéncias Metaverbais

11. Desenvolvimento/mobilizagdo da Competéncia de
Aprendizagem

4. Gest&o do trabalho didactico

12. Gestdo do trabalho didactico

5. Interaccdo em espacos de formacgdo em
linguas

13. Interaccdo em espacos de formagéo em Linguas

6. Dimensdo formativa da aprendizagem de
linguas

14. Dimensdo afectiva/atitudinal/motivacional face a
aprendizagem de Linguas
15. Dimensédo formativa da aprendizagem de Linguas

7. TIC & Educagdo em linguas

16. TIC & Educagdo em Linguas

8. Textos de regulagdo politica e pedagdgica (e
seus diferentes objectos)

17. Textos de regulacdo pedagdgica

18. Principios orientadores da Educagdo em Linguas
19. Documentos europeus

20. Legislacdo nacional e Programas

21. Textos de regulagdo pedagdgica

9. Representacdes sobre linguas, culturas e
comunicagao

22. Representacg8es sobre linguas, culturas e comunicagédo

10. Representacdes em Educagdo em Linguas

23. RepresentagOes sobre Educacdo em Linguas

24. Representag8es sobre a gestao do trabalho didactico
25. Representac8es sobre a aprendizagem de linguas
26. Representac8es sobre o conhecimento didactico

11. Dimensédo formativa da DL

27 — Dimenséao formativa da DL — professor
28 — Dimensdo formativa da DL — aluno

12. Dimenséo investigativa da DL

29 - Dimensdo investigativa da DL — aplicacéo
30 — Dimensio investigativa da DL — aprofundamento

13. Dimenséo politica da DL

31 - Dimenséo politica da DL

Estas 13 categorias repartem-se de forma muito semelhante nos dois sub-corpora (ver gréafico

seguinte, para os estudos empiricos). Assim, o objecto privilegiado da investigacdo centra-se no

“Desenvolvimento/mobiliza¢do de competéncias em linguas/culturas”. Os restantes objectos

mais frequentes sdo os “Textos de regulagdo politica e pedagogica”, as “Representagdes em

Educacdo em Linguas” e as “Representagdes sobre linguas, culturas e comunicagao”. A “Gestdo

do trabalho didactico” é o segundo objecto mais investigado na Literatura Cinzenta (16% dos

estudos).

172



GRAFICO 4. DISTRIBUICAO DOS OBJECTOS DE ESTUDO: CORPUS EMPIRICO
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Especificar as varias sub-categorias de “Desenvolvimento/mobilizagdo de competéncias em
linguas/culturas” é fundamental no quadro formativo em que se situa este texto. Assim, verifica-
se gue a incidéncia dos estudos recai nas questdes do dominio da escrita (compreensao e
expressao). Destaca-se ainda, embora de forma menos evidente e de modo diferente nos dois

2% <

sub-corpora, a presenga da “competéncia linguistica”, “competéncia plurilingue e intercultural”
e “competéncias em literatura”, tal como se evidencia no Gréfico 5. Estes resultados, que devem
ser relacionados com o dominio especifico dos estudos (investigagdo em DLM ou em DLE),
poderdo reflectir, tal como sugerido em Pinho et al. (2009), a actual preocupacdo da DL em
identificar e definir “competéncias-chave” na educagdo em linguas, entendidas como “life-

skills” (Sa, Cardoso & Alarcdo, 2008) numa aprendizagem que se preconiza ao longo da vida.

GRAFICO 5. DISTRIBUICAO DAS COMPETENCIAS EM LINGUAS/CULTURAS: CORPUS EMPIRICO
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Areas disciplinares de referéncia

A multiplicidade de relagdes disciplinares que a DL pode estabelecer com outros campos do
saber espelha-se em ambos os sub-corpora do projecto. Os resultados revelam um nucleo duro
constituido pela prépria DL e uma relacdo privilegiada com as Ciéncias da Linguagem, as
Ciéncias da Educacao e as Ciéncias Psicoldgicas. Salienta-se a presenca emergente das Politicas
Linguisticas e da Sociologia. A reduzida referéncia aos Estudos Literarios reforca a constatagédo
de alguma menorizacdo das questdes relativas ao ensino/aprendizagem da literatura nas

investigacOes recentes em DL.

Metodologias

Quanto as metodologias utilizadas, os estudos meta-analisados privilegiam as qualitativas. As
metodologias quantitativas predominam na Literatura Cinzenta (18%), quando no corpus
publicado representam, apenas, 5%, o que se podera dever ao grande nimero de dissertacfes de
mestrado que compdem este tipo de corpus, tendo-se verificado o recurso frequente a inquérito
por questionario, talvez por permitir resultados mais rapidos, através do tratamento estatistico
de questdes fechadas. Notou-se ainda a presenca da categoria “Continuum”, designando o uUso
misto de metodologias quantitativas e qualitativas, huma compreensdo mais complexa do que é
fazer investigacdo em DL (ver, no mesmo sentido, Macaire, 2010), que parece estar a ganhar
um peso crescente na investigacdo na area (0 mesmo resultado foi evidenciado por Benson et
al., 2009). De referir ainda que 9% dos estudos ndo indicam a metodologia, um resultado
também encontrado, embora com bastante maior expressao (1/3 dos textos) por Benson et al.
(2009) em artigos que recorrem a metodologias qualitativas publicados em revistas da
especialidade entre 1997-2006.

A andlise deste descritor, nomeadamente no que diz respeito a discriminacéo dos tipos de estudo
e dos procedimentos metodol6gicos adoptados, revelou-se especialmente complexa. Isto porque
n&do apenas numa percentagem significativa dos textos os autores ndo indicam explicitamente as
suas abordagens metodol6gicas, como vimos, mas também porque por vezes o fazem de um
modo que, do ponto de vista dos “manuais” de metodologia, pode ser considerado de pouco
rigoroso ou pelo menos ambiguo. Exemplificando, os investigadores utilizam categorias
demasiado genéricas (como “abordagem etnografica”) (catch-all categories, segundo Benson et
al., 2009, numa constatacdo analoga), recorrem as mesmas designacGes para tipos de
metodologia que, pelo confronto entre os estudos, ndo podem ser categorizadas da mesma forma

ou, ao invés, a designacdes diferentes para se referirem aos mesmos desenhos metodoldgicos (o
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uso da categoria “estudo de caso” ¢é particularmente ilustrativo). Por conseguinte, os resultados a
gue chegdmos devem apenas ser considerados como aproximacdes grosseiras, havendo
necessidade de um maior trabalho de conceptualizacdo e de revisdo, por confronto e
comparagdo dos textos, com eventual retorno as categorias pré-estabelecidas (ver Alarcdo &
Araujo e S4, 2010a, Anexo VII). De qualquer modo, impGe-se considerar, em futuras incursoes,
0 alerta muito relevante lancado por Shohamy (2004, referido em Benson et al., 2009) a
proposito da imposi¢do do método, de forma a que “guidelines do not restrict innovations in
research designs by imposing fixed categories and forcing research into sealed boxes” (cit. in

idem: 88).

Com idéntica dificuldade foram confrontados Benson et al. (2009), na revisdao meta-analitica de
(477) artigos considerados como decorrendo de uma metodologia qualitativa publicados em
(10) revistas da especialidade entre 1997-2006. Os autores verificam, por um lado, que ndo
existe consenso entre as definigdes e as categorias utilizadas na investigagdo qualitativa e, por
outro, que aquelas que se encontram nos manuais de investigacdo ndo coincidem com as
praticadas pelos autores. Confrontados com esta constatacdo, e embora reconhecendo que, de
algum modo, ela limita as condic¢Ges de avaliagdo desta investigacdo quanto a sua contribuigdo
para a evolugdo do conhecimento no dominio, consideram que ela ndo traduz necessariamente
fragilidade metodolégica, mas antes “methodological eclectism, rather than adherence to
established traditions” (idem: 79). Os autores sugerem igualmente prosseguir com estudos de
meta-analise neste descritor especifico para compreender melhor as configuragbes da
investigagdo qualitativa na nossa area: “we know far less (...) about patterns within published

qualitative research on language teaching and learning (idem: 80).

Esta discussdo é de inegavel valor numa formacdo para a investigacdo, até porque esta
disparidade terminoldgica entre as categorizagdes tradicionais dos métodos de investigacdo,
apresentadas nos manuais utilizados nestas situacdes, e as descricBes que surgem nos textos
publicados provoca frequentemente confusdo e inseguranca nos jovens investigadores no
decurso das suas dissertagbes. Mobilizam-se assim 0s conhecimentos desenvolvidos na
disciplina de Metodologia de Investigacdo em Educacéo, confrontando-os com estes resultados
especificos e levantando-se questdes incontornaveis como as da imposi¢do dos métodos e da

criatividade na investigacéo.

175



Resultados dos estudos

A semelhanga do descritor “objectos de estudo”, tal como seria expectavel, o enfoque dos
resultados recai sobre o “Desenvolvimento/mobilizacdo de competéncias em linguas/culturas”
em ambos o0s sub-corpora (com 27% na Literatura Cinzenta e 22% no Corpus
Publicado/Empirico), seguido pelos “Textos de regulacdo politica e pedagdgica” (12%) no
Corpus Publicado/Empirico e por “Gestdo do trabalho didactico” (16%) na Literatura Cinzenta.
O terceiro lugar ¢ ocupado pelas “Representagdes em Educagdo em Linguas” (11%) no Corpus
Publicado/Empirico e pela categoria “N/A” (15%) na Literatura Cinzenta, a que se segue

“Desenvolvimento/mobilizagdo de competéncias meta-/aprendizagem”.

A elevada percentagem da categoria N/A na Literatura Cinzenta justifica-se pelo facto da meta-
andlise ter sido feita com base nos resumos das dissertagdes e teses, 0s quais nem sempre
facultam a informagdo necessaria, nomeadamente no que diz respeito a explicitacdo dos
objectos de estudo, metodologias, resultados, implicacfes e limitacGes. Esta foi uma das
constatacOes retiradas no decurso deste projecto, com grande importancia para a formagdo em
investigacdo no ambito das pos-graduacGes em DL e a sugerir, no ambito desta disciplina,
alguma analise e discussdo, mais uma vez em articulacdo com a disciplina de Metodologia de

Investigacdo em Educacéo.

Dada a incidéncia dos resultados no “Desenvolvimento/mobilizagdo de competéncias em
linguas/culturas”, sera importante constatar, mais uma vez, quais as competéncias especificas
que estio em jogo. A semelhanga do que ja tinhamos verificado com os “objectos de estudo”, as
questbes do dominio da escrita (compreensdo e expressdo) ocupam uma posicdo cimeira em
ambos 0s sub-corpora. Por outro lado, a “Competéncia Plurilingue e Intercultural” parece
assumir maior destaque no corpus empirico do que na Literatura Cinzenta, com 20% e 11%,

respectivamente.

Os resultados dos estudos sdo fundamentais em qualquer processo de meta-analise, pelo que se
impde uma focalizagcdo mais circunstanciada sobre este descritor. A analise permite constatar
que os resultados encontrados revelam uma grande dispersdo que dificulta a sistematizacéo e

comparagdo da informacao. Esta dispersdo pode ser motivada por factores tais como:

- amplitude do corpus;
- multidimensionalidade do objecto de estudo da &rea disciplinar da DL (ou ainda débil

conceptualizacdo das linhas estratégicas de investigacéo a percorrer em DL);
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reduzida cultura de trabalho colaborativo no seio de equipas e grupos organizados e de
projectos consistentes e planificados no tempo, na continuidade de outros (fragilidade a que
se referem igualmente Oswald & Plonsky, recomendando “shifting away from isolated
research activities”, 2010: 103);

prevaléncia de estudos de natureza qualitativa e metodologicamente muito dispersos,
dificilmente compardveis, e auséncia de estudos adicionais de aprofundamento
(predominando estudos de caso particulares e ndo organizados em estudos de caso multiplos
ou replicados em estudos de caso similares susceptiveis de entre eles se estabelecerem
comparagdes'®);

apresentacao dos estudos e dos resultados de forma pouco explicita, sistematizada e rigorosa

(a sugerir a urgéncia de maior investimento na escrita cientifica).

Apesar desta dispersdo de resultados (ja verificada no estudo de Alarcdo et al., 2004) e

atendendo as categorias com maior numero de ocorréncias, foi possivel encontrar algumas

convergéncias, que se reproduzem no quadro seguinte (ver Alarcdo & Araljo e Sa, 2010a: 41-

2).

QUADRO 17. SINTESE INTERPRETATIVA DOS RESULTADOS DOS ESTUDOS (A PARTIR DE ALARCAO & ARAUJO E SA, 2010A: 41-2)

- A escrita e a leitura sdo as competéncias mais focadas, sendo a leitura de textos e os
conteldos declarativos o nicleo duro da disciplina de Portugués.

- A escrita como meio de expressdo e reproducdo do conhecimento predomina sobre a escrita
como objecto de ensino/aprendizagem. A sua pratica é pouco estruturada e pouco guiada
pelos professores. Nos manuais, as actividades de escrita quase ndo ensinam a escrever. A
atencdo a escrita processual constitui uma estratégia para o desenvolvimento desta
competéncia e o guido de revisdo dos textos, se usado de forma colaborativa, manifesta
também efeitos positivos na interaccdo entre os alunos.

- A compreensdo de textos, nos documentos oficiais, surge como competéncia transversal e
instrumental ao servico de aprendizagens essenciais.

- A ftransversalidade da lingua portuguesa € reconhecida pelos professores que, contudo,
experienciam dificuldades na sua operacionalizagdo.

- A leitura é explorada como pratica pré-formatada gerida por perguntas, focadas
predominantemente sobre a seleccdo de informagdo, limitadas a operacBes basicas
(identificacdo, confirmagdo) e muito orientadas para a avaliagdo, incidindo
predominantemente sobre o texto narrativo. Verifica-se que perguntas de ordem inferencial e
préticas de leitura interpretativa aproximam professores e alunos num modo colaborativo de
construcgdo do saber.

106 Sobre as questdes levantadas pela dispersdo metodolégica da investigagdo qualitativa, nomeadamente a nivel da
comparabilidade dos resultados, ver Benson et al. (2009).
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- Os alunos manifestam dificuldade em reconhecer o papel da macro e da micro-estrutura dos
textos na construcdo do seu significado. Correlativamente, encontra-se uma tendéncia dos
autores para simplificarem a estrutura dos textos direccionados para os adolescentes.

- A experiéncia dos alunos e os seus conhecimentos prévios sdo elementos favorecedores da
aprendizagem.

- O texto poético e dramatico tém pouco relevo nas praticas educativas, com desvalorizagdo da
experiéncia estético-literaria, influenciada pelas decisdes politicas (caso de Os Lusiadas).

- A andlise de programas e gramaticas escolares revela que a gramatica surge com varias
fungdes (recontextualizadora, linguistica, instrumental, normativa, cultural, formativa,
educativa) e que a gramatica escolar portuguesa, ao nivel da estrutura e dos conteldos,
poucas alteraces tem sofrido ao longo do tempo, sendo re-editadas sucessivamente as
mesmas obras, mesmo quando 0s programas mudam.

- Aanalise dos manuais escolares denota falta de rigor cientifico e pedag6gico nalguns deles e
a desvalorizaco da oralidade.

- Verifica-se consonéncia entre valores expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo, nos
planos curriculares, nos programas e nos manuais. Nestes documentos, surge uma abordagem
interdisciplinar entre linguas (nos programas) e do plurilinguismo como valor (nos manuais),
passando pelo tratamento da competéncia intercultural.

- O conceito de intercompreensdo mostra estar presente, embora mais ao nivel dos discursos do
que das praticas. E um conceito pouco conhecido dos professores de linguas que, contudo, o
percepcionam como Util, exprimindo necessidades de uma formacdo que lhes permita gerir
em conjunto o espaco a dedicar a intercompreensdo nas suas disciplinas especificas. Os
professores do 1.° CEB revelam-se capazes de integrar a diversidade linguistica nas suas
praticas e abertos a programas de formag&o sobre este tdpico.

- As estratégias experienciais-reflexivas mostram-se procedimento Gtil para a compreensao de
circunstancias envolvidas na comunicagdo intercultural e para o desenvolvimento de atitudes
positivas e disponibilidades para as trocas plurilingues e interculturais.

- Os alunos manifestam dificuldade em observar o funcionamento das linguas, rentabilizar os
contactos extra-escolares, apelar a sua consciéncia metalinguistica e explicitar as estratégias
utilizadas na aprendizagem, o0 que parece estar associado com competéncias de aprendizagem
e de autonomia pouco desenvolvidas.

- Aaprendizagem precoce das linguas surge como estimulo as capacidades cognitivas e sociais
das criangas.

A indagacdo destas conclusdes nas sessdes da disciplina pode ser uma oportunidade para
aproximar os formandos da investigacdo em DL, no sentido de a relacionar com as suas proprias
percepcdes das culturas linguisticas educativas praticadas nos seus contextos de intervengéo e
de identificar espagos proprios de interrogacdo que, constituidos em hipdteses de trabalho,
possam vir a ser desenvolvidos no ambito das suas dissertacdes de mestrado. Também para
mim, formadora/didacta e co-coordenadora deste projecto, captar 0 modo como estes resultados
sdo percepcionados pelos actores das praticas educativas investigadas é uma via muito Util para
compreender a recepcdo da investigacdo nos terrenos educativos e para aprofundar os sentidos
mais profundos de algumas clivagens conhecidas entre os dois espacos de ac¢do didactica, a

profissional e a investigativa.
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Implicacdes

A analise das “implica¢bes” dos estudos (ver atras categorias consideradas) deve ser entendida
como um prolongamento dos seus “resultados”, dada a estreita imbricacdo entre estes dois
descritores, tanto ao nivel da intervengdo sdcio-educacional, como das futuras investigacdes e

da repercussao que poderdo ter no campo disciplinar da DL.

Os resultados obtidos nas macro-implicagdes dos estudos empiricos mostram que elas recaem
essencialmente na dimensdo formativa no seu conjunto, com maior incidéncia na formacdo dos
alunos, 0 que salienta a natureza praxeoldgica da DL. Seguem-se as implica¢cdes no &mbito da
investigacdo. Nota-se a auséncia de implicacbes com dimensdo politica, a revelar o caracter

recente desta dimensao em DL.

Na Literatura Cinzenta, o destaque vai de novo para a categoria “N/A”, em 54% dos textos,
situacdo que nos remete mais uma vez para fragilidades ja comentadas nos resumos meta-
analisados. Quando as implicacBes dos trabalhos sdo indicadas, destacam-se aquelas que se

dirigem a dimenséo formativa da DL e, com muito menor peso, a investigativa.

Para uma ideia mais concreta das implicacbes apresentadas nos estudos, sistematiza-se no
quadro abaixo a analise cruzada efectuada dos indicadores de nivel macro e micro (ver Alarcdo
& Araljo e S4, 2010a: 44).

QUADRO 18. SINTESE DAS IMPLICACOES DOS ESTUDOS (A PARTIR DE ALARCAO & ARAUJO E SA, 2010A: 44)

- ImplicacBes na dimensdo Formativa (Aluno) — énfase nos processos: consciencializagdo,
mobilizacdo da dimenséo atitudinal, socializacdo plurilingue e intercultural.

- Implica¢cBes na dimensdo Formativa (Professor) — énfase nos contetdos: plurilinguismo,
intercompreensdo, desenvolvimento de competéncias plurilingue e intercultural, relacdo entre
linguas.

- ImplicagBes na dimensdo Formativa — presenca muito discreta de indicadores para contexto
(projecto de escola), atitudes (face as linguas e a intercompreensdo), finalidades (orientagéo
moral e ética).

- Implicac¢Bes na dimensdo Investigativa — os indicadores apontam para estudos adicionais ou de
aprofundamento: estudos longitudinais, desenvolvimento de modelos de analise (por exemplo, da
intercompreensdo), diferentes contextos e niveis de aprendizagem, diferentes angulos de
observacdo.

Num estudo similiar jé& referido, e no que diz respeito as implicagdes na dimensdo investigativa,
Oswald e Plonsky (2010) fazem notar que a identificacdo de areas especificas para a realizacao

de estudos adicionais e a verificacdo da necessidade de uma descricdo mais rigorosa das

179




metodologias dos estudos sdo as duas maiores implicacBes dos estudos de meta-analise

realizados neste dominio.

A interpelacdo destas implicagBes nas sessdes deste bloco surge, mais uma vez, como uma
possibilidade de estreitamento das relacbes entre professores e investigacdo. Entre outros que
possam surgir do debate, colocam-se 0s seguintes topicos de discussdo: de que modo estas
implicacdes sdo relevantes face aos resultados anteriores? No que diz respeito as implicacdes
para os professores, como pode ser comentada a énfase nos (e nestes) contetdos colocada pelos
investigadores? Como podem estas implicagdes contribuir para aproximar investigacdo e

praticas educativas?

Termos técnicos

O projecto previa ainda a caracterizacdo dos termos técnicos utilizados em DL. Esta tarefa ficou
incompleta, pelas razdes que a seguir se explicitam, merecedoras de atencdo no &mbito das
sessOes desta disciplina, ja que a apropriagdo de conceitos didacticos e o seu aprofundamento

em ambiente investigativo sdo propdsitos do MD (ver Enquadramento curricular, quadro 3).

Partindo-se dos sub-corpora constituidos, iniciou-se a inventariagdo dos termos técnicos
representativos do campo. Procurava-se identificar os termos susceptiveis de, por um lado,
constituirem redes conceptuais proprias da DL e, por outro lado, estabelecerem articulagdes

entre a DL e outros campos do saber com 0s quais interage.

Sendo uma questdo epistemologicamente complexa, até pelas reconhecidas contiguidades entre
dominios disciplinares, foi decidido incluir termos técnicos intimamente relacionados com a
DL, mesmo que coexistissem, ainda que com valores semanticos ndo totalmente coincidentes,
noutras areas disciplinares. Tratou-se aqui de utilizar o conceito de “deslocalizagao do saber”
em DL, questionando o que se pode considerar actualmente como um saber intrinseco a esta
disciplina, face as actuais dindmicas cientificas (nomeadamente de internacionalizacdo da
investigacdo), que implicam a circulagdo do conhecimento e as interpenetragdes disciplinares
(Melo-Pfeifer, 2009).

O inventario dos termos técnicos de ambos 0s sub-corpora encontra-se registado em tabelas,
distribuidas as formandas, onde sdo agrupados por estudo e onde se indicam, para cada um, o
investigador que o refere, a sua descricdo, com base no estudo ao qual estd associado, e a(s)

fonte(s) na(s) qual(is) o autor do estudo se baseou para essa descrigéo.
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Dada a complexidade da tarefa e a pandplia dos termos encontrados nos textos originais, sem
que as respectivas definicbes surjam de um modo rigoroso e documentado, nomeadamente
quanto a origem do termo e sua apropriacdo pelo campo, nao foi possivel conclui-la e decidiu-se
ndo preencher, na BD, os itens “descri¢do” e “fonte”. Com efeito, as descri¢gdes dos meta-
analistas exigiriam um outro grau de reorganizacdo, para além daquele que provinha
directamente do estudo analisado, implicando seguir o percurso cientifico, frequentemente
hibrido, de cada termo. Sem isto, tal descricdo, para além de pouco rigorosa, é de reduzido
interesse do ponto de vista epistemoldgico para a DL.

De qualquer modo, a informacao compilada permite tracar ja os contornos que a DL tem vindo
a assumir, historicamente, enquanto campo disciplinar. Com efeito, e como estudos como o de
Alarcdo et al. (2009b) e S&, Cardoso e Alarcdo (2008) demonstram, dos conceitos que pautam o
discurso investigativo da DL e da forma como eles véo evoluindo e se vdo reconfigurando
podem emergir marcas ou evidéncias epistemoldgicas das trajectérias desta area disciplinar.
Assim, por exemplo, Alarcéo et al. (2009b) encontram evidéncias que apontam para o facto de
conceitos emergentes, como “Intercomprensao” e “Plurilinguismo”, se assumirem como €ixos
estruturantes da reconfiguracdo epistemoldgica recente da DL. Das evidéncias apontadas,
referem termos técnicos que aparecem frequentemente nos textos sobre estes conceitos (como
“interculturalismo”, “multiculturalismo”, “plurilinguismo”, “representacdes”, “diversidade”,
“intercompreensao”, “repertorio linguistico-comunicativo™), termos estes que, bastante ausentes
em trabalhos anteriores de DL, sdo reveladores de novas preocupagdes e novas respostas desta
area disciplinar aos desafios e questdes sociais, demonstrando também a intima e cada vez mais

intensa relacdo entre Did&ctica e sociedade.

Reconhecendo a importancia que os termos técnicos assumem na caracterizagdo epistemoldgica
da area e o papel formativo que um glossario que os defina pode desempenhar junto dos
professores, propds-se as mestrandas a observagdo de toda a informacéo coligida e a selec¢do de
um termo técnico do seu interesse, para reconstituicdo do seu percurso no ambito dos estudos do
corpus que o utilizam. Este ensaio muito grosseiro de cartografia conceptual serve mais uma
vez 0 proposito de articular a formagdo no ambito desta disciplina com o trabalho que sera
exigido as formandas no segundo ano, aquando da elaboracdo das suas dissertacoes,
nomeadamente pelas oportunidades que da de consciencializa¢do da necessidade de identificar e
trabalhar sobre determinados termos técnicos e, mais do que isso, de antevisdo de algumas das

dificuldades com que necessariamente se depara o investigador em DL nesta inevitavel tarefa.

181



Sintese interpretativa da caracterizacao

Apresentados os principais resultados obtidos, falta proceder a uma sintese da caracterizacdo do
estado da investigacdo em DL em Portugal. Esta sintese foi feita identificando forcas
propulsoras das trajectérias do campo e, simultaneamente, forcas inibidoras, sobre as quais a

atencdo dos didactas se deveréa focalizar, em termos de agenda.

Destaque-se, num primeiro momento, as forcas reveladoras da dindmica do dominio (ver
Alarcdo & Araujo e S4, 2010a: 47-8).

QUADRO 19. SINTESE DA CARACTERIZACAO: FORCAS (A PARTIR DE ALARCAO & ARAUJO E SA, 2010A: 47-8)

- Uma érea disciplinar gradualmente mais comprometida com o conhecimento e com a sua utilidade
social, decorrente de uma compreensdo mais profunda das relagGes entre investigacdo e prética
docente, e em intima relacdo com a formag&o de professores.

- Uma érea disciplinar preocupada em: i) compreender a DL na sua epistemologia e nas relagdes que
estabelece com 0s espagos sociais mais alargados; ii) intervir nos processos de educacéo linguistica
através da formagdo dos seus actores, da andlise de programas e manuais e do envolvimento dos
professores na experimentacéo de processos de ensino/aprendizagem.

- Uma comunidade de investigadores reconhecida pelos seus pares, a nivel nacional e internacional,
com uma ligagdo bi-direccional a investigagdo realizada noutros paises e comprometida com o
desenvolvimento da investigagdo na area, o que se manifesta na presenga consideravel de bolseiros de
investigacdo, no crescente estabelecimento de equipas e parcerias com alguma sustentabilidade
temporal, no nimero de publicagdes em co-autoria e nas redes de investigacdo, integrando algumas
delas professores de outros graus de ensino para além do superior.

- Uma articulagfo progressivamente mais solida e consistente com os actores do terreno (verificada,
por exemplo, na presenca, cada vez mais frequente, de professores como actores activos e autores de
estudos e nas equipas de investigacao).

- O investimento em programas de pds-graduacdo frequentados, quase maioritariamente, por
professores que, supostamente, influenciardo a vida na escola, ndo s6 através das intervencOes
didacticas que realizam no &mbito das suas investigacdes, mas também pela formagdo que ganham.

- O interesse crescente pela investigagdo sobre a influéncia dos textos reguladores (documentos
politicos, programas, manuais...) sobre as condi¢des de realizagdo do ensino e da aprendizagem, num
reconhecimento da natureza situada e contingente das ac¢des educativas.

- Movimentos de passagem de uma Didactica de uma Lingua (especifica, trabalhando isoladamente) a
uma Didéctica de Linguas (transversal) ou do Plurilinguismo (englobando a atenc¢éo aos repertorios
verbais totais dos sujeitos).

- O envolvimento com tematicas de investigacdo nucleares, na linha das tendéncias investigativas da
DL a nivel europeu: desenvolvimento de competéncias de leitura e de escrita, gestdo do trabalho
didactico, plurilinguismo, intercompreensdo, representacbes dos sujeitos, desenvolvimento dos
repertorios de linguagem.

- A atencdo ao sujeito que aprende e aos seus repertorios plurais (linguisticos, cognitivos, sociais, de
aprendizagem...), adquiridos em experiéncias escolares e extra-escolares.
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H4&, contudo, algumas zonas de maior fragilidade que foram identificadas e que importa incluir

na definicdo de agendas e prioridades do campo, sistematizadas no Quadro 20.

QUADRO 20. SINTESE DA CARACTERIZACAO: FRAGILIDADES (A PARTIR DE ALARCAO & ARAUIJO E SA, 2010A: 48)

- Reduzida cultura de investigacdo no seio de projectos consistentes, coerentes e que se desenvolvam
no tempo e em continuidade, apoiando-se no conhecimento construido para definir novas linhas de
investigacao.

- Debilidades nas metodologias de investigacdo.
- Escassez de estudos sobre a avaliacdo nas suas varias dimensoes.

-Tendéncia para a criagcdo de “termos técnicos”, sem a devida conceptualizagdo e, por vezes, sem
ponderacdo relativamente a sua real necessidade, no ambito de um panorama cientifico onde a
migracdo e renomeacao de conceitos é uma das caracteristicas (cf. Zarate & Liddicoat, 2009).

- Fragilidades na apresentacdo escrita dos estudos, designadamente dos resultados, implicacbes e
limitagdes em relacdo com os respectivos objectivos e objectos; particular atencdo deve ser dada a
redaccao dos resumos.

- Necessidade de ainda maior investimento na investigacdo sobre didactica da leitura e da escrita;
com efeito, foram identificados problemas nas préticas de leitura e de escrita, ndo obstante o esfor¢o
ja dispendido no sentido da intervencdo, ap6s uma fase de diagnéstico que parece consolidada.

- Reduzida atencéo a Didactica da Literatura.

- Desinteresse pelo 2.° CEB como contexto de realizagdo dos estudos.

Fase 5. Um olhar retrospectivo sobre o percurso: dindmicas dos cendrios de trabalho em

Didactica de Linguas

Feita a caracterizagdo do campo disciplinar da DL, torna-se possivel lancar um olhar sobre os

percursos de desenvolvimento da disciplina, que contextualize e projecte o trabalho de meta-

andlise efectuado. Estes percursos vao-se desenhando na interpenetracdo de factores de diversa

indole, de entre os quais se destacaram:

a evolucdo da nogdo de lingua e das teorias sobre a aquisicdo e aprendizagem das linguas
decorrentes de investigagdes noutros dominios, nomeadamente nas Ciéncias da Educacdo e
da Linguagem;

o0 papel das linguas num mundo cada vez mais globalizado, interactivo, idealmente acessivel
a todos, e das politicas linguisticas e educativas europeias;

o relevo dado a dimens@o humanista como valor da aprendizagem de linguas;
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- 0 reconhecimento do papel central do aluno como sujeito epistémico e gestor da sua

aprendizagem ao longo da vida e do professor, como mediador desta aprendizagem.

Refira-se que as formandas tiveram ja acesso, no bloco anterior, a algumas destas dinamicas de
desenvolvimento, pelo que se trata aqui apenas de lhes dar um maior sentido de materialidade e
substancialidade, relacionando-as directamente com a DL em Portugal e com resultados
concretos de um projecto de investigacdo efectivamente levado a cabo e cujas narrativas elas

agora conhecem.

Das dimens@es da DL

Um primeiro percurso disciplinar materializa-se nas dimensfes de actuacdo didactica e assume,
por conseguinte, implicacdes ao nivel do entendimento que hoje fazemos do que significa
“trabalhar em didactica” ou “ser didacta”, entendimento este que ndo corresponde exactamente

aquele que a equipa partilhava aquando do inicio deste projecto.

O reconhecimento deste percurso estd na origem da reconceptualizagdo do triptico didactico
proposto por Alarcdo (1994), apoiado em Andrade e Araljo e Sa (1989), e que ja tinha sido
revisto em Alarcdo et al. (2006), tal como foi apresentado no Bloco 1 (ver Figura 4).
Representando uma reconceptualizagéo face & evolugdo do campo epistemolégico da Didéctica,
nomeadamente na reconfiguracdo da sua dimensdo formativa e nas, cada vez mais assumidas,
dimensfes investigativa e politica, esta proposta mantém a substancia nuclear da disciplina

(espelhada, alias, na concepgédo que esteve subjacente a este projecto).

Das passagens para uma Didactica plural

Um outro percurso reconfigurador do “agir em didactica” prende-se com o deslocamento de
uma perspectiva “monista” da disciplina, definida por referéncia a uma dada lingua e a suposta
relacdo do sujeito-aprendente com ela (ex: Didactica do Portugués Lingua Materna), a uma
didactica plural, que visa o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa que se deseja
plurilingue e pluricultural e que abarca os repertorios verbais dos sujeitos, rentabilizando
aprendizagens verbais ja realizadas e procurando alarga-las. No ambito deste percurso surgem
novos conceitos € abordagens didacticas que a meta-analise permitiu sintetizar, tal como as

caracteristicas de uma didactica do plurilinguismo (ver Alarc&o et al., 2010).
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De notar que, quer esta caracterizacdo de uma didactica plural, quer a reconfiguracdo anterior da
DL, significam avancos importantes para o conhecimento em DL no nosso pais e apresentam
potencialidades para enquadrar a actividade investigativa e formativa na area, podendo vir a
assumir-se como referenciais da actuacdo didactica, o que alids ja estd a ser feito,
designadamente no dmbito dos pressupostos e configuracdes desta disciplina, numa linha de
continuidade com as conclusdes deste projecto.

Dos actores e suas culturas

Outra reconceptualizacdo nos cenarios de trabalho da disciplina que ficou evidenciada neste
projecto prende-se com os actores da DL, cada vez mais ndo apenas académicos, mas também
bolseiros e professores dos ensinos basico e secundario. Esta nova realidade, como vimos, tem
implicacdes a nivel de projectos em colaboragdo, publicacfes conjuntas, estabelecimento de
comunidades de aprendizagem, numa ldgica de constituicdo de equipas pluridimensionais
(Alarcdo & Canha, 2008), hoje muito facilitada pela mediacdo das TIC, como bem salienta
Melo (2008).

Das problematicas

Inerente a estes cenarios de reconfiguracdo, simultaneamente reflexos e influenciadores de
factores sdcio-educativos, inserem-se outros movimentos a nivel das problematicas abordadas,
que relevam de indagacGes mais complexas e holisticas do processo de ensino/aprendizagem
das linguas. Entre elas, destaca-se a dimensdo humanista da accdo educativa (Pinho et al.,
2009), o papel do aluno nas abordagens centradas no desenvolvimento de competéncias de
linguagem e aprendizagem (S&, Cardoso & Alarcdo, 2008), o desenvolvimento de competéncias
transversais (S&, 2009), o valor das politicas linguisticas e o seu reflexo no ensino-aprendizagem
das linguas (Almeida, Alarcdo, Pinho & Bastos, 2009), processos de desenvolvimento da
competéncia plurilingue e da intercompreensdo (Alarcdo et al., 2009a e b), o ensino e

aprendizagem da escrita como processo e a leitura interpretativa.

Fase 6. Um olhar projectivo sobre o percurso: linhas orientadoras para a definicdo de uma

politica de investigacdo e formacdo em Didactica de Linguas

Tal como se pretendia com este projecto, da caracterizacdo do campo disciplinar e suas

dindmicas emergiram constatacdes e interpretacfes que possibilitaram, num sentido projectivo,
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a definicdo de linhas orientadoras para a construcao de agendas de investigacdo e formagdo em
DL.

Estas linhas encontram-se definidas no documento “Linhas estratégicas para 0 desenvolvimento
de politicas de investigagdo e formagdo em Didactica de Linguas” (Alarcdo & Aradjo e Sa,
2010b), fruto de discussdes sucessivas internas e externas a equipa (com o contributo da
comunidade alargada e de parceiros com responsabilidade na investigacdo e formacdo em DL,
nomeadamente outros académicos, profissionais da educacdo, formadores, responsaveis por
politicas cientificas e educativas). Este documento foi alvo de extensa disseminacdo (junto de
autoridades académicas, unidades de investigacdo, bolseiros de investigacdo, Ministério da
Educacdo, Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, Instituto Camdes, escolas e
respectivos agrupamentos, associagdes profissionais, autarquias), numa accdo de natureza
intencionalmente politica que deve ser perspectivada no ambito da reconfiguracdo do agir em
didactica a que atras se aludiu.

Apresenta-se no Quadro 21 a sintese das linhas estratégicas identificadas, organizadas em duas
secgOes, investigacdo e formagéo, sendo esta Ultima ainda sub-dividida noutras duas: formacao e

desenvolvimento profissional e accdo educativa.

QUADRO 21. LINHAS ESTRATEGICAS PARA A DEFINICAO DE POLITICAS DE INVESTIGACAO E DE FORMAGAO EM DL (ALARCAO &
ARAUJOE SA, 2010B)

Investigacdo
- Valorizar o papel social da investigacdo em didactica de linguas.
- Atender a complexidade do objecto de estudo.
- Intensificar a politica de incentivos a investigacao.
- Fortalecer o estabelecimento de redes de colaboragéo.
- Intensificar e diversificar espacos de divulgacao da investigagao.
- Rentabilizar os produtos da investigacao.

Formacéo
Formacao e desenvolvimento profissional
- Desenvolver um saber-fazer profissional conscientemente assumido e implicado.
- Atribuir a investigacdo um papel de relevo.
- Valorizar as experiéncias de vida e de aprendizagem do professor.
- Investir no desenvolvimento de uma forte cultura linguistica e literaria.
Accdo educativa

- Fazer da educacdo em linguas um instrumento ao servi¢o do desenvolvimento de valores humanos e
sociais.

- Adoptar uma abordagem multidimensional e transversal do ensino/aprendizagem de linguas.
- Valorizar as experiéncias de vida e de aprendizagem dos alunos.
- Intensificar a atengdo a novas realidades e a outros contextos.
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Pela sua natureza e intencionalidade, este texto é discutido no interior das sessGes de formacéo
da DDCLE, com uma dupla finalidade: por um lado, refor¢car um sentido de comunidade
didactica, pela partilha, com as mestrandas, de preocupacfes e dos caminhos antevistos para as
ir resolvendo; por outro lado, enquadrar num percurso disciplinar mais amplo os seus projectos
de dissertacdo, a construir materialmente no final do semestre mas ja em estado de gestacéo.
Esta discussao serve ainda de impulsionadora do relatdrio critico deste bloco, cuja elaboragéo é

solicitada as mestrandas.
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Bloco 3. Processos de construcdo do saber didactico: uma perspectiva

plural

Fundamentacgéo

A constru¢do de uma “postura de investigacdo” em DLE, uma das finalidades desta disciplina
no ambito dos principios de formacéo que a enquadram e da concepcao de professor reflexivo
gue a orienta, passa, entre outros aspectos, pela aproximacdo aos discursos de investigacdo,
familiarizando-se as alunas com as suas narrativas e com o quotidiano dos investigadores numa

tripla dimenséo: ética, epistemoldgica e pragmatica (Macaire, 2010).

E este o desafio deste bloco, situado na etapa final da disciplina, que se apoia no percurso ja
efectuado pelas mestrandas (também na disciplina de Metodologia de Investigagdo em
Educacéao) e procura projectar-se no segundo ano do MD, aquele em que serdo chamadas a
realizar as suas proprias investigacfes. Mais concretamente, pretende-se que o didlogo aqui
proporcionado com a investigagdo e os investigadores, numa oOptica de multirreferencialidade e
pluralismo que privilegiard a presenga, durante as sessdes, de abordagens e processos
diferenciados de construcdo do saber didactico, na perspectiva de didactica plural apresentada
no Bloco 1, favoreca a configuragdo, pelas mestrandas, das suas proprias problematicas,
objectos de estudo e caminhos, designadamente metodoldgicos, definindo um lugar proprio
enguanto professor-investigador. Isto porque, como sublinha Lichtman, “Researcher self-
disclosure, when carefully and appropriately offered, initiates authentic dialogue. It is a way of
sharing the self of the researcher, exposing beliefs and feelings, and contributing to the research
narrative” (2006: 207).

Ter esta intencdo exige que a convivéncia com a investigagdo proporcionada por este bloco dé
visibilidade ndo apenas aos desenhos metodoldgicos dos estudos e aos seus resultados, mas
também a “postura de investigacdo” dos investigadores, de modo a permitir as mestrandas
perceber a relagdo entre ambos, ou, por outras palavras, que “researchers are part of the very
fabric of the social world that they are researching” (Daubney, 2010: 55) e que é pela
investigacdo que procuram realizar os seus sonhos e utopias relativamente a um real (neste caso,
a educacdo em linguas) que percepcionam de determinada forma, em funcdo das suas proprias
historias e narrativas, e sobre o qual pretendem intervir. Deste modo, este bloco permite retomar
uma problematica central quando se discute a investigacdo, ja abordada no Bloco 2, a relacdo

entre 0s quadros ético-ideoldgicos e as decisdes metodoldgicas dos investigadores: “la
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conscientisation et 1’explicitation de I’éthique chez le chercheur permettent tout d’abord
d’expliquer ses filtres conceptuels et idéologiques et de montrer sa vision du monde au travers

de ses choix de méthodes de recherche” (Macaire, 2010: 74).

Por outro lado, e tendo em conta a especificidade deste publico e o facto desta investigagdo se
dar no interior de uma disciplina que assume uma natureza praxiolégica ou social (ver Bloco 1),
a questdo da relacdo entre o saber construido (ja consideravel em Portugal, conforme se viu no
Bloco 2) e os terrenos e préaticas de educacdo linguistica ndo pode deixar de se colocar de novo,
agora num quadro dialégico. Sabemos que esta relacdo, que toca a percepcdo mutua que
investigadores e professores tém uns dos outros e do trabalho que realizam, tem sido e continua
a ser muito discutida no nosso e noutros dominios, sob diferentes angulos de andlise e
perspectivas (ver Parte 1). Sublinha-se frequentemente a clivagem entre ambas as comunidades
e entre 0s seus saberes especificos e releva-se as consequéncias, para qualquer uma delas, dos
caminhos desencontrados que percorrem (Aradjo e Sa, 2002). Esta discussdo é central e
estruturante neste bloco de contacto com a investigacdo, onde se procurara debaté-la com
diferentes investigadores (pertencentes a comunidades de investigacao distintas), confrontando
pontos de vista, analisando e propondo pistas e alternativas para fazer circular o conhecimento
didactico ou para construir pontes, no sentido bakhtiniano do termo, entre terrenos educativos e

espacos de investigagéo.

Se estas pontes tém recentemente assentado em modalidades colaborativas de trabalho ou em
metodologias de investigagdo-ac¢do, assentes nos conceitos de professor-investigador e de
pratica reflexiva (ver Parte 1), em trajectorias que serdo ilustradas neste bloco, acredito que é
possivel e desejavel explorar igualmente outras vias, nomeadamente nesta situagdo de formacao
poés-graduada. Penso, em particular, que o contacto com a investigagdo mais “formal” e
“sistematica”, realizada na academia por “chercheurs appliqués™%’ (Ellis, 2010), tem também o
seu lugar e utilidade neste contexto, podendo desempenhar um papel importante na
aproximacdao dos professores aos investigadores e na valorizagdo destes Ultimos como parceiros
dos primeiros. Nesta perspectiva, concordo com Ellis, quando escreve: “je ne suis pas (...)
convaincu que le changement pédagogique dépende entiérement des recherches ascendantes
effectuées par les enseignants au cours de leurs pratiques, tout en acceptant sans difficultés que

celles-ci peuvent jouer un réle important. Il est incontestable que nombre des changements qui

107 «Un chercheur appliqué ne présuppose pas la pertinence de sa recherche pour la pédagogie des langues (...)
I’arbitre final du choix de ce que doit étre pris en compte au niveau de la recherche est donc 1’enseignant, non pas le
chercheur” (Ellis, 2010: 63).
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ont eu lieu en pédagogie des langues pendant ces cinguante derniéres années ont été
descendants” (idem: 62).

Assim, neste bloco proporciona-se o contacto das mestrandas com diferentes configurages e
modos de fazer investigacdo (e de ser investigador), promovendo ainda a analise critica das
implicacdes (efectivas, ensaiadas ou propostas) dos saberes construidos na vida quotidiana dos
seus espacos profissionais. A questdo da difusdo e circulagdo do conhecimento didactico sera,

necessariamente, mais uma vez, revista nesta discussao.

Finalmente, refira-se que este bloco, pelas investigacdes concretas que propde, ilustra diferentes
possibilidades de trabalhar com as linguas na Optica plural que foi discutida no Bloco 1,
concretizando as abordagens ai propostas e promovendo a sua discussdo critica, com base em

experiéncias de terreno efectivas.

Sintese Descritiva

Competéncias

- Analisar e discutir criticamente, numa perspectiva de relevancia educacional, processos
diferenciados de investigacdo em DL (autores, posturas de investigacdo, problematicas,
objectos de estudo, objectivos, processos metodologicos, resultados, implicacBes e
modalidades de difusdo do conhecimento), no &mbito da perspectiva plural e integrativa
abordada no Bloco 1.

- Relacionar as narrativas pessoais e profissionais dos investigadores com 0s seus percursos
investigativos e, consequentemente, com a visdo do mundo que é dada pela investigacdo
(compreendendo, por conseguinte, que esta nunca € neutra nem absoluta).

- Construir uma postura propria de investigacao e projecta-la numa ideia original, a desenhar
mais concretamente no segundo ano do mestrado.

- Mobilizar, com diferentes intencionalidades, tipos diversificados de textos utilizados na

investigacéo.
Conteudos
Na linha do enquadramento multirreferencial e multidimensional das abordagens formativas

desta disciplina (ver Parte 1), as investigacdes a discutir nestas sessfes (e, consequentemente, 0s
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seus contelidos) ilustram diferentes modalidades de inscrigdo dos seus autores na investigacao e,
consequentemente, diferentes formas de constru¢do do conhecimento didactico, abrindo as
mestrandas percursos alternativos possiveis capazes de evidenciar as posturas de investigacao
dos seus autores (em que acreditam e porqué? O que pretendem? Como procederam? Com que
efeitos? O que fizeram do conhecimento que construiram?). Assim, este bloco inclui quer
investigacbes mais formais, realizadas em contextos académicos segundo 0S seus canones
“classicos” e referenciaveis (aquelas que, no Bloco 2 e na linha do projecto EMIP/DL, suportam
genericamente o que designamos como “estudo empirico™%), quer investigacOes
academicamente menos padronizadas e mais pontuais, realizadas pelos professores sobre os
seus proprios contextos profissionais, em situacdo colaborativa (com académicos) ou ndo

(embora, aqui, sob a sua supervisao).

E focalizada a investigacdo desenvolvida na UA. Esta opgdo deve-se, antes de mais, & maior
facilidade de acesso as narrativas na primeira pessoa desta investigagdo, uma das intengdes do
bloco, e ainda a sua conformidade com a perspectiva de DL em que se ancora a disciplina de
DDCLE. Ela permite igualmente o contacto directo com os investigadores que poderdo vir a
orientar as dissertacGes no 2.° ano, evitando que esta sempre sensivel escolha seja feita através
de processos sem rosto nem voz. Tem-se aqui em conta que os cursos de mestrado, conforme se
verificou também nas conclusdes do projecto EMIP/DL, s&o sempre espacos de fortalecimento e
dindmica da investigacdo de uma dada escola, pelo que importa que os alunos a conhecam bem
(até porque a escolheram) para nela poderem definir e ocupar o seu lugar. De qualquer modo, 0
facto da investigacdo em DLE na UA decorrer genericamente no ambito de equipas nacionais e
internacionais permite afirmar que esta opgdo ndo encerra de modo nenhum os alunos num

pensamento linear ou monolitico.

O quadro seguinte caracteriza a investigacdo que pode ser apresentada nas sessdes (em funcéo
das escolhas das mestrandas), mobilizando os descritores do projecto EMIP/DL com os quais ja
estdo familiarizadas, a0 mesmo tempo que realga a abordagem plural como denominador

comum e a heterogeneidade dos estudos quanto ao seu contexto de emergéncia e a configuracdo

108 Ellis (2010) define esta investigacdo do seguinte modo: “Ma définition de la recherche ‘systématique’ est la
recherche ou une question, ou un probléme ont été identifiés, des données appropriées pour traiter ce probleme ont
été recueillies, une analyse et une interprétation appropriées ont été prises en compte, et un rapport final de 1’étude a
été publié de telle sorte qu’il soit disponible pour la consultation du public” (p. 46, nota 1).

191



da autoria (com implicacBes nos processos investigativos). Assim, destacam-se trés grandes

formatos:
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investigacdes mais “formais” e “sistematicas”, realizadas em contextos académicos e
financiadas (logo, envolvendo compromissos com as agéncias financiadoras e com as
comunidades de investigacdo dos seus autores), desenvolvidas em situacdes de autoria
diferenciadas (equipas em torno de projectos financiados, nacionais e europeus, trabalhando
em co-autoria ou ndo; bolseiros, um novo tipo de autor da investigacdo em Portugal que
ressaltou do projecto EMIP/DL) (S10 e S12);

investigacfes levadas a cabo no seio de situacbes de colaboracdo e parceria entre
professores e investigadores, ou formadores-investigadores e formandos (nacionais ou
internacionais) (S13);

investigacbes desenvolvidas por professores, em contexto académico (formagdo pos-

graduada) ou profissional (formag&o continua) (S14).



QUADRO 22. PROPOSTA DE INVESTIGACOES A APRESENTAR NO BLOCO: CARACTERISTICAS E DISTRIBUICAO NAS SESSOES

Caracteristicas

Contexto de produgao/ Obijecto de Objectivos!® Abordagem metodoldgica/ Difusdo S
Designacéo da Autoria estudo Tipo de estudo!® (publico e canais)
Investigacao
Imagens das linguas e Projecto FCT Imagens das linguas Compreender Mista: qualitativa e quantitativa | Pares — nacionais e estrangeiros (comunicacdes e S10
das culturas em e das culturas artigos)
contextos escolares Equipa nacional Intervir Estudos etnograficos; estudos de
(2 institui¢Bes de Ensino caso; investiga¢do-acgao; Professores e suas associa¢des (seminarios de
Superior e 1 Associagéo estudos biogréaficos; analises formacéo e difusdo; Cadernos do LALE)
Professores) interaccionais
Literatura cinzenta
Imprensa
A cultura Projecto doutoramento Cultura Mista: qualitativa (estudo de Pares — nacionais e estrangeiros (comunicagdes e S10
linguistica das (bolseiro FCT) linguistica Compreender caso) e quantitativa (inquérito artigos)
populagdes escolares (alunos 9.° ano por questionario)
escolaridade) Intervir Comunidade escolar (exposicao)
Estudo descritivo; estudo de
Avaliar caso Professores nacionais (seminarios de formag&o;
congressos AssociagOes Professores)
Literatura cinzenta
AIC emacgdo e Projecto Europeu Interacgdo plurilingue/ | Compreender Qualitativa Pares — nacionais e estrangeiros (comunicagdes; artigos)| S12
em construgdo na (Galanet) repertorios Avaliar

interacgéo plurilingue!!!

Equipa internacional
plurilingue

verbais/CPP/
intercompreensdo

Analise interaccional

109 para a categorizagdo dos objectivos, mobilizamos os descritores do projecto EMIP/DL que as mestrandas ja conhecem.
110 para os tipos de estudo, combinamos os descritores do projecto EMIP/DL com a proposta de Benson et al. (2009), que as mestrandas também ja conhecem.
111 Esta sessdo sera apresentada no ambito da Ligdo que acompanha este Relatério.

Professores nacionais e estrangeiros (seminarios;
Cadernos LALE; plataforma didactica)

Literatura cinzenta

Grande publico (feiras, exposicdes, folhetos, ...)
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voisines: des problémes
de compréhension aux
stratégies d’acceés au
sens

CDP internacional
(formadores e formandos)

estratégias de
compreensao;
transparéncia;
transferéncia

Estudo descritivo

“Da minha lingua, vé-se| Projecto FCT (Linguas e | Representacfes da LM | Compreender Qualitativa Professores e investigadores (artigo, comunicagéo, S13
o mar! E das outras?” Educacéo) edo ILE poster)
Representacdes de Intervir Investigacdo-acgao
alunos face a LM e ILE | CDP?2 nacionais

(investigadores/

formadores e professores)
Story telling: an open Programa Foco (ICA/DL) | Repertdrios Intervir Qualitativa Professores (comunicagdo congresso profissional) S13
window to plurilingues/CPP
multiculturalism CDP nacional Investigacdo-acgdo Pares (dentro da CDP)

(investigadores Competéncia de

[formadores e aprendizagem

professores)
L’intercompréhension a | Projecto europeu Compreensdo oral de | Compreender Qualitativa Investigadores, formadores, professores (Cadernosdo | S13
l’oral entre langues (Galapro) linguas vizinhas; LALE; plataforma e blogue Galapro)

competéncia de
aprendizagem

Professores em contexto
profissional

Competéncia de

aprendizagem

Investigacdo-accao

S14
Para uma aprendizagem | Professor em contexto Processo de Compreender Qualitativa Pares (escola; seminarios de formagao)
significativa: a gestéo académico aprendizagem do Intervir
personalizada do Alemao Lingua Investigacdo-accao Literatura cinzenta
curriculo ou a gestdo do Estrangeira (variaveis
eu-afectivo afectivas); Investigadores (artigo)
gestdo personalizada
do curriculo
S14
Intercompreenséo e Programa Foco Consciéncia linguistica) Compreender Qualitativa Pares (escola; seminarios de formagao)
desenvolvimento da Intervir

112 Comunidade de Desenvolvimento Profissional.
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Note-se que o0s estudos mencionados em cada configuracdo sdo meras sugestdes, passiveis de
substituicdo, e nem todos eles poderdo ser apresentados durante as 4 sessdes, por falta de tempo. Sem
prejuizo da ilustracdo de cada uma das configurac@es consideradas, a selec¢do efectiva dependerd sempre
das escolhas das proprias mestrandas, confrontadas com um quadro deste tipo, em funcdo das suas
motivacOes e interesses, bem como da disponibilidade dos investigadores/autores convidados a apresentar
0s seus trabalhos nas sessoes.

Tempo de formacéao

Horas de contacto: 16 TP (Sessdes 10, 12, 13 e 14)

Horas de Trabalho Auténomo: 16

Estratégias de formacao

Sessdes presenciais

- Apresentacdo pelos autores (precedida da leitura de textos publicados ou de outros suportes de
apresentacdo), seguida de discussdo, dos estudos seleccionados, nos seus pressupostos, processos,
produtos e implicagdes e em relacdo com as « posturas de investigacdo » dos seus autores. Solicitou-
se aos autores a organizacdo da apresentacdo/discussdo a partir das seguintes questdes: Porqué
(pressupostos e finalidades)? Sobre o qué (problematica e objecto de estudo)? Para qué (objectivos)?
Como (trajectoria metodologica, com apresentacéo de instrumentos de recolha e de analise de dados)?
Que saberes foram construidos (resultados) e como tém circulado (difusdo)? Com que implicacGes?

- Discusséo, com os autores, da relevancia pratica das suas investigaces: Que implicacGes tém/estdo a
ter/ podem vir a ter estas investigacGes? Como sdo definidas e avaliadas essas implica¢cGes? Como
definir uma estratégia para ampliar a relevancia pratica desta investigacao?

- Debate no final do bloco: Investigagdoem DL e préticas profissionais: que inter-relagdes?*!3
Este debate estrutura-se em torno das seguintes questdes:

- Em que etapas do processo investigativo se situam estas relagdes: autoria; definicdo das
problematicas e objectos de estudo; desenvolvimento metodoldgico do estudo (acesso ao terreno;
recolha de dados; analise e interpretacdo dos resultados; avaliacdo das conclusdes); implicacoes;
circulacdo das conclusdes?

- Que papéis podem ser desempenhados por cada um e pelas suas instituicdes? Com que ganhos

mutuos?

113 Este debate retoma, numa progressdo espiralada e agora numa situacdo de interlocugdo mais alargada, aqueles que foram
organizados, sobre as mesmas questdes (embora com enfoques particulares), nos blocos anteriores.
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- Que iniciativas, pistas, recomendac¢Ges podem ser indicadas para potenciar a relacdo entre
discursos de investigacao e discursos pedagdgicos?
Percorrendo percursos individuais de investigagdo: partilha em torno dos projectos de dissertacdo em
gestacdo: que finalidades (o que pretendo com a dissertacdo e porqué)? Que problematicas? Que
relacbes com o conhecimento j& produzido? Que relagbes com as préaticas? Que relagdes com o

sujeito-autor (experiéncias, conhecimentos, percursos, crencas e ideologias)?

Trabalho autbnomo

Leitura de textos produzidos no &mbito das investigacdes apresentadas.

Observacao do percurso de um grupo de investigacdo: viagem guiada ao espaco virtual de trabalho do
grupo “L’intercompréhension a 1’oral entre langues voisines: des problémes de compréhension aux
stratégies d’accés au sens” na plataforma Galapro (www.galapro.eu/sessions, sessdo Outubro-
Dezembro 2010).

Elaborag&o do relatério critico do bloco.

Suportes e materiais

- Textos produzidos no &mbito das investigacdes propostas (ver Quadro 22):
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espagnoles ji ji ji.... ». Imagens das linguas e seus falantes nos discursos escolares: implica¢cBes para uma
educacdo plurilingue. In M. da Silva e Silva & J. da Silva (Orgs.), Actas do Col6quio Didéactica das Linguas-
Culturas: Implicacbes didacticas da Interculturalidade no processo de ensino-aprendizagem das linguas-
culturas estrangeiras (153-175). Braga: Universidade do Minho (e-livro em formato PDF).

- Andrade, A. I., Aradjo e S4, M. H. & Moreira, G. (Coords.) (2007). Imagens das linguas e do plurilinguismo:
principios e sugestfes de intervencao educativa. Cadernos do LALE, Série Propostas 4. Aveiro: Universidade
de Aveiro, CIDTFF (disponivel em http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12923 )

- Sim@es, A. R. & Aradjo e Sa, M. H. (2006). Para uma intervencéo escolar sobre o mal/bem-te-quero de alunos
no final da escolaridade obrigatéria: jardinando imagens das linguas e culturas. Cadernos do Lale, Série
Reflexdes 2. Aveiro: Universidade de Aveiro, CIDTFF, 41-55 (disponivel em
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12935).

- Aratjo e Sa, M. H., Pinto, S., Ramos, A. P., Senos, S. & Simdes, A. R. (2010). “Da minha lingua vé-se 0 mar.
E das outras?” Representacdes de alunos face a lingua materna e ao inglés lingua estrangeira. In A. 1. Andrade
& A. S. Pinho (Orgs.), Linguas e educagdo: praticas e percursos de trabalho colaborativo. Perspectivas a
partir  de um projecto  (43-53). Aweiro:  Universidade de  Aveiro  (disponivel em
http://linguaseeducacao.web.ua.pt/docs/new/livro%20final.pdf).

- Lopes, S., Andrade, A. |. & Araljo e S4 M. H. (2007). Do contacto com linguas desconhecidas a reflexdo
sobre a aprendizagem de linguas. Uma experiéncia com alunos do ensino secundario. 21% APPI (Associacao
Portuguesa de Professores de Inglés) Conference. Lisboa, Sana Metropolitan Hotel, 3-5 de Maio (powerpoint).

- Martin, E. & Di Vito, S. (2011). L’intercompréhension a 1’oral entre langues voisines: des problémes de
compréhension aux stratégies d’accés au sens. Cadernos do LALE, Série Propostas 6. Aveiro: Universidade de
Aveiro, CIDTFF, 223-262. (disponivel em http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=13949).



http://www.galapro.eu/sessions
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12923
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12935
http://linguaseeducacao.web.ua.pt/docs/new/livro%20final.pdf
http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=13949

- Gongalves, M. L. & Alarcéo, I. (2004). Havera lugar para os afectos na Gestdo Curricular? In J.A. Costa, A. I.
Andrade, A. Neto Mendes & N. Costa (Orgs.), Gestdo Curricular - percursos de investigagdo (159-172).
Aveiro: Universidade de Aveiro.
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Avaliacdo das aprendizagens

- Qualidade da implicacéo nas discussdes e debate.
- Grau de envolvimento e responsabilizacdo na progressiva configuracdo do projecto individual a
desenvolver no 2.° ano.

- Relatério critico do bloco.
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Uma visdo de detalhe

Para uma mais clara compreensdo dos contetidos deste bloco, apresento de seguida uma sintese de cada
um dos estudos incluidos no Quadro 22, seguindo a sua ordem de apresentacdo ao longo das sessoes.
Procuro utilizar o mais possivel as palavras dos seus autores, pelo que me baseio nos textos de leitura

prévia recomendada.

Tendo em atencdo os diferentes contextos de produgdo destes estudos, o grau de aprofundamento e

detalhe destes contetdos é naturalmente diferenciado.

INVESTIGACAO EM CONTEXTOS ACADEMICOS
Relativamente a trabalhos desenvolvidas em contexto académico, foram propostas as mestrandas as
investigacOes que a seguir se sintetizam nos aspectos considerados essenciais face aos objectivos deste

bloco.

Investigacdo 1: Imagens das linguas e das culturas em contextos escolares''

Este projecto € apresentado por mim propria, enquanto investigadora responsavel, e por Susana Pinto,
técnica de investigagdo que nele realizou a sua tese de mestrado (Pinto, 2005), tendo posteriormente
enveredado por um projecto de doutoramento na mesma area. A presencga de duas investigadoras com
fungdes diferenciadas face ao projecto e percursos de investigacdo heterogéneos pretende favorecer a

riqueza da narrativa e das discussdes que ela possa provocar.

Fundamentacéo

As imagens das linguas, dos seus falantes e do dialogo intercultural, particularmente aquelas que circulam
nos espagos educativos e nas multiplas instancias que os regulam e constituem (ver Bloco 2) s&o hoje um
tema de investigacdo privilegiado em DL. Trata-se fundamentalmente de estudos que procuram, ora

descrever situacGes particulares a certos contextos e paises, ora compara-los, buscando relagdes entre

114 Este estudo realizou-se no dmbito do projecto “Imagens das linguas na comunicagdo intercultural® (Financiado pela FCT e
pelo POCTI do Quadro Comunitario de Apoio Ill e comparticipado pelo Fundo Comunitario Europeu FEDER) de que fui
investigadora responsavel e que teve lugar entre 2003 e 2006, envolvendo a Universidade de Aveiro, a ESE do Instituto
Politécnico de Lisboa e a Associa¢do Portuguesa de Professores de Portugués. O relatério do projecto, da minha autoria, esta
publicado em Andrade, AraGjo e S& e Moreira (2007), Apéndice, nele se encontrando desenvolvidos os topicos aqui
sinteticamente aflorados. O projecto abrangeu quatro contextos de observacdo: escolares; de formagdo de professores; imprensa;
associagOes de imigrantes (ver idem, para uma perspectiva integrada). No &mbito desta sessdo, mobilizo apenas o primeiro destes
contextos, cujos estudos coordenei. Este resumo apoia-se em Araljo e Sa (2008).
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esses contextos e as imagens que neles se produzem. O pressuposto em que assentam é o de que estas
imagens influenciam as préaticas de educacdo em linguas, pelo que importa conhecé-las, para poder
intervir sobre elas numa perspectiva de alargamento, complexificacdo e diversificagdo que favoreca as

relagdes dos sujeitos com as linguas e a comunicagéo.

O projecto Imagens das linguas na comunicagdo intercultural parte da constatacdo da auséncia de
estudos sistematizados, no nosso pais, acerca desta problemética e do reconhecimento da sua relevancia
para discutir uma educacdo orientada para o plurilinguismo. Coloca portanto em relacdo, desde a sua
génese, 0 conhecimento a construir no &mbito da investigagdo com a vida nas escolas ou com a didactica

profissional (ver Bloco 1).

A apresentacdo deste projecto neste contexto de formacéo cria condi¢Ges para que as mestrandas possam
observar e tomar consciéncia das suas proprias imagens (e das dos outros) e do modo como elas podem
influenciar aquilo que fazem em contexto profissional e com que consequéncias (sobre o valor deste
topico em situacdes de formacgdo de professores, ver Cavalli, 2007). Ao longo da sessdo, sao utilizadas
estratégias que provocam intencionalmente esta observagdo e confronto e que exploram os perfis pessoais

e os cadernos de reflexdo em elaboracdo no ambito do Bloco 4.

O conceito de referéncia: Imagens das linguas

O conceito “imagens das linguas” ¢ um daqueles que melhor permite ilustrar a multirreferencialidade
conceptual subjacente a abordagem desta disciplina, permitindo as mestrandas compreender, tal como
propde Mia Couto, que “0S conceitos sdo vivos, escapam escorregadios como peixes entre as médos do
pensamento. E como peixes movem-se ao longo do rio da Histéria. HA quem pense que pode pescar e
congelar conceitos. Essa pessoa serd quanto muito um coleccionador de ideias mortas” (2005: 85).
Efectivamente, trata-se de um daqueles conceitos mesticos, porque némadas e migrantes, ou carrefour, na
medida em que, proveniente de certos lugares, em particular da psicologia social e da sua nogéo cléssica
de “representacao social”, foi circulando e sendo apropriado por outros espacos cientificos (como a
linguistica, a sociolinguistica, a sociologia, a etnografia), cruzando-se com conceitos conexos (como o de
atitude, motivacdo, estereétipo, crenca, ...) e adquirindo, nestas circulacdes epistemoldgicas, novas e
mais complexas identidades. Estas propriedades situam-no num paradigma emergente da ciéncia, aquele
que “incentiva os conceitos e teorias desenvolvidos localmente a imigrarem para outros lugares

cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora do seu contexto de origem.” (Sousa Santos, 1987: 48).

Estes movimentos migratérios suscitam novas designacdes, ja que 0s conceitos ndo 0s percorrem
mantendo a sua identidade semantica inicial, como também sublinha Zarate: “Les notions ne traversent

pas les frontiéres sans infléchir leur identité, voir sans changer de nom”, até porque “les notions se
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transforment, évoluent et induisent une dynamique” (1997: 9). E assim que varios didactas"® justificam a
sua preferéncia pelo termo imagem (como unico, principal ou alternando com outros, como sinénimo,
heter6nimo ou hiperénimo), como explica a mesma autora: “la notion de représentation améne (...) a
interroger la relation entre ce qui est donné et ce qui est percu, entre le vrai et le faux-semblant. Il n’est
pas étonnant que cette notion se vulgarise a travers les métaphores du reflet, de I’image, du miroir.”
(idem: 7).

A partir desta abordagem inicial, necessaria no quadro de multirreferencialidade (também do
conhecimento) que se pretende imprimir 8 DDCLE, a precisdo do conceito no campo da DL é realizada a
partir de uma sintese da literatura disponivel (para uma sistematizacéo circunstanciada, ver Araujo e S &
Pinto, 2006).

As imagens sdo constructos sociais criados pelos individuos e pelos grupos, de acordo com as suas
historias e percursos de vida, com fungdes cognitivas, afectivas e relacionais; emergindo e constituindo-se
em actividades de linguagem, sdo dindmicas, evolutivas, mutaveis e moldaveis na interaccéo (Castellotti,
Coste & Moore, 2001). Estas dindmicas ndo podem ser isoladas das circunstancias de producdo ou do

contexto mais alargado em que emergem e circulam.

A relevancia do conceito na educacdo linguistica prende-se com o pressuposto da influéncia das imagens
das linguas na comunicagao e nos processos nela envolvidos (abertura as linguas, esfor¢co dispendido na
sua aprendizagem, motivacdo, disponibilidade para o contacto interlinguistico, etc.). Mais
especificamente, considera-se que as imagens desempenham fungfes fundamentais nas situages de
contacto de linguas, enquanto suporte das trocas interpessoais e intergrupais, recursos cognitivos e
semidticos e marcadores de identidade (Castellotti, Coste & Moore, 2001; De Pietro & Miller, 1997).

Varios estudos tém realcado, nesta linha, o papel das imagens das linguas nas ac¢des dos professores,
pondo em destaque alguma rigidez que pode funcionar como obstaculo a praticas pedagdgicas mais
diversificadas, flexiveis e curricularmente transversais: “le purisme et le poids de la norme (...) le peu de
cas que I’on fait de la variation, I’image un peu figée qui en dérive (...) influent énormément sur le type
de didactiqgue qui est adoptée dans les classes” (Cavalli, 2007: 129; cf. ainda com alguns
constrangimentos identificados no Bloco 1 para uma pratica de educacdo em linguas mais articulada entre

as varias disciplinas).

115 Ver, entre outros: Castellotti (1997); Dabéne (1997); De Pietro & Muiller (1997); Matthey (1997a); Wynants (2002).
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Finalmente, se a educacdo e formagdo em linguas persegue uma “pragmatica intercultural” (De
Pietro & Miller, 1997), visando favorecer o dialogo entre sujeitos que falam diferentes linguas,
torna-se importante conhecer as relagdes que os alunos estabelecem entre as representacdes dos
outros e de si mesmos, j& que estas podem funcionar como eventuais barreiras ou, ao inves,
como motores para a comunicacao intercultural (Byram, 1997b; Castellotti & Moore, 2002;
Melo, 2006).

E neste quadro que se considera que as “imagens das linguas” sdo um objecto de estudo muito
relevante em DL, nomeadamente na perspectiva plurilingue que imprimi a disciplina (como
também sublinha Mariko, num estudo de sintese: “la notion de représentation sociale est
impliquée dans la didactique des langues lorsque [’attention se porte sur le plurilinguisme”,
2005: 76).

Desenho metodol6gico
Também do ponto de vista metodoldgico, o projecto Imagens das linguas na comunicacao
intercultural ilustra uma estratégia de multirreferencialidade, na medida em que adopta uma

clara abordagem de pluralismo metodoldgico.

O projecto apresenta objectivos de tipo descritivo e interventivo (ver Bloco 2): por um lado,
procura descrever as constelagbes de imagens das linguas e seus falantes em contextos
escolares, suas relacOes e efeitos na aprendizagem e na comunicagdo; por outro, pretende
compreender que acgOes educativas podem ser promovidas neste contexto, tendo em vista o
desenvolvimento de imagens mais valorizadoras da diversidade e do didlogo intercultural.
Assim, a investigacdo adoptou uma abordagem metodoldgica que conjuga paradigmas
qualitativos e quantitativos, designadamente no que se refere aos instrumentos de investigagao.
Esta abordagem plural merece algum detalhe neste bloco, em particular no que diz respeito as
relacdes de complementaridade estabelecidas entre os diferentes instrumentos de recolha de
dados utilizados (a investigagdo de doutoramento de A. Schmidt, Imagens das linguas e
afectividade em contexto escolar. Um estudo sobre o Alemao, 2011, realizada no ambito deste

projecto, é particularmente adequada para esta ilustracao).

Neste quadro, os dados, referentes aos varios niveis de ensino, do basico ao superior, foram
recolhidos através de métodos e instrumentos diversificados, uns mais orientados para esbogos

estaticos das constelagdes de imagens (como os questionarios ou os desenhos), outros que
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procuram captar momentos interlocutivos significativos para observar as suas dinamicas (como

os chats ou os féruns plurilingues) (ver Quadro 23).

QUADRO 23. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS DO PROJECTO: SITUACOES ESCOLARES

Contexto de investigagao:

. N Instrumentos de recolha de dados
situacOes escolares

Producdes escritas dos alunos (cadernos diarios, fichas, portefolios,

desenhos...)
Niveis: Inquéritos por questionario (a alunos, a professores, a pais, a outros
- elementos da comunidade educativa)
- Basico
- Entrevistas
- Secundario

- Universitario Fichas de observacéo

Videogravacao e transcri¢do de aulas

Impressdo de chats e de féruns de discussao plurilingues

Estes dados, dependendo da sua especificidade e natureza, foram trabalhados através de um
dispositivo de analise construido na mesma dupla éptica metodoldgica e que também é objecto
de andlise circunstanciada no ambito desta sessdo (ver Quadro 24): uma abordagem
objectivante (ou tematizada), privilegiando o contelido e os aspectos declarativos das imagens;
uma abordagem subjectivante (ou construtivista), que procura apreender a dinamica das
representacdes, mobilizando o conceito de imaginario dialdgico proposto por Vasseur &
Hudelot (1998)6 e colocando a ténica no processo de (re)construcdo deste imaginario, pela
colaboracdo interlocutiva entre os falantes (ver proposta metodoldgica semelhante em Vasseur,
2001; Melo, 2006; Miiller & de Pietro, 2001).

116 Definido pelas autoras como: "I’ensemble d'idées que chacun de nous se fait intuitivement de quant au
fonctionnement de son interlocuteur dans le dialogue qu'ils construisent ensemble™ (Vasseur & Hudelot, 1998: 101).
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QUADRO 24. ABORDAGENS METODOLOGICAS E CATEGORIAS DE ANALISE (ANDRADE, ARAUJO E SA & MOREIRA, 2007: 32)

Abordagem Categorias Sub-categorias

Objectos de apropriagédo

Objectos afectivos

Linguas Objectos de poder

Instrumentos de construcdo e afirmacdo de identidades
individuais e colectivas

Instrumentos de construcao das relacdes
interpessoais/intergrupais

Abordagem mais
objectivante

Processos de | Confirmacéao /corroboracéo
negociacao Questionamento / “enduvidamento”
Refutacdo / contradigéo

Concordancia

(Re)prise

Reformulacao / reparagéo (auto ou hetero)
Actividades Expanséo da informacao
dialdgicas (Pedido de) exemplo

(Pedido de) esclarecimento

Introduc&@o de nuances / modalizagao

Reflexdo metacomunicativa acerca da negociacao
Discordéancia

Abandono do tépico

Manifestagéo e/ou resolucdo de problemas

Tépico discursivo

Papéis discursivos | Desbloqueador de conversa / estimulador interactivo
das imagens Factor de coeséo e colaboragédo intergrupais

Factor de coesao e colaboragéo intragrupais

Sinal de bem-estar comunicativo

Sinal de mal-estar comunicativo

Propulsor da intercompreensao

Abordagem menos objectivante

Os estudos incidiram sobre as seguintes imagens: das linguas/culturas e seus falantes; das
relagdes entre linguas; da diversidade (intra)linguistica e cultural; da comunicagdo plurilingue e

intercultural; da aprendizagem e do sujeito enquanto aprendente.

Imagens das linguas nos discursos escolares: para uma caracterizacao (estudos descritivos)

Os resultados da investigagdo encontram-se sistematizados no relatério do projecto (ver
Andrade, Araljo e Sa & Moreira, 2007, Apéndice) e discriminados na producdo da equipa
(mencionada nesse mesmo relatério), onde as mestrandas poderdo encontrar estudos com
enfoques particulares, em funcdo dos seus interesses especificos. No dmbito desta sessao,
apresenta-se apenas uma sintese, através da leitura transversal, de tipo meta-analitico, dos
estudos realizados referentes aos diferentes actores e ciclos de ensino observados. De qualquer

modo, estes resultados s&o sempre relacionados com estudos precisos (de modo a evitar a sua
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generalizacdo abusiva e a realcar a natureza contextualizada da investigacao) e ilustrados com

dados concretos, deles retirados.
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= Asimagens das linguas sdo muito marcadas pelas experiéncias e discursos escolares
Exemplificando, as cinco linguas vivas presentes no curriculo nacional de ensino nao
superior (portugués, inglés, francés, espanhol, alem&o) representam em grande parte, para a
comunidade escolar observada, a diversidade linguistica e cultural do mundo actual, sendo
também aquelas a que os alunos mais reconhecem existéncia, instrumentalidade e valor e as
Unicas de cuja presenca se dao conta no seu quotidiano (Aradjo e S & Schmidt, 2008). O
inglés particulariza-se enquanto lingua prioritaria para a comunicacao internacional e, por
isso, a mais importante de aprender (idem), resultado este transversal quer para os pais quer
para os alunos, professores ou funcionarios (Schmidt & Aradjo e S4, 2006, num estudo com
uma comunidade escolar, do 7.° ao 12.° ano, da regido de Aveiro).

Nesta visdo escolarizada, as linguas sdo percepcionadas enquanto objectos cognitivos e
hierarquizadas de acordo com o seu grau de facilidade/dificuldade. As linguas consideradas
mais faceis correspondem as LE estudadas pelos alunos ou oferecidas pela escola e, entre
estas, as mais faceis sdo aquelas as quais os alunos obtiveram melhores classificagfes
(Simdes, 2006: 193). Das LE da escola, destaca-se o alemdo como a mais dificil e o inglés
como a mais facil, por vezes mesmo relativamente ao portugués, uma estereotipia
transversal ao discurso escolar (ndo apenas portugués, conforme também realcam Miuller,
1998; Perrefort, 2001; Tournadre, 1997) e presente na voz de varios dos seus agentes
(Schmidt & Araujo e S&, 2006).

Esta logica escolar estende-se a outras dimensdes das imagens das linguas, tais como a
utilidade, importancia, prestigio e consciéncia de contacto e de competéncia. Neste ultimo
aspecto, os alunos confiam sobretudo nas suas competéncias verbais nas linguas (e tarefas)
aprendidas na escola, fechando-se a outras e recusando contacta-las, por se sentirem
incompetentes (Aradjo e S& & Melo, 2005), restringindo assim as suas possibilidades

enquanto aprendentes de linguas.

= Estas imagens funcionam como véus opacos face ao mundo de sons e expressdes que
rodeia os alunos

Assim, por exemplo, alunos do 9.° ano afirmam contactar apenas, com frequéncia, com 5

linguas, coincidindo estas com aquelas que estdo presentes no curriculo escolar portugués

(Simdes, 2006: 183).



» A percep¢ao de “distincia” influencia negativamente a imagem das linguas e/ou
variedades
Estes mesmos alunos revelam predisposicdo para desenvolver imagens negativas e
estereotipadas relativamente as linguas percepcionadas como mais distantes, aquelas que
ndo sdo contactadas e ndo estdo presentes na escola (consideradas mais feias e dificeis, com
menor riqueza cultural, menos importantes, menos Uteis e sem valor politico) (Simdes &
Araljo e S4, 2006: 46). Estende-se este espelho a propria LM, no que diz respeito a sua
diversidade, percepcionada como desprestigiante, numa legitimacéo exclusiva e excludente

da norma culta, ja presente em alunos do 1.° CEB (Dias, 2007).

= Asimagens da LM sdo mais densas

As imagens da LM destacam-se neste desenho algo minimalista, homogeneizado e
estereotipado. Sdo imagens mais complexas e densas, menos consistentes e estaveis, mais
diversificadas também, relacionando-se com uma maior proximidade afectiva e identitaria e
fundamentalmente positivas e prestigiantes (Melo & Aradjo e Sa, 2006, com alunos
portugueses do ensino superior).

No confronto dos resultados entre as imagens da LM e as das LE, nota-se alguma tensdo
entre a valorizacdo de aspectos pragmatico-instrumentais (ligados essencialmente a imagem
do inglés e das linguas da escola) e a valorizacdo de aspectos afectivos (ligados
essencialmente a imagem da LM). Esta tensdo observa-se, por exemplo, nas justificacbes
que alunos do final do ensino basico apresentam para a LM que gostariam de ter, se

voltassem a nascer (Simdes, 2006: 194).

= A cultura linguistica da populagéo observada é muito reduzida

Este imaginario prende-se com uma cultura linguistica muito limitada da parte dos sujeitos
observados, alunos ou professores (Feytor Pinto, 2001; Simdes, 2006; Simdes & Araljo e
Sa, 2004).

= Asimagens das linguas estendem-se aos seus falantes

Nesta relacdo metonimica, verifichimos imagens igualmente simplificadas e estereotipadas
dos povos (nomeadamente no que diz respeito a competéncias, tragos morais e psicoldgicos,
caracteristicas sécio-econémicas, histérico-culturais e aspecto fisico), transversais aos

varios contextos e actores analisados, apontando para uma construgdo colectiva ou para um
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produto e processo social (ver Schmidt & Araujo e Sa, 2006, para uma analise desta relagéo

relativamente ao alemdo e aos alemées).

= A percepgdo de “distancia” influencia negativamente a imagem dos falantes

Estas estereotipias metonimicas sdo tanto mais acentuadas quanto maior é a distancia
percepcionada entre a cultura (e a lingua) de pertenca e a cultura (e a lingua)-alvo (Simdes,
2006: 47) e observa-se no seio da nossa propria familia linguistica (ver Melo & Arajo e S4,
2006, com alunos do ensino superior) e mesmo quanto a diversidade intralinguistica na LM
(Dias, 2007, com alunos do 1.° CEB).

= Asimagens do seu préprio povo sdo mais densas
Acompanhando a natureza das imagens da LM, também as auto-imagens sdo mais
diversificadas, revelando algumas tensGes identitarias e uma consciéncia de si repleta de

complacéncia e de orgulho pelo passado (Melo & Araljo e S4, 2006).

= Asimagens tendem a cristalizar-se ao longo dos percursos escolares dos sujeitos

A comparacdo das imagens observadas nos diferentes ciclos de ensino analisados néo revela
dindmicas significativas, antes faz sobressair a sua estabilidade, rigidez e progressiva
tendéncia para a cristalizacao.

O quadro seguinte sintetiza estes resultados.

QUADRO 25. IMAGENS DAS LINGUAS EM CONTEXTOS ESCOLARES: SINTESE DOS RESULTADOS (ANDRADE, ARAUJO E SA &
MOREIRA, 2007: 45)

Contextos escolares

Lingua = objecto curricular escolar, instrumento com valor social e econémico

Linguas = objectos que se hierarquizam em fun¢éo da facilidade, prestigio social ou histdrico

Linguas desconhecidas, ndo contactadas = imagens negativas, objectos sem valor cultural

Valorizacdo afectiva de algumas linguas ndo presentes no curriculo (ex: Italiano)

Valorizagéo das “grandes” linguas, sobretudo do inglés

PLM = imagens mais densas, diversificadas, com maior consciéncia. Valorizagao identitéria e afectiva
Desvalorizacéo da diversidade intralinguistica e valorizagdo da norma culta

Reduzida cultura linguistica

Povos = imagens esterectipadas e consistentes, que se acentuam com a distancia cultural percepcionada
Auto-imagens = mais densas, menos consistentes

Cristalizagdo das imagens ao longo dos percursos escolares
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Dinamicas das imagens das linguas (sintese dos estudos interventivos)

Embora este desenho estatico e estabilizado do imaginario linguistico mostre tendéncia para se
cristalizar e simplificar ao longo do percurso escolar dos sujeitos, conforme referido, ele é
passivel de reconfiguracdo e dindmica em relagdo com experiéncias, percursos e histdrias de
vida. Esta concluséo, proveniente dos estudos realizados com objectivos interventivos e
adoptando uma metodologia de andlise interaccional, permite-nos, observando episodios
conversacionais concretos onde ocorrem processos de reconfiguracdo do imaginario linguistico,
identificar um conjunto de tracos caracteristicos destas dindmicas e associa-los a determinadas
préticas de educacdo linguistica (Cruz, 2005; Martins, Andrade & Bartolomeu, 2003; Melo,
2006; Pereira, Capucho & Araujo e S4, 2010; Simdes, 2006).

Concretizando, verificAmos o impacte de intervencdes educativas sistematicas, intencionais e
transversais ao curriculo, no alargamento dos horizontes e projectos linguisticos dos alunos, na
reconfiguragdo das representagdes sobre as linguas e culturas e na consciencializacdo de
processos de aprendizagem e de comunicacdo mobilizados. De igual modo, a presenca e
valorizag&o na turma/grupo de outras linguas e culturas, bem como o incremento de situagfes de
contacto e tarefas concretas em linguas ndo trabalhadas na escola (por exemplo, tarefas de
compreensdo, de analise, de comunicagdo), parecem impulsionar o desenvolvimento de uma
relacédo afectiva e de proximidade face a estes objectos e seus falantes e ainda de competéncias e

disponibilidades para lidar com eles em novas situacdes.

Trata-se, em sintese, de ac¢des educativas que concretizam o que pode ser uma abordagem
plural das linguas em contextos educativos (ver Bloco 1) e que se estruturam em torno dos
seguintes eixos:

- sdo sistematicas, continuadas, transversais e curricularmente inseridas;

- promovem a comunicag&o e o contacto intercultural;

- adoptam uma tripla perspectiva estratégica: cognitiva, accional e intercultural.

Estas dinamicas parecem poder ter impactos positivos no que diz respeito aos projectos
linguisticos e académicos que o0s sujeitos manifestam, ao grau de predisposicdo para a
comunicacgdo plurilingue e intercultural, ao conceito de si enquanto aprendente e sujeito de
comunicacdo e ainda as estratégias mobilizadas em situagdes de contacto linguistico (em linguas

escolares e ndo escolares).
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Factores envolvidos na construgdo do imaginario linguistico e cultural

A interpretacdo dos resultados da investigacdo, na sua relacdo com elementos contextuais
considerados relevantes (por exemplo, historias de vida e percursos académicos, experiéncias
linguistico-comunicativas e interculturais, experiéncias escolares, etc), permitiu identificar um
conjunto de factores envolvidos, em mdtua regulacdo, na construcdo das imagens das linguas e
das culturas. Esta muatua regulagdo é entendida numa perspectiva complexa, holistica e
sistémica, isto €, estes factores interactuam uns com uns outros e com o imaginario linguistico-

cultural dos sujeitos e dos grupos.

Concretizando, a investigacdo mostra que as imagens das linguas e das culturas se relacionam

com:

- as imagens do mundo em geral, dos povos e das suas relagdes (socio-historicas);

- as representagdes de si e dos outros, em termos das suas qualidades, competéncias e
potencialidades;

- as experiéncias e praticas comunicativas e de educacéo;

- 0S percursos possiveis, tanto a nivel pessoal, como escolar, que sdo projectados.

Implicagdes da investigagédo

Esta questdo, que se enguadra na vertente praxeoldgica da DL, é abordada pelo confronto das
perspectivas das formandas com as propostas da equipa, que sdo apresentadas e debatidas a
partir de Andrade, Aradjo e Sa e Moreira (2007, Parte I1). Insista-se que este confronto, porque
envolve pontos de vista diferenciados langados sobre a investigacdo, € mutuamente
enriquecedor para 0s investigadores e para as mestrandas, permitindo ampliar e contextualizar

as sugestoes avangadas.

Num primeiro momento, explicita-se o processo seguido para construir as propostas de
implicacdes desta investigacdo. Procurando evitar trajectorias lineares e “descendentes” (Ellis,
2010), que partem dos resultados para as praticas, entendidas como terrenos de aplicacdo, a
equipa do projecto organizou espacos de debate alargado da investigagdo efectuada com os
actores potencialmente nela interessados, tais como profissionais de educagdo linguistica,
formadores de professores, associacOes profissionais, associacfes de imigrantes, outros
investigadores e mesmo “fazedores de opinido” (nomeadamente a imprensa, tendo em conta a
natureza socialmente construida do objecto em foco). Este debate € replicado com as mestrandas

e gira em torno das mesmas questdes entdo utilizadas:
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- Que recomendacdes/sugestdes para o desenvolvimento de imagens positivas das linguas e
seus falantes, dirigidas a diferentes contextos de educacdo linguistica, sugere esta
investigacéo?

- Como rentabilizar e divulgar as conclusdes do projecto e as suas recomendacdes/sugestdes?

- Que modalidades de articulagdo com os terrenos de educacgao/formacéo linguistica poderdo

revelar-se mais eficazes com este propdsito?

Com base na sintese do debate entdo efectuado (sintese a qual as mestrandas podem ter acesso,
para a confrontarem com 0s seus proprios pontos de vista), elaboraram-se as implicacGes do
projecto, publicadas nos Cadernos do LALE, numa série vocacionada para a divulgacdo da
investigacdo, designadamente junto dos professores, e disponivel on-line (Andrade, Aradjo e Sa
& Moreira, 2007, Parte I1). Estas implicagbes organizam-se sob a forma de questdes, em torno
de trés grandes principios complementares, justificados a partir de dados do projecto e cada um
deles ilustrado com uma proposta de accdo concreta (ver ibidem):

- valorizar o mundo das linguas e das culturas em todos os contextos de vida dos sujeitos;

- privilegiar a capacidade de observar e questionar as linguas, suas fungdes e estatutos, para

intervir nos ecossistemas linguisticos e culturais em que 0s sujeitos se movem;
- implicar diferentes actores e instituices, através de redes que criem dinamicas de trabalho

conjunto, para construgdo e divulgacdo de conhecimento na rea das linguas e culturas.

Mais concretamente, o principio “Valorizar o mundo das linguas e das culturas em todos os
contextos de vida dos sujeitos” pode traduzir-se, por exemplo, na planificacdo de accOes
educativas que visem alargar a cultura linguistica dos sujeitos, onde se abordem questdes como:
0 que é uma lingua? Como evolui e se relaciona com outras? Em que medida sdo as linguas e
culturas objecto de discriminagdo e causa de conflito? Como coexistem as linguas em situacdes

de bi/multilinguismo?

Na concretizacdo do principio seguinte, sdo propostos dois modos de trabalho. Um deles,
centra-se sobre actividades de observacao e de consciencializagdo do funcionamento, estatuto e
papel das linguas na vida dos sujeitos e das comunidades (exemplificando, actividades onde se
analisem problematicas como: porqué aprender linguas? Porqué aprender estas linguas e ndo
outras? Qual a importancia de aprender inglés, hoje?). Outra possibilidade avancada relaciona-
se com actividades de experimentacéo e de (re)construcdo de novas préticas de relacionamento
com as linguas, inclusive promovendo o contacto com linguas menos frequentes nos contextos

formais.
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Finalmente, e tendo em atencdo que as representacdes sobre as linguas e as culturas se formam
em interaccGes complexas em que a escola e a sociedade em geral (com todas as suas
instituicdes) tém um papel a desempenhar, o trabalho educativo com as linguas tem de
comprometer outros parceiros (autarquias, associagGes culturais, sociais e profissionais,
bibliotecas, editoras, meios de comunicagdo social), numa responsabilizacdo colectiva pelo
modo como as linguas e as culturas vivem no quotidiano dos sujeitos e influenciam as suas

relagdes sociais.

Investigacdo 2: A cultura linguistica das populagdes escolares

Esta investigacdo permite uma focalizacdo ampliada sobre o projecto anterior, sendo igualmente
um estudo (de caso) que investe explicitamente numa abordagem metodolégica plural,
combinando técnicas de analise estatistica apoiadas por programas especificos para o tratamento
de dados numéricos, com técnicas de tipo etnogréfico. llustrando um trabalho escolar com as
linguas transversal ao curriculo, a sua apresentacdo é feita na primeira pessoa, pela voz da sua

autora, Ana Raquel Simdes*’, convidada para a sessdo da disciplina.

Reproduz-se, de seguida, o resumo disponibilizado pela autora e que é complementado pela

leitura do texto recomendado (Simdes & Aradjo e Sa, 2006).

O trabalho “A cultura linguistica em contexto escolar: um estudo com alunos do 9.° ano” desenvolveu-se
em duas grandes fases: (i) diagndstico/caracterizacdo, a nivel regional, da cultura linguistica de uma
amostra da populacdo estudantil em final de escolaridade obrigatéria; e (ii) trabalho de intervencéo

didactica junto de uma turma, durante um ano lectivo.

Na primeira fase do projecto, procedeu-se a elaboracdo de um inquérito por questiondrio com os
seguintes objectivos: a) caracterizar o publico através de dados gerais (idade, sexo, escola,...); b) definir
o perfil linguistico dos alunos; c) identificar os seus projectos linguisticos; e d) identificar as
representagdes face a linguas e povos (linguas no curriculo escolar; prestigio das linguas; proximidade de
outras linguas com a lingua portuguesa; dificuldade/facilidade de aprendizagem das linguas,
representagdes face a determinadas linguas e povos, etc). Este inquérito por questionario destinava-se a
alunos do 9.° ano de escolaridade do distrito de Aveiro, cujo universo perfazia um total de 7712
individuos, distribuidos por 77 escolas. Seleccionamos uma amostra que correspondesse a 25% do
universo de sujeitos, o que completou um total de 1926 individuos num conjunto de 24 escolas.

Obtivemos a resposta de 1837 alunos.

17 Actualmente investigadora auxiliar do CIDTFF.

210



Da analise das respostas destacamos o monolinguismo dos alunos no que respeita ao seu perfil
linguistico-comunicativo, aos seus projectos e representacfes, apesar de se notar uma abertura a
aprendizagem linguistica, quer no desejo de aprender linguas, quer na valorizagdo desta aprendizagem.
Os respondentes valorizam bastante a dimenséo instrumental e comunicativa das linguas (nas finalidades
de aprendizagem e nas razdes para o prestigio das mesmas) e apresentam um reduzido nivel de
conhecimentos linguistico (familias linguisticas; variedades da Lingua Portuguesa; latim - evolucédo e
contacto com a “lingua made”), evidenciando ainda horizontes linguisticos condicionados (pela

organizacgdo e oferta curricular).

Com base nestas conclusGes, procedeu-se a concepc¢do, implementacdo e avaliacdo de um plano de
intervencdo didactica, levado a cabo junto de uma turma do 9.° ano de uma escola da regido de Aveiro,
durante o ano lectivo 2000/2001, tendo como participantes, para além dos alunos, todo o conselho de
turma, com maior incidéncia junto dos professores de Lingua Portuguesa, Inglés e Francés. Os
objectivos gerais deste plano de intervengdo eram: (i) facilitar a vivéncia de situa¢fes que influenciem
positivamente as convicgdes dos alunos face ao diverso linguistico e cultural e (ii) conceber estratégias e
construir materiais com vista ao desenvolvimento da cultura linguistica (CL). Entende-se por cultura
linguistica o “conjunto de atitudes, representagdes, esteredtipos e mitos relativamente as linguas,
envolvendo também saberes, quer sobre a LM, quer sobre as outras que j& aprendeu ou ndo, com que ja
contactou ou ndo” (Simdes, 2006: 145). A CL é pluridimensional, complexa, dindmica, passivel de ser

abordada em mdultiplos contextos sociais.

Quanto a concretizacdo efectiva do plano, realizou-se, numa primeira fase, a caracterizacdo da turma
relativamente ao seu posicionamento face a tematica em questdo e, numa segunda fase, a implementacao
de quatro médulos em diferentes disciplinas, intitulados: “Diversidade na Lingua Portuguesa e no espago
portugués”; “Diversidade linguistica e cultural no mundo”; “Contacto com diferentes linguas e culturas”
e “Ateliers linguisticos em 4 linguas diferentes” (escolhidas pelo alunos, alemdo, neerlandés, arabe e
chinés). Ao longo de toda a intervencéo os alunos, constituidos em grupos, desenvolveram trabalhos de
projecto subordinados a tematicas relacionadas com a diversidade linguistica e cultural. Realizaram
também um portefélio, com os seguintes capitulos: “Contacto com as linguas™; “Descobertas sobre

linguas e culturas”; “Diario”; “Registos do trabalho de grupo” e “Material do projecto”.

A anélise dos dados, recolhidos segundo diferentes métodos e instrumentos, mostra que o trabalho
efectuado permitiu o desenvolvimento da cultura linguistica dos alunos, nomeadamente: tornaram-se
capazes de identificar e comparar mais linguas, alargaram os seus projectos linguisticos, modificaram
(ou perpetuaram, nalguns casos) as suas representacdes face as linguas e povos e mostraram-se mais

conscientes do diverso linguistico que os rodeia e mais disponiveis para com ele lidar.
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O quadro que segue sintetiza o desenho do projecto.

Objectivos Implementacao Publico
Conhecer as representacfes da comunidade | Inquérito por questionario. Alunos do 9.°
educativa portuguesa — alunos do 9.° ano ano do distrito
do distrito de Aveiro — face as linguas e ao de Aveiro.

seu ensino-aprendizagem.

Conceber, experimentar e avaliar um plano | Plano de intervencdo envolvendo Turma do 9.°
de intervencao didactica, visando o diferentes disciplinas (sobretudo de ano.
desenvolvimento da cultura linguistica dos | linguas).

alunos.

Estudo de caso (englobando diferentes
Desenvolver modalidades de avaliagdo da técnicas de recolha de dados, tais
cultura linguistica dos aprendentes. como: inquérito por questionario,
observacdo estruturada, analise de
conteudo de materiais produzidos por
alunos, entrevista) tendo em vista a
avaliacdo do plano de intervencéo.

No seguimento desta sessdo, duas mestrandas propuseram replicar o inquérito utilizado na
primeira etapa da investigacdo de Simdes (2006), alargando-0 a questdes relacionadas com a
diversidade intralinguistica, na continuidade das conclusdes, quanto a este tépico especifico, do
projecto Imagens das linguas na comunicag@o intercultural, as quais as interpelaram
fortemente. O objectivo essencial era identificar possiveis evolu¢es no imaginario e cultura
linguistica dos alunos, decorridos 10 anos sobre o estudo de Simdes (2006), tendo como ponto
de partida a percepgdo de que a escola portuguesa, na sequéncia da crescente diversidade da
populacédo escolar e da consolidagdo do espanhol na oferta linguistica, é hoje bem mais aberta a
variagdo e mais atenta as linguas que nos rodeiam. Aceite a proposta, este trabalho foi realizado
e discutido com a turma no final do semestre, na sessdo de apresentacdo dos portefolios.
Incitadas a divulgar os resultados obtidos, foi ainda apresentado em dois eventos cientificos
internacionais'*® e publicado (Sim&es, Senos & Araujo e S, em publicacdo; Sousa, Senos,

Araljo e Sa & Simdes, 2011), conforme se detalhara a frente, no item Avaliacéo.

118 1) Senos, S., Sousa, S., Araljo e S4, M. H. & Simdes, A. R. (2010). Representacdes de alunos no final da
escolaridade obrigatoria acerca da diversidade intralinguistica em Portugal. Congresso Internacional Linguas
Pluricéntricas: variacdo linguistica e dimensGes sociocognitivas. Braga, Faculdade de Filosofia da Universidade
Catdlica Portuguesa, 15-17 de Setembro; 2) Senos, S., Sousa, S., Aradjo e S4, M. H. & Simdes, A. R. (2010).
Representages de alunos no final da escolaridade obrigatdria em Portugal acerca da lingua espanhola. Coléquio
Internacional Imagologias Ibéricas: imagenes de la identidad y la alteridad en las relaciones luso-espafiolas.
Caceres, Universidad de Extremadura, 29 de Novembro a 1 de Dezembro.
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INVESTIGACAO COLABORATIVA

Para a sessdo dedicada a investigacfes desenvolvidas em contextos de colaboracdo entre
investigadores e professores sdo propostos 3 estudos, desenvolvidos em ambientes colaborativos

diferenciados, um deles virtual.

Num momento inicial, discutem-se pressupostos e caracteristicas deste tipo de investigacdo, ja
sistematizados na Parte | deste relatorio. Pretende-se, em particular, e em relacdo com o
conceito de DL apresentado no Bloco 1, referir a investigacdo colaborativa sobre as praticas
educativas enquanto modalidade muito relevante de constru¢do de conhecimento didactico
inovador e potencialmente transformador dos sujeitos implicados e das suas rotinas pessoais,
profissionais e institucionais, pela aproximacdo de duas comunidades que se podem
complementar nas suas problematicas, motivacGes, preocupagdes, saberes e competéncias

especificos.

No final da sessdo, propBe-se analisar as potencialidades e constrangimentos da investigagdo
colaborativa (também sistematizadas na Parte I; ver atras, Sintese descritiva, Estratégias de
formagdo). Como forma de preparar essa discussdo, solicita-se aos convidados que fagam
acompanhar as apresentacGes dos estudos de uma meta-narrativa sobre o processo investigativo
experienciado, em particular sobre ganhos e obstaculos percepcionados, incidindo

especialmente sobre a questao das relagdes entre professores e investigadores.

O contacto, embora em diferido, através do seus Cadernos, com o trabalho do GT-PA da
Universidade do Minho é sugerido, na medida em que se trata de um grupo exemplar em termos
de sustentabilidade de um projecto de trabalho em colaboracdo (iniciou as suas actividades em
1997), e aquele gue notoriamente mais experiéncia tem neste campo em DL (sugere-se ainda a
consulta das Actas do Congresso Ibérico Pedagogia para a Autonomia, que teve lugar na
Universidade do Minho, em Julho de 2011, e onde elementos deste grupo apresentaram
trabalhos).
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Investigacdo 1: “Da minha lingua vé-se o mar. E das outras?” Representacdes de alunos

face a lingua materna e ao inglés lingua estrangeira

Esta investigacdo foi realizada por uma equipa, que integrei, constituida por 7 participantes, 3
investigadoras/formadoras e 4 professoras do 3.° CEB e do ensino secundario®, no ambito da
Oficina de Formacdo Colaborar em praticas de sensibilizacdo e educacdo plurilingue e
intercultural: que possibilidades de desenvolvimento profissional?, surgida no quadro do ja
referido projecto Linguas e Educagdo: construir e partilhar a formacéo (ver nota 46). A sua
apresentacdo, antecedida pela leitura do texto Araujo e S&, Pinto, Ramos, Senos e Simdes
(2010) ¢ feita, na logica adoptada neste bloco, pelas suas autoras, preferencialmente uma
investigadora e uma professora, e apoia-se na exposicdo na aula de um poster que foi

apresentado numa das sessfes do mencionado projecto (em Julho de 2009).

Contexto de emergéncia

Antes de descrever o estudo propriamente dito, importa explicitar o seu contexto de realizacéo,
nos Seus pressupostos, principios, caracteristicas e potencialidades (ver brochura de
apresentacdo do projecto em Andrade, 2008; para uma apresentacdo comentada nas vozes dos

seus actores e observadores, ver http://www.youtube.com/watch?v=epcf3pgLLc8).

O Projecto Linguas e Educagédo visa construir conhecimento sobre o processo de constituigdo e
desenvolvimento de redes de colaboracdo, ou de comunidades, entre professores de diferentes
escolas e entre estes e 0s investigadores. Adoptando uma perspectiva sdcio-construtivista,
assenta num entendimento de conhecimento como “empresa colectiva” (Pérez Gomez, 1993) e
no pressuposto de que a colaboracdo e o didlogo sdo processos indispensaveis ao saber-fazer
didactico, a formacdo, ao desenvolvimento profissional e institucional, a investigacdo e a
qualidade das aprendizagens. As comunidades sdo entendidas enquanto espacos potenciadores
de culturas e praticas de colaboracdo (Wenger, 1998), formados por sujeitos diferenciados e
heterogéneos, que constroem entre si relacGes de interdependéncia e de coesao, implicando-se
num projecto comum, constituido a partir das suas preocupagdes e motivagdes, o qual ganha
forma e se concretiza em processos colectivos de tomada de decisdes no ambito dos quais

assumem diferentes estatutos e papéis. Neste sentido, Linguas e Educagao procura compreender

119 Trata-se, respectivamente, de: Ana Raquel Simdes, Maria Helena Araljo e Sa e Susana Pinto; Ana Paula Ramos,
Helena Aleluia, Margarida Botelho e Susana Senos.
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e explorar o “feeling of togetherness” (Vieira, 2002), como forma de “ir mais além na intencao
de promover o encontro colaborativo entre investigadores, professores e formadores de
professores” (Canha, Santos & Mesquita, 2010: 317), sem perder a consciéncia da
complexidade envolvida neste encontro e da exiguidade do conhecimento actualmente
disponivel sobre os processos que a ele conduzem e o favorecem no tempo, criando condi¢des
para que possam emergir verdadeiras comunidades implicadas em “sonhos e utopias comuns”

(Andrade, 2010: 21).

No ambito do projecto, constituiu-se uma comunidade de trabalho (designada de Comunidade
de Desenvolvimento Profissional - CDP) através de um programa de formacéo creditado pelo
Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagdo Continua (FOCO), segundo o modelo de Oficinas
de Formagdo. Adoptando o mote comum “colaborar em praticas de...” e uma estratégia de
formacdo que assentava na investigacdo-accdo, estas Oficinas focalizaram-se em temaéticas
especificas, entre elas, aquela no seio da qual nasceu este estudo: “educagdo plurilingue e

intercultural”.

Estudo desenvolvido pela CDP “Colaborar em préaticas de educacao plurilingue e

intercultural”

Apresenta-se de seguida o resumo do estudo levado a cabo por esta CDP, de acordo com o texto

acima referido e lido pelas mestrandas.

A motivacgdo central, partilhada por todos os membros da comunidade, era a seguinte: de que forma pode
ser desenvolvida uma estratégia curricular transversal as varias disciplinas de linguas no sentido de
promover relagdes de maior proximidade entre os alunos e as linguas da escola, materna e estrangeiras?
O projecto desenvolvido sustenta-se na investigacdo recente em DL, nomeadamente em Portugal (ver
Araljo e S4, 2008), cujos resultados sugerem que as representacoes das linguas em estudo desempenham
um papel central no processo de ensino-aprendizagem, na vontade e disponibilidade do sujeito para a
relagdo com o outro e no processo de afirmacdo e (re)construcdo de identidades. Apoia-se ainda na
convicgdo de que estas representagcGes tém uma natureza social e que sdo também construidas nos
discursos escolares, importando que as varias disciplinas de linguas as abordem de uma forma integrada e
articulada, na perspectiva curricular apontada por Hawkins (1984).

Assim, e com o intuito de identificar as representacdes de alunos face a sua Lingua Materna (LM) e a
primeira lingua estrangeira estudada (ILE), bem como a sua evolucéo ao longo do percurso escolar, como
forma de projectar um trabalho didactico concertado de consciencializagdo dessas mesmas representagdes
e de aproximacao dos alunos as linguas, desenvolveu-se um projecto de intervengdo, com caracteristicas
de investigacdo-accdo, que decorreu no ano lectivo de 2008/09, nas disciplinas de Portugués e de Inglés,

com duas turmas (uma do 7.° e outra do 11.° ano) de duas escolas da regido de Aveiro. O projecto foi
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implementado em duas fases:
Fase 1. analise de textos de autores de lingua portuguesa que, pelas suas caracteristicas
“namoradeiras” das linguas, pudessem suscitar reflexdes sobre a relacdo sujeito/lingua/cultura e
funcionar como motivacdo e estimulo para a escrita sobre esta questdo; as aulas em que decorreu
esta analise foram observadas por membros da CDP, que tomaram notas de campo acerca das
reflexdes dos alunos e as discutiram entre si, tendo em vista a planificacdo da fase seguinte;
Fase 2: construcéo, pelos alunos, de textos de apresentacdo da LM e do ILE, em trés momentos: i)
texto redigido individualmente, a partir da instrucdo “Imagina que tinhas de apresentar a lingua
portuguesa/ lingua inglesa a alguém que nunca tivesse contactado com ela. O que lhe dirias e
porqué?”; ii) distribuicdo dos textos individuais pelos alunos, para comentario escrito (critical
friend) e posterior devolucdo ao seu autor; iii) texto final construido em pequeno grupo (3/4
alunos).
O conjunto destes textos finais (num total de 20: 9 da turma do 7.°ano —5em LM e 4 em ILE; e 11 da
turma do 11.°ano — 5 em LM e 6 em ILE) foi tratado com as categorias de analise de conteido definidas
por Pinto (2005). Os resultados permitem concluir que as representagdes dos alunos acerca do portugués
como LM e do ILE sédo diferenciadas e que, apesar da predominancia de uma representacdo fortemente
escolarizada das duas linguas, que vai ao encontro das concluses de outros estudos, em Portugal, com
este publico (Simdes, 2006), ao longo do percurso escolar se d& uma aproximacgao progressiva a ambas
(ao contrario do verificado no projecto Imagens das linguas, ver Aradjo e Sa, 2008). Esta aproximagao,
que tem como ponto de partida uma percepcéo inicial fortemente instrumentalizada e pragmatica (lingua
como objecto que serve para comunicar) é fruto de uma consciéncia crescente das relagdes, discutidas na
fase 1 da intervencdo, que a lingua estabelece com a historia, a cultura e a construcéo identitaria dos
individuos e dos povos.
Conclui-se que importa que a escola, designadamente as disciplinas de linguas, aborde essas relagdes,
desde o inicio da escolaridade, cultivando um entendimento mais alargado do objecto “lingua”, em
estratégias como as que foram ensaiadas nesta intervencdo e que os alunos consideraram promotoras de
uma reflexdo indagadora e estimulante, nomeadamente sobre a LM, levando-os a focalizar-se sobre
questdes que “ndo pensariam debater na aula, nem fora dela” (aluno de 11.° ano). Sublinha-se, em
particular, a necessidade de promover uma maior consciencializacdo das funcdes que as linguas
desempenham nas vidas dos sujeitos, num entendimento pleno e holistico do seu papel na vivéncia e
(re)construcgdo individual, social, historica, politica e cultural dos seus locutores.
O desenvolvimento da capacidade dos alunos para observar e reflectir sobre as linguas e para questionar
o mundo diverso que elas representam pode ser, neste quadro, uma das finalidades transversais do

trabalho escolar na &rea da educacéo em linguas.
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Investigacdo 2: Story telling: an open window to multiculturalism. Uma intervencdo com

alunos de inglés do ensino secundario
Contexto de emergéncia

Esta investigacdo surgiu no &mbito do projecto ICA/DL'?, no qual participei na qualidade de
investigadora e formadora. Este projecto, que antecede o anterior (Linguas e Educacéo), foi
impulsionado pela convicgdo do autor do estudo de doutoramento que o fez emergir (Manuel
Bernardo Canha, ver nota 87) de que “a colaboracdo entre investigagdo e pratica profissional
tem condicBes para potenciar o desenvolvimento profissional dos parceiros envolvidos e, em
Gltima anélise, a qualidade dos processos de ensino/aprendizagem e de formacdo da
responsabilidade desses intervenientes” (Canha & Alarcdo, 2008). Estes parceiros foram
identificados com base nos seguintes pardmetros (idem): i) integracdo de investigadores
experientes em DL; ii) integracdo de professores de linguas; iii) rentabilizacdo dos espacos
formais de formacdo continua de professores, entendidos como contextos propicios a
efectivacdo das relagbes colaborativas; iv) comprometimento das instituigdes que enquadram

estes profissionais, na sequéncia do conceito de “escola reflexiva” (Alarcéo, 2001c).

O grupo de trabalho assim configurado decidiu implementar e avaliar um programa de formacao
em DL (creditado pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacdo Continua), no qual a
investigacdo sobre as praticas surge como estratégia colaborativa. Este programa organizou-se
em duas fases: uma primeira?* (Janeiro a Julho de 2004) em que se concebeu um projecto de
investigacdo/formacdo em DL (em torno do estudo de modos de desenvolvimento da
competéncia de aprendizagem plurilingue, tal como € entendida nos documentos orientadores da
gestdo curricular em linguas no nosso pais), e uma segunda!??> (entre Janeiro e Novembro de
2005) em que se operacionalizaram, experimentaram e avaliaram modos concretos de
intervencdo didactica, nomeadamente este que agora se apresenta, capazes de promover a

autonomia do aprendente de linguas.

120 O projecto ICA/DL — Investigar, Colaborar e Actuar em Didéctica de Linguas (2004-05), coordenado por Manuel
Bernardo Canha e envolvendo o DDTE, o Centro de Formacdo das Escolas do Concelho de ilhavo e a Escola
Secundaria Dr. José Carlos Celestino Gomes, de ilhavo, consistiu na concepgdo, implementago e avaliagdo de um
programa de formacéo continua de professores centrado na investigacdo em Didactica de Linguas.

121 “Investigagdo/Formagdo em Didactica de Linguas”, na modalidade Curso de Formagéo.

122 “Modos de desenvolvimento da competéncia de aprendizagem: analise e (re)construcdo da competéncia
plurilingue”, na modalidade Projecto de Formagéo.
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O estudo “Story telling: an open window to multiculturalism’

O estudo “Story telling: an open window to multiculturalism” foi desenvolvido por trés
participantes deste grupo, duas investigadoras e uma professora de Inglés, por iniciativa desta
Gltima, e divulgado na 21.2 Conferéncia da APPI. O texto descritivo que se segue foi construido

com base no powerpoint ai apresentado e distribuido as mestrandas.

Este estudo partiu da vontade das suas autoras em aprofundarem conhecimento sobre modos concretos de
trabalhar a competéncia plurilingue em contexto escolar, nomeadamente no ambito da disciplina de Inglés
no ensino secundario, associando-a a competéncia de aprendizagem, sendo estes 0s dois conceitos
didacticos no qual assentou. Pretendia-se, em particular, conceber, implementar e avaliar, com este
publico, estratégias de experimentacéo, reflexao e conceptualizagdo que pudessem favorecer a consciéncia
das possibilidades de ultrapassar obstaculos e barreiras linguistico-comunicativos, a partir da identificacdo
de possibilidades de transferéncia entre linguas.
A intervencéo foi desenvolvida em 3 aulas de 90 minutos, no ano lectivo de 2005/2006, numa turma com
24 alunos da regido de Aveiro, com as seguintes etapas:
- Eu e a aprendizagem de linguas: preenchimento individual do questionario “Am | a good
listener?”, seguido de auto-avaliacdo e discussdo em grande grupo;
- Contactando com linguas desconhecidas: escuta de videogravagGes em que locutores de linguas
germanicas (sueco e finlandés) contam a mesma pequena historia, seguida de compreensao global e
de auto-observacédo, com base na ficha “How well do | listen?”
- Comparando linguas: leitura da versdo inglesa da histéria e realizagdo de tarefas de identificagdo
linguistica (expressbes de tempo, adjectivos, nomes e pronomes); observagdo das versdes escritas
finlandesa e sueca e identificagdo dos mesmos elementos linguisticos, com base em actividades de
comparacédo de elementos de varia ordem que podem constituir passarelas entre as linguas em causa;
- Avaliacéo: reflexao sobre as actividades desenvolvidas e avaliacdo (oral e escrita) do processo.
A andlise de conteldo dos escritos finais dos alunos revela que eles sentem ter desenvolvido
conhecimento sobre si proprios em situacdo de aprendizagem e contacto com linguas (atitudes,
capacidades e limites) (“Conhego melhor as minhas capacidades como pessoa e consegui ver se aquilo
que por vezes pensava sobre mim estava correcto ou ndo”, “se sou capaz de perceber minimamente
linguas tdo diversas e que nunca tinha ouvido antes, também serei capaz de entender inglés que estudo no
momento”) e confianca nas suas possibilidades de compreensao de linguas desconhecidas, as quais podem
aceder pela activacdo dos seus repertdrios verbais, pelo esforco e por atitudes de abertura e de persisténcia
(“é possivel fazer algo em linguas que nos sdo desconhecidas”, “capacidade de captacdo e compreensao
(...) de outras LE”). Aprenderam ainda algumas estratégias facilitadoras da compreensdo de outras
linguas (“ouvir com atengdo”, “ter calma”).

As autoras concluem que esta experiéncia proporcionou reflexdo relevante sobre modos de recriar o

curriculo, nomeadamente na disciplina de Inglés, de uma forma mais plural e de cultivar uma postura de
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responsabilidade pelas aprendizagens, confrontando os alunos com as suas atitudes, capacidades,

estratégias e competéncias de tratamento das linguas.

Uma anélise mais aprofundada e generalizada a equipa ICA/DL da percepcao dos participantes
guanto a relagdo entre as préaticas colaborativas levadas a cabo e o desenvolvimento profissional
dos seus autores (e ainda dos alunos), em termos de possibilidades e obstaculos, é proposta no

texto Canha, Alarcéo e Lopes (2009), cuja leitura é recomendada as mestrandas.

Investigacdo 3 : L’intercompréhension a I’oral entre langues voisines: des problemes de

compréhension aux stratégies d’acces au sens

Esta investigacdo foi desenvolvida no ambito da sess@o de formacdo plurilingue Galapro
(Outubro-Dezembro 2010), pelo grupo “L’intercompréhension et ’oral” (para uma descricao
desta formacao, ver Bloco 4). Este grupo era composto por 7 participantes (2 formadores e 5
formandos), representando 5 linguas romanicas (cataldo, espanhol, francés, italiano e

portugués).

A deciséo de propor, neste bloco, um trabalho como este, prende-se, antes de mais, com as suas
circunstancias de producdo: uma situacdo de colaboracdo muito particular mas que se prevé
cada vez mais frequente, na qual se reinem, em torno de um mesmo objectivo e pelo recurso a
meios de comunicacdo virtual, profissionais de varios horizontes geograficos, linguisticos e
culturais que discutem questdes relacionadas com a educagdo linguistica num mundo
globalizado em que as linguas estdo cada vez mais presentes nos quotidianos dos sujeitos. Por
outro lado, tratando-se de uma plataforma de acesso livre em que todas as formagfes ficam
gravadas, as mestrandas podem aceder directamente as interaccbes entre os autores da
investigacdo, observando os processos (também plurilingues e interculturais) de emergéncia,
planificacdo, negociacdo e desenvolvimento do trabalho, dando-se conta das dificuldades com
gue se confrontaram e da forma como as foram resolvendo. Trata-se de favorecer o contacto
com a investigacdo enquanto “espace argumentatif, dialectique et polyphonique” (Macaire,
2010: 71, a partir de Groulx, 1997), inscrevendo-a na histéria de um grupo particular e
acompanhando as suas dindmicas (cognitivas, sécio-afectivas, linguistico-comunicativas) de
construgdo do conhecimento, a partir do mote inicial dado por um dos formadores na primeira

mensagem do férum, ap6s a definicdo da tematica (30/10/2010):
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Bonjour a tous

Bienvenue au groupe de travail consacré a l'intercompréhension et a l'oral. Il sera coordonné
par Sonia Di Vito et moi-méme. Bien le bonjour a tous !

Notre premiere tdche (tarea) est de définir nos objectifs et notre mode d'organisation. Mais
pour cela il faut que vous essayiez (intentar) de mieux délimiter le sujet qui sera le nétre. Voulez-
vous une réflexion théorique sur I'IC a I'oral, sur la méthodologie G employer en fonction d'un
public particulier ? Préférez-vous une analyse des conditions d'une insertion curriculaire de I'IC a
l'oral? Souhaitez-vous (désirez-vous) que nous mettions au point des activités de classe pour un
public donné? Ou autre chose ?

Que chacun d'entre vous fasse connaitre ici ses centres d'intéréts plus particuliers, afin que nous
puissions rédiger notre plan de travail (cf photocopie dans I'espace NOS DOCUMENTS) et que
nous décidions Sonia et moi comment coordonner I'ensemble.

En route pour I'lIC a l'oral...

Si tenéis mucha dificultad para entender lo que escribo en francés (pero no lo creo), podré dar

alguna informacion en espafiol o en cataldn...

A estratégia seguida na apresentacdo deste trabalho diferencia-se, naturalmente, da adoptada
anteriormente. As mestrandas sdo convidadas a realizar uma viagem guiada, também ela virtual,
ao espaco de trabalho deste GT na plataforma Galapro (que ja conhecem bem, ver Bloco 4),
seguindo cronologicamente o seu percurso ao longo da formacgdo. Por razdes de gestdo do

tempo curricular, esta viagem é realizada nas horas de trabalho auténomo.

Transcreve-se, de seguida, para esclarecimento sobre este trabalho, o resumo do texto de
divulgacéo redigido pelos formadores do grupo, a partir do trabalho final realizado (Martin &
Di Vito, 2011).

Il nostro Gruppo di Lavoro ha riflettuto sulle difficolta incontrate e sulle strategie utilizzate quando ci si
trova a dover ascoltare e comprendere un messaggio orale in lingua straniera appartenente alla stessa

famiglia della propria lingua madre (intercomprensione dell’orale fra lingue romanze).

Il nostro punto di partenza e stato I’analisi e lo studio di alcuni articoli scientifici riguardanti questo tema,
in cui vari sottotemi erano affrontati: lo stato della ricerca sull’intercomprensione orale, il concetto di
strategie onomasiologiche (haut/bas o top-down) e semasiologiche (bas/haut o bottom-up) ; la pertinenza
del concetto di trasparenza per l'orale; la realizzazione di strumenti e materiali didattici per la
comprensione di una lingua romanza parente (tra gli altri il cd-rom Galatea di comprensione del francese

da parte di parlanti ispanofoni; i moduli della piattaforma Galanet volti alla comprensione dell’orale).
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In un secondo momento ciascun membro del Gruppo si &€ impegnato a sperimentare cio che era stato
analizzato nella prima parte del lavoro, ossia esercitarsi alla comprensione orale di una delle lingue
romanze presenti nel progetto Galanet, nella sezione della piattaforma riservata all’autoformazione (nel
nostro caso i moduli svolti sono stati quello per la comprensione orale del catalano e del rumeno).
Ciascuno ha proposto alla fine di questa attivita un quadro delle difficolta incontrate e delle strategie
utilizzate per la comprensione di questi moduli. Per fare cio e stato realizzato un documento guida da

riempire con le proprie riflessioni sull’argomento.

INVESTIGACAO DESENVOLVIDA POR PROFESSORES EM CONTEXTO
ACADEMICO (FORMACAO POS-GRADUADA) OU  PROFISSIONAL
(FORMACAO CONTINUA)

Na ultima sesséo do bloco apresentam-se investigacOes da autoria de professores, em contextos
académicos ou nos seus proprios contextos profissionais, sob a supervisdo de investigadores.
N&o se tratando embora de investigagdes totalmente espontaneas ou informais, aquelas que
eventualmente, alids, estdo mais proximas de “praticas reflexivas” do que “investigativas”
(Narcy-Combes, 2010), as suas circunstancias de producdo diferenciam-nas necessariamente
das anteriores, ja que, em ambos 0s casos, se trata de trabalhos cujo objecto € construido a partir
da percepcdo da experiéncia que possuem os actores do terreno, envolvidos em processos de
formacéo (pds-graduada ou continua) que procuram estimular uma reflex&o critica sobre essa
mesma percepcao capaz de provocar a emergéncia de questdes praticas e a vontade de as

abordar, pela mediagéo da investigagéo (Vieira & Silva, 2011).

Investigacdo 1: Para uma aprendizagem significativa: a gestdo personalizada do curriculo

ou a gestao do eu-afectivo

Proporcionar o contacto directo com um percurso profissional singular, o da autora deste

estudo'?, impulsionado por esta investigac&o inicial que se tornou ponto de partida para novas

123 Trata-se de Maria de Lurdes Gongalves e da sua dissertacido de Mestrado em Gestdo Curricular, defendida em
2002 e orientada por Isabel Alarcéo.
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investigacbes (nomeadamente a nivel de doutoramento, enquanto professora-bolseiral?*), é a

razdo central da escolha deste trabalho preciso.

Apresenta-se seguidamente o estudo, com base nos elementos fornecidos pela autora, convidada
da sessdo, que para tal preencheu a ficha de meta-analise da literatura cinzenta do projecto
EMIP/DL, que as mestrandas ja conhecem (ver Bloco 2).

A investigacdo assenta em trés conceitos-chave, definidos com os contributos de Alarcéo (2000), Arnold
(1999), Doll (1993) e Rolddo (1999): gestdo personalizada do curriculo (processo de decisdes
concertando, por um lado, as necessidades do aluno que incluem varidveis contextuais e pessoais e, por
outro lado, os objectivos a atingir e as competéncias a desenvolver através do processo de ensino-
aprendizagem); aprendizagem significativa (que resulta de um processo interactivo entre as variaveis
cognitivas, situacionais e afectivas de cada aluno); eu-afectivo (referente a dimensdo do aluno que,
enformada pela sua matriz pessoal, pelas vivéncias anteriores e caracteristicas pessoais, interage com a
situacdo de sala de aula, condicionando ou facilitando uma atitude afectiva, positiva ou negativa, em
relacéo a situacdo de aprendizagem).

Realizado numa turma de 12.° ano de lingua alema (nivel 3) numa escola secundaria do centro do pais, o
estudo, que mobiliza uma metodologia de tipo investigacdo-acgdo, persegue os seguintes objectivos: i)
identificar procedimentos envolvidos na gestéo personalizada do curriculo facilitadores duma intervencéao
ao nivel do eu-afectivo do aluno; ii) compreender como a variavel eu-afectivo podera contribuir para um
auto-conhecimento do aluno enquanto aprendente e enquanto pessoa; iii) analisar aspectos da relagdo
interpessoal professor/aluno e aluno/aluno que surjam como contributos para uma gestdo personalizada
do curriculo.

A andlise dos dados, recolhidos através de um questionario aos alunos (no inicio e no final da
intervencao) e de reflexdes escritas (orientadas) acerca do trabalho desenvolvido, ap6s algumas tarefas de
aprendizagem, permite concluir que a criagdo de oportunidades reais de participagdo e decisdo activas no
processo de ensino-aprendizagem constituiu o eixo gravitacional em torno do qual se identificaram trés
procedimentos fundamentais na gestdo personalizada do curriculo que contribuiram para uma
intervencdo ao nivel do eu-afectivo do aluno: a seleccéo de conteddos, a configuragdo das estratégias e a
metodologia de avaliacdo. Estes trés procedimentos envolveram constelacdes de estratégias e actividades
que adquiriram uma dindmica interna e solicitaram o envolvimento activo, efectivo e afectivo dos alunos

para a realizacdo das aprendizagens. Assim, a gestdo personalizada do curriculo interferiu nos afectos do

124 Nas palavras da autora, escritas na ficha de caracterizacdo do estudo que me enviou antes da sua participagio na
aula: “Este trabalho levou a autora a querer continuar o trabalho de investigagdo, e no ano lectivo de 2004-2005,
elaborou um projecto de investigacdo, para o qual obteve equiparagdo a bolseira e financiamento da FCT, que
culminou na sua tese de doutoramento defendida em 2011, Desenvolvimento profissional e educagédo em linguas:
potencialidades e constrangimentos em contexto escolar”.
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aluno porque os chamou a participar e a desempenhar um papel principal. A aprendizagem significativa
foi fruto da auto-implicacdo no processo e da reflexdo sobre o mesmo. A prética da reflexdo conduziu o
aluno ao conhecimento e consciencializacdo das suas emogdes, por conseguinte, a gestdo personalizada
do curriculo é a gestdo do eu-afectivo.

Em termos de implicacdes desta investigacdo, a autora refere a necessidade de investigar a prépria accéo
e reflectir sobre ela, ajudando os alunos também a reflectir sobre 0 modo como aprendem e as
aprendizagens que fazem. Sublinha ainda a importancia de um trabalho entre a universidade e as escolas
ao longo de um periodo dilatado de tempo, de modo a promover a consciencializacdo de praticas
desenvolvidas, articulando a sua pertinéncia, quer com a realidade do contexto escolar especifico, quer
com pressupostos teoricos ligados ao campo da gestdo curricular. Pedra angular de todo o processo seria,
sem divida, um investimento no relacionamento intrapessoal e interpessoal entre os professores do grupo
de trabalho (através de sugestdes variadas, materiais didacticos, sessdes reflexivas, discussdes de
conceitos a nivel teérico e outros procedimentos), incentivando-os a compreenderem-se a si proprios
enquanto profissionais, a articularem-se no grupo de trabalho e, assim, a desenvolverem e a tragarem o

seu proprio caminho, no seio do contexto no qual se inserem.

Apb6s a apresentacdo do estudo, discutiu-se motivacdes, condigdes, possibilidades e
constrangimentos da investigacdo realizada nas escolas, utilizando-se um texto partilhado por

esta professora-investigadora no qual apresenta o seu percurso profissional:

“Ap0s a conclusdo do percurso de investigacdo no ambito do Mestrado, continuei a trabalhar perseguindo
0 objectivo de, enquanto professora, através da minha accdo educativa, proporcionar a construgdo de
aprendizagens significativas aos meus alunos. Para além deste objectivo pessoal, também pretendi
envolver 0os meus colegas na experimentacdo e construcdo de praticas inovadoras que tomassem o aluno
enquanto centro do processo de ensino. Assim, concebi outro projecto intitulado “Autonomia: a forga
motriz!”, que foi desenvolvido pelo Departamento de Linguas Germanicas durante o ano lectivo de
2001/2002 (...). Na introdug@o do referido projecto, pode ler-se,
‘este projecto pretende rentabilizar algumas experiéncias inovadoras, mas pontuais (...) tendo
como objectivo, por um lado, alargar a experiéncia a outras turmas, introduzir novas tecnologias
e novos instrumentos de ensino e aprendizagem no ensino das Linguas Estrangeiras duma forma
sistemética e mais rigorosa e, por outro lado, constituir um grupo de trabalho que assente no
trabalho colaborativo e troca de experiéncias entre colegas do mesmo Departamento Curricular,
concorrendo estas duas vertentes para a qualidade tanto das aprendizagens dos alunos, como do

exercicio da profissao docente’.

Estas palavras (...) revelam as preocupagdes que sempre me animaram engquanto investigadora.
Apesar deste projecto ter sido desenvolvido com entusiasmo por todas as colegas que nele trabalharam, e

de ter obtido alguns resultados animadores, ndo teve continuagdo. Ao seu abandono, seguiu-se uma fase
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de auto-questionamento, na tentativa de compreender as razGes que nos levaram (a mim, e as minhas
colegas), a ndo continuar a experiéncia. Cada vez menos satisfeita com as possiveis respostas que ia
ensaiando, as tentativas de compreensdo das razdes pelas quais ndo conseguimos continuar na persecucao
das ambicdes que nos moviam conduziram-me, mantendo um espirito de investigadora, a percorrer um
caminho que conduziu ao embrido de um projecto de investigacdo no ambito do qual se desenvolveu um
projecto de formacdo, “Trabalhar com o portfdlio, desenvolver a competéncia plurilingue”. Este trabalho
de formacédo com as colegas da escola veio a constituir a base do estudo empirico da investigagdo levada
a cabo no ambito do projecto de doutoramento. Na altura, registei a seguinte entrada no diario reflexivo
gue mantive ao longo de todo o percurso:

‘Quero iniciar um projecto que me desenvolva e que possa ajudar as minhas colegas a progredir,

a mudar as suas praticas no sentido de ficarem mais realizadas com o seu trabalho e com maior

sequranca de que o que estdo a fazer esta bem’ (Diario reflexivo, 08/11/2004).

Compreendo, hoje, que foi ao longo do meu trabalho enquanto professora, movida por uma vontade de
autoconhecimento e de compreensdo da minha pratica, que a minha faceta de investigadora se foi
construindo. Simultaneamente foi-se consolidando uma faceta de formadora, dado que sempre tentei
envolver as colegas na partilha das experiéncias de ensino. Entendo esta dimensdo tripartida da minha
actividade profissional enquanto modo de ser e estar na profissdo docente, que ao longo do tempo fui
construindo de um modo quase que intuitivo, que 0 meu percurso de investigagdo me ajudou a

consciencializar.”

Investigacdo 2: Intercompreenséo e desenvolvimento da competéncia de aprendizagem

Este estudo foi desenvolvido no &mbito da Oficina de Formagdo “O professor de linguas
intercultural: do mundo virtual ao contexto escolar'?®, a qual incluia, na sua estratégia
formativa, o desenvolvimento de projectos colaborativos segundo uma metodologia com
caracteristicas de investigagdo-acgdo. Os sete professores que a frequentaram leccionavam
varias linguas da escola (materna, segunda e estrangeiras) e todos eles possuiam uma

significativa experiéncia de ensino.

A finalidade da Oficina era desenvolver nos professores saberes, competéncias e atitudes

sustentadores da sua accao profissional no quadro de uma educacdo em linguas comprometida

125 Esta Oficina, creditada pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagdo Continua, desenrolou-se no primeiro
semestre de 2007 e foi frequentada por 7 professores de linguas de duas escolas secundarias com 3.° CEB da regido
de Aveiro.
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com a causa da diversidade linguistica e cultural. O percurso de formacdo articulava-se em
torno de 4 eixos (Bastos & Araujo e S&, 2008):

- agir comunicativo e intercultural (no &mbito de uma sessdo de formacdo plurilingue na
plataforma Galanet);

- agir profissional (por meio do desenvolvimento colaborativo de um projecto de
investigacdo-ac¢ao);

- reflectir sobre o agir (transversal a toda a formacdo e impulsionado pela constru¢do de um
e-portfolio profissional);

- sensibilizar-se a uma didactica do plurilinguismo e da intercompreensdo (contetdo da

formacdo).

O estudo a discutir nesta sessdo foi levada a cabo pelas professoras de Francés e de Inglés de
uma mesma turma do 7.° ano de escolaridade e apresenta-se de seguida, com base no

powerpoint utilizado.

Este estudo partiu da vontade de ensaiar modalidades concertadas de trabalho didactico tendo em vista o
alargamento dos repertdrios verbais totais dos alunos, numa optica de educacdo para o plurilinguismo.
Inspiradas no conceito de Intercompreensdo, as professoras propuseram-se, concretamente, analisar de que
forma préaticas pedagdgicas orientadas para a IC, entendidas como aquelas que estimulam o aprendente a
“mobilizar saberes, experiéncias e informagdes e utilizar determinadas estratégias e habilidades para
recolher a informacéo de que necessita para produzir algo que deseja, neste caso, comunicar e participar na
interaccdo intercultural” (powerpoint de apresentagdo do projecto), podem estimular o desenvolvimento das
competéncias transversais de aprendizagem dos alunos. Neste enquadramento, planificaram um projecto em

3 etapas:
- realizacdo de biografias linguisticas e sua discussao na turma;

- actividades de identificacdo de linguas e compreensao de textos escritos diversificados, a partir de
linguas ja conhecidas, seguidas de actividades reflexivas sobre os processos mobilizados para a sua
realizacéo;
- inquérito de balanco final da intervencéo.
Os resultados obtidos apontam para biografias linguisticas muito circunscritas as experiéncias e percursos
escolares, com os alunos a manifestarem consciéncia de contacto e de competéncia apenas nas linguas da
escola, consideradas as mais faceis (porque mais familiares e presentes nos seus quotidianos), e a

esforcarem-se mais na realizagdo das tarefas nestas linguas, alegando que nio “aprenderam as outras”, logo,

que elas lhes sdo inacessiveis, e revelando atitudes iniciais face as linguas e as suas competéncias que
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inibem a activagdo dos seus repertorios verbais. E assim que linguas proximas como o italiano e o cataldo
sdo consideradas muito dificeis, porque “muito diferentes”, “raramente ouvidas/lidas”, “esquisitas e

estranhas”, resistindo os alunos as actividades propostas.

Apesar desta percepcdo, quase metade da turma consegue realizar correctamente a maior parte dos
exercicios (cuja elaboracdo se baseou nos dados das biografias), um resultado que, embora limitado a uma
parte da turma, indicia alguma capacidade de mobilizacdo de competéncias de linguagem (nomeadamente
identificacdo de grafias e de transparéncias), das quais os alunos aparentemente ndo tém consciéncia, e abre
espaco para um trabalho de alargamento dessas mesmas competéncias. Como obstaculos a esta
mobilizacdo, surge a resisténcia a algumas linguas e a dificuldade em inferir sentido com base em dados
contextuais ou em activar estratégias globais de leitura, privilegiando os alunos a traducdo linear de
palavras isoladas, sem depois tentar inferir um sentido global a partir da sua associacéo. De igual modo, ndo
sdo bem sucedidos nos exercicios de equivaléncia lexical entre linguas menos familiares, revelando pouca
capacidade e vontade em observar essas linguas, a partir de outras, aparentadas, que ja conhecem, para
identificar semelhangas entre elas. Também ndo conseguem localizar ideias em textos de linguas
desconhecidas, mas tipologicamente muito marcados e cuja estrutura lhes é familiar, a partir da posi¢ao que

elas ocupam nesses textos.

Em termos de balanco final, os alunos consideraram que as actividades estimularam razoavelmente a
mobilizacdo de conhecimentos j& adquiridos sobre linguas para compreender outras, que desconstruiram
algumas percepcoes erradas sobre semelhancas entre linguas e que sentem mais facilidade na compreenséo
de mensagens orais do que escritas. O resultado mais revelador é o facto de afirmarem que se sentem mais
auto-confiantes no contacto com textos e falantes de linguas nunca aprendidas e mais motivados para a
aprendizagem das linguas, parecendo que esta intervencao, apesar de circunscrita no tempo, lhes permitiu
compreender que as linguas, umas mais do que outras, sdo objectos que tém fronteiras entre si (Moore,
2006) e que lhes sdo acessiveis, desde que nelas invistam aquilo que ja sabem e de que sdo capazes. O papel
da escola, em particular dos professores de linguas, no desenvolvimento de atitudes, habitos, conhecimentos
e competéncias que permitam esse investimento, designadamente de competéncias de aprendizagem das
linguas, é fundamental. Este projecto parece assim sugerir que a implementacgéo sistematica, nas aulas de
linguas, de actividades deste tipo pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias de

aprendizagem.

O Bloco 3 conclui-se com um debate final com os convidados da sesséo sobre as relagdes entre
a investigacdo em didactica realizada e as praticas pedagogicas, retomando-se de seguida o
didlogo em torno dos projectos de dissertacdo em gestacdo das mestrandas, conforme estratégia

apresentada na sintese descritiva (ver acima).
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Bloco 4. A construcdo do saber didactico em contexto plurilingue (co)-

reflexivo-experiencial

Fundamentacéo

A Intercompreensdo € actualmente um dos conceitos mais dindmicos em DL. Intimamente
relacionado com abordagens holisticas de ensino/aprendizagem das linguas ou com uma
perspectiva de Didactica plural (Candelier et al, 2007) e com potencialidades de reconfiguracéo
epistemoldgica do campo (Alarcéo et al., 2009b; Chardenet, 2010), a nocéo, ndo obstante a sua
real polissemia nos discursos e praticas dos didactas (entre outros, ver Jamet & Spita, 2010;
Melo & Santos, 2007; Santos, 2010) ou talvez devido a ela, tem vindo a ser considerada como
um “meta-conceito” (Melo & Santos, 2007) cuja compreensdo exige a observacgéo local e global
das relacdes que os sujeitos estabelecem, através das linguas e nas linguas, uns com 0s outros e
com as sociedades (Chardenet, 2010; Jamet & Spita, 2010). Coloca-se assim numa perspectiva
ética, e mesmo politica, a abordagem das actividades sociais que tomam a lingua como objecto,
entre elas, neste contexto, as actividades de ensino/aprendizagem de linguas (Ferrdo Tavares,
Silva & Silva e Silva, 2010). Neste quadro, a IC é um conceito nuclear numa DL capaz de
conceber propostas educativas abrangentes e holisticas, orientadas para o didlogo como espaco
de reconstrucdo individual, social e politica e abertas ao desenvolvimento dos repertérios plurais
dos individuos, tal como perspectivado nesta disciplina e desenvolvido em particular no Bloco
1.

Em termos da formacdo, a IC tem vindo a mostrar potencialidades de transformacéo
epistemoldgica e ontolégica no processo de desenvolvimento que é tornar-se professor,
implicando uma abordagem da formac&o orientada para a descoberta de si, dos outros e de
novas possibilidades de fazer aprender linguas num sentido humanista e social (Pinho &
Andrade, 2008).

Transpondo para a DDCLE, acredito que uma formacdo em e para a Intercompreensao pode
constituir uma excelente oportunidade para, na abordagem formativa desta disciplina, discutir e
experimentar concretamente as questfes que actualmente se levantam a DL no ambito das
sociedades plurais em que habitamos (ver Bloco 1), sem perder de vista uma perspectiva
ideoldgica que se constitua em matriz do pensamento educacional destas professoras. O alcance
desta formacdo, que se articula com a proposta na disciplina de Pluralidade Linguistica e

Educacao e lhe d& continuidade, pode ser potenciado se ela for levada a cabo em situa¢des que
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aliem co-ac¢do e co-reflexdo plurilingue e intercultural, onde interagem e trabalham em
conjunto professores e formadores de diferentes proveniéncias geogréficas, linguisticas,
culturais e profissionais, na medida em que a esta perspectiva ideoldgica ou “desterritorializada”
(ver atrds, com Paraskeva, 2007a) se associa uma outra, vincadamente contextualizada,
decorrente da exposicdo e negociacdo dos pontos de vista diferenciados construidos nas
historias de vida dos sujeitos que se formam. Criar situacdes que conjuguem ambas estas
perspectivas, conforme tem vindo a ser referido, € uma das inten¢Ges do programa de DDCLE.

O facto de podermos dispor, actualmente, da formacéo internacional Galapro (ver nota 1),
construida na sequéncia de um projecto europeu que coordenei entre 2008 e 2010, formagéo
esta que assenta em pressupostos analogos aos desta disciplina, cria as condi¢des ideias para
propor as mestrandas a frequéncia de uma sessdo'®. De notar que o facto desta decorrer
idealmente em modalidade de blended-learning a torna particularmente adaptada a uma
curricularizacdo nos termos do Processo de Bolonha, ja que se supde um tempo consideravel de
trabalho auténomo repartido ao longo do semestre e articulado com o trabalho presencial

regular?’,

Acresce que todas as sessfes Galapro ja concluidas (2 experimentais, no ambito dos lotes de
trabalho do projecto, e outra ja de caracter publico) foram avaliadas segundo modalidades
diversificadas!?® e que os resultados dessa avaliagdo permitem identificar potencialidades muito
significativas para o projecto de formacdo da DDCLE, para além de varias fragilidades e

126 Refira-se que a formacdo Galapro estd creditada com 1.8 créditos pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacdo Continua e que as mestrandas podem beneficiar destes créditos.

127 Relembro a informagdo dada na Introdugéo relativamente ao facto desta experiéncia curricular ter decorrido, no
ano lectivo que aqui serve de referéncia (2009/2010) e por razdes que se prendem fundamentalmente com o
calendario de execugdo do projecto, na disciplina de Pluralidade Linguistica e Educacéo, sob a responsabilidade
directa de Ana Isabel Andrade, que fez a avaliagdo curricular dos alunos.

128 A avaliacdo da sessdo Galapro tem vindo a ser realizada segundo varias modalidades, de forma a obter dados
provenientes de multiplas fontes, recolhidos segundos métodos diferenciados, de acordo com objectivos de avaliagdo
distintos, designadamente:

- questionario online enviado a todos os participantes no final da formagéo, recobrindo varias componentes e
dimens0es, incluindo respostas fechadas e abertas, cujos resultados sustentam um relatdrio da sessdo tornado publico,
via forum e correio electrdnico, a todos os participantes (ver Loureiro & Depover 2010);

- investigacdo empirica, com base nos dados verbais gravados na plataforma (interacg@es, perfis, tragcos das conexoes,
cadernos de reflexdo, planos de trabalho dos GT e respectivos produtos, etc.) (ex.: Araljo e Sa, De Carlo & Melo-
Pfeifer, 2010; Hidalgo Downing, Castro & Ramiro, 2010);

- investigacdo narrativa, feita pelos formandos e/ou formadores, a partir de relatos da experiéncia vivida (ex.: Alas
Martins, 2010; Gueidéo, 2010);
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constrangimentos cuja desocultacdo facilita aqui a definicdo de uma estratégia de insercao

curricular de melhor qualidade.

Especificando, os resultados obtidos através de um questionario on-line passado no final das
sessBes a todos os participantest?® apontam para um indice de satisfacdo global generalizado e
bastante elevado, associado em particular a estrutura, clareza, adaptacdo e flexibilidade do
cenario, bem como as caracteristicas colaborativas plurilingues e interculturais da sessdo, que
estimulam o confronto de olhares e a contextualizacdo dos pontos de vista (ver relatérios de
avaliacdo das sessfes e Loureiro & Depover 2010). A investigacao levada a cabo sobre as vozes
dos formandos e formadores, por seu turno, mostra que a formacéo, na qual todos se implicam
colaborativamente (Déprez, 2010) em “conversacdes reflexivas” que denotam a natureza social
do saber construido ¢ evidenciam a interacgdo como a “coluna vertebral” da formagédo (Aradjo e
Sa, De Carlo & Melo-Pfeifer, 2010, Hidalgo Downing, Castro & Ramiro, 2010), potencia o
desenvolvimento profissional, estimulando a (re)construcdo dos repert6rios conceptuais e

metodoldgicos dos professores (Andrade & Pinho, 2010a).

Os estudos de avaliacdo apontam, igualmente, para direcgdes insuficientemente exploradas,
nomeadamente a necessidade de articular e equilibrar melhor quer os diferentes espagos de
construgdo do saber em linguas (a sessdo a distancia, as sessdes presenciais e 0s contextos de
actuacdo dos formandos; os espacos de accdo, os de reflexdo e os de auto-formagdo da
plataforma...) (Andrade & Pinho 2010a; Loureiro & Depover, 2010), quer a dimensao reflexiva
e conceptual da formacdo com as suas dimensfes accional e projectiva (Carrasco Perea & Le
Besnerais, 2010; Déprez, 2010). Identificam também algumas préaticas de supervisdo a rever no
ambito do modelo adoptado, nomeadamente alguns estilos mais directivos, normativos ou de
“zelo comunicacional excessivo”, traduzidos na tendéncia de alguns formadores para ocuparem
excessivamente 0s espacos de palavra e formagdo dos formandos, dando uma direcgdo a sessdo
gue ndo é negociada e negligenciando os projectos pessoais dos sujeitos (Alas Martins, 2010;
Aradjo e Sa, De Carlo & Melo-Pfeifer, 2010; Martin Kostomaroff, 2010)!®. Finalmente,

chamam a atengdo para a necessidade de reforcar a coesdo social dos grupos de trabalho,

- avaliacdo externa, solicitada quer a laboratérios de avaliacdo educativa (LAQE do CIDTFF), quer a sujeitos
individuais, nomeadamente outros investigadores em intercompreensdo (ex.: Meissner, 2010) ou responsaveis por
politicas linguisticas (ex.: Chardenet, 2010).

129 Sobre o procedimento seguido para a elaboragdo deste questionario, bem como o referencial de avaliagdo que o
sustenta, 0s seus objectivos e estrutura, ver Loureiro e Depover (2010).

130 Esta mesma observacéo é recorrente nas respostas dos formandos aos questionarios on-line.
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constituidos por sujeitos muito diferenciados, como forma de potenciar o espirito colaborativo
da plataforma (Déprez, 2010).

Sintese Descritiva
Competéncias

- Perspectivar a educacdo em linguas de uma forma articulada, plural e integrada,
aprofundando a compreensdo das dimensfes sociais e humanas subjacentes ao
ensino/aprendizagem das linguas.

- Conceber, implementar e avaliar actividades de educacdo linguistica orientadas para a
intercompreensao.

- Reflectir sobre os seus repertdrios e ideologias profissionais e linguistico-comunicativos e
implicar-se de forma responsavel e autbnoma na sua reconstrugdo (nomeadamente de novas
relagdes consigo, com os outros, com as linguas e com a educagdo em linguas).

- Contribuir para a constituicdo de uma comunidade de pratica e de aprendizagem da IC,
consolidando um sentimento de pertenca a uma comunidade profissional alargada unida em
torno de um mesmo projecto educativo.

- Utilizar adequadamente as TIC, com objectivos comunicativos e profissionais.

Contetdos™*
1. Contexto epistemoldgico de emergéncia do conceito de Intercompreensao:

- Uma abordagem plural da Didactica de Linguas
- A intercompreensdo enquanto reconfigurador epistemolégico da Didactica de Linguas
2. Da heterogeneidade conceptual
- As multiplas declina¢@es do conceito
- Constelacdes conceptuais
- “Intercompreender-se” sobre intercompreensdo: um conceito com carga ideoldgica e

ética e pertinéncia educativa

131 Os contelidos precisos a serem tratados neste bloco estdo dependentes das escolhas das mestrandas, no &mbito das
tematicas de trabalho que seleccionarem, ja que o cenario de formagdo Galapro propde percursos flexiveis e
adaptados. Note-se ainda que, dada a natureza transversal deste bloco, alguns contetidos sdo abordados nos blocos
precedentes, em especial nos Blocos 1 e 3.
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3. Percursos da nocao
- 1.2 geragdo: a recepgdo multilingue entre linguas vizinhas
- 2.2 geragdo: a interaccdo plurilingue entre linguas vizinhas
- 3.2 geracdo: a interaccao plurilingue entre linguas ndo vizinhas
- Sintese: espagos de circulacdo da Intercompreensdo: intra-familiar; inter-familiar;
transfamiliar
4. Dispositivos didacticos disponiveis (observagdo e experimentagdo)
- Diferentes publicos
- Diferentes competéncias visadas
- Diferentes suportes
- Diferentes modalidades de utilizacéo
5. A investigagdo sobre Intercompreensdo: temaéticas, procedimentos metodologicos e
resultados

6. IC e insercdo curricular: condicBes, possibilidades, constrangimentos e experiéncias

Tempo de formagéo
Horas de contacto: 12 TP (Sessdes 4, 7 e 11)

Horas de Trabalho Auténomo: 60

A sessdo canonica Galapro ocorre ao longo de 12 semanas em 4 fases mais 1 preliminar (ver a
frente). Assim, este bloco acompanha transversalmente a disciplina ao longo do semestre,
intersectando as sessdes presenciais em momento precisos (ver Figura 3) que visam uma mais
estreita insercdo curricular desta formagdo, a sua articulagho com os outros blocos e a
monitorizacdo das actividades em curso (conforme recomendado nos relatérios de avaliagdo). O

quadro que segue esquematiza esta distribuicdo no tempo da sessdo.
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QUADRO 26. A SESSAO GALAPRO NO TEMPO DA FORMAGAO

Fases

Distribuicéo das fases
no tempo

SessOes presenciais

Fase preliminar

1 Semana (4-11 Mar¢o)

S4 (4 Margo)

Apresentagdo da formagéo e da plataforma:
principios, nocdo-chave, objectivos,
estrutura, espagos, recursos e instrumentos.

Junho)

Fase 1 2 Semanas (11-25 Margo) | ----------
S7 (25 de Marco)
3 Semanas (25 Marco-22 Prepa_ragao da tranmgao paraa _fas_e 2:as
Fase 2 Abril) tematicas e sua relevéancia profissional.
Recursos disponiveis na plataforma para
apoiar os trabalhos.
Fase 3 4 Semanas (22 Abril-3 S11 (6 de Maio) Monitorizag&o e partilha
Junho) dos trabalhos dos GT.
2 Semanas (3 Junho-18 A apresentagao dos trabalhos dps GT nos quais
Fase 4 participaram as mestrandas sera realizada na

sessao final (data a negociar)

Estratégias de Formacao

SessOes presenciais

(S4)

- Levantamento e partilha de nog¢des prévias, a partir do seguinte indutor: “se a IC fosse uma

animal/ uma cor, qual seria e porqué?”

- Discussdo com base no visionamento prévio do video Jornada em Intercompreensao: que

tipo de argumentos s&o utilizados para justificar uma formacéo de professores de linguas em

intercompreensdo? Quais as finalidades e potencialidades desta formacdo? De que forma

pode apoiar o projecto de desenvolvimento profissional de cada um e do grupo?

- Apresentacdo da sessdo de formacdo Galapro: conceito nuclear (IC); pressupostos,

principios, finalidades; cenario de formacdo (estrutura, actividades, estatutos e papéis dos

participantes, espacos, recursos e instrumentos) (em formato powerpoint).

- Apresentacdo da plataforma (visionamento do video de demonstracao).

- Apresentacdo do material de apoio a sessdo: Manual Galapro — sesséo de formagé&o.
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(S7)

Balanco da formagdo em curso (potencialidades, constrangimentos, dificuldades, relacdo
com as expectativas, sugestoes; analise da participacdo individual e do grupo nos diferentes
espacos de trabalho e com os varios instrumentos ao dispor; o papel dos formadores).
Leitura comentada de excertos dos Dossiers de Formacdo em constituigdo: dindmica dos
perfis; escritos nos Cadernos de Reflexédo (CdR).

Sintese das actividades anteriores: que contributos esta a dar a participa¢do na sessdo para o
projecto de formacéo individual e do grupo? Como alargar as potencialidades da formacéo e
debelar as suas fragilidades?

Anélise das tematicas e sua fundamentacdo propostas no final da Fase 1, na sua relagdo com
0s projectos de formagdo individual e do grupo. Escolha (individual) fundamentada da
tematica a desenvolver nas fases seguintes e, consequentemente, do Grupo de Trabalho
(GT).

Exploracdo do espaco Biblioteca (fichas de descricdo de materiais pedagdgicos e de
publicaces em IC e fichas de auto-formagao), pela manipulagdo do instrumento “pesquisa”
em funcéo das palavras-chave relativas a temética seleccionada; consequente identificagéo

de alguns recursos disponiveis para apoiar o trabalho das fases 2 e 3.

(S11)

Balanco da formagdo em curso (potencialidades, constrangimentos, dificuldades, relacdo
com as expectativas, sugestoes; analise da participacao individual e do grupo nos diferentes
espacos de trabalho e com os varios instrumentos ao dispor; o funcionamento do GT,;
articulacdo GT/Grupo Institucional (GI); o papel dos formadores).

Apresentacgdo critica, pelas formandas, das dindmicas de trabalho dos GT em que estéo
inscritas: constituicdo do grupo e perfis dos seus membros; plano de trabalho, nas suas
diversas componentes; funcionamento do GT na execucdo do plano de trabalho; utilizacdo
das linguas dos participantes; tarefas e papéis de cada membro (formandos e formadores);
participacédo individual.

Leitura comentada de excertos dos Dossiers de Formacao em constitui¢do: dindmicas dos
perfis; escritos nos CdR.

Sintese das actividades anteriores: que contributos esti a dar a participacdo na sessdo de
formacdo, designadamente no GT, para o projecto de formacgéo individual e do grupo?

Como potenciar a formagao?
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Confronto com as concepgOes iniciais (a partir da discussdo na Sessdo 4, “se a IC fosse uma
animal/ uma cor, qual seria e porqué?”’). Alargamento a partir do visionamento do video

Vozes em Intercompreensdo (acesso possivel a tradugdes em inglés de testemunhos).

Trabalho Autbnomo

Visionamento orientado do video Jornada em Intercompreenséo: porqué uma formacao em
Intercompreenséo? (Fase 0).

Viagem guiada a uma sesséo de formacao concluida (Fase 0).

Realizagcdo on-line das actividades do cenério de formacdo Galapro, nas suas diferentes
fases (para discriminacdo, ver La session, pas a pas, coluna Taches et réles, no Manual
Galapro — Sesséo de Formagéo).

Avaliacéo da sesséo (preenchimento de um questionario on-line).

Suportes e materiais

Plataforma Galapro (www.galapro.eu/sessions), com acesso as sessdes concluidas.

Video Jornada em Intercompreensao (http://www.youtube.com/watch?v=i2jW88i4A6U).
Video de demonstragdo da Plataforma
(http://www.youtube.com/watch?v=nRjAhgbmKBQURL).

Video Vozes em Intercompreensao (http://www.youtube.com/watch?v=4D9kBjUC4JM).

Araljo e Sa, M. H. (Coord.) (2010). Manual Galapro — Formagéo de formadores para a
intercompreensdo em Linguas Roménicas. Aveiro: Universidade de Aveiro. Disponivel em

http://www.galapro.eu/wp-content/uploads/2010/06/manual galapro.pdf.

Andrade, A. I. & Pinho, A. S. (Org.) (2010). Descobrir a intercompreenséo: alguns
itinerarios de autoformacéo. Cadernos do LALE, Série Propostas 5. Aveiro: Universidade
de Aveiro, CIDTFF. Disponivel em http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=12931.

Guido de viagem a uma sessdo de formacdo Galapro concluida (Anexo 4).

Avaliagdo das aprendizagens
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Participagdo no trabalho colaborativo plurilingue da plataforma, nas suas vérias fases (em
funcdo do contrato de formagéo), designadamente: elaboracdo de perfis e CdR;
envolvimento nos processos de negociagéo e desenvolvimento do trabalho e de auto/hetero

e co-avaliacdo (de processos e produtos).
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- Qualidade da participacédo nos dialogos criticos.
- Trabalho final do GT.
- Relatorio critico (a partir do CdR).

Bibliografia recomendada
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Doyé, P. (2005). Intercomprehension — Guide for the development of language education policies in
Europe: from linguistic diversity to plurilingual education. Reference Study. Strasbourg: Council
of Europe.

Doyé, P. & Meissner, F.-J. (Org.) (2010). Lernerautonomie durch Interkomprehension: Projekte und
Perspektiven / L’ autonomisation de I’apprenant par ['intercompréhension: projets et perspectives /
Promoting Learner Autonomy through intercomprehension: projects and perspectives. Tubingen:
Narr Verlag.

Escudé, P. & Janin, P. (2010). Le point sur [’intercompréhension, clé du plurilinguisme. Paris: Clé
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Ferrdo Tavares, C. & Ollivier, C. (Eds.) (2010). O conceito de Intercompreensdo: origem, evolugdo e
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Meissner, F.-J., Capucho, F., Degache, C., Martins, A., Spita, D. & Tost, M. (Eds.) (2011).
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Uma viséo de detalhe
A intercompreensdo: do conceito-nuclear da formagéo®

A formacéo Galapro, da responsabilidade do grupo Gala (www.e-gala.eu), um grupo europeu
que trabalha em conjunto desde a década de 90 (ver Aradjo e Sa, Degache & Spita, 2010, para

um répido panorama do seu percurso), gira em torno do conceito de intercompreensdo (IC),

132 O conceito de IC é retomado na Licdo que acompanha este relatorio e que é proposta ser leccionada na Sessdo 12.
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tomado quer enquanto conteldo (formacgdo para a IC) quer enquanto pratica (formacgdo pela
IC). Explicitando, a formacdo assenta numa Optica de “dupla focalizagao plurilingue” que busca
a homologia entre processos e conteldos de formacdo, colocando 0s sujeitos em situacdes
comunicativas andlogas aquelas que sdo observadas e discutidas didacticamente nas situacdes
de formacao.

Construido a partir do reconhecimento de uma préatica verbal comum e quotidiana, a que
recorrem naturalmente os sujeitos em situacdes de contacto de linguas (Capucho, 2008), o
conceito de IC é hoje “I’une des idées les plus remarquables et les plus stimulantes dans le
domaine de 1’éducation plurilingue” (Doyé, 2005: 5). Com efeito, apesar de ser relativamente
recente em DL (os primeiros estudos especificos datam do inicio dos anos 90), o conceito tem
feito um percurso seguro no campo, no ambito de um quadro conceptual organizado em torno
do plurilinguismo e pluriculturalismo (Zarate, Lévy & Kramsh, 2008; ver Bloco 1), na medida
em que, realgando o valor pessoal, social, cultural, politico e identitario das linguas, concorre
para posicionar o seu ensino/aprendizagem em favor das finalidades da educacédo (coeséo social,
cidadania, dialogo intercultural). Nesta medida, a IC € vista como um conceito didactico que
poderia, na escola, contribuir para “ouvrir tous les espaces de rencontre (...) entre individus et
collectivités de toutes tailles, entre personnes et cultures de tous les niveaux de socialisation”
(Tyvaert, 2008: 275). Esta perspectiva lata, aquela que esta subjacente a nossa proposta de
formac&o, permite compreender a IC como um “meta-conceito” (Melo & Santos, 2007) que as

mestrandas podem explorar individualmente em fungdo das suas motivagoes e projectos.

Neste enquadramento ético-ideoldgico, focalizado neste mestrado na disciplina do 1.° semestre
Pluralidade Linguistica e Educacdo, é possivel identificar maltiplos timbres, construidos em
polifonia ao longo do tempo e em fungdo das pertengas epistemoldgicas de cada autor e grupo
(para uma répida percepcdo desta polifonia, ver o0s depoimentos no video Vozes em
intercompreensdo ou, numa perspectiva meta-analitica das definicGes dos autores, artigos em
Ferrdo Tavares & Ollivier, 2010). No caso da formagdo que agora nos ocupa, Galapro, a nogéo
de IC é declinada, no ambito do percurso especifico de investigagdo-formacao-intervengdo do
grupo que a concebeu, segundo uma perspectiva accional e dialdgica, plurilingue e intercultural,
a qual representa, na perspectiva de Tost Planet (Introduction a Aradjo e S4, Hidalgo Downing,
Melo-Pfeifer, Séré & Vela Delfa, 2009: 28), uma “mutagdo” a partir do seu centro de gravidade
e um avango significativo no campo da IC (onde se trabalha sobretudo numa perspectiva de
recepcdo em linguas proximas e de consciencializacdo meta-linguistica). Esta perspectiva
abarca a interaccdo plurilingue e o co-agir dos interlocutores, empenhados em projectos

comunicativos conjuntos nos quais todos e cada um encontram espacos de palavra proprios
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onde as suas linguas se véem presentificadas e assumem o estatuto de linguas de comunicagéo.
Por outras palavras, inscrevendo-se no percurso especifico da “Galasaga” (Araljo e S4,
Degache & Spita, 2010), Galapro explora uma posicdo heuristica ligada a uma acepcdo
interaccionista da IC que valoriza e promove “I’effort des interlocuteurs dans un cadre
dialogique ou le grand enjeu devient la construction d’un territoire de parole partage” (idem:
26). E nesta medida que, para Degache, a IC seria “une forme de communication plurilingue ot
chacun s’efforce de comprendre la langue de 1’autre et s’emploie a se faire comprendre” (20009:
85).

Conforme referido acima, a IC trilha actualmente um percurso seguro em DL e ocupa um
espaco privilegiado no que toca a investigacdo e producdo de materiais destinados a formacao
linguistico-comunicativa e intercultural de diversos publicos escolares. E também um dos
conceitos didacticos de onde mais amplamente se constréi o discurso que poderiamos reclamar
da “dimensao politica” da DL (ver Bloco 2). Ja do ponto de vista da formagdo dos formadores,
tém sido escassos os trabalhos centrados sobre a IC como objectivo, pratica, instrumento ou
contetdo de formacao'*. Correlativamente, a investigacao sobre esta formacao € também muito
escassa**, num desequilibrio entre dimensdes da DL que inibe o desenvolvimento do conceito
(ver Blocos 1 e 2). Em Portugal, de acordo com os resultados do projecto EMIP/DL, o0s
professores de linguas conhecem e sentem-se atraidos pelo conceito de IC mas afirmam
necessitar de formacio especifica para o gerir em situacdo educativa (ver Bloco 2). E neste
contexto que podem ser exploradas as concepcdes iniciais solicitadas, sob a forma de metéafora,
as mestrandas (ver sintese descritiva do bloco), nomeadamente nas suas relagdes com este
resultado do projecto EMIP/DL.

133 para informagéo actualizada sobre as formagdes que tém vindo a ser levadas a cabo num panorama internacional,
ver site da REDINTER, www.redinter.eu. De notar que a Universidade de Aveiro (Ana Isabel Andrade) coordenou o
primeiro projecto europeu com esta finalidade (ILTE - Intercomprehension in Language Teacher Education), entre
1998-2001.

134 De realgar, especificamente sobre este dominio e na UA, a tese de doutoramento de Ana Sofia Pinho (2008) ou o
livro coordenado por Aradjo e Sa e Melo-Pfeifer (2010a), para além dos n.° 1, 5 e 6 da Série Propostas dos Cadernos
do LALE.
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O projecto Galapro**®

Foi da vontade de contribuir para a criagdo de contextos favorecedores do desenvolvimento
profissional no que diz respeito a IC que surgiu o projecto Galapro (ver nota 1), no &mbito do
qual foi realizada uma plataforma de formacdo disponivel publicamente desde Setembro de

2010 (www.galapro.eu/sessions). Procura-se, com esta plataforma, desenvolver uma rede de

formacdo especializada em redor da IC em linguas romanicas (cataldo, espanhol, francés,
italiano, portugués e romeno%®), através de formacao hibrida (no caso da situacdo destas alunas)
ou a distancia (no caso de sujeitos ndo integrados em situaces formais). O desafio essencial é
dotar os formandos (professores em formagéo inicial, avancada e continua e formadores®®”) de
competéncias teoricas, metodoldgicas e praticas (nomeadamente de uso das TIC), que lhes
permitirdo uma intervencdo consciente e reflectida sobre os seus diversos cenarios educativos,

numa perspectiva de desenvolvimento da IC.

Em termos da abordagem da formacdo, Galapro visa proporcionar cenarios pedagdgicos'®® de
natureza colaborativa, reflexiva, plurilingue e intercultural, centrados em tarefas e numa
perspectiva de trabalho de projecto, capazes de responder as expectativas e necessidades (em
termos de competéncias profissionais e de perfis linguisticos e comunicativos) de publicos-alvo
diversificados (a nivel linguistico, cultural, dos sectores profissionais em que actuam ou ainda
de experiéncia em IC e de literacia em TIC). Nesta perspectiva, a formacdo ndo tem uma
estrutura ou contedo pré-determinados, que imponham que todos os formandos realizem as
mesmas tarefas a0 mesmo tempo: ao invés, os percursos (e os conteldos, recursos, produtos)
véao sendo, desde o inicio, definidos pelas escolhas, decisdes e negociacBes dos sujeitos e dos
seus grupos de trabalho, em funcdo de projectos de desenvolvimento profissional que o cenario
pretende ajudar a descobrir, reconstruir e projectar nos espacos profissionais. Nas palavras de

Chavagne (2010), um dos responsaveis pela formagdo: “Plus qu’une plate-forme abritant des

135 Ppara esta apresentagdo do projecto e do cendrio de formagdo Galapro utilizei textos anteriores que
(co)elaborei/coordenei, enquanto responsavel pelo projecto, tendo em vista a divulgacdo desta formacéo,
nomeadamente: Aradjo e Sa (2010b; 2011); Araujo e S4, Hidalgo Downing, Melo-Pfeifer, Séré e Vela Delfa (2009)
(Prefacio); Araljo e Sa e Chavagne (2010).

136 Os conceitos e realizacdes desenvolvidos podem, logicamente, ser transferidos para outras familias de linguas.

137 para uma diferenciacdo destes dois niveis de publico, no ambito da sessdo, ver Carrasco Perea e Le Besnerais
(2010).

138 Na linha de Déprez (2010), que refere Dejean e Mangenot (2006), entende-se por cenario pedagdgico « la réunion
d’une tche (ou agencement d’activités d’apprentissage appuyé sur des ressources et prévoyant une production) et
d’un scénario de communication, prévoyant une chronologie des échanges et utilisant des outils appropriés pour
favoriser des interactions (étudiants/tuteurs ou entre pairs) » (p. 262).
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formations, la plate-forme Galapro doit (...) étre vue davantage comme un synergiciel, soit une
plate-forme destinée a travailler ensemble (...) puisqu’il y a véritablement rencontre et
invention collective pour faire ceuvre commune dans une direction choisie ensemble et
répondant a un besoin identifié¢” (p. 84). Aposta-se, por conseguinte, na criagdo de
“comunidades profissionais plurilingues” e concede-se um papel central & interac¢do e ao co-
agir enquanto contexto de co-construcdo do saber e de desenvolvimento profissional, numa

abordagem assumidamente sdcio-construtivista.

Objectivos da formagéo

Conforme referido, Galapro investe na formacdo colaborativa de profissionais envolvidos na
educacdo linguistica, de forma a que estes possam integrar, nos seus repertorios pedagdgico-
didacticos e a partir do conceito didactico de IC, principios tedricos e competéncias
metodoldgicas de uma educacgdo para o plurilinguismo. A intencdo é fomentar, através do co-
agir na plataforma, mas também em articulacdo, no caso desta disciplina, com sessdes
presenciais, uma reflexdo critica, colectiva e enformada pela experiéncia, confronto e
experimentagdo, a proposito da IC. Essa reflexdo é de indole conceptual, praxioldgica e
formativa: a prética interaccional da IC pelos profissionais, que comunicam uns com 0s outros
nas suas diferentes linguas ou entre elas, gerando uma atmosfera plurilingue e intercultural de
trabalho, conjuga-se com a reflexdo acerca da natureza dos processos que lhe subjazem e com a
perspectivacdo da sua contextualizagdo didactica nos seus espacos de intervencdo profissional

(ver acima perspectiva de “dupla focalizagdo plurilingue™).
Assim, sdo objectivos nucleares da formagéo Galapro:

- desenvolver competéncias profissionais de educacdo linguistica orientadas para a
concepcao, implementacdo e avaliacdo de actividades de IC, através da participacdo em
praticas comunicativas plurilingues e interculturais, de forma a divulgar e consolidar uma
cultura educativa da IC;

- constituir uma comunidade de pratica e de aprendizagem da IC, consolidando um
sentimento de pertenca a uma comunidade profissional alargada, assente na conviccdo de
que os formadores linguisticos sdo actores, a nivel glocal, da diversidade linguistica e
cultural;

- desenvolver competéncias transversais no dominio das TIC, com objectivos comunicativos

e profissionais, o que supde, por um lado, a capacidade de agir com e através desses meios
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e, por outro, o desenvolvimento de uma consciéncia critica a propdésito da sua utilizacdo em

contextos educativos e de investigagéo.

Eixos estruturantes da formagéo

Tendo em conta que a plataforma Galapro visa a formagdo de profissionais para e através da
intercompreensdo, acredita-se que essa formagdo so fard sentido e serd re-interpretada e re-
configurada em praticas reais se os sujeitos forem capazes de Ihe atribuirem um sentido pessoal,
significativo e transformador (de si e das suas acgdes). Para tal, as sessbes de formacao
ancoram-se, por um lado, nos repertdrios ja constituidos dos participantes e que se procura
observar e desocultar, ao nivel das suas ideologias, préticas, problematicas, convicgdes e
motivacdes profissionais, e, por outro, visam a ampliagdo desses repertorios através da
implicagdo responsével de todos e de cada um nas discussoes e tarefas, as quais importa dar um

amplo sentido de projecgéo profissional (Alas Martins, 2010).

Neste quadro, foi construido um percurso de formagdo articulado em torno de 5 eixos
transversais: conhecimento profissional, plurilinguismo, diversificacdo, flexibilidade e difusao.
Estes eixos, explicitados aqui tal como sdo apresentados nos documentos estruturantes do
projecto, disponibilizados as mestrandas, s&o coerentes com os eixos de formacéo da disciplina
de DDCLE, partilhando uma mesma perspectiva de formagéo que torna possivel a inser¢éo de

Galapro neste contexto curricular.

O conhecimento profissional pretende desenvolver-se através da realizacdo de actividades
metacognitivas e metaprocessuais, de entre as quais se evidencia a constituicdo progressiva de
um dossier de formagdo (ver a frente, Instrumentos). Este dossier visa estimular o auto- e
hetero-conhecimento profissional, em torno de temas como a biografia linguistica, o perfil
linguistico, comunicativo e metodoldgico e a identificagdo progressiva de necessidades,
expectativas e ganhos da formacéo. Para além desta actividade de cariz mais individual mas
partilhada com o grupo de formandos, nas sess@es presenciais, € com 0s outros grupos em linha,
se 0 desejarem, as actividades colaborativas previstas promovem igualmente a interpelagcdo dos
repertérios profissionais, de forma a que o (auto)conhecimento profissional desenvolvido
resultara simultaneamente das actividades de auto- e hetero-reflexdo e das actividades co-
accionais (sobre uma andlise do forum como “conversacdo reflexiva”, reunindo caracteristicas
de interactividade e reflexividade, ver Hidalgo Downing, Castro & Ramiro, 2010; Araljo e Sa,
De Carlo & Melo-Pfeifer, 2010, analisam a forma como os formadores contribuem para esta

“conversagdo reflexiva”).
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O eixo do plurilinguismo concretiza-se sobretudo através da participacdo nas actividades
interaccionais em curso na plataforma (em chats, correio electronico, foruns de discusséo,
escrita colaborativa plurilingue), mobilizadoras das linguas roméanicas dos formandos (maternas,
segundas, estrangeiras,...) e das suas capacidades efectivas para participar na interaccdo
plurilingue. Esta experimentacdo do plurilinguismo €é acompanhada de actividades de
observacao, ja que os sujeitos sdo levados a procurar e a analisar praticas plurilingues fora do

contexto da plataforma, enriquecendo o vivido com a reflexdo sobre as vivéncias.

Em relacdo ao eixo diversificagdo, os formandos sdo induzidos a contactar com o “estado da
arte” da didactica da intercompreensdo, de modo a dotarem-se de meios de planificacdo de
actividades diversificadas de IC e de avaliacdo fundamentada dos seus resultados e processos
em ambientes educativos caracterizados pela heterogeneidade, numa perspectiva de didactica
contextualizada (abordada no Bloco 2).

A operacionalizacdo do eixo flexibilidade relaciona-se com a diversidade de objectivos e de
contextos educativos, socio-culturais, geo-politicos e linguisticos dos sujeitos em formacao.
Neste sentido, Galapro consubstancia-se num gestor de cenario de formagao capaz de viver em
auto-organizagdo (um synergiciel, conforme categoriza Chavagne, 2010, acima citado) que
permite a realizacdo de percursos de formacéo significativos e adaptados aos diferentes publicos
e contextos, cabendo aos participantes, em negociacdo uns com 0S outros, encontrar 0S Seus
parceiros e com eles co-construir contetdos, etapas e produtos, embora seja proposto um

percurso candnico de base.

Tendo em conta que é intencdo assumida de Galapro criar e expandir uma comunidade de
profissionais capazes de actuar de forma consciente e activa em favor da causa do
plurilinguismo, a concretizagdo do principio da difusdo, relacionado com a multiplicagdo e
transferéncia de praticas de intercompreenséo, torna-se possivel através da edicdo on-line dos
produtos de cada sessdo de formacdo (artigos escritos pelos formandos, fichas pedagdgicas,
relatos de experiéncias, ...). Assim, a difusdo da formacao alia-se a valorizacdo dos percursos de
formacdo, através da publicitacdo dos resultados e da sua disseminacdo junto de um publico

mais alargado®®,

139 E neste Ambito que surgiu a publicagio “L ’intercompréhension: la vivre, la comprendre, I'enseigner” (Araljo e
S4, De Carlo & Antoine, 2011), que congrega os trabalhos realizados na sessao de 2010.
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Estes cinco eixos estruturadores da formagdo pretendem conduzir os sujeitos a implicarem-se,
auténoma e activamente, num percurso de formagéo que articula co-reflexdo e co-ac¢éo, a partir
da descoberta e da negociacdo, apoiadas pelos formadores, de um projecto préprio de formacao
(ver Alas Martins, 2010, que reflecte sobre a forma como a explicitacdo deste projecto se
encontra na raiz da proposta de formacdo e condiciona as suas possibilidades de sucesso).
Apresenta-se, de seguida, esse percurso (para uma informacgdo bastante mais detalhada,
incluindo aspectos técnicos ligados a propria estrutura da plataforma, € distribuido as

mestrandas o  Manual  Galapro,  disponivel em  http://www.galapro.eu/wp-

content/uploads/2010/06/manual galapro.pdf).

Estrutura da formagéo
O cenario pedagdgico, traduzindo os eixos orientadores acima expostos, visa responder aos

objectivos anteriormente mencionados.

Neste sentido, foi construido um percurso de formagdo canoénico organizado em 5 fases e
previsto para uma duracdo de entre 6 (percurso intensivo) a 12 semanas (percurso
curricularizado, aquele que se propde no ambito da DDCLE), que se descreve no quadro
seguinte (para a descricdo mais pormenorizada que e facultada aos formandos, ver Manual

Galapro, La session pas a pas).

QUADRO 27. GALAPRO - PERCURSO DE FORMAGAO

Fases e breve Objectivos Actividades principais Produtos
descricao
Descoberta: Inscricdo na formagdo (num | Perfil profissional.
Fase preliminar: | - do projecto | grupo vinculado a uma
preparacgdo da sessdo. (principios, instituigdo ou num grupo a | Perfil linguistico.
objectivos); distancia).
- do cenario; Uma entrada no CdR.
- da plataforma; Descoberta de  Galapro
- dos (principios, conceitos,
participantes. objectivos, instrumentos,
plataforma) e identificago
de necessidades e
probleméticas de formacéo.
Preenchimento de perfis
(individuais e de grupo) e
primeiro contacto com 0s
perfis dos outros grupos.
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http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.galapro.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2010%2F06%2Fmanual_galapro.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGzyWU9VXW7oCI2azOqnzC_qkSs6A

Fase 1. As nossas
questbes e dilemas:
constituicdo de Grupos
de Trabalho (GT).

Constituicdo de GT
plurilingues em
torno das
problematicas e
necessidades
identificadas.

Discussdo acerca das
problematicas e
necessidades formativas

identificadas.

Formacdo de grupos de
trabalho (GT) plurilingues,
integrando formandos das
varias instituicdes, em torno
das temadticas discutidas.

Constituicdo de Grupos
de Trabalho (GT).

Definichio de uma

problematica.

Uma entrada no CdR.

Fase 2. Informar-se para
se formar: definicdo de
um plano de trabalho.

Definicdo de um
plano de trabalho.

Definicdo precisa, por cada
GT, da problematica a tratar
e do produto final a realizar.

Elaboracdo de um plano de
trabalho incluindo aspectos
conceptuais, metodoldgicos,
organizacionais e de
avaliacdo.

Plano de trabalho.

Uma entrada no CdR.

Fase 3. Em formag&o:

Realizacdo do plano

Concretizacdo do plano de

Produto final.

realizacdo do plano de | de trabalho. trabalho com vista a
trabalho. realizacdo do produto final. Uma entrada no CdR.
Fase 4. Avaliacdo e | Validagdo e | Validacdo e publicagdo dos | Publicagdo dos
balanco: publicacéo dos | produtos dos diferentes GT. | produtos do trabalho
avaliacdo e balango do | produtos dos GT. dos GT.
funcionamento e dos Auto, hetero e co-avaliacdo
produtos dos GT e da | Avaliacdo do | das dinamicas de | Uma entrada no CdR.
formacéo. funcionamento dos | funcionamento e dos

grupos e da | produtos de cada GT. Instrumentos de

formacdo (enquanto
processo e
produto).

Balanco das actividades.

avaliagdo preenchidos.

Os participantes, seus estatutos e papéis

Conforme o quadro anterior deixa antever, a formagdo prevé a presenca de participantes com

varios estatutos e papéis. Para além do coordenador da sessdo'®, de observadores'** e de

convidados®?, cabe aqui uma mencéo especial aos formadores e aos formandos.

A equipa de formadores, maioritariamente constituida por membros do projecto que

conceberam 0 cenario, responsaveis pelos seus proprios Grupos Institucionais (GI) e pela

140 Este estatuto tem vindo a ser desempenhado por mim propria e por Jean-Pierre Chavagne, cabendo-me
especificamente a coordenacéo dos formadores e a gestdo pedagogica do cenario.

141 gujeitos diferenciados, com palavra-passe e acesso a toda a sessdo, mas sem possibilidade de intervir.

142 Internautas que podem entrar nalguns espagos da plataforma apenas para ler.
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curricularizacdo da sessdo, mas também pelos Grupos de Trabalho (GT) que se constituem a
partir da Fase 2, tem vindo a ser alargada a outros sujeitos que se formaram em sessfes
anteriores e que se propuseram criar 0s seus proprios grupos'4®. Compete-lhes, em situacéo de
team-teaching (Nunan, 1992) e em articulagdo com o coordenador da sesséo e com 0s outros
formadores, (co-)animar o Gl e o GT da sua responsabilidade’® em fungdo das suas
especificidades e caracteristicas, procurando, etapa a etapa, que a sessdo corresponda aos seus
projectos de formacdo e motivando-os quotidianamente no trabalho colaborativo plurilingue
proposto pelo cenério. Tal envolve, neste contexto flexivel, colaborativo, plurilingue e
tecnologicamente suportado, uma actividade de supervisdo particularmente complexa e exigente
(como realcam Hidalgo Downing, Castro e Ramiro, 2010, quando analisam o0s papéis
desempenhados pelos formadores), ja que compreende multiplas dimensBes (cognitiva e
metacognitiva, afectiva e social, linguistico-comunicativa, metodoldgica, avaliativa,
organizacional e tecnol6gica) e supGe a capacidade de co-agir em ambientes pouco estruturados,
abertos, dindmicos e plurilingues, onde a formacdo acontece em funcdo das dindmicas co-
criadas, mas também da forma como os formadores sdo capazes de construir, em conjunto uns
com 0s outros, espagos interaccionais potencialmente capazes de induzir o desenvolvimento
profissional (para uma analise dos comportamentos interaccionais dos formadores neste sentido,
ver Aradjo e Sa, De Carlo & Melo-Pfeifer, 2010). Martin Kostomaroff (2010) mostra que duas
particularidades do cenario pedagogico reforcam a complexidade e exigéncia do desempenho
destes papéis: a presenca em simultdneo em dois espacos de formacéao diferenciados (o Gl e o
GT); a situacdo de team-teaching, designadamente com formadores de outros paises e linguas
(no GT), com os quais é necessario concertar modalidades e estilos de supervisdo,
conhecimentos, perspectivas quanto a formacdo e interesses profissionais. O autor refere-se,
neste quadro, a um novo papel (co-formador), que Hidalgo Downing, Castro e Ramiro (2010)

analisam nos féruns, concluindo que:

“los formadores desempefiam un papel de organizacion global del trabajo y de las tareas, que
realizan de forma colectiva, en una experiencia Unica de ensefianza colectiva (team teaching) en
la que un ndmero elevado de formadores actua en los mismos tiempos e com los mismos

objectivos, dirigiéndose tanto al gran grupo como a los pequeiios grupos” (p. 157).

143 E ¢ caso, entre outros, de Selma Alas Martins, formanda da sessdo experimental Galapro que decorreu entre Abril-
Maio de 2009 e formadora das duas sessdes seguintes, enquanto co-responsavel pelo Gl de Lyon e posteriormente
pelo Gl de Natal (Brasil).

144 Erequentemente, um Gl e um GT tém mais do que um formador, numa aposta na co-formag&o que parece que tem
vindo a dar frutos positivos (Martin Kostomaroff, 2010).
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No intuito de apoiar o formador, foi construido um Guia do formador (integrado no Manual
Galapro), onde se enquadra o perfil subjacente a esta proposta e se explicita, passo a passo, 0s

papéis e tarefas a desempenhar.

De igual modo, o Manual Galapro dispde de uma seccdo destinada ao formando, onde sdo
discriminados os papéis e tarefas que lhe competem ao longo da sessdo, em funcdo dos
objectivos, caracteristicas e instrumentos disponiveis em cada fase (ver Hidalgo Downing,
Castro & Ramiro, 2010, que analisam o desempenho destes papéis). Esta seccdo do manual
merece particular atencdo durante as aulas deste bloco, articulada com a analise efectiva da
participacdo dos formandos proposta pelo “Guido de viagem a plataforma”, na medida em que a
implicagdo das mestrandas neste cenario pedagogico (e, por conseguinte, 0 sucesso da
formacdo) depende da clara compreensdo da abordagem formativa proposta. Importa, em
particular, clarificar a relacdo entre a abordagem formativa subjacente a sessdo e 0s papéis e
tarefas dos formandos, designadamente no que diz respeito a postura activa face a formacéao e as
responsabilidades que lhe cabem (ver Alas Martins, 2010, para uma discriminacdo destas
responsabilidades a partir da analise do cenério), o que implica participar nos varios espacos de
interaccdo, propor temas de discussdo (abrindo e fechando féruns), negociar planos de
desenvolvimento, dar direccdo aos trabalhos a elaborar e envolver-se na realizacdo do seu

Dossier de Formagao e em processos de auto e hetero-avaliagdo dindmica.

Importa ainda realgar, junto das mestrandas, que, neste cenario pedagogico, as fungdes do
formador e do formando se repartem e se misturam, ocupando uns o lugar de outros, numa
flexibilidade e fluidez de papéis que leva Martin Kostomaroff (2010) a propor ainda outra
funcdo para o formador, a de “co-participante”. Corroborando esta observacdo com a analise
dos papéis desempenhados nas intervencBes dos foruns, Hidalgo Downing, Castro e Ramiro
(2010) verificam que
“Es frecuente que las funciones se compartan . es decir, no son exclusivas de formadores y
formandos, sino que existe una intercambialidad de roles continua y fluida, de modo que los
formandos pueden realizar casi todas las funciones de los formadores, y de hecho lo hacen (...)
En los foros de Galapro, se desarolla un patrén interactivo colaborativo, mas que jerarquico: se
crea una dinamica de trabajo en grupo, tanto entre los formadores como entre los formandos ”
(pp. 156-7).
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Instrumentos de formacéo

Aliada as tarefas colaborativas, Galapro propde uma abordagem reflexiva da formacgéo, criando
situacBes em que os formandos se observam a si préprio e aos outros, indagando ideologias e
crencas, narrando experiéncias, questionando opcdes, procurando situacGes de confronto e
negociacdo, numa busca de novas propostas de educacdo linguistica que passa pela
consciencializa¢do do eu profissional e das historias em que esse eu se vai construindo. Assim,
0s instrumentos de formacao propostos sdo sustentados por um entendimento de que a formacéo
é tanto mais conseguida quanto mais potenciadora da capacidade reflexiva do sujeito, sobre si,
sobre o conhecimento ja construido, sobre as praticas reais de comunicacdo em que se envolve,
sobre a relacdo com a accdo que pode desenvolver na sua missdo de educador (Korthagen,
2009).

Com esta finalidade, e na sequéncia de experiéncias anteriores de alguns membros da equipa
com publicos diversificados*®, foram concebidos, em estreita articulagio com o cenario,
instrumentos de formacdo, cuja utilizacdo é da responsabilidade individual de cada sujeito, mas
que cabe ao formador valorizar na relagdo possivel com o desenvolvimento profissional (para
uma apresentacdo fundamentada, ver De Carlo, 2010). Adoptando uma légica de portefélio
reflexivo e tendo como grande finalidade promover uma “avaliacdo auténtica ou dindmica”
(Hidalgo Downing, 2009, a partir de Kohonen, 1992), estes instrumentos, genericamente
designados de “Dossier de formagao”, sdo compostos por duas categorias distintas (“O meu
Perfil” e “O Meu Caderno de Reflexdes” - CdR), cujas caracteristicas se sistematizam no

guadro seguinte.

QUADRO 28. GALAPRO — DOSSIER DE FORMACAO

O Meu Perfil

O Meu Caderno de Reflexdes

Objectivos de
formacéo

- Reflectir sobre a sua identidade pessoal e
profissional e sobre as circunstancias e
situacBes de construcdo dessa identidade.

- Reflectir sobre a
intercompreenséo,
ética e pedagdgica.

nogdo de
nas suas dimensdes

- Reflectir sobre os desafios subjacentes a
uma didactica da intercompreensdo e do
plurilinguismo.

- Tomar consciéncia de
pedagdgicas e linguisticas.

- Definir  projectos pessoais de
desenvolvimento profissional.

- Reflectir sobre as competéncias
adquiridas gracas a participacdo na
sessdo Galapro e sobre modos possiveis
de as investir nas praticas profissionais.

ideologias

145 Em particular: Bastos e Araljo e Sa (2008) com professores em formagéo continua; Hidalgo Downing (2009) com
alunos universitarios de Linguistica; Carrasco Perea e Pishva (2009) com estudantes de linguas especialistas de outras

disciplinas.
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Formato - Questionario / formulério (integrado na | Editor de texto livre, do tipo Wiki,
plataforma). estruturado com pistas de reflexdo, de
acordo com a estrutura do cenéario
(integrado na plataforma#®).
Componentes | O perfil compreende: O CdR compreende:

i) Perfil linguistico (biografias linguistica,
comunicativa e  intercultural  dos
participantes);

ii) Perfil de formacéo (formacédo realizada,
situacdo profissional, experiéncias
profissionais, experiéncia de
ensino/formacdo em intercompreensdo e
em TIC).

i) As minhas reflexfes — 6 reflexdes, em
momentos precisos do cendrio, induzidas
por pistas organizadas em torno de 3
descritores: as minhas expectativas, 0s
meus objectivos e o meu balango;
reflexdes livres;

ii) As minhas consideracbes sobre as
Fichas de Auto-formacdo (dependentes
do percurso de formacdo de cada

formando e dos recursos mobilizados).

Para ilustrar as pistas fornecidas para a seccdo guiada de “As minhas reflexdes” do CdR,

reproduzem-se as que estdo relacionadas com a fase 4, “Avalia¢do e balango™4’.

L’accomplissement de mes objectifs définis préalablement (phase 0): lesquels ont été accomplis et ceux
qui ne I’ont pas étés et pourquoi.

Les acquis de cette expérience pour mon développement professionnel (savoirs / attitudes / aptitudes
développés ou en développement).

Mon ressenti par rapport a I’expérience de formation, comment je 1’ai vécue (motivation/démotivation
par rapport au travail en groupe, au développement de la problématique, & I’interaction avec les autres
groupes, ...) et du point de vue fonctionnel (des éventuels aspects a améliorer).

Mon appréciation du déroulement de la phase du point de vue organisationnel et du point de vue
fonctionnel (des éventuels aspects a améliorer).

Mes projets pour I’avenir
- des éventuels aspects a approfondir pour mon développement professionnel.
- des éventuels apports de cette formation pour mon action professionnelle.

Tendo em conta o papel central concedido a interac¢do enquanto contexto de desenvolvimento
profissional, no &mbito da abordagem s6cio-construtivista de Galapro, é sugerido aos formandos
gue, para além de discutirem o seu CdR com os formadores (nas sessbes presenciais mas
também em linha), o partilhem igualmente com os restantes formandos (do seu ou de outros Gl

e/ou do seu GT), ampliando assim, com outros olhares, as leituras possiveis que este

146 A integragdo deste instrumento na plataforma realizou-se apenas na sesséo iniciada em Outubro de 2011. Assim,
nas sessdes anteriores, 0 CdR foi escrito e partilhado num documento word.

147 Tendo em conta os principios da formagao, a plataforma Galapro, nos seus espagos e instrumentos, é plurilingue,
pelo que ndo traduzimos aqui estas “pistas”, tal como ndo o fazemos com os formandos.
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instrumento deixa antever (ver Pishva, 2010, para uma analise do uso deste instrumento nas

sessOes ja concluidas).

Para concretizar modos de utilizacdo possivel destes instrumentos, o Guido de visita a
Plataforma propGe a observacdo de alguns dossiers de formacdo realizados em sessGes

anteriores.

Recursos: 0 espaco biblioteca

A plataforma tem integrado um espaco biblioteca, dotado de uma fungdo “pesquisa”, que é
apresentado, analisado e explorado nas sessdes deste bloco, em diferentes momentos (inicial, na
visita guiada a plataforma e no inicio da fase 2, para apoiar a seleccdo dos recursos mais
adequados ao trabalho em construcao).

A utilizacdo deste espaco, particularmente importante ao longo das fases 2 e 3, quando os
grupos se encontram a realizar os seus trabalhos, é flexivel e de acesso livre, estimulando-se 0s
formandos a frequentarem-no no ambito de processos de auto-supervisdo que ndo dispensam,
noutros espagos e tempos, a partilha e o confronto com outros olhares e perspectivas (dos
formadores, dos membros dos Gl e dos GT e de toda a comunidade Galapro, nos féruns gerais;
de notar que, nos CdR, hd momentos previstos de analise critica do uso destes recursos).

A biblioteca esta organizada em 2 sectores, que se apresentam de seguida.

Fichas de Auto-formacdo (FdA)™8

As FdA, disponiveis ao longo de toda a sessdo, propGem um breve percurso de auto-formacédo
(cada uma estd concebida para uma duracdo média de 2-3 horas) através de sugestBes de
actividades a realizar em autonomia ou em grupo e sempre em articulagdo com os projectos

pessoais dos formandos.

Estas fichas estdo organizadas em blocos que podem ser percorridos de forma autbnoma e sem
qualquer progressao prévia, em funcao das caracteristicas dos sujeitos e dos seus contextos de
actuacdo e/ou de formacdo. No entanto, a concepg¢do dos blocos assenta na ideia de que a
formagdo ocorre “no percurso biografico do sujeito, no questionamento dos seus conhecimentos

prévios em funcdo de produgbes inovadoras de conhecimento que ndo dispensam a visita

148 Para a apresentagdo deste espaco da biblioteca, sirvo-me, para além do Manual Galapro, da publicagéo organizada
com o mesmo fim por Andrade e Pinho (2010b), coordenadoras da equipa que o concebeu.
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critico-reflexiva do trabalho ja realizado e a projeccdo da transformagdo dos contextos de
ac¢d0” (Andrade & Pinho, 2010b: 9). Assim, os quatro blocos propdem uma aproximacao
sucessiva e espiralada aos contextos de pratica. So eles:

- Bloco A — A tomada de consciéncia da intercompreensdo: de natureza reflexiva, os
objectivos deste bloco sdo levar o formando a: reflectir sobre biografia(s) linguistico-
comunicativa(s) e profissional(ais); reflectir sobre identidades linguisticas e culturais em
construcdo; analisar repertérios verbais e didacticos; reflectir sobre as (suas) estratégias em
situacbes de comunicacdo plurilingue e intercultural; e analisar representacGes, imagens e
atitudes face as linguas e a comunicacéo.

- Bloco B — A descoberta do mundo da intercompreensdo: este bloco, essencialmente
informativo, propde um percurso de clarificacdo conceptual e metodolégica do conceito
nuclear da formac&o, de modo a fazer descobrir as potencialidades da IC numa didéctica do
plurilinguismo.

- Bloco C — Observacdo de praticas de intercompreensdo: as fichas deste bloco solicitam
uma reflexdo sobre pressupostos e praticas didacticos de uma educacdo plurilingue que
mobilize a IC, visando a conceptualizagao de estratégias didacticas possiveis de utilizar para
o0 desenvolvimento de competéncias de linguagem e de aprendizagem verbal.

- Bloco D — A intervencéo profissional: neste bloco, de natureza accional, pretende-se formar
para aprender a planificar e a colocar em acc¢do programas que integrem a IC nos contextos
educativos. Os objectivos sdo: planificar, executar e avaliar propostas didacticas centradas
sobre a IC, quer para a sala de aula, quer para a escola no seu todo, quer ainda para outros

contextos educativos e/ou de formacao.

Os quatro blocos, pensados como universos abertos que podem ser modificados, continuados e
enriquecidos a qualquer momento em funcdo das situacfes de formagdo em que forem
utilizados, sdo compostos por um numero de variavel de Fda, as quais contém, para além de um
titulo, de indicacdo dos objectivos, palavras-chave (utilizadas na fungéo “pesquisa’) e tempo de
realizacdo previsto, um conjunto de actividades e materiais a consultar, propondo ainda pistas
de reflexdo e sugestBes de aprofundamento (para exemplificar, ver compilacdo material das FdA
em Andrade & Pinho, 2010Db).

Materiais pedagogicos e publicacdes

Nesta seccdo da Biblioteca encontra-se uma lista de fichas caracterizadoras de materiais

pedagogicos disponiveis, orientados por uma perspectiva didactica da intercompreensdo, bem
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como de publicacGes existentes decorrentes de investigacdo sobre este conceito (com enfoque

no grupo Gala).

Estas fichas, que podem ser recuperadas através da funcao “pesquisa”, estdo organizadas em
varios campos, consoante a sua especificidade, tais como: autores; titulo; ano de publicacéo;
lingua (de publicacéo); tipo de publicacdo; url; conceitos-chave; publico-alvo; objecto de estudo;

finalidades do estudo; quadro tedrico; metodologia; linguas-alvo; resumo.

As sessdes ja concluidas

Foram ja realizadas 2 sessfes Galapro'#®, com as caracteristicas a seguir indicadas.

QUADRO 29. CARACTERISTICAS DAS SESSOES GALAPRO JA CONCLUIDAS

Sesséo 1 Sesséo 2
Duracéo Novembro 2009 — Janeiro 2010 Outubro 2010 — Janeiro 2011
N.° formandos inicialmente | 104 135
inscritos
N.° formandos activos!® 77 69
Paises de proveniéncia dos | Alemanha, Argentina, Bélgica, | Alemanha, Argentina, Brasil,
formandos Brasil, Espanha, Franca, Italia, | Espanha, Franca, Honduras, Itélia,
México, Portugal, Roménia e | México, Portugal, Per(, Roménia,
Suiga e Suica
N.° de formadores 19 21
Grupos Institucionais 8 9
Gl tout a distance (19) Gl tout a distance (28)
*entre  parénteses, n.° de | Gl Madrid (7) Gl Madrid (35)
formandos inscritos Gl Barcelona (4) Gl Barcelona (13)
Gl Aveiro (16) Gl Aveiro (5)
Gl Grenoble (17) Gl Natal (10)
Gl Lyon (16) GI Grenoble (8)
Gl Cassino (8) Gl Lyon-Toulouse (2)
Gi lasi. (17) Gl Cassino (14)
Gi Iasi (20)

149 Para além de uma sessdo experimental, mas ja com o publico-alvo, cujo intuito foi testar e avaliar o cenario de
formag&o e alguns dos recursos, entre 22 de Abril e 22 de Maio de 2009. Nesta sessdo, a infografia da plataforma nédo
estava ainda disponivel, nem muitas das suas funcionalidades técnicas. Em Outubro de 2011 iniciou-se a mais recente
sessao.

150 “Formandos activos” sdo aqueles que realizam a sessdo até ao final. Refira-se que os relatérios de avaliagdo das
sessdes ja concluidas mostram que um namero significativo de formandos inscritos abandona a formag&o logo no
inicio ou nem sequer a comeca. Estes formandos pertencem maioritariamente ao Gl a distancia, o que nos parece de
algum modo expectavel, por razbes que se prendem com a dificuldade em manter motivados e implicados grupos de
formandos geograficamente dispersos, que ndo se conhecem entre si, que funcionam exclusivamente a distancia e que
ndo mantém qualquer vinculo institucional com Galapro. A modalidade de inscrigdo on-line (gratuita e publica)
explica também este abandono, ja que alguns sujeitos podem inscrever-se apenas por impulso e curiosidade, sem
maiores motivacdes, sem estarem plenamente conscientes do que implica a formagao ou sem avaliarem devidamente
as suas reais condicdes para a efectuarem. De qualquer forma, importa compreender melhor esta situagao, estando
previsto um contacto com este fim com os formandos que, em préximas sess0es, abandonem a sessdo, apos a terem
efectivamente iniciado.
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Grupos de Trabalho

*entre  parénteses,
formandos inscritos

n.°

de

8

- Activités d’intercompréhension
pour la classe de LE (15)

- Anélise de interacgdes
plurilingues (10)

- Aprendizagem ao longo da vida,
educacdo de adultos e IC (8)

- IC e identidade: em que linguas
as emocdes, 0s sentimentos? (12)

- IC e educagdo para a diversidade
linguistica e cultural (12)

- Intercompreensdo em LR e o
inglés: que relagdo? (15)

- Practicas de IC y conocimientos
sobre las lenguas (11)

- Sequéncias didacticas de
introducéo & intercompreenséo
(15)

8

- Intercompréhension et insertion
curriculaire (9)

- Intercomprensione,
interculturalita e educazione alla
pace (11)

- L’IC dans la formation tout au
long de la vie (9)

- A intercompreensdo em espagos
multilingues (10)

- L’intercompréhension et 1’oral
@)

- Immagini e rappresentazioni
dell’IC nello spazio sociale (10)
- A intercompreensdo e as
expressdes idiomaticas (7)

- Intercompreenséo e

aprendizagem de linguas na escola
priméria (6)

Os alunos do GI Aveiro®™! frequentaram os seguintes GT, tendo realizado o produto de trabalho

que se descreve brevemente.

Sessdo 1

Activités d’intercompréhension pour la classe de LE (2): actividades implementadas e
avaliadas para aulas de LE (ensino primario, secundario e superior);

Aprendizagem ao longo da vida, educacdo de adultos e IC (1): andlise dos perfis de
aprendentes adultos dos membros do GT e das suas motivacdes para a formagéo em IC;

IC e identidade: em que linguas as emocgdes, os sentimentos? (1): fichas pedagdgicas de
exploracdo de textos biograficos (experiéncias de viagem e de encontros) redigidos em
varias linguas;

IC e educacgdo para a diversidade linguistica e cultural (5): actividades para aulas de LE
com base na exploracdo de entrevistas a sujeitos de diferentes linguas sobre o Natal;
Intercompreensdo em LR e o inglés: que relacdo? (3): artigo de sintese sobre possibilidades
didacticas de recurso ao inglés como lingua ponte, com base na analise das suas relaces
com outras linguas;

Sequéncias didacticas de introducéo a intercompreensao (4): propostas de actividades de
descoberta (compreensdo escrita e oral) de linguas aparentadas, com enfoque na

consciencializacdo das estratégias mobilizadas.

151 Refira-se que os GI Aveiro néo sdo constituidos apenas por alunos desta disciplina.
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Sessao 2

- Intercomprensione, interculturalita e educazione alla pace (1): actividades de formacéo
para a paz (ensino primario e secundario e formacao inicial e continua de professores);

- L’IC dans la formation tout au long de la vie (1): matriz de biografia linguistica para
publicos adultos (implementada em varios contextos e avaliada) e actividades de IC para
este publico, tendo por base as suas biografias linguisticas;

- A intercompreensdo e as expressfes idiomaticas (1): dicionario interlinguistico de
express@es idiomaticas referentes ao corpo humano e sua exploracdo didactica;

- Intercompreensdo e aprendizagem de linguas na escola priméria (2): relatério de
investigacdo-accdo com base na experimentacdo do recurso didactico ‘“Itinerarios

Romanicos”.

Estando este relatorio elaborado por referéncia ao ano lectivo 2009/2010, cabe aqui uma breve
referéncia em particular a sessdo 1, aquela que foi frequentada pelas mestrandas da disciplina de
DDCLE.

As cinco alunas em causa frequentaram os seguintes GT:
- Margarida, Patricia e Sandra: IC e educagéo para a diversidade linguistica e cultural,
- Susana: Intercompreensdo em LR e 0 inglés;

- Sara: IC e identidade: em que linguas as emog0es, 0s sentimentos?

Todas elas preencheram os seus perfis (linguisticos e profissionais), elaboraram os CdR de
acordo com as pistas fornecidas e também com entradas livres, participaram activamente nos

foruns dos GI, dos GT e gerais e nos chats agendados, e foram autoras dos trabalhos finais.

A titulo ilustrativo, apresenta-se de seguida excertos de um perfil linguistico e de um perfil

profissional publicado na plataforma por estas mestrandas.
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FIGURA 8. EXCERTO DE PERFIL LINGUISTICO DE UMA MESTRANDA DO GI AVEIRO (SESSAO 1)

*, GalaPRD -

¥lon profil | Mes documents = Mon courriel

5]

Mes langues

1. Dans |a liste ci-dessous vous pouvez préciser pour chague langue les compétences, les événerments concernas, . par
axemple

- en famille : « je comprends mon grand-pére guand il parle en italien »

- dans la société ; « je peux interagir en catalan avec les vendeurs, les employvés des bureaus pour demander des
renseignements ...

En famile
Em casa dos mevs pais todos faldvamos tés inguas estrangairas: espanhicl, francés e inglés, Sempre houve Uma aprendizagem das lnguas
estrangeiras em contexto formal & um contacto com nativos, de um ou outra pals, Uma vez por ano, por ocasido das férias escolares, Quando
Ll era bebé os meus pais deslocaram-se até Franca, lugar onde todos vivemos Uns meses, Nessa época, o mel pai estava a frequentar um
curso de Pds-graduagio, na Sorbonne, em Paris. Mio me recordo dessa experiéncia, era demasiado pequena, mas os meus irm&os mais velhos,
por wvezes, relembram bons momentos 14 vividos,
AL traval
Comunico em francés com os meus alnos e com algumas colegas do meu Departamento. No presente ano lectivo Na nossa escola temos uma
Assistente de Linguas de origem francesa, com a qual estabelecemos comunicagio em francés,
Dars la sociéts
Sinto orgulho em estabelecer comunicagio em inglés, francés ou espanhol com turistas que visitam o nosso pas, ol com habitantes dos paises
que visito no perlodo de férias.
AWEC MES amis
Tive um amigo francés com o qual estabelecia comunicagio por escrito, Partihava do seu mesmo entusiasme quando comunicavamos na sua
lingua materna.

Polr mes étides
Estudei varias inguas em contexto formal, Paraklaments fui consoldando essas aprendizagens em instituigles privadas, adquirindo Diplomas de
frequéngia e aproveitamento, Refiro-me concretamente 4 Aliance Frangaise e ao British Counci,

PoLr mes intéréts
Gosto de conhecer novas linguas e novas culburas, A longo dos anos, aprendi a respeitar os povos, através da lingua em que se expressam.

Autre

Ma inféncia o mew pal trazia de Franga livros de literatura infanto-juvenil, com disco de viril. Ainda hoje recordo a histdria: «Le petit Mounourss,
Durante as férias de Verdo, na Figuera da Foz, conviviamos com espanhidis e cridvamos algumas amizades, Tive oportunidade de acomparnhar
| a minhairma mais velha a Inglaterra onde frequentou, durante um més, um curso de verdo na Universidade de Cambridge. Para mim também
| foi um enriguecimento culiral e inguistico, na medida em que ficamos hospedadas em casa de uma familia inglesa, com a qual comunicavamos
| e partihavamos ¢ nosse guotidanc,
2, Dans quelle ou quelles langues est-ce gue vous vous sentez plus 4 l'alse et pour guelle habilité langagiére ?

Alire les tatas éori e portugués, francés, espanhicl e inglés;
A dorire en 1 portugués, francés, espanhiol e inglés;
& comprendre les autre 4 l'oral en portugugs, espanhol, francés, ingiés, italiano e aleméo;
Alnteragic 4 l'oral en portugués, espanhal, francés, inglés, italiano e alem o,
3. La ou lesguelles considérez-vous comme la langue ou les langues premiéras ef pourguai ?

A lingua portuguissa, ingua em que eu aprendi a falar € a escrever, E a lingua que me acompantha desde a infancia, em diversas sitUagdes
do quotidiano, na qual fiz toda & minha escolarizagéo e que utiizo diariamente para comunicar, quer oralmente, quer por escrito.
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FIGURA 9. EXCERTO DE PERFIL PROFISSIONAL DE UMA MESTRANDA DO Gl AVEIRO (SESSAO 1)

Formation supérieure
=

Iifie Licenciatura Ingiés/alem 3o

. Est-ca que vous avez el des expériences d'enseignament ol d'apprentissage etfou de formation en intercompréhension 7 5 oui précisez le
= contexte, les objectifs, le public. .

Ja frequentei uma Oficing de formagio para professores acerca da temdatica da Intercompreensao, promovida pela Universidade de Aveiro,

Dessa oficing surgiu a possbiidade de Usar materiais com uma furma de 100 ano de Inglés, Foi bastants interessants perceber como os anos
12 se enfLsiasmaram com s documentos que Tabahamos. Senti gue para eles fol imoportante desconstrUir ideia que a3 liguas séo siktemas
t0 complexos que, caso nao as estudemos em profundidade, nos estio vedadas. Senti que estes alguns ficaram mais confiantes encarando o
contacts com falantes de outras inguas de uma forma mais posidva, por se sentirem menos recensos quants a0 sell conhecment daguela
Ingua, Esta experiéncia contribuiu também para eles tomarem consciéncia das semelhangas e diferencas que as inguas Bm, mas encarando
esfa caracteristica como potenciadora da sua capacidade de reflectiv acerca do funcionamento da sua ingua materna e de outras inguas
esfrangeiras. Desde o ano kectivo de 2001/2002 que tenho contacto com os Ateliers nguisticos do LALE (Laboratdrio Aberto para a
Aprendizagem de Linguas Estrangeiras, Universidade de Averral, levando a dnamizacdo destes atelifrs atd aos meus alumos, tendo por ohjective
— a promogio da diversidade linguistica & cultural, No Ambito destes atelier, contactel com linguas como o grego, o chinés, o itaiano, o cataldo, o
neerlancks ou o tétum. Este contacto ndo me permite comurnicar nestas inguas, mas contribLi para o conhecimento de agumas palavras,

Profession

1. Efes-vous

Erdant Mestrado em Didéctica das Linguas

Erseignantiz) Ingiés e Aleméo

denlis quele annés 1998
2. Précisez dans quel contexte et auprés de guel public vous intervenez actuellement.

Colege Alunos com nivers iniciais de aprendizagem
Lycée  Aunos de nivel continuagio de aprendizagem
3. Motivations vis-A-vis de |a fréquence de cafte formation.

Professionnelles

Enquanto professora de linguas, no contexto da sociedade actual, considero essencial a promogio do didlogo entre os povos, & questio da
Intercompreensio é essencial para alcangar este ohjectivo, Pretendo por isso corhecer mekhor o conceito Intercompreenso, percebendo de
que forma o posso frabalhar com o3 alnos, potendando a sua capacidade de abertura ao CuTo.

Fersonneles

A nosshiidade de contacto com pessoas que partinam as mesmas questies & a posshiidade de enriguecer com cLItras perspectivas, aTavés
de ouTas inguas, & a concretizacio do meu gosto pelas lhguas, assumindo o desafio de contacto nterculturd,

Com o mesmo intuito de exemplificar as potencialidades dos instrumentos de formacdo de
Galapro e o0 modo como foram utilizados, seguem-se algumas das entradas nos CdR, em

diferentes momentos da formacéo.

O meu ponto de partida [Fase 0]

A intercompreensdo surge na minha vida de uma forma muito natural. Como aluna de linguas
estrangeiras, desde cedo encontrei pontes entre varias linguas. Como professora tento estimular IC nos
meus alunos, nomeadamente no vocabuldrio e nas regras de funcionamento das varias linguas, que
conhecem.

Este tipo de actividades surgiu no meu trabalho com os alunos de forma muito intuitiva, ou seja, num
determinado momento, apercebi-me que as varias ligacGes entre as linguas que os alunos conhecem
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poderiam ser uma forma de facilitar a aprendizagem, por um lado, e de os alunos tomarem consciéncia da
forma como as linguas funcionam. Na altura, ndo Ihe chamaria intercompreensédo, mas hoje, vejo que
essas actividades visavam a intercompreens&o.

Neste momento, sinto necessidade de perceber em concreto o que é a intercompreensdo e de que forma
pode ser trabalhada em sala de aula. Acredito que a intercompreensdo pode ser uma competéncia de
futuro como alternativa as linguas dominantes, como o inglés e o espanhol, que sdo utilizadas
internacionalmente.

Por outro lado, importa perceber qual é nosso papel como professores de linguas. Agrada-me a ideia de
deixarmos de ser professores de uma sé lingua, para passarmos a abrir portas para outras linguas, outras
culturas. Porém, sera esta a nossa nova funcdo como professores ou poderemos continuar a ensinar uma
s6 lingua.

Ao participar nesta formacéo, pretendo encontrar respostas, encontrar um caminho, uma linha de ac¢éo no
ambito da intercompreensdo. Gostaria de produzir materiais e desenvolver técnicas para trabalhar
materiais ja existentes, mas com uma abordagem que visasse a IC. Gostaria, também de perceber até que
ponto a intercompreensao podera estar ao servico da manutencdao de um mundo plurilingue.

Em relagdo a formacéo, tenho receio de ndo conseguir estar a altura dos meus interlocutores e de néo
conseguir entender todas as suas intervengdes. E, de facto, um desafio, especialmente, no que diz respeito
ao romeno, que para mim é uma lingua nova. Receio, igualmente, ndo obter resposta para as minhas
inquietacdes.

O facto de tudo se passar a distancia, usando apenas o computador e a internet, também me assusta um
pouco. Pois para mim, é a primeira vez que trabalho, apenas e s6, utilizando a internet. Gosto de estar
com as pessoas, de falar com elas e de as ver. Penso que muito fica por dizer, usando apenas o teclado.
Todavia, n6s crescemos com as varias experiéncias que vamos tendo, por isso, tenho a certeza que ira ser
uma experiéncia muito enriquecedora.

Reflexdo critica sobre o trabalho desenvolvido até aqui [Fase 1]

O tema do grupo de trabalho que passei a integrar desde ontem é: a intercompreensao e a educagdo para a
diversidade linguistica e cultural. Este tema despertou-me muita curiosidade. Como professora de Inglés,
preocupo-me em transmitir aos meus alunos conhecimentos de lingua inglesa que, por sua vez, estdo
associados a representacdes da mesma; procuro que o que lhes transmito, para além de Ihes possibilitar a
comunicagdo a diferentes niveis, lhes desperte curiosidade e interesse em descobrir mais. Os materiais
didacticos de que disponho e com os quais trabalho estdo muito ligados a cultura inglesa e a norte-
americana, no entanto o inglés também é a lingua de australianos, neozelandeses, de muitos canadianos,
sul-africanos, etc. Deste modo, parece-me muito importante que nao seja dissociado do ensino do inglés
ou de outra lingua o mundo cultural (multicultural) que lhe estid associado e a caracteriza. E esta
perspectiva de dar a conhecer o outro, de abertura ao outro através do ensino de uma lingua que
particularmente me interessa. A questdo que me coloco é: de que forma posso contribuir para a
construcdo de individuos plurais, curiosos e tolerantes enquanto professora de linguas?

Les points forts et faibles de ma participation a cette phase [Fase 2]

Nesta fase a minha participacdo teve em conta a elaboragdo conjunta do Plano de Trabalho, tarefa
partilhada com os elementos do meu Grupo Institucional de Aveiro e com os restantes elementos
representativos de quatro linguas romanicas, a saber: romeno, italiano, francés, espanhol, e dois falantes
de portugués do Brasil.

Apo6s a apresentagdo de diferentes propostas de actividades de IC para criangas e jovens, entre elas:
elaboracdo de uma entrevista escrita plurilingue sobre as tradicGes de Natal nas culturas romanicas
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(rituais religiosos/laicos; gastronomia, canc@es tradicionais), ou producéo escrita de um conto de Natal
romanico plurilingue, procedeu-se ao levantamento das preferéncias dos elementos do Grupo de
Trabalho, com vista a elaboracédo do respectivo Plano. A maioria optou pela entrevista escrita plurilingue,
a ser respondida pelos diferentes elementos do grupo de trabalho, tendo em conta o curto espaco de tempo
de que dispunhamos para sua efectivacdo em contexto de sala de aula. De seguida, passou-se a finalizagdo
do Plano de Trabalho conjunto.

A maior dificuldade sentida foi a de ndo ser possivel estabelecer uma comunicacdo em simultaneo entre
0s membros do mesmo GT, muito embora a participagdo no Férum do grupo tenha sido essencial para a
concretizacdo do projecto em torno das praticas de Intercompreensdo. Tal facto retardou um pouco a
realizacdo do Plano de Trabalho conjunto.

Houve contudo um Chat, no qual ndo tive oportunidade de participar, que julgo ter propiciado a
verdadeira intercompreensdo entre os elementos participantes.

Mon Regard Rétrospectif Critique sur [Fase 4]
Les acquis de cette expérience pour mon développement professionnel (savoirs / attitudes / aptitudes

développés ou en développement)

Esta experiéncia permitiu-me conhecer as dificuldades e virtudes da Intercompreensdo enquanto falante, o
que me permitird perceber melhor as dificuldades que os meus alunos poderdo sentir. Trouxe ainda
conhecimento tedrico importante para melhor trabalhar este conceito; apresentou-me pistas de abordagem
didactica (ndo so6 através do trabalho realizado no meu GT mas também através da analise do trabalho
elaborado pelos outros GT). Trouxe ainda a discussao dois topicos que sdo, para mim, particularmente
interessantes e sobre os quais desconhecia a reflexdo ja existente: IC e a sua relagdo com o inglés (GT
onde desenvolvi o meu trabalho) e Aprendizagem de linguas ao longo da vida e o papel da
intercompreensdo: conhecer os perfis dos aprendentes para intervir pedagogicamente.

Sabendo que os GT sdo, segundo resultados de avaliacdo das sessGes, 0s espacos de formacao
considerados como aqueles em que mais se aprende e se constroi conhecimento inovador, cabe
aqui uma mencao particular a estrutura dos GT em que se inscreveram estas 5 alunas, incluindo-

se ainda alguns dados indicadores das suas participac6es nos foruns.

O quadro seguinte fornece estes dados, ao mesmo tempo que permite compreender a
heterogeneidade da composi¢do dos grupos, dando ainda indicios de diferentes modalidades de
organizacdo interna e de participacdes quantitativamente também distintas (para uma analise
quantitativa e qualitativa dos féruns dos GT desta sesséo, ver Déprez, 2010; Hidalgo Downing,

Castro & Ramiro, 2010, propdem um estudo da interac¢ado didactica destes féruns).
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QUADRO 30. CARACTERISTICAS DOS GT EM QUE PARTICIPARAM AS MESTRANDAS

Grupos de Trabalho

Caracteristicas

IC e educacdo para a
diversidade linguistica
e cultural

Intercompreensdo em LR
e 0 inglés

IC e identidade: em
que linguas as
emocoes, 0s
sentimentos?

Composicéo formandos
(nimero, Gl de
proveniéncia e linguas
primeiras declaradas)

9 formandos
(3 Aveiro; 1 Natal; 1
Madrid; 1 Rio Cuarto; 2

Grenoble; 1 Iasi)
4 linguas
(portugués,  espanhol,

francés e romeno)

10 formandos
(4 Aveiro; 2 Madrid; 1

Grenoble; 1 TIasi; 2
Cassino)
5 linguas
(portugués, espanhol,

francés, italiano e romeno)

11 formandos

(1 Aveiro; 1
Barcelona; 3
Cassino; 3 lasi; 1
Lyon; 2 Grenoble)

5 linguas
(portugués,
espanhol,  francés,
italiano e romeno)

Composicao
formadores
(nimero, Gl de

3 formadores
(1 Lyon, 1 Aveiro, 1
Cassino)

4 formadores
(1 Barcelona, 2 Cassino, 1
Tasi)

2 formadores
(1 Tasi, 1 Cassino)

proveniéncia e linguas 3 linguas
primeiras declaradas) 3 linguas 3 linguas (francés, italiano,
(portugués, francés, | (cataldo; italiano; romeno) | romeno)
italiano)
N.° foruns 6 (192) 4 (119) 1 (154)
(n.° intervencdes)
N.° intervencdes Margarida: 11 Susana: 21 Sara: 11
mestrandas Sandra: 7
Patricia: 32

De referir que as 3 mestrandas que integraram o GT IC e educagdo para a diversidade

linguistica e cultural analisaram, por desafio meu, em conjunto com uma das formadoras do Gl,

a sua experiéncia de formagdo. Essa analise, feita sob a forma de uma narrativa na primeira

pessoa e langando um olhar retrospectivo sobre a formacéo, apoiado em dados da participacao,

foi apresentada no Col6équio Formacao de formadores para a intercompreensdo: principios,

praticas e reptos (Viseu, 18 de Marco de 2010) e posteriormente publicada (Carrington et al.,

2010). Referir-me-ei mais em detalhe a este estudo na sec¢do dedicada a avaliagdo da formagé&o.
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Metodologias de formacéo

Os blocos de formacdo incluem uma dimensdo estratégica, atrds explicitada enquanto
componente da sintese descritiva de cada um deles, indicando-se as actividades a realizar ao
longo do semestre, nas sessfes presenciais e nas horas de trabalho autonomo. Igualmente, ao
longo da “visdo de detalhe” de cada bloco, sdo feitas mengdes constantes a estratégia de
formacdo utilizada e, nalguns casos, a sua concretizacdo efectiva é exemplificada. O
enquadramento pedagdgico desta dimensao estratégica é largamente explanado na Parte | deste
relatério, onde se definem e fundamentam, com base numa dada visdo de formacdo (em
DL)/educacéo e de professor de linguas e no &mbito de uma abordagem especifica do campo
disciplinar da DLE, os eixos estruturantes da formacao e os principios estratégicos adoptados.
Sendo assim, neste momento pretendo apenas evidenciar a articulacdo entre este enquadramento
e a abordagem metodoldgica efectivamente proposta, a partir da sua sistematizagdo e

exemplificacdo com as actividades sugeridas.

A abordagem metodoldgica da disciplina de DDCLE estrutura-se a partir de uma proposta de
natureza (co)-accional e reflexivo-experiencial (ver Figura 1), que envolve as mestrandas na
gestdo curricular da disciplina e nos processos de construgdo, transformagéo e divulgacdo do
conhecimento a construir, de acordo com projectos proprios de desenvolvimento pessoal e
profissional. Supde, assim, um elevado nivel de responsabilizacdo de todos pelo que é dito e
feito e pela forma como o é, o que implica flexibilidade e incompletude na proposta de
formacdo apresentada, bem como abertura para a sua negociacdo permanente, dentro do quadro
institucional, curricular, pedagdgico e cientifico que Ihe da sentido, contexto e substancia (ver
Parte 1). Implica ainda a criacdo, ao longo do semestre, de momentos (de oralidade e de escrita,
individuais, em par e em grupo) dirigidos a explicitacdo argumentada e reflectida daqueles
projectos, proximamente por referéncia a gestdo da disciplina (exemplo: selec¢do de contetdos
e textos) e ao desenvolvimento da dissertacdo de mestrado (exemplo: finalidades e
problematicas), mas inserindo-0os numa histdria mais longa que a certa altura inclui este MD e,
mais propriamente, a frequéncia da DDCLE. Finalmente, exige tranquilidade na formacao,
dando condices as formandas para gerir 0s seus proprios tempos e regular as suas trajectdrias,

designadamente no que toca a definicdo de certas escolhas (tais como os trabalhos a realizar).

O envolvimento das mestrandas numa proposta deste tipo é, evidentemente, fundamental para
que ela possa ser levada a cabo, exigindo que se assumam como suas co-autoras e que se

identifiguem com ela. Por esta razdo, o programa é fundamentado e discutido na primeira sessao
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e retomado e negociado durante o curso, assumindo-se como um texto aberto, um “guido” a
reescrever colectivamente pelas pessoas reais que, ao longo do semestre, vdo criar, em
interlocucdo consigo proprias e com outras, a DDCLE?2. A minha convic¢éo, enquanto docente,
do valor de uma proposta com estas caracteristicas e a vontade de a levar efectivamente a cabo
sdo igualmente requeridas, sabendo que ela pode implicar o desvio de caminhos antecipados e a
gestdo de outros, ndo previstos, bem como a compatibilizagdo dos meus tempos com 0s tempos
das mestrandas, ou, de outro modo, uma atengdo permanente a reescrita colectiva da narrativa

de formacao.

Delineando agora mais concretamente o pano de fundo desta proposta de formacéo (ver Figuras
2 e 3), ressalta que a frequéncia da sessdo Galapro (Bloco 4), que acompanha todo o tempo da
disciplina, desempenha um papel central e aglutinador. Para além da sua natureza aberta,
flexivel, diversificada e plural, em torno de uma meta-nocao didactica capaz de congregar
multiplos enfoques e problematicas (ver atras), esta sessdo realiza-se num ambiente de blended-
learning plurilingue e pluricultural que favorece a explicitacdo, indagacdo, redefinicdo e
enriquecimento de percursos individuais de formagdo. Sobre ela e intersectando-a
concretamente nalguns momentos, constroem-se 0s 3 blocos sequenciais que criam, por um
lado, condicBes concretas de contextualizagdo do conhecimento didactico em construcao,
relacionando-o com culturas (de investigacdo, de formacéo e de intervencao) didacticas precisas
(e também elas plurais), e, por outro, condi¢fes para a sua indagacao critica e manipulagdo, em
ciclos espiralados de observacdo/reflexdo/ac¢do que visam favorecer a apropriagdo critica e
“armada” desse conhecimento, com o qual as mestrandas vao, por sua vez, alimentando a sua
participacdo na sessdo Galapro (e vice-versa) e construindo, nos seus proprios tempos, a sua
narrativa pessoal da DDCLE. Subjacente a toda a proposta, é clara a intengdo de favorecer o
desenvolvimento, da parte destas mestrandas, de “posturas de investigacdo” solidamente
ancoradas no projecto disciplinar da DL, de acordo com uma dada visdo deste campo disciplinar
e do papel que ele pode assumir na formacdo de professores de linguas, ja amplamente

discutidos neste relatério.

Abrindo agora este pano de fundo sobre as estratégias efectivamente postas em pratica ao longo

das sessdes para executar esta proposta, elas operacionalizam-se pela aplicacdo dos quatro

152 O facto de as mestrandas terem experienciado propostas igualmente flexiveis no primeiro semestre é uma
condicdo facilitadora, que remete para a importancia de um projecto de curso colectivamente construido e assumido.
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principios estratégicos da formacdo do professor de linguas referidos na Parte | deste relatério.
O Quadro 31, que sistematiza as actividades realizadas e descritas nas sinteses descritivas dos
blocos, permite avancar para a explicitagdo desta relacéao.

QUADRO 31. SISTEMATIZACAO DAS ACTIVIDADES REALIZADAS AO LONGO DO SEMESTRE, NA SUA RELACAO COM 0S BLOCOS DE

BLOCOS DE
FORMACAO

FORMACAO

SINTESE DAS ACTIVIDADES
(sessbes presenciais e trabalho auténomo)

Etapa inicial

Enunciacdo de expectativas face ao curso de mestrado e a disciplina de
DDCLE. Sua articulagdo com um projecto pessoal de desenvolvimento
profissional.

Levantamento e discussdo de representacfes relativas ao campo
disciplinar da DLE e da formag&o em DLE.

Negociacao da proposta programatica.

Bloco 1

Didactica de Linguas:
constituicéo,
identidade e dindmicas
de um campo
disciplinar

Leituras, reflexdo (individual e em grupo), confronto de perspectivas e
debate acerca da DL enquanto campo disciplinar, com enfoque em
Portugal. Caracterizacdo da DL: construgdo da perspectiva de trabalho
em DDCLE.

Leituras, sistematizacdo e anélise critica de discursos e praticas
ilustrativos das etapas do percurso recente da DL, com enfoque na
abordagem plural mais recente, enquadradora da perspectiva tedrica e
pedagogica da disciplina.

Debate em torno das perspectivas das mestrandas face a esta abordagem
didactica.

Bloco 2

Percursos de
construcdo do saber
didactico: uma
focalizacdo sobre a
investigacao
portuguesa

Dialogo critico a partir da apresentacdo narrativa do projecto EMIP/DL.
Sistematizacdo das caracteristicas da investigacdo portuguesa recente em
DL, segundo este estudo de meta-analise. Discussdo de alguns topicos
(processos e produtos).

Andlise critica e enriquecimento do texto de divulgacdo e valorizagao do
projecto.

Manipulacdo e exploracdo de instrumentos e produtos do projecto
EMIP/DL.

Leituras, reflexdo e discussdo orientada (com base no impacte percebido
nas praticas profissionais das investigagbes em DL efectuadas
recentemente em Portugal): InteraccBes entre investigacdo em DL e
praticas profissionais: Que impactes percebidos? Como os potenciar?

Partilha em torno dos projectos de dissertacdo em gestacdo: enfoque
sobre problematicas, finalidades e relagdes com conhecimento
produzido.
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Bloco 3

Processos de
construcdo do saber
didactico: uma
perspectiva plural

Discusséo, com os seus autores, de investigacdes em DL desenvolvidas
em contextos de producdo diferenciados: motivagdes, pressupostos e
finalidades, problematicas e objectos de estudo, processos, resultados,
formas de divulgagdo, implicacBes. Exploracdo de eventuais relacfes
com os projectos em gestacdo das mestrandas.

Debate: Interacgdes entre investigacdo em DL e praticas profissionais:
Que papéis podem ser desempenhados por cada um e suas instituicGes?
Que iniciativas? Como lidar com constrangimentos e obstaculos?

Partilha em torno dos projectos de dissertacdo em gestacdo: enfoque
sobre os contributos para as praticas pedagogicas e o desenvolvimento
profissional dos seus autores.

Bloco 4

(transversal)

A construcdo do saber
didactico em contexto
plurilingue (co)-
reflexivo-experiencial

Levantamento e partilha de nogdes prévias sobre a Intercompreensdo,
meta-conceito nuclear da formagdo Galapro, no ambito de uma
abordagem plural em DL. Evidenciacdo colectiva de argumentos para
justificar uma formacédo de professores de linguas em intercompreensao.
Levantamento de expectativas e motivages.

Apresentacdo da sessdo Galapro. Viagem virtual guiada a uma sessao
concluida.

Elaboracdo dos perfis linguistico-comunicativos e profissionais e dos
cadernos de reflexdo. Sua partilha.

Realizacdo, na plataforma, das actividades do cenério de formagdo, nas
suas 4 fases e utilizando os espacos e instrumentos de formacgédo e
comunicagdo disponiveis.

Balancos intermédios criticos da formagdo em curso.

Confronto final com as concepcdes iniciais de intercompreensdo e com
os argumentos evidenciados para esta formacao.

Etapa final

Apresentacgdo e discussdo dos portefdlios de formacao
Apreciacdo critica da disciplina.
Divulgacéo (eventual) de trabalhos realizados

De seguida, procuro evidenciar de que modo estas actividades podem operacionalizar os
principios estratégicos de formacédo da disciplina, tentando ainda oferecer uma visdo coerente e

global que realce as articulages entre eles, tal como sugerido na Figura 1.
Principio do didlogo

O valor que atribuo a uma formacao estruturada segundo principios de didlogo atravessa toda a

estratégia metodoldgica da disciplina e concretiza-se na criagdo de ambientes onde as
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mestrandas sdo estimuladas a interagir com multiplas vozes, mais proximas ou mais distantes,
presenciais ou virtuais, em directo ou em diferido, experienciando, no confronto, tenséo,
deslocalizacdo, reenfoque, que estas interacches provocam, espagos enriquecedores para a
construgdo de novos e mais amplos sentidos. Acredito que estas situacdes trazem a formacgéo
um “excedente de visdo” (Bakhtine, 1992), realcando a incompletude do conhecimento
construido, a sua natureza sempre (inter)subjectiva e, como tal, condicionada a um tempo, um
espaco, um olhar; mas reforcam ainda a complexidade e instabilidade deste conhecimento, ao
mesmo tempo que mobilizam o desejo de o indagar e ampliar, ou de reencontrar uma “ordem
perdida”. E nesta tensdo encontro/desencontro, fonte de “contra-palavras” (idem) estimuladas
pelo diadlogo, que se procura que as professoras véo valorizando ndo apenas a provisoriedade
dos (seus e de outros) saberes, mas sobretudo o papel dos (todos) outros e das trocas
colaborativas nos seus processos de constituicdo, o que é uma condigdo fundamental para que
assumam uma postura dialdgica, critica e interventiva nos seus contextos de acgéo profissional,

conforme é intencdo desta disciplina.

Na DDCLE, os espacos de interlocugdo sdo deliberadamente plurais. A plataforma Galapro
constitui porventura um dos mais ricos, na medida em que nela se cruzam sujeitos muito
diferenciados (formandos e formadores de diversas proveniéncias geograficas, culturais e
profissionais, de varias idades, com percursos e projectos de vida distintos), convidados a
trabalhar em conjunto num projecto que constroem colaborativamente, utilizando as suas
préprias linguas e linguagens (logo, flutuando em permanéncia entre posi¢fes de ensino da sua
lingua e de aprendizagem das linguas dos outros), as quais se acrescentam aquelas que sdo
préprias da comunicacdo a distancia, nas varias modalidades (sincronas e assincronas)
integradas na plataforma e efectivamente usadas na realizacdo das actividades. Se esta
pluralidade de vozes é sentida, num primeiro momento, como cacofénica, algo perturbadora ou
mesmo intimidatéria da participacdo, rapidamente as mestrandas a compreendem como
oportunidade (de contactar com outras linguas, de se observarem e observarem o0s outros em
interacgéo plurilingue, de discutir dilemas educativos, de partilhar crengas, saberes, referéncias,
experiéncias, culturas, ...) e se envolvem activamente nas interac¢des, conforme o comprovam

as analises efectuadas as participacdes de formandos e formadores da sessdo (ver Bloco 4).

Mas o0s espacos plurais de di&logo criados na disciplina ndo se confinam aos ambientes virtuais:
também nas sessOes presenciais, e para além das interaccbes entre professora e mestrandas e
entre elas (em actividades de dialogo reflexivo, de discussdo dentro dos grupos, de debate e
confronto de ideias com toda a turma, enriquecidas pela heterogeneidade das participantes e das

linguas da escola que representam), a introducéo de novos interlocutores é provocada em todos
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0s blocos, com particular incidéncia no Bloco 3, quando investigadores actuando em diversos
contextos e com diferentes propositos, mais ou menos académicos, sdo convidados, também
pelas mestrandas, que os escolhem, a vir discutir o seu trabalho e a sua perspectiva de DL com o
grupo. A interaccdo com didactas de referéncia em Portugal, vozes que as mestrandas conhecem
de encontros com 0s seus escritos, cria uma oportunidade assinalavel de discussdo directa do
pensamento que subjaz & proposta curricular. De referir ainda a abertura da aula a novas
geracgdes de didactas (como bolseiros, investigadores auxiliares, técnicos de investigacdo) e a
alunos de doutoramento do ramo Didactica e Desenvolvimento Curricular, esta Gltima
favorecendo elos de ligacdo entre ciclos de formagdo, capazes de incitar as mestrandas a
prosseguir, formalmente, o seu percurso de formacdo avangada. Compreender o que significa
trabalhar em DL e qual o papel especifico que cada um poderd assumir nesse trabalho &,

acredito, uma das potencialidades maiores desta polifonia de vozes ensaiada na disciplina.

O dialogo vive-se ainda de outros modos ao longo do curso. Assim, as alunas observam e
analisam textos de diferente natureza (artigos, relatorios, textos de divulgacdo cientifica,
monografias, apresentacdes orais de trabalhos, interacges electronicas, testemunhos editados
em video, ...), acompanham polémicas conceptuais e metodolégicas pelas vozes dos seus
autores (por exemplo, seguindo os percursos de conceitos didacticos, observando as tomadas de
decisdo estratégicas de equipas de investigacao, visionando testemunhos de varios autores sobre
0 conceito de intercompreensdo e seu valor), interrogam e sistematizam argumentos e contra-
argumentos, evidenciam pontos de convergéncia e de divergéncia (por exemplo, face a uma
definicdo de DL), discutem, em suma, processos epistemoldgicos, também eles relevantes para

uma relagéo critica e reflexiva com o conhecimento didactico.

De relevar que, em todas estas interacgdes, vao estabelecendo e consolidando pontes dialdgicas
entre contextos de investigacdo, contextos de formagdo e contextos profissionais, entendendo
todos eles enquanto espacos de indagacgao possivel e desenvolvendo competéncias de analise de
modo a torna-los cada vez mais compreensiveis e, correlativamente, mais articulados em prol de

um mesmo projecto de educagao.

O sentido formativo deste dialogo exige que ele se faca também entre o sujeito e ele proprio. E
neste pressuposto que se criam igualmente momentos em que as alunas sdo chamadas a
explicitar os seus pontos de vista, motivagdes, crencas e ideologias, a confrontar 0os seus
préprios argumentos e a analisar as articulagbes entre vérias dimensdes do seu perfil
profissional. A partilha (presencial e virtual, com a professora, com os colegas, com convidados

das sess@es, com todos ou apenas alguns formandos e formadores de Galapro) dos dossiers de
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formacdo em curso, de trabalhos e dos projectos de dissertacdo em gestacao representam, por

efeitos de espelho, uma situacdo particularmente favorecedora deste dialogo interior.

Importa ainda referir que foi sendo sugerido as mestrandas a divulgacdo das suas experiéncias
de formacdo em DDCLE, o que algumas fizeram em situa¢6es diferenciadas (coldquios, artigos,
edicdo na plataforma Galapro, eventos nas escolas, reunides com colegas - ver a frente,
Avaliacao), nas quais 0 seu proprio discurso se tornou objecto do meta-discurso dos outros,

configurando uma outra situacao de interlocucdo com valor formativo.

Numa outra dptica, explicitadas as suas ancoragens, o préprio processo de formacdo em si
constitui-se, no tempo, em objecto dialégico: mais concretamente, ele resulta de um trabalho
conjunto, onde as decisGes vdo sendo tomadas através de processos de negociagdo que
envolvem critérios, factores de relevancia, elementos de significacdo, articulagdes entre blocos e
etapas, numa vivéncia partilhada do curriculo que reforca a sua natureza flexivel, continuada e
colectiva. Note-se, alids, que é este entendimento de curriculo, associado a uma relacdo
interpessoal caracterizada pela confianca, pela transparéncia e pela ética, na qual me procurei
implicar, que possibilita que o didlogo possa instituir-se em principio nuclear de formacéo.

Principio da diversidade
O principio da diversidade cruza e amplia o anterior, dando coeréncia a proposta e compondo
um quadro de formacéo na complexidade (e para a complexidade), cuja relevancia se explicitou,

nas suas varias vertentes, na Parte | deste relatorio.

Antes de mais, resulta deste principio a adopcao de uma estratégia metodol6gica plural (onde se
cruzam actividades de natureza diversa, favorecendo processos multiplos de acesso ao saber e a
construcdo de itinerarios individualizados de formacdo), que preferi relativamente a uma
estratégia Unica, aglutinadora e coluna vertebral de todo o trabalho, ensaiada em edi¢des
anteriores de outros mestrados (tratava-se entdo de desenvolver mini-projectos de investigacéo-
accdo nos contextos profissionais), por acreditar que oferece potencialidades formativas
acrescidas, dada a sua maior flexibilidade e adaptabilidade a diferentes perfis de alunos, por um
lado, e a maior abrangéncia em termos de perspectivas e contetdos, por outro. Esta estratégia
plural, apoiada num programa aberto, ndo se estilhaca em pecgas de mosaico, acredito, porque
estd organizada em torno de um conjunto de pressupostos no que respeita & sua relevancia
formativa e a sua incidéncia disciplinar, e em torno de uma dada perspectiva (plural) de

Didactica de Linguas, ambos (pressupostos e perspectiva) discutidos com as mestrandas no
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inicio do curso (Etapa inicial e Bloco 1). Note-se que o0s textos incluidos no item

Fundamentagéo que inicia cada bloco podem ser utilizados para este fim.

Assim, na minha posicdo de gestora do curriculo, fui propondo a turma a vivéncia flexivel da
disciplina, procurando que os espacos de negociacdo se relacionassem com a criacdo de
condicBes de significacdo subjectiva, de contextualizacdo dos saberes e de diversificacdo dos
percursos. Neste ambito, as alunas foram constituindo grupos (também na sessdo Galapro) em
torno de determinadas preocupacfes de indole diversa (por problematicas, por linguas, por
contextos escolares especificos, por niveis de ensino, por abordagens didacticas) e, no seio
desses grupos, diversificando as interacces, os autores lidos, os conceitos operatorios, 0s
topicos, metodologias e produtos de trabalho, as formas e suportes para a sua divulgacao. Foi
nesta diversidade (da qual resultou, por exemplo, como trabalhos de campo finais, uma
investigacdo de terreno e uma analise documental) que se pretendeu que cada uma pudesse
encontrar na disciplina um espaco proprio de afirmacdo e de intervencdo, espaco esse
reconhecido pelas outras e pela professora, que o puderam também utilizar no aprofundamento e
alargamento social dos seus proprios saberes.

Mas a diversidade viveu-se na disciplina de maltiplas outras formas, ao sabor, em particular, das
situacOes dialdgicas que iam sendo criadas (ver atras): na natureza dos textos lidos, observados
e construidos (artigos, relatérios, dissertacdes, biografias, testemunhos, mensagens em correio
electrénico e em férum, chats, corpora diversificados, documentos de politica linguistica, entre
outros); nas linguas e linguagens desses textos (os da plataforma Galapro, que assumiam a sua
condicdo plurilingue e electrénica, mas também videos, plataformas, blogues, bases de dados,
graficos, tabelas e outras modalidades de apresentacdo de resultados, powerpoints, transcricoes,
desenhos, narrativas, folhetos, ...), numa ampla vivéncia da multimodalidade que caracteriza 0s
processos comunicacionais contemporaneos; nos sujeitos a quem foi dada voz (para além da
professora, das alunas e da comunidade internacional Galapro, os didactas que participaram nas
sessBes, vindos de universos profissionais diferenciados, ou os estudantes de doutoramento,
bem como os publicos a quem se dirigiram as iniciativas de divulgacdo dos trabalhos
realizados); na multirreferencialidade de perspectivas tedricas e metodoldgicas contactadas (por
exemplo, face a uma definicdo de Did4ctica e ao conceito de intercompreensdo, ou quanto aos
modos de fazer investigagdo em Didactica — Bloco 3), compondo-se progressivamente uma
abordagem ecléctica, complexa, critica e criativa; na natureza dos conceitos centrais do curso
(didactica, competéncia plurilingue e pluricultural, repertorios linguistico-comunicativos,

intercompreensao, ...).
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Pretende-se que esta diversidade, para além de tudo o que ja foi dito, seja favorecedora de uma
formacéo com funcéo problematizadora e emancipatdria, mobilizando as mestrandas para um

agir profissional flexivel, contextualizado, argumentado, consciente, ecléctico e criativo.

Principio da reflexividade

Assumindo-se como um principio de natureza diferente dos dois anteriores, sustentadores da
estratégia global de concepcéo das actividades da disciplina, o principio da reflexividade aplica-
se, antes de mais, a forma como estas actividades sdo construidas na interaccdo presencial ou a
distancia (para exemplificar, ver Aradjo e Sa, De Carlo & Melo-Pfeifer, 2010, que analisam esta
interaccdo reflexiva no quadro de uma sessdo Galapro, com enfoque no comportamento
comunicativo dos formadores), ou instituidas em contextos favorecedores de movimentos de
aproximacao/distanciamento/re-aproximagdo onde adquirem o duplo estatuto de processo de
formac&o e de objecto discursivo. De outro modo, procura-se, ao longo do curso, promover um
discurso critico capaz de redefinir a relacdo das formandas com os saberes, nomeadamente em
situacBes de indagacdo epistemoldgica (porque digo/ se diz isto?), e, deste modo, estimular a
desconstrugdo de um pensamento profissional individual mais ou menos rotinizado e pouco
argumentado e o desejo de o explorar através de novas perspectivas emergentes (trazidas pela
diversidade dial6gica das outras vozes que circulam nas sessfes). Encorajam-se ainda atitudes e
competéncias de interpelagdo critica do conhecimento didactico com o qual vdo contactando.
Nesta dupla interpelacéo reflexiva (do seu conhecimento pessoal e do conhecimento dos outros,
designadamente do conhecimento publico em DL) pretende-se que as formandas encontrem

condi¢des favorecedoras de autonomia epistemoldgica.

Neste quadro, as actividades reflexivas jogam com uma dupla dialéctica: i) “armar” o olhar das
formandas, fazendo-as contactar criticamente com quadros teéricos e metodoldgicos, conceitos,
dispositivos de andlise e resultados de investigagdes que lhes permitam referir-se aos objectos
em foco (saberes didacticos) com rigor, precisdo e autonomia, compreendendo a sua natureza
contextualizada; ii) mobilizar esse olhar mais “esclarecido” em tarefas de aprofundamento e
analise critica do objecto em si (estudando-o de outros pontos de vista, discutindo-o com outros
interlocutores, indagando-o de um ponto de vista didactico), bem como da sua relagdo com ele,
desenvolvendo uma consciéncia mais profunda dos sentidos, fundamentos, implicacGes e
relevancia daquilo que é dito (e dizem) e, por conseguinte, novas relagcdes consigo, com 0s
outros e com o saber didactico. O dialogo reflexivo, as discussdes em torno de certas
problematicas na turma e na plataforma, a evidenciacgao de critérios de relevancia e validade dos

saberes construidos e em construcdo e dos percursos efectuados e a efectuar assumem aqui um
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particular significado, incitando o grupo a posicionar-se criticamente face ao que vai sendo feito
e dito e a estabelecer conexfes permanentes com a praxis educativa (enquanto espago de
referéncia do discurso produzido, mas também terreno privilegiado de indagacdo,
designadamente nos trabalhos que forem sendo efectuados ou naqueles que sdo apresentados
nas sessdes), que assim assume a sua funcao de locus de producgéo do saber didactico.

Para além disto, criaram-se actividades onde a atitude reflexiva é especificamente visada: refiro-
me ao caderno (guiado) de reflexdes, espago favorecedor de narrativas (partilhadas) sobre si em
processo de formagao (com outros) e sobre o processo de formagdo em si, a partir da observacéao
dos acontecimentos vividos e do significado pessoal que eles vao adquirindo. A explicitacdo dos
fundamentos de decisGes tomadas ou a tomar, especialmente no que toca aos projectos de
dissertacdo em gestacdo, sempre em relagdo com a vivéncia da formacgdo e com uma visdo de si

enquanto profissional “em construgdo”, assume aqui também uma funcgéo de destaque.

De forma intencional, procura-se, em suma, criar rotinas de reflexdo, ou as atitudes e
competéncias indagadoras “do intelectual que se interroga” e interroga os outros para agir
(Alarcdo, 2001a), compreendidas igualmente como condicbes favorecedoras da emancipacéao

profissional.

Principio da desocultagédo

Na mesma linha do anterior e sustentando-o, ao dar-lhe matéria e substancia, situa-se o principio
da desocultacdo, o qual, na sua operacionalizacdo estratégica, se traduz, numa primeira vertente,
na valorizagdo da dimensdo experiencial (propria e dos outros) das actividades. As mestrandas
(e os outros interlocutores da disciplina) sdo assim encorajadas a falar (e a escrever) sobre as
suas representacOes, teorias pessoais, crencas, motivagdes, expectativas, vontades, as quais,
tornando-se objecto de auto e hetero-analise (descritiva, tedrica), durante as sessGes ou na

plataforma, impulsionam a evolugéo (individual e social) do pensamento profissional.

Para além desta vertente mais estritamente individualizada, o principio da desocultacdo estende-
se ainda a toda a situacdo de formacdo, muito em particular ao discurso da professora,
comprometida com a fundamentacdo e negociacdo das suas propostas e opcles (ver, por
exemplo, processo de escolha dos investigadores a fazer intervir nas sessdes do Bloco 3).
Procura-se formar em condi¢Ges de complexidade, transparéncia, clareza e humildade, mas
também, de flexibilidade e adaptabilidade, entendidas como condigfes para o estabelecimento
de uma relacdo interpessoal favordvel as dindmicas formativas. Nesta linha, criam-se, nas

sessdes, momentos de interpelacdo das decisdes subjacentes as préaticas de formacdo (como os
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conteudos, a gestdo do tempo, as tarefas, os critérios de avaliacdo, os formatos e natureza dos

trabalhos, as suas modalidades de divulgacéo, ...), durante os quais, mais do que argumenta-las,

se pretende torna-las partilhadas por todos os sujeitos envolvidos, mestrandas e professora, de

forma a clarificar um percurso que s6 pode ser trilnado em conjunto. E neste ambito, por

exemplo, que foram construidos e negociados documentos reguladores do processo (como a

proposta de programa da disciplina, a calendarizagdo do percurso formativo, pardmetros de

avaliacdo, guides de planificacdo dos trabalhos) e escritos os textos que fundamentam cada

bloco.

O quadro seguinte exemplifica estes principios com actividades concretas, a0 mesmo tempo que

permite compreender as suas interpenetragdes.

QUADRO 32. OPERACIONALIZACAO DOS PRINCIPIOS ESTRATEGICOS DE FORMACAO: EXEMPLIFICACAO

Principios estratégicos

Exemplos de actividades

Principio do dialogo

Entre linguas e culturas: realizacdo on-line das actividades do cenério de
formac&o Galapro.

Entre professores de linguas: realizagdo colaborativa de tarefas; debates;
partilha de expectativas, crencas, motivacdes, ideologias.

Entre sujeitos que aprendem linguas e sujeitos que as ensinam: realizacéo
on-line das actividades do cenério de formag&o Galapro.

Do sujeito em formagdo consigo proprio: elaboragdo do Dossier de
Formacao (perfis e caderno de reflexdes).

Entre metodologias de ensino/aprendizagem e metodologias de formacéo:
realizacdo on-line das actividades do cendrio de formagao Galapro.

Entre formadores de professores e entre eles e os formandos: negociacéo e
execucdo do plano de trabalho na sessdo Galapro; negociacdo da proposta
programatica.

Entre contextos de formacdo, contextos de investigacdo e contextos
profissionais: discussdo, com 0s seus autores, de investigacdes em DL e
seus critérios de relevancia; realizacao de estudos empiricos.

Entre diferentes etapas do processo formativo: negociacéo da formag&o.
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Plurilinguismo e pluriculturalismo: realizagdo on-line das actividades
cenario de formacdo Galapro.

Complexidade e contextualizagdo: discussdo, com o0s seus autores, de

do

Principio da investigagbes em DL desenvolvidas em contextos de produgdo

diversidade diferenciados.
Multirreferencialidade: compilagdo e enriquecimento de defini¢des de
DL; discussio do estudo “Conversas com didactas: perspectivas,
polémicas e interrogagdes em Didactica”; debate em torno das
perspectivas das mestrandas face a uma abordagem plural em DL.
Levantamento e partilha de nocGes prévias.
Evidenciacdo colectiva de argumentos.

Principio da Levantamento de expectativas e motivacées.

desocultacéo

Evidenciacdo de pressupostos, ideologias, fundamentos e contextos de
producéo do saber didactico.

Explicitagdo de projectos.

Elaboracéo do Dossier de Formacéo (perfis e caderno de reflexdes).

Principio da
reflexividade

Partilha do caderno de reflexdes e dos perfis.
Diéalogos reflexivos.
Escrita reflexiva e dialdgica.

Partilha de projectos em gestacé&o.

Como forma de ilustrar a operacionalizacdo destes principios, facilitando a compreensao

holistica da dimensdo estratégica da disciplina, apresentam-se, em anexo, alguns instrumentos

de trabalho que, propondo tarefas diferentes, promovem todos eles o seu cruzamento:

construcdo polifénica de uma definicdo de DL (Bloco 1, Anexo 3); guido de viagem a uma

sessdo concluida da plataforma Galapro (Bloco 4, Anexo 4); guido de planificagdo do trabalho

de campo (Bloco 1, Anexo 5).
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Bibliografia

A bibliografia indicada as mestrandas integra o programa da disciplina (ver Anexo 2),
distribuido na primeira sessdao, momento em que é brevemente comentada no que diz respeito
aos critérios de seleccdo das referéncias e a sua articulagdo com a estratégia de desenvolvimento

curricular, bem como a sua funcédo (consultiva e de aprofundamento) neste documento.

Esta bibliografia, que pode ser rentabilizada no processo de elaboracdo das dissertacfes de
mestrado, deve ser considerada como uma lista em aberto, a completar em funcdo dos contetidos
e dos trajectos de formacao, quer durante as sessGes (nomeadamente com 0s textos indicados no
item “bibliografia recomendada” das sinteses descritivas dos blocos de formacéao), quer pelos
investigadores convidados, quer pelas préprias mestrandas, no ambito dos seus trabalhos
individuais e em grupo. E neste quadro que se justifica que se indiquem fundamentalmente
livros (relegando-se os artigos, enquanto estudos mais aprofundados e topicalizados, para as
sessOes de trabalho, onde alguns constituem pontos de partida das discussfes) e que as
referéncias ndo se encontrem agrupadas por temas (embora em cada bloco algumas sejam
recomendadas). Note-se, alids, que uma organizacao tematica desta bibliografia seria uma tarefa
dificil e inatil, ja que as referéncias seleccionadas, na maior parte dos casos livros, repita-se, ndo
se esgotam num dado contetdo, sendo convocadas ao longo de todo o curso, organizado que
estd em torno de um eixo central (uma dada perspectiva de DL), cuja abordagem vai sendo

progressivamente composta e aprofundada durante a disciplina.

Em termos gerais, esta lista de referéncias procura abarcar um conjunto de obras capazes de dar
conta da complexidade do campo de estudos no &mbito do panorama actual da DLE, nas suas
origens e condicfes de emergéncia (ex.. Alarcdo, 2010; Germain, 1993; Puren, 1988),
pressupostos (ex.: Puren, 1999; Zarate, Lévy & Kramsh, 2008), conceitos mobilizados (ex.:
Byram, 1997; Coste, Moore & Zarate, 1997; Ferrdo Tavares & Ollivier, 2010; Hawkins, 1984),
metodologias convocadas (ex.. Gonzélez Pifieiro, Guillén Diaz & Vez, 2010; Molinié, 2006;
Simdes, 2006), caracteristicas da investigacdo efectuada e em curso (ex.: Alarcdo & Araujo e
S4, 2010; Chardenet & Blanchet, 2011; Macaire, Narcy-Combes & Portine, 2010), relagdes com
as politicas educativas (ex.: Alderson, 2009; Byram, 2008; Byram & Risager, 1999), com a
formacdo de professores (ex.: Bizarro & Moreira, 2010; Breidbach, Elsner & Young, 2011;
Castellotti & De Carlo, 1995; Puren, Bertocchini & Costanzo, 1998), com as praticas
profissionais (ex.: Andrade & Pinho, 2010; Cadernos do GT-PA; Cardoso, Martins & Paiva,
2008), com as grandes finalidades educativas (ex.: Byram & Fleming, 1998; Guilherme, 2002;
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Phipps & Gonzalez, 2004) e com o curriculo (ex.: Egli Cuenat, 2009; Van Lier, 1999). Inclui
ainda algumas obras gerais sobre a educacdo e o pensamento contemporaneo (Morin, 1999;
Sousa Santos, 2003), outras de referéncia em DL (Baker & Prys Jones, 1998; Byram, 2000;
Cuqg, 2003) e alguns documentos fundamentais no ambito da politica educativa linguistica
europeia (Beacco & Byram, 2007; Beacco et al., 2010).

Como critérios mais especificos de seleccdo das entradas, privilegiei, por um lado, a
acessibilidade das obras (nos Servicos de Documentacdo da UA, no LALE, em linha ou na
minha propria biblioteca pessoal digital) e, por outro, a sua heterogeneidade. No quadro dos
pressupostos e finalidades da disciplina e tendo em conta o publico que a frequenta, esta
heterogeneidade entende-se como relativa:

- a natureza das publicagfes (incluindo obras de sintese, de modo a proporcionar uma Vvisao
compreensiva das problematicas e do seu engquadramento disciplinar e teérico, bem como
estudos de analise empirica e intensiva de determinados topicos);

- as linguas utilizadas (portugués, inglés, francés, espanhol);

- aos seus referenciais tedricos e metodoldgicos, embora se reforcem, naturalmente, os
trabalhos em DL orientados para a perspectiva adoptada na disciplina;

- aos objectos de investigacdo (aspectos cognitivos, afectivos, sociolinguisticos, sociais,
culturais, politicos e pedagdgicos envolvidos na educacao em linguas);

- aos contextos investigados;

- aos estatutos que as linguas observadas assumem para 0s sujeitos que as usam (LM, LnM,
L2 ou LE).

A bibliografia integra ainda uma lista de revistas, disponiveis igualmente nos catalogos dos
Servigos de Documentacdo da UA ou em linha, com o objectivo de apoiar as mestrandas em
pesquisas mais cirdrgicas, no ambito dos seus projectos especificos de trabalho ou ainda na
construgdo das problematicas, visando as dissertagdes de mestrado, e alguns (muito poucos)
links (teis, sobretudo aqueles que permitem ir acompanhando o discurso europeu em matéria de

educacdo em linguas.

Num répido comentério a forma como os mestrandos, na generalidade, gerem esta bibliografia,
devo referir que, por vezes, reagem no inicio desfavoravelmente a sua extensdo
(compreendendo-a como uma lista de obras que efectivamente devem ser todas lidas) e ainda ao
facto de muitas referéncias se encontrarem em francés ou em inglés (considerando que apenas

sdo competentes, para além da sua prépria lingua, nas outras que estudaram/ensinam). Se tal

271



reaccdo ndo deixa de colocar a questdo do escasso mercado de traducdo cientifica em Portugal,
ela evidencia também, para além de eventuais fragilidades na formacdo linguistica deste
publico, atitudes face as linguas e auto-imagens de perfis linguistico-comunicativos que importa
visibilizar e discutir (o que é feito, alids, ao longo da disciplina).

Por outro lado, muito frequentemente os estudantes revelam uma excessiva dependéncia em
relacdo a bibliografia indicada (esta e a das sessdes), que passa a funcionar praticamente como
travdo para comportamentos mais activos de pesquisa bibliogréafica e de frequéncia das
bibliotecas (inclusive das virtuais, como a de Galapro). Tendo em conta o papel, nas
aprendizagens, da procura, seleccdo e integracdo da informacdo, em fungdo de projectos
préprios de trabalho, este facto ja me impeliu, algumas vezes, a ndo incluir nos programas o
item “bibliografia” ou a reduzi-lo drasticamente, mas a verdade é que os sinto depois, enquanto
texto de determinada natureza, amputados da sua sustentacdo teorica e da evidenciagdo da
perspectiva que Ihes é subjacente. De qualquer modo, esta € uma questdo sobre a qual a direccao
do curso se tem debrugado, em articulacdo com todos os docentes e ainda com o0s Servicos de
Documentacgdo, os quais tém sido solicitados a desenvolver ac¢fes de formacdo sempre muito
apreciadas (mas depois ndo devidamente rentabilizadas), nomeadamente no ambito da disciplina

Seminério de Dissertacao.

Finalmente, os critérios de seleccdo dos textos, fundamentalmente artigos, trabalhados em cada
bloco*® (em nimero bastante mais reduzido, ja que se trata de textos de leitura recomendada),

relacionam-se com:

- a sua acessibilidade (em linha, nos Servicos de Documentacdo ou na minha propria
biblioteca digital) e actualidade (sem obsessdo, o que significa que foram integrados textos
considerados importantes na construcdo do pensamento didactico, independentemente da
sua data de publicacéo);

- asua focalizagdo sobre os topicos especificos em discussao;

- a diversidade de perspectivas que introduzem, estando incluidos textos em diferentes
linguas e publicados em diferentes suportes e contextos, sabendo que estes sdo factores
determinantes na construcdo dos pontos de vista dos autores e da forma como textualmente
0s comunicam; de qualquer modo, é notorio que privilegiei textos de autores portugueses, e,

entre eles, os da minha escola, ndo apenas porque sdo aqueles que mais tém trabalhado na

153 No Bloco 4, dada a sua grande flexibilidade, indicam-se sobretudo obras colectivas e niimeros especiais de
revistas, sem discriminar os artigos, cuja selecgdo dependera dos projectos de cada GT.
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perspectiva didactica em foco neste programa e em cujos trabalhos me apoiei para o
construir, mas também porque penso ser importante, nesta situacdo especifica de formacao,
reforcar a familiaridade do aluno com o espaco académico em que se encontra, CoOmo meio
de favorecer a sua empatia para com ele e o sentimento de o integrar, contribuindo para o
seu projecto;

as suas potencialidades na provocacdo de probleméaticas e dilemas, tensdes, divergéncias,
mas também de abertura de caminhos e perspectivas de trabalho;

a sua relevancia percebida para os publicos em questdo (designadamente pelos angulos de
abordagem das questdes, pelas problematicas tratadas, pelo tipo de relagdo com as praéticas,

pela linguagem).
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Avaliacao

Apresentam-se agora as praticas de avaliacdo da disciplina, em duas vertentes: a avaliagcdo das

aprendizagens; a avaliagéo da disciplina propriamente dita.

Avaliacao das aprendizagens

As orientacdes gerais da avaliacdo das aprendizagens da disciplina de DDCLE articulam-se com
0s seus pressupostos, finalidades e orienta¢cdes metodoldgicas e podem ser assim explicitadas:

A avaliagdo visa contribuir para o projecto de formacao da disciplina, enquanto tal, e de cada
um dos seus actores, em particular, encorajando o percurso de itinerarios individualizados de
formac&o/investigacao/intervencdo em DL.

A avaliacdo procura mobilizar e aprofundar conhecimentos, capacidades e atitudes no d&mbito
da DL, favorecendo, especificamente, o desenvolvimento de competéncias investigativas e
profissionais nesta area.

A avaliagdo constitui-se em espaco de formacgdo e desenvolvimento profissional, supondo o
envolvimento activo e a regulacdo auténoma do sujeito (por exemplo, na escolha de temas, de
contextos, de metodologias, de referenciais, de parceiros de trabalho, na gestdo do tempo e das
tarefas, na seleccdo de suportes e modalidades de apresentacdo dos trabalhos, na discusséo de
critérios de regulacdo e na utilizacdo dos instrumentos disponiveis), bem como um elevado
nivel de responsabilizacdo, que se estende também ao professor/formador; assume, pois, uma
natureza dindmica, auténtica e participada.

A avaliacdo constitui-se ainda em espaco de inter-accdo, pressupondo que a formagdo € um
processo pessoal, mas também social; neste &mbito, cria oportunidades de negociacéo, partilha
durante o processo, feedback e divulgacdo (sob varias modalidades) dos saberes construidos,
valorizando-0s em si e na sua relevancia para o processo de desenvolvimento do sujeito e do

grupo.

A avaliagdo é um processo que envolve transparéncia de critérios, negociacdo, clareza e rigor
nas decisdes.

A avaliacdo é realizada com base num portefdlio de formacdo, cuja versao final é apresentada e
discutida no final do semestre (sendo o seu processo de elaboragdo supervisionado nas horas
tutoriais e alguns itens partilhados com a professora, a turma e a comunidade Galapro ao longo
do curso), o qual contém componentes individuais e outros da autoria do par/grupo. A estrutura
do portefolio € flexivel, mas sugere-se a seguinte, com base nos elementos obrigatorios a

incluir:
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Introducdo (individual)
Trabalhos individuais
- Relatorio critico dos 4 blocos de formacéo
- Resenha de uma dissertacdo de mestrado em DL
Trabalhos em par/grupo
- Trabalho de campo
- Produto do trabalho realizado em GT na plataforma Galapro

Reflexéo final (individual)

Na avaliacdo (e na atribuicdo da classificacdo final, global e por componente), sdo considerados

genericamente 0s seguintes critérios:

- grau de implicacdo no processo (abertura, autonomia, sentido critico, envolvimento nas
tarefas, criatividade);

- colaboracdo com o grupo (disponibilidade para a partilha e problematizacdo das questdes e
topicos em andlise e dos projectos e trabalhos em curso e relevancia do contributo dado para
a sua discussao);

- qualidade e coeréncia do percurso efectuado e dos trabalhos realizados;

- assiduidade e cumprimento das tarefas nos prazos estabelecidos.

O quadro seguinte explicita o peso de cada uma dos componentes na classificacéo final.

Componentes Peso na classificagéo
Trabalhos individuais 40%
Relatdrio critico 60%
Resenha 40%
Trabalhos em par/grupo 50%
Trabalho de campo 60%
Trabalho do GT 40%
Participacdo na disciplina 10%

As mestrandas intervém directamente em todo o processo de avaliagdo, quer aguando da
definicdo dos critérios a utilizar, a partir de propostas da formadora, quer na sua aplicacdo
concreta tendo em vista a classificacdo, na medida em que fazem acompanhar o seu portefélio de
uma proposta de auto-avaliagdo (redigida em grupo, no caso dos trabalhos desta componente).

Esta auto-avaliacdo € discutida, na sua relacdo com a minha propria proposta, numa sessao
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especifica de feedback e balanco das actividades, normalmente agendada na ultima semana do

semestre.

De seguida descreve-se cada um dos trabalhos obrigatérios de avaliacdo, quanto aos seus
objectivos, modos de realizacdo e critérios de avaliacdo utilizados. Evidenciam-se também as
potencialidades e limites percebidos, com base nas vozes das alunas, de forma a dar uma

perspectiva mais compreensiva do valor formativo de cada um deles.

Trabalhos individuais

Relatdrio critico dos blocos de formagéo

Obijectivos

Com este relatério, pretende-se criar um espaco de escrita reflexiva sobre a disciplina,
acreditando-se, na linha dos pressupostos pedagdgicos que a enquadram (ver Parte 1), que este
espaco apresenta potencialidades assinalaveis de desenvolvimento pessoal e profissional,
permitindo revisitar a situacdo de formacéo (e a si, enquanto sujeito que se forma), de um modo
mais distanciado, sistematico e critico (a partir das notas das sessfes, dos textos lidos, dos
documentos analisados, das tarefas realizadas, das discussGes com 0s colegas e a professora,
dentro e fora das sessbes, das memorias, das reaccOes e comentarios as primeiras versdes
apresentadas, ...) e ressignifica-la no ambito de um percurso préprio. Num outro ambito, visa
ainda fornecer a professora perspectivas cruzadas da formagéo vista por dentro, por aqueles que

a viveram, que possa reinvestir em futuras edigdes da disciplina, como forma de a melhorar.

Modos de realizagdo

No que diz respeito ao relatorio critico dos Blocos 1, 2 e 3, cujos objectivos foram explicitados
aquando da apresentacdo do programa, propde-se que uma primeira versao seja escrita, segundo
uma estrutura livre e apontando-se para cerca de 800 palavras por bloco, até 1 semana apds a
sua concluséo, e depois partilhada no e-learning, com a formadora e os outros formandos,
abrindo-se a outras vozes e perspectivas capazes de contribuirem para a sua revisao mais

sustentada.

Esta perspectiva dialogada (na linha das narrativas dialogadas de que fala Moreira, 2011) na

elaboracdo dos relatorios amplia-se no do Bloco 4, elaborado com base no Caderno de
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Reflexdes (CdR) da sessdo Galapro (a partir do guido da plataforma). Os objectivos, estrutura e
modos de realizagdo deste Caderno ja foram apresentados e exemplificados, pelo que é indtil
repeti-los neste momento. De qualquer modo, real¢o que se trata de um texto a elaborar num
documento wiki, partilhado, ao longo do seu processo de redac¢do, com os formadores e
formandos, que podem fazer comentérios directamente sobre o texto, favorecendo constantes

revisdes em funcdo também dos pontos de vista dos outros que o Iéem e comentam.

No ano lectivo de 2009/2010, este trabalho foi realizado apenas por uma mestranda, e
relativamente a um unico bloco. Com efeito, alegando cansago fisico e intelectual acumulado
neste segundo semestre (motivado em grande parte pelo facto deste ano estar a ser
particularmente complicado para os professores e para 0s quotidianos escolares e ainda pelo
horario p6s-laboral muito disperso do mestrado***), as formandas propuseram, a certa altura, que
os dois trabalhos de avaliacdo individual fossem entendidos como alternativos, sendo-lhes
permitido optar por um ou por outro. Esta proposta foi aceite, ndo obstante ter sido
unanimemente considerado que empobrecia a avaliagdo numa das suas vertentes fundamentais
(critico-reflexiva). As mestrandas tinham j, nesta altura, iniciado o processo de resenha de uma
dissertacdo de mestrado, pelo que optaram por este trabalho.

De notar, de qualquer modo, que os CdR da sessdo Galapro foram realizados®® pelo que,
efectivamente, as mestrandas experienciaram situagdes de escrita reflexiva colaborativa sobre a

formacao.

A realizacédo do trabalho esta prevista nas horas de trabalho auténomo da disciplina.

Critérios de avaliacdo

Os critérios de avaliacdo deste relatorio deveriam ser construidos com as formandas, a partir de
uma proposta da formadora, e posteriormente integrados numa ficha de avaliacdo distribuida a
turma (apresentada no Anexo 6). Conforme referido, chamadas a participar no seu processo de
avaliagdo, cada mestranda deveria fazer acompanhar o relatorio pela sua auto-avaliacdo,

utilizando esta grelha.

154 Refira-se, por exemplo, que uma das alunas fazia trés deslocagdes semanais a UA, ao fim de um dia de trabalho,
percorrendo cerca de 150 km.

155 No 1.° semestre, conforme explicado na nota 2.
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Potencialidades e limites

As potencialidades, em termos gerais, de um instrumento de avaliacdo deste tipo, enquanto
propiciador de um acto de escrita reflexiva sobre uma formacéo precisa e sobre o sujeito que a
vive e nela se implica, ja foram referidas. Na situacdo de formacdo precisa em referéncia, a
disciplina de DDCLE no ano lectivo de 2009/2010, conforme acima escrevi, este relatorio
acabou praticamente por ndo ser realizado. Sirvo-me assim de relatérios semelhantes
apresentados em disciplinas da mesma &rea, com propostas programaticas analogas, em anos
anteriores, para argumentar, concretamente, as suas potencialidades e limites, no @mbito das
finalidades formativas da DDCLE.

Antes de mais, este relatério permite criar elos entre formandos e formadores, reforgando as
condicdes de clareza e confianca da formagdo, em particular quando é utilizado em situagdo
dialogada, ajudando a explicitar os pontos de vista de uns e de outros. Exemplificando, Ana,

reagindo ao meu comentario a um dos seus relatdrios, escreve:

“depois de relido o meu segundo trabalho (...) entendo perfeitamente que poderd parecer um
discurso de alguém ‘amargurado’ (retomando a palavra da docente Maria Helena Araujo e S4)
ou de alguém vencido pelas mégoas do ensino. Na verdade, ainda sou demasiado inexperiente
para me ‘dar por vencida’, ou para me assumir como mais uma desistente (...) Ndo pretendia,

de nenhuma forma, apresentar-me como uma professora pessimista” (Dezembro 2007).

Estes elos estendem-se aos mundos das escolas e da academia, permitindo aprofundar o
conhecimento de cada um deles nas suas multiplas contingéncias: “a realidade da academia é
bem diferente da vivéncia das escolas, e talvez o tema do relatério me tenha feito reflectir nas

contradi¢des destes dois mundos” (Ana, Dezembro 2007).

Para além desta dimens&o dialdgica, o relatério mostra-se ainda espaco:
- de aprofundamento e apropriacéo dos saberes didacticos, estimulando novas leituras:

“A relagdo problematica que tem se estabelecido entre teoria e pratica (...) pode ser traduzida
em uma serie de conceitos (...). Alguns deles ja foram introduzidos logo no inicio, quando se
abordou a validade da teoria (...) mas aqui trataremos de duas outras concepgbes-chave, dois

“fantasmas’’ no dizer de Alarcdo....” (Luciana, Outubro 2007);

- da sua contextualizagdo num espaco educativo preciso (“Porque ndo criar um espago
comum semanal as vérias linguas que possibilite aos discentes adquirir esses skills

necessarios? Porque ndo trabalhar essas competéncias em &reas curriculares como a
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Formacéo Civica?”, Natélia, Dezembro 2007), onde as formandas sdo as principais actoras
(“Na nossa escola, pelo menos 6% dos alunos sdo representantes de outras linguas e

Culturas”, Isabel, Novembro 2007);

- de observagdo mais distanciada de si, designadamente no que diz respeito a um
pensamento educacional préprio em construgdo (“Como docente (...) ainda estou a
posicionar-me (...) como pessoa, venho preenchida, completa. Como professora, venho
assustada, comprometida”, Ana, Dezembro 2007), na sua relagdo com um percurso de vida
(‘o mais curioso é que vivo, ha 7 anos, numa situagdo de intercompreensao plurilingue em
que até hoje nunca tinha pensado”, Alice, Dezembro 2007), onde as praticas profissionais
adquirem um valor assinalavel (“Como exemplo, refiro a situagdo com a qual me deparei no
ano lectivo transacto....” , Natalia, Dezembro 2007; “Quando trabalhei no Luxemburgo... “,

Isabel, Novembro 2007);

- de projecgdo de novas acgdes educativas (“quando se estuda um texto como O Cavaleiro
da Dinamarca, porque ndo fazer um inter-rail com paragem em varios paises/locais
referidos (....), aprendendo, descobrindo e pensando, reflectindo, de modo a criar nos
aprendentes uma consciéncia pluridimensional das suas aprendizagens?”, Natalia,
Dezembro 2007);

- de observacdo da relevancia profissional do conhecimento didactico (“O conceito de
intercompreensao revela-se-nos vasto, multifacetado e de extrema importancia...”, Isabel,
Novembro 2007).

Uma das potencialidades destes relatdrios que queria aqui ressaltar prende-se com o seu
contributo para as dindmicas de qualidade dos programas de formacdo em todas as suas
dimens®es, ao revelar os sentimentos das formandas (“estou confusa... emaranhada numa teia
demasiado complexa para conseguir decidir qual o melhor comego... ja devo ter planificado

este texto umas 3 vezes...”, Ana, Novembro 2007) e as suas percepgoes relativamente:

- as modalidades de operacionalizacéo curricular (“A verdade é que nunca gostei de viagens
‘a la carte’”, Alice, Dezembro 2007; “esta fase [de Galapro] foi no meu entender menos
organizada! Pareceu-me haver alguma dispersdo e em alguns momentos senti-me perdida e

sem saber o que fazer”, Sara, Margo 2009),

- a0s seus pressupostos (“ndo posso deixar de referir (...) que o desafio da educacdo para a

cidadania reside ndo apenas na sua enorme responsabilidade, como no risco em que o
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professor incorre, tentando criar alunos a sua imagem, de acordo consigo e com 0S Seus

valores. Mas... e se assim ndo for?”, Ana, Outubro 2007),

- e aos conteudos abordados (“prefiro ndo conceber como estanques 0s papéis de pesquisador

e professor, como sugere (...) a autora citada”, Luciana, Outubro 2007).

Os limites deste instrumento de avaliagdo prendem-se, claramente, antes de tudo, com o tempo,
ou melhor, com a auséncia dele (“A questdo do tempo ¢é incontornavel”, Sara, 2009) e com os
habitos de escrita das mestrandas. Com efeito, trata-se de um tipo de escrita que desperta,
facilmente, reac¢bes de ordem afectiva, geralmente de direccdo negativa (0 que ndo acontece
quando sdo solicitados outros tipos de textos, vistos como mais “académicos” ou proprios de
uma formac&o universitaria), o que talvez explique o facto de apenas uma das cinco alunas ter
escolhido realiza-lo (parcialmente). Acreditando nas suas potencialidades, acima ilustradas,
creio que importa insistir, mas trabalhando melhor os seus objectivos e dedicando algum tempo
presencial & analise de alguns escritos (e mesmo a investigacdo que sobre eles tem sido
conduzida), como forma de motivagéo e de evidencia¢do das suas fungdes. De referir que esta
resisténcia se fez igualmente sentir na sessdo Galapro, em relagdo aos CdR, conforme expresso

nos relatorios de avaliacdo das sessdes.

Resenha de uma dissertacdo de mestrado

Obijectivos

Com este trabalho pretende-se desenvolver competéncias de leitura critica e rigorosa de textos
cientificos produzidos no &mbito da investigacdo em DLE, nomeadamente de literatura cinzenta
(dissertacdo de mestrado), tendo em conta também que este € um tipo de texto com
caracteristicas especificas com o qual importa que as formandas se familiarizem. Visa-se ainda
gue as alunas contactem com o trabalho produzido por outros professores em contexto
académico (mestrado), de modo a conhecer as problematicas que tém vindo a ser investigadas e
as metodologias utilizadas, favorecendo processos individuais de construgdo dos seus proprios
projectos de investigacdo, em articulagdo com outros, e, consequentemente, de aprofundamento

do saber didactico.
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Modos de realizacao

Este trabalho foi apresentado no inicio do Bloco 2, momento em que se negociaram também os

seus objectivos, modos de realizacdo e critérios de avaliacdo. Neste quadro, foi distribuido e

rapidamente analisado o sub-corpus Literatura cinzenta do projecto EMIP/DL, solicitando-se as

mestrandas um breve comentario, como forma de iniciar o processo de selec¢do individual da

dissertacdo a analisar. Na sessdo seguinte, apos apresentacdo do projecto EMIP/DL e dos

instrumentos de meta-analise construidos (Alarcdo & Araljo e S4, 2010a, Anexo 1), foram

observadas e brevemente discutidas algumas das dissertacdes referidas pelas mestrandas na

sessdo anterior, levadas para a aula pela docente, apds o que se procedeu a sua seleccdo

definitiva, tendo cada uma delas explicitado os motivos da sua escolha. O trabalho final foi

realizado nas horas de trabalho auténomo do Bloco 2.

As dissertacdes seleccionadas e os motivos indicados foram os seguintes:

Dissertac6es de mestrado seleccionadas

Critérios de escolha invocados

Dias, J. (2007). Imagens da diversidade

intralinguistica no 1.° CEB (Sara)

Interesse pela temdtica, considerada original e
aliciante, e pelo estudo em si, pelo contributo que
pode vir a dar para a definicdo do projecto de
dissertacdo (que pretende desenvolver no dmbito
de uma abordagem da diversidade dentro da LM).

Ferreira, E. (2003) Da relagéo sujeito-lingua: um
estudo com alunos do secundario de lingua
portuguesa (Margarida)

Interesse pessoal e profissional pela relacdo

sujeito/lingua/identidade.

Mendes, L. (2005). A dimensdo politica da
educacéo em linguas (Sandra)

Vontade de conhecer mais detalhadamente o
enguadramento das abordagens plurais, em termos
de politica linguistica educativa.

Rita, A. (2005). Programas e manuais de FLE:
contributos para o plurilinguismo (Patricia)

Necessidade de aprofundar de que modo discursos
reguladores das praticas de sala de aula (programas
e manuais) abordam a competéncia plurilingue e
gue propostas de operacionalizagdo apresentam.

Pinto, S. (2005) Imagens das linguas estrangeiras
de alunos universitarios portugueses (Susana)

Valorizagdo da temadtica, considerada relevante
para vir a equacionar estratégias educativas mais
capazes de aproximar os alunos das linguas.
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Critérios de avaliagcdo

Os critérios de avaliagdo deste trabalho foram discutidos com as alunas a partir do instrumento
de meta-andlise a utilizar e articularam-se em torno quer dos seus objectivos quer do tipo de
texto em causa, nomeadamente: rigor conceptual e de linguagem; sistematizacdo do quadro
tedrico e metodoldgico da investigagdo, com definicdo dos termos técnicos utilizados;
evidenciacdo de resultados obtidos, implicacGes e limites indicados e percebidos; analise critica
e evidenciacéo da relevancia da investigacéo (ver Anexo 6).

Potencialidades e limites

Este trabalho mostrou-se capaz de cumprir as suas finalidades, sobretudo porque familiarizou as
mestrandas com este tipo de texto e lhes permitiu desenvolver (meta)competéncias para o
produzir, nomeadamente no que toca a aspecto estruturais e formais e ao tipo de linguagem
requerido. Ao mesmo tempo, revelou-se essencial na ponte com o segundo ano e com a
maturacdo de projectos individuais de investigacdo, ja que as mestrandas prosseguiram 0s Seus
caminhos no ambito das problematicas e tematicas seleccionadas, tendo considerado que 0s
momentos de discussao e explicitacdo dos motivos de escolha das dissertacGes a analisar tinham
sido fundamentais neste processo. llustrando, Patricia escreve, na parte final da sua resenha:
“Neste trabalho, a traducéo surge claramente como um espaco privilegiado para o encontro de
linguas e como uma proposta de desenvolvimento da competéncia plurilingue”, tendo
posteriormente concebido um projecto de dissertagdo intitulado “Tradugdo pedagogica e
competéncia de aprendizagem em aula de lingua estrangeira” (motivado também pela sesséo
apresentada na Ligdo que acompanha estas provas). De igual modo, Margarida conclui que “Na
senda do que aqui é preconizado (...) julgo que o meu futuro projecto de dissertagdo (...) poderd
também vir a contribuir para uma melhor compreenséo [das circunstancias em que] a integragdo
de uma abordagem plural (...) se repercute nos conhecimentos em portugués e no
estabelecimento de uma relagdo socio-afectiva com esta lingua”, envolvendo-se numa
investigacdo, para efeitos de dissertacdo, cujo titulo é: “A lingua materna revisitada através de
praticas de intercompreensdo”. Também Sara e Susana prosseguiram dentro da mesma
problematica (respectivamente com os estudos “Imagens da diversidade intralinguistica dos
professores de Lingua Portuguesa” e “A cultura linguistica de alunos do 9.° ano de escolaridade

do concelho de Aveiro”).

Alguns dos trabalhos mostram contudo uma maior atengdo a andlise descritiva da dissertacéo,

muito conduzida pelo instrumento de suporte, do que a evidenciacdo dos contributos pessoais da
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leitura do estudo, o que releva de uma percepcao algo formalizada ou académica da tarefa que
ndo recobre totalmente os seus objectivos e que me parece ter sido induzida essencialmente pelo
instrumento-base. N&o contestando a sua pertinéncia neste quadro, penso antes que importa, tal
como foi proposto, conjugar estes momentos de analise mais estruturada com outros em que as
mestrandas (se) possam observar mais livremente os percursos de formagdo e escrever sobre
eles, tal como acontece nos relatérios criticos dos blocos (ver acima), pelo que ambos 0s

trabalhos se complementam.

Trabalhos em par/ grupo
Trabalho de campo
Obijectivos

Com o trabalho de campo pretende-se desenvolver competéncias e atitudes investigativas em
DL, estimulando o aprofundamento de conceitos e problematicas considerados relevantes no
ambito dos projectos profissionais das formandas. Visa-se ainda promover a integracéo,
expansdo e aplicacdo dos referenciais tedricos e metodoldgicos da disciplina, assim como
estimular atitudes de indagacdo das alunas sobre os seus préprios contextos profissionais, como

forma de desenvolvimento de uma competéncia educativa critica, reflexiva e autbnoma.

O trabalho deve permitir a construcdo de saberes contextualizados que possam ser difundidos
junto dos pares e de outros didactas, como forma de fazer circular a investigacao, de multiplicar
0s seus efeitos e impactos e de promover pontes entre contextos de investigacdo, contextos de

formacdo e contextos profissionais e as suas praxis.

Modos de realizagéo

O trabalho foi realizado em pequenos grupos (de 2 e 3 elementos), valorizando-se a
aprendizagem colaborativa e procurando-se desenvolver uma cultura de trabalho em equipa
considerada imprescindivel em contexto educativo, de acordo com uma das finalidades da
disciplina (favorecer o trabalho colaborativo, no sentido de uma pratica curricular mais
integrada). Os critérios de formacdo dos grupos foram da responsabilidade exclusiva das

formandas, aquando da negociagdo das problematicas a estudar.

A natureza deste trabalho foi apresentada genericamente na primeira sessdo da disciplina, tendo
sido explicado que consistia num trabalho de campo, isto ¢, de indagacdo de discursos e

praticas, a partir da recolha e analise de dados, e que as problematicas a abordar seriam
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seleccionadas pelas suas autoras, de acordo com a sua vivéncia da disciplina e com as questdes
que se fossem levantando. Sugeriu-se que o final do Bloco 1 seria um momento aconselhavel
para a definicdo preliminar destas problematicas, mas aceitou-se que as mestrandas pudessem
regular os seus préprios tempos, conscientes embora de que os trabalhos deveriam estar prontos
para apresentacdo oral a turma no final do semestre. Distribuiu-se ainda um guido para
planificacdo do estudo (ver Anexo 5), cuja negociacdo prévia com a docente (nas horas de OT)
era condicdo para avangar para o terreno. Recomendou-se que, entre os elementos a planificar,
fosse incluida também uma proposta de divulgacdo. Depois de estabilizados, os planos de
trabalho foram apresentados & turma, para partilha das propostas, apds o0 que 0S grupos 0s
desenvolveram nas horas de trabalho autonomo, apoiadas pelas horas de OT. Os trabalhos

foram apresentados na sessdo final da disciplina.
As mestrandas organizaram-se de forma diferenciada e optaram também por projectos distintos.

As primeiras a arrancar foram Margarida, Patricia e Sandra, logo no final do Bloco 1, como
sugerido, interessadas em compreender mais aprofundadamente as articulagcbes entre as
orientacdes de politica linguistica educativa europeia e nacional, nomeadamente, de que modo
as abordagens plurais, em particular o conceito de competéncia plurilingue e pluricultural, séo
operacionalizadas nos documentos que regulam as suas praticas educativas (designadamente o
Curriculo Nacional do Ensino Bésico para a LM e as LE e as Orientagbes Curriculares para o
PLnM) e com que articulagdes entre si. Interessava-lhes, em especial, explorar as possibilidades
de um trabalho articulado das linguas da escola abertas pelos discursos instituidores (ver Bloco

2), seu corpus de andlise.

Tendo construido e aplicado uma grelha de analise documental inspirada no CARAP —
Framework of reference for pluralistic approaches to languages and cultures (Candelier et al,
2007), os resultados deste estudo apontaram para uma efectiva articulagcdo dos textos analisados
no ambito de uma proposta concertada de abordagem das linguas na escola, tal como escrevem

nas Conclusdes:

“os principios e valores do referido curriculo [nacional do Ensino Basico], bem como as
competéncias gerais e especificas nele consagradas no que concerne a LM e a LE, possibilitam,
em articulacdo com os diferentes programas das areas curriculares disciplinares, mobilizar
saberes e adoptar estratégias que permitem o desenvolvimento da competéncia plurilingue e
pluricultural. ”
Tendo a percepgdo de que esta articulacdo € quase inexistente ao nivel das préaticas educativas
reais, propuseram-se continuar o estudo, procurando perceber, na dptica dos professores, que

constrangimentos se colocam a traducdo efectiva destas orientacdes no seu trabalho. Assim,
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entrevistaram trés professoras (uma de LM, uma de PLNM e outra de LE), tendo concluido que
existe “uma separagdo entre os que concebem e desenham o curriculo e aqueles que o executam
ou implementam”, produzindo uma percepcdo daquele como “algo estatico e neutro, um

produto’:

“parece seguro afirmar-se que, na generalidade, os professores conhecem mal o que é
proposto, a nivel das perspectivas de ensino, nos varios programas e consequentemente
essas perspectivas nao passam muitas vezes de meras intencfes aprisionadas nos textos
institucionais” (Conclusdes).
Igual clivagem existe, na sua perspectiva, com a investigacdo: “Como se o campo da
investigacdo e a pratica lectiva estivessem em margens opostas de um mesmo rio. A ponte tarda

em se fazer e, enquanto isso, muito do trabalho do investigador (...) cai na agua, perdendo-se na

recontextualiza¢do que o professor faz.... na outra margem”.

Sara e Susana demoraram bastante mais tempo a definir o seu projecto, tendo decidido aguardar
pelo Bloco 3 e pelo contacto concreto com investigagdes em DL. A tematica que seleccionaram
surgiu, de rompante, no final da primeira sessdo desse bloco, aquando da apresentacdo do
projecto “A cultura linguistica das populagdes escolares”. Surpreendidas pelos resultados do
questionario aplicado, decidiram replica-lo quase 10 anos depois a uma amostra constituida
pelos alunos (n. 99) do 9.° ano de escolaridade de uma escola do distrito de Aveiro. Ao
questionario inicial, acrescentaram um grupo de questdes relacionadas com a diversidade
intralinguistica que, como vimos acima (resenha de uma dissertacdo de mestrado) era uma
tematica que interessava a Sara. Os resultados, obtidos através do tratamento dos dados com o
programa SPSS e técnicas de analise de conteudo, permitiram concluir que permanece “‘um
fechamento as linguas quase igual ao de 10 atras, o que se nos afigura inquietante” (Concluséo),
impelindo as mestrandas a interrogarem-se sobre abordagens possiveis para equacionar de que
forma “a escola pode verdadeiramente contribuir para o reconhecimento das linguas enquanto
modo de formagdo de cidaddos que saibam estar num mundo plural” (idem). Avangam assim
com propostas concretas e transversais ao curriculo escolar, onde o dialogo entre professores e

entre estes e 0s investigadores é privilegiado:

“So na construgdo de um conhecimento partilhado do que a didactica pensa sobre as
linguas, a escola pode repensar as suas praticas e encontrar novas formas de estar.
Evidentemente, cada um de nos, enquanto actor nos nossos espacgos de intervencao, tem
também um papel, quer ao nivel do trabalho que desenvolvemos com colegas, introduzindo
novas perspectivas de analise e de abordagem do ensino de linguas, quer depois,
naturalmente, dentro da sala de aula” (idem).
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Este estudo, que as autoras concluem cheias de esperanga (“acima de tudo, pensamos que os
professores precisam de (...) centrar as suas energias numa ac¢do de mudanga, comegando por
acreditar na sua prépria capacidade de se reinventar e de recriar espacos de formagdo do
individuo”, idem), e o contacto préximo com a investigadora que levou a cabo o trabalho inicial
(Ana Raquel Simdes) influenciou decisivamente os seus percursos no MD, tendo desenvolvido
0s seus projectos de dissertacdo sob a sua orientacdo e nesta tematica (intitulados, como acima
escevi, “Imagens da diversidade intralinguistica dos Professores de Lingua Portuguesa” e “A

cultura linguistica de alunos do 9.° ano de escolaridade do concelho de Aveiro”).

Critérios de avaliagéo

Os critérios de avaliacdo dos trabalhos de campo foram discutidos com as alunas e
posteriormente sistematizados e incluidos na grelha de avaliacdo que lhes foi distribuida (em
Anexo 6) e que utilizaram para se auto/co-avaliar, em proposta realizada em grupo que

entregaram simultaneamente com o portefélio, no final do semestre.

Decorrentes dos objectivos e natureza do trabalho, estes critérios relacionam-se essencialmente
com a clareza e relevancia das questdes e problematicas colocadas, a construcdo critica,
rigorosa, articulada e fundamentada do enquadramento conceptual e do desenho metodoldgico,
o rigor da descricdo, interpretacdo e analise critica dos fendmenos observados, 0 cumprimento
de regras formais do trabalho cientifico (estrutura, tipo de linguagem, referenciacdo de fontes,
citagdes, etc), a organizacdo, redaccdo e apresentacdo do todo e o empenho colocado no

processo e na colaboragéo no interior do grupo.

Potencialidades e limites

As potencialidades mais relevantes deste trabalho encontram-se de algum modo expressas nos
excertos acima transcritos. Para além de ter permitido uma experiéncia sistematica e
acompanhada (pelas colegas e professora) de investigacdo em didactica, baseada em
interrogacoes, dilemas, perplexidades e inquietacdes das proprias professoras, ele abriu pistas e
perspectivas de trabalho nas escolas, algumas das quais vieram efectivamente a ser percorridas
(designadamente nos projectos de dissertagdo), num caminho coerente onde se assumiram
sempre como principais actoras. O trabalho aproximou ainda as professoras da DL, reforgando o
estatuto da disciplina enquanto interlocutora Gtil para os seus quotidianos profissionais e
levando-as a querer exercer um papel proprio no desenvolvimento de um projecto de que se
sentem fazer parte. Reforcou ainda as suas competéncias de investigacdo em DL e deu-lhes

confianca, a este nivel, para iniciarem as dissertacfes. O facto das mestrandas que realizaram o

286



primeiro trabalho referido terem querido aprofunda-lo, auscultando as vozes (inicialmente nao
previstas) das colegas quanto aos resultados obtidos, e de Sara e Susana terem passado muitas
horas na UA para se familiarizarem com o programa SPSS, revela, a meu ver, a sua motivacgdo e

empenho na realizagdo dos projectos.

Em termos objectivos, a avaliacdo e classificagdo de ambos os estudos (com 16 e 17 valores,
consensualmente atribuidos) reforca estas apreciacGes, tendo revelado que eles correspondem
aos objectivos tracados, traduzindo niveis elevados de investimento, capacidade de articulacdo

com o0s contextos, competéncias de investigacdo e relevancia profissional.

A gestdo do tempo ndo pareceu ser um limite, face a estes dados, ao invés do que aconteceu
com outras propostas de avaliagdo (ver acima, relatorio critico). Contudo, ndo posso deixar de
considerar que, de algum modo, estas mestrandas assumiram este trabalho como central no seu
esforgo e na sua implicagdo na disciplina, com eventuais distor¢cGes da proposta de avaliagcdo
inicial, o que se reflectiu, claramente, na negociagdo (e empobrecimento) do desenho da
avaliacdo. Dilema para a formadora, que nesta edigdo de 2009/2010 resolvi em funcdo do que
me pareceu corresponder as condicGes e possibilidades concretas de formacdo destas
professoras.

Trabalho realizado em GT na plataforma Galapro
Obijectivos

Os objectivos deste trabalho, que se articulam com os do anterior, agora em ambiente mais

alargado de colaboracao plurilingue a distancia, sdo de uma tripla ordem:

- desenvolvimento das competéncias de IC das mestrandas, colocando-as em situacdo de
comunicagdo plurilingue e intercultural, onde interagem nas suas linguas e nas dos outros para

realizar as tarefas;

- desenvolvimento de competéncias de trabalho colaborativo, sendo-lhes pedido a negociagdo e

realizagdo de um trabalho conjunto;

- desenvolvimento de competéncias profissionais para lidar, nos seus contextos de trabalho, com

a IC enquanto meta-conceito didactico relacionado com abordagens plurais das linguas.

Modos de realizacao

Os modos de realizacdo deste trabalho foram descritos no Bloco 4, no item As sessdes ja

concluidas, onde se apresentaram 0s GT em que se inscreveram as alunas da edi¢do 2009/2010
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do MD, as tematicas seleccionadas e uma breve sintese dos respectivos produtos, bem como das

dindmica de trabalho que a eles conduziram.

Critérios de avaliacdo

Os critérios de avaliacdo sdo os definidos no ambito da sessdo Galapro pelo grupo de
formadores, que os formandos conhecem desde o seu inicio e que integram aspectos relativos
quer ao produto do trabalho quer ao processo de construcdo deste produto no &mbito dos grupos
plurilingues (ver Anexo 7'%). Trata-se ndo apenas de evitar a multiplicacdo de critérios de
avaliacdo, mas sobretudo de introduzir na disciplina as mesmas dindmicas de avaliacdo de
Galapro (auténtica, participada, colaborativa, referente aos processos e aos produtos, ver Bloco
4 e Hidalgo Downing, 2009), beneficiando-se dos comentarios avaliativos e sugestdes do
conjunto de participantes. Recorde-se que estes trabalhos sdo editados na plataforma na fase 4,
sujeitos a auto, co- e hetero-avaliacdo formativa (com base neste instrumento) e depois revistos

em funcéo dela e publicados.

Potencialidades e limites

Tendo em conta que esta avaliacdo ndo teve lugar na disciplina de DDCLE nesta edicdo, a
percepcdo que tenho das potencialidades e limites deste trabalho vem-me do desempenho das
minhas func¢Bes de coordenadora da sessdo de formagdo em que tiveram lugar, nomeadamente:
do acompanhamento quotidiano da dindmica dos GT; da leitura dos trabalhos e dos féruns em
que foram discutidos e das fichas de avaliagdo depositadas; do relatério que elaborei da sessao;
da leitura dos CdR das formandas; e do artigo de Carrington et al. (2010), no qual 3 destas
formandas, com uma das suas formadoras, analisam a sua experiéncia de formagdo no GT “IC e

educacdo para a diversidade linguistica e cultural .

De acordo com estes dados, bastante diversificados, parece que o trabalho cumpriu plenamente
0s seus objectivos: “Os meus objectivos iniciais foram cumpridos: construirmos um produto que
tem aplicabilidade. Fiquei muito satisfeita com o resultado” (Sara, CdR). Assim, permitiu
(re)construir o conhecimento sobre IC, bem como o autoconhecimento pessoal, linguistico e
profissional (Carrington et al., 2010: 240), para além de ter colocado a prova as capacidades de

comunicacdo plurilingue e de trabalho colaborativo das mestrandas.

156 pelas razdes ja referidas e que se prendem com a natureza plurilingue da sessdo Galapro, esta ficha, como todos os
outros instrumentos, ndo é traduzida, sendo apresentada na lingua (eventualmente mais do que uma) em que foi
redigida, de acordo com a distribuicdo dos lotes de trabalho do projecto pelos parceiros.
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Para este sentimento generalizado de satisfacdo contribuiram:

- a forte motivacdo inicial para a sessdao Galapro, entendida como um desafio (“desde o

inicio eu sentia uma enorme motiva¢do”, Margarida, CdR);

- 0 ambiente relacional entre os participantes dos GT (“Gostei muito da cordialidade e da
simpatia estabelecida entre todos (...) criou-se um bom ambiente de trabalho do qual

resultaram propostas validas para aplicagdo didactica”, Sandra, CdR);

- a colaboracdo plurilingue e intercultural dentro dos grupos, permitindo a troca de
experiéncias culturais, a descoberta de solucdes para diferentes problemas e a exploragéo de
maultiplas possibilidades de trabalhar a IC em contextos educativos, de acordo com as suas

caracteristicas (Carrington et al., 2010).

Um papel de destaque é dado, nestes textos das mestrandas, a descoberta de potencialidades
linguistico-comunicativas e interculturais proprias, até ai desconhecidas: “Este é, talvez, o
aspecto que me estd a encantar mais (...) o facto de ndo sentir que estou a ler linguas
estrangeiras. Estou tdo concentrada no significado das mensagens que passo de uma lingua para

a outra sem me aperceber” (Patricia, CdR).

O trabalho desenvolveu ainda a sua confianga para implementar actividades didacticas que

envolvem a intercompreensdo, como escreve Margarida no seu CdR:

“E com manifesto agrado que concluo ter adquirido competéncias, a nivel da pratica
pedagégica, que permitem futuramente implementar e orientar a implementacdo de
projectos didacticos que visem a multidimensionalidade do conceito de intercompreensao.
Tal proficiéncia adveio ndo apenas da colaboragdo activa no meu GT, mas também da
observacao atenta e do comentério reflexivo do produto final dos diferentes GT (...) Sinto-
me, hoje, indubitavelmente mais apta e confiante para empreender actividades de
intercompreensdo na sala de aula e para promover valores de respeito e tolerancia pelos
outros.”

Deu-lhes ainda ideias precisas que projectam explorar proximamente, quer com os seus alunos

(“espero poder colocar algumas das actividades em pratica com os meus alunos”, Sandra, CdR),

quer com os pares: “As aprendizagens que fiz (...) permitir-me-80 actuar de forma mais

informada junto dos meus colegas de trabalho” (ibidem).

A leitura dos trabalhos efectivamente editados na plataforma vai ao encontro destas percepcdes
das formandas. Tratando-se, todos eles, de documentos plurilingues, elaborados colectivamente
pelos membros dos GT com o0 apoio dos formadores e na sequéncia de interac¢Ges em forum e

em chat, reflectem, na sua real variedade, o empenho dos seus autores na compreensdo de
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questdes que eles préprios colocam e as quais procuram dar respostas, explorando a0 maximo a

diversidade de competéncias, interesses e pontos de vista de cada um.

Os limites deste trabalho, na perspectiva das mestrandas, prendem-se, fundamentalmente, com o
tempo que lhes exige, superior as expectativas, e com a sensac¢do de ter sido muito exploratorio,
ja que, pela sua complexidade e caracter inovador, exigiria prolongar-se ao longo de todo o0 ano
curricular, ou em sessbes consecutivas (0 que, alids, vai ao encontro da nossa proposta
curricular®®). E assim que Sara, no seu CdR, fala do “sabor amargo na boca por saber a pouco”.
Também ¢é referida alguma dificuldade inicial de negociacdo dos projectos de trabalho (“A
maior dificuldade sentida foi o desafio (...) a nossa capacidade de negociacdo dos objectivos a
atingir, das estratégias a implementar”’, Margarida, CdR), bem como receios iniciais
relacionados com a natureza (plurilingue e a distancia) da comunicacao, ultrapassados ao longo
da sessdo. Refira-se finalmente algum desagrado pela participacdo muito desequilibrada dos
membros do GT (embora propria de uma formacéo a distancia), traduzindo o envolvimento das

mestrandas na construcéo dialdgica da formacéo.

Lendo os trabalhos, acrescentaria porém que nem sempre eles sdo coesos e nalguns momentos é
notério que foi o formador que introduziu, a posteriori, alguns elementos de coesdo e
progressao, 0 que remete, para além de alguma dificuldade na elaboragcdo colectiva de um
produto a distancia nestas circunstancias, para questfes relacionadas com o papel e as funcGes
do formador neste tipo de formacdo e com a percepcdo que cada um deles tem, percepcao esta
ndo necessariamente coincidente (e teria de o ser?) na comunidade de formadores de Galapro
(ndo obstante estar ao dispor um Guia do Formador, que as explicita). O facto de a plataforma
ndo dispor ainda, aquando da realizagdo desta sessdo, de instrumentos de escrita colaborativa

explica também, de algum modo, esta fragilidade dos trabalhos.

Participacdo na disciplina

A participacdo na disciplina € também objecto em si de avaliagdo, embora esteja igualmente
contemplada na apreciacdo dos trabalhos a realizar, razdo pela qual o seu peso isolado global é

apenas de 10%.

157 Por esta razdo, Margarida voltou a inscrever-se na sesséo Galapro de 2011, conforme referirei a frente.
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Sentindo que a minha capacidade de observacdo desta participacdo € de algum modo limitada
(designadamente no que toca aos trabalhos de grupo ou a influéncia de aspectos de
personalidade no comportamento durante as horas de contacto presencial e virtual), dou especial
valor as auto-avaliagcBes das mestrandas neste dominio e a experiéncia tem-me mostrado que
esta é uma atitude a continuar, ja que frequentemente as minhas observagdes ndao coincidem
com as percepgdes bem argumentadas dos alunos. Os critérios a considerar integram a ficha de
avaliagdo apresentada em Anexo 6 e sdo igualmente discutidos com as alunas, organizando-se
em torno de trés campos cuja clarificacdo é feita em conjunto: grau de implicagdo no processo;
relevancia da contribuicdo para a qualidade da formacgéo do grupo; assiduidade (definindo-se
um namero minimo de aulas como condi¢do de atribuicdo da classificagdo méaxima) e

cumprimento de prazos.

Num comentério global a esta proposta de avaliacdo das aprendizagens, e tendo em conta a
experiéncia vivida em 2009/2010, ela parece pesada face as reais possibilidades das mestrandas.
Contudo, uma proposta do mesmo tipo foi realizada com sucesso na UC da mesma area
cientifica do 1.° semestre (Pluralidade Linguistica e Educacdo), bem como em edigdes
anteriores de disciplinas analogas em mestrados pré-Bolonha (quando a frequéncia da sessao
Galapro, na altura inexistente, foi substituida pela realizagdo de moddulos de formagdo do
projecto ILTE, ver nota 133). Claramente, e como o relatorio de avaliagdo do curso também o
manifesta para a generalidade dos alunos, estas mestrandas encontravam-se excepcionalmente
cansadas no 2.° semestre, 0 que podera ter a ver, quer com razfes externas ao mestrado e a
disciplina (relacionadas com um periodo conturbado da vida das escolas e da profissdo), quer
com razfes relacionadas com a organizacdo curricular do MD (homeadamente a sua excessiva
carga horaria, em termos de horas de contacto, e a dispersdo das aulas na semana), quer ainda

com a proposta da UC em si mesma (exigente e trabalhosa, nas suas palavras, ver a frente).

Embora possuindo apenas dados de uma Unica edi¢do, a primeira, penso que importa, com a
direccdo do curso, estarmos desde ja atentos a este cansago que se vai acumulando e reflectindo
nas aprendizagens, procurando encontrar solugdes e alternativas a varios niveis (organizacional,
pedagdgico, curricular), designadamente revendo o plano de estudos de todo o mestrado e de
cada uma das disciplinas, reduzindo as horas de contacto e estruturando-as melhor entre si, em
funcdo do que € o projecto de formacdo do MD. Uma via a explorar, no caso concreto da
DDCLE, é uma mais estreita integracdo curricular da sessdo Galapro, nomeadamente no que diz
respeito ao trabalho desenvolvido no seio dos GT, articulando-o melhor (ou até fazendo-o

coincidir, em modalidades a explorar) com o trabalho de campo agora proposto. Uma outra, de
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tipo diferente, ensaiada com sucesso em edicdes anteriores de cursos de Mestrado, é concentrar
as sessdes presenciais em aulas quinzenais de 8 horas ao sabado, o que reduz para metade as
deslocacges dos alunos, favorece a concentragdo e o ambiente de trabalho e facilita a gestdo da
presenca na aula de convidados, permitindo ainda que estes também se encontrem entre si e que

0s espacos de didlogo sejam mais diversificados.

De qualquer forma, e como se vera de seguida, as formandas atribuiram elevado valor formativo
a esta avaliacdo e consideraram que a disciplina desempenhou uma funcdo nuclear na
articulacdo das aprendizagens do 1.° ano e entre este e 0 2.°, nomeadamente no que diz respeito
a conceptualizacdo do projecto de dissertacdo e ao desenvolvimento de atitudes, conhecimentos
e capacidades para o levar a cabo.

Avaliacéo da disciplina

Conforme mencionei no Enquadramento curricular da DDCLE, a avaliacdo formal da
disciplina por parte das mestrandas néo estd publicamente disponivel. Com efeito, esta avaliagdo
é realizada, na UA, através do preenchimento de inquéritos pedagoégicos on-line enviados a
todos os alunos, no &mbito do SGQ (Sistema de Garantia da Qualidade), cujos resultados estdo
na base, entre outros dados, da elaboragéo dos relatorios de avaliagdo por parte dos directores de
curso (ver Parte 1). Professores e alunos sdo convidados a participar neste processo de avaliagdo
da formacdo e ndo quis introduzir-lhe entropias adicionando outros instrumentos, até por
reconhecer o interesse dos utilizados (em termos de uma perspectiva global de avaliacdo
transversal a toda a formacdo e especifica de cada uma das UC). Contudo, desconhecia o facto
de apenas ficarem disponiveis os dados das respostas dos alunos quando pelo menos 5
preenchem 0s questionarios. Ora nem todas as 5 formandas o fizeram, razdo pela qual as
respostas ndo estdo acessiveis e ndo foram utilizadas no referido relatério. Neste quadro,
contactei os servigos responsaveis pela gestdo destes questionarios que me cederam 0s

resultados das (4) respostas recebidas.

De acordo com estes resultados, em termos globais, numa escala de 1 a 9, as mestrandas
indicam elevados niveis de motivacdo para a UC (8.5) e de satisfacdo relativamente a sua
prestacdo (7.5), referindo ainda ter acompanhado com regularidade e com o apoio da docente o

trabalho ao longo do semestre (7.5).

A Tabela 8 mostra os resultados no que se refere a aspectos mais especificos de avaliacdo do

funcionamento da UC, reforcando a apreciacdo muito positiva das 4 mestrandas, na globalidade
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dos items considerados (excepto num, Disponibilizacdo da informacdo no PACO e no e-

learning, plataformas que de facto utilizei de forma muito restrita nesse ano de alteragdes

informaticas na UA com substituicdo, nesse preciso semestre, da plataforma anterior

Blackboard, tendo privilegiado o recurso ao correio electronico), sendo o funcionamento global

da UC (Pergunta 12) avaliado em 8.25. Refira-se que o item referente a avaliagdo é aquele que

apresenta valores inferiores (7 em 9), o que podera decorrer das dificuldades de gestdo de tempo

que se verificaram, com reflexos na proposta de avaliacdo (contudo, o confronto com a tabela 6

permite verificar que este valor € semelhante ao atribuido as outras UC do MD).

TABELA 8. RESULTADOS DO INQUERITO PEDAGOGICO AOS ESTUDANTES. RELATORIO SOBRE A UC DDCLE

B. caracterizagido da unidade curricular

tab.3
perg ni n2 nl n4 na nG ni¥ nd n9 sofna total wvalid md média Sx
PT 0 0 0 0 0 1 0 0 3 0 4 4 9 8.25 150
F3 0 0 0 0 0 1 0 0 3 1] 4 4 9 8.25 150
P9 0 0 0 0 0 1 0 0 3 0 4 4 9 8.25 150
P10 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 4 4 [ 750 1.29
P11 1 0 0 0 1 0 0 0 0 2 4 2 1 3.00 2.83
P13 0 0 0 0 0 1 2 1 0 0 4 4 [ 7.00 082
P14 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 4 4 [ 750 1.29
P15 0 0 0 0 0 1 0 1 2 0 4 4 8 800 141
TG 1 0 0 0 1 T 4 4 13 2 32 30 8 750 1.81
P12 0 0 0 0 0 0 1 1 2 1] 4 4 8 8.25 0.96
P16 0 0 0 1 0 1 0 4 6 675 1.71
P17 0 0 0 0 0 [I 1 0 2 0 4 T 775 150
legenda
P7 Coordenacdo das varias componentes da unidade curricular (Tedrica, Pratica, Tedrico -pratica;
laboratérios, médulos.. )
P8 Adequacdo dos elementos de estudo e bibliografia recomendados
P9 Adequacao das actividades propostas (casos praticos, trabalhos) aos objectivos definidos para a

unidade curricular

P10 Adequacao e modernidade dos equipamentos (laboratérios, salas de informatica, etc.)

P11 Disponibilizacdo de informacdo no PACO e no e-learning
P13 Adequacdo dos métodos de avaliacdo
P14 Desenvolvimento das capacidades de compreensao dos temas na area

P15 Articulacdo entre as actividades desenvolvidas na unidade curricular e as competéncias adquiridas

anteriormente
TTG  Totais do Grupo P7-P15 excepto P12
P12 Funcionamento global da unidade curricular
P16 Grau de dificuldade dos contetdos
P17 Volume de trabalho/tempo exigido para obter aprovacao final

n1..n9 N?de respostas na opgdo 1 ... n? de respostas na opcdo 9 (escalade 1a 9)

so/na Sem Opinido/Nao Aplicavel

valid N? de respostas validas (sem "so/na™)

md Mediana - percentil 50

Sx Desvio Padrao (medida de dispersdo dos valores em torno da sua media)
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No sentido de aprofundar esta informacdo e de aceder a uma avaliacdo mais distanciada
(também no tempo) da disciplina, capaz de me fazer compreender melhor o seu contributo
percebido pelas mestrandas, enviei a todas elas, por correio electrénico, um ano depois, em jeito
de follow-up, um conjunto propositadamente muito restrito de questdes, que designei de
“Memoria narrativa da disciplina”, solicitando o seu preenchimento e posterior envio, 0 gque

todas fizeram de imediato:

O que diria eu, espontaneamente, sobre esta disciplina e sobre o seu contributo para a minha
formacao?

Como tenho usado (ou ndo) o conhecimento profissional construido nesta disciplina?

O gue mais e menos apreciei?

O que recomendaria a professora para posteriores edi¢cdes?

E com base nesta informacéo (sistematizada no anexo 8), na observagéo das aulas e nas notas de
campo que tomei, e ainda noutros indicadores de que tenho conhecimento relativamente ao
percurso efectuado pelas mestrandas desde que frequentaram o curso e que podem,
concretamente, ser relacionados com a formacao experienciada, que completo agora, com dados

compreensivos, a avaliacdo da disciplina.

Da observagédo informal das mestrandas e do acompanhamento e avaliacdo dos seus trabalhos,
penso poder confirmar que a disciplina foi vivida com motivagdo e envolvimento crescentes,
num excelente clima relacional propicio a partilha e ao trabalho colaborativo (favorecido pelo
facto de ser uma disciplina de segundo semestre), onde as mestrandas se sentiam seguras,
confiantes e comprometidas em fazer da disciplina um espaco de desenvolvimento profissional
para todas. Isto traduz-se, por um lado, no seu esfor¢o em estarem presentes em todas as sessdes
(apenas uma mestranda faltou a 3 aulas e outras duas a 1), no envolvimento permanente na
negociacdo de vérias dimensdes da proposta programatica, reajustando-a aos seus projectos
pessoais neste mestrado, os quais iam progressivamente tomando forma nas discussdes
constantes, e na qualidade dos trabalhos finais, sobretudo do trabalho de campo que, como se
viu, consumiu grande parte da sua energia na disciplina, tendo superado os objectivos iniciais.
Mas percebi também claramente o cansago acumulado das alunas & medida que 0 semestre se ia
aproximando do fim (na linha dos resultados de avaliacdo de todo o MD, docentes e alunos, ver

Parte 1, Enquadramento curricular), tendo procurado responder-lhe aliviando a proposta de
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avaliacdo, embora tenha agora consciéncia de que esta resposta ndo terd sido, eventualmente,

suficiente (nem a melhor).

Estas percepces, cujo caracter subjectivo é dbvio (embora estejam apoiadas nos elementos de
avaliacdo das aprendizagens acima explicitados, avaliacdo esta que ndo se pode dissociar da
avaliacdo da disciplina em si), sdo reforcadas pelas Memérias narrativa da disciplina enviadas
um ano apés a sua conclusdo (ver em Anexo 8, onde transcrevo os excertos mais significativos
dos textos enviados, tendo-me parecido que um procedimento de analise de conteudo, nesta
situacdo, ndo se justificava). De acordo com o que nelas escrevem as mestrandas, 0 projecto de
formacdo que entre todas construimos correspondeu as suas finalidades e contribuiu
positivamente para 0s seus percursos profissionais, sendo percepcionado como uma etapa
fundamental no curso (“Um ano apos a frequéncia da disciplina de Didactica ocorre-me uma
palavra para a caracterizar - fulcral no percurso efectuado de realizagdo do Mestrado”, Susana),
percorrida com prazer ¢ motivagao (“foi das disciplinas durante o primeiro ano que mais gostei
de ter feito”, Sara). Este contributo, para além de se relacionar proximamente com o curso de
MD em si, ja que as mestrandas referem o papel da DDCLE para a génese e desenvolvimento
das suas dissertagdes, é visto em diferentes vertentes que pdem em articulagdo conhecimento e
accdo profissional. Assim, as mestrandas escrevem que a disciplina, pelas leituras efectuadas,
trabalhos realizados e contactos proporcionados com outros investigadores, permitiu aprofundar
conhecimentos (linguisticos, culturais, didacticos, mas também de si préprias e do mundo),
desenvolver competéncias de agir profissional e de investigacdo sobre a ac¢do, bem como
posturas reflexivas mais sistematicas e conscientes. As professoras (as que se encontram a
leccionar) dizem sentir-se mais seguras, mais confiantes, mais motivadas e competentes,

possuidoras de um saber mais argumentado que investem na acg&o.

Particularmente relevante, face as finalidades da DDCLE, é o facto de sentirem agora uma
maior aproximagdo a DL e um comprometimento efectivo com o seu projecto disciplinar, como
escreve Susana: “Esta disciplina permitiu perceber de que forma a Didactica tem evoluido ao
longo da histdria, ajudando a que nos posicionemos na Didactica enquanto sujeitos activos que a
constroem”. Este comprometimento, ditado por uma determinada concepcao de DL e de agir em
didactica, estava subjacente a proposta curricular e consistia numa das minhas principais
apostas, pelo que me permito sentir regozijada pelas pontes criadas com as professoras, que

antecipam futuros cruzamentos que estdo, alias, ja a acontecer, como a frente referirei.

As mestrandas parecem ainda ter apreciado as modalidades de operacionalizacéo curricular da

disciplina, quer no que respeita aos conteudos, quer aos materiais, as estratégias ou as
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modalidades de avaliacdo, referindo a importancia e pertinéncia dos trabalhos efectuados.
Destaca-se, claramente, o valor que concedem as estratégias inscritas no principio do diélogo,
mencionando as oportunidades de contacto com outras vozes e actores em DL (alunos de
doutoramento, investigadores, professores, leituras) e de partilha de experiéncias e saberes.
Nesta apreciacdo, nota-se alguma tenséo entre, por um lado, a percepcdo do valor dos trabalhos
efectuados e, por outro, a memoria do esforgo que eles implicaram, com tempos de lazer
sacrificados, noites mal dormidas, familia relegada para segundo plano, cansaco acumulado (a
justificar, creio, o menor valor atribuido no questionario pedagogico ao item P13, avaliag&o).
Nesta tensdo vivida na primeira pessoa, as mestrandas apressam-se a considerar que Ihes cabe a
elas a responsabilidade de gerir o seu tempo e que nada deve ser mudado na proposta
disciplinar, mas ao mesmo tempo recomendam a professora que tenha presente que este € um
problema real. Esta é, alids, a Unica recomendagdo efectiva que realizam, todas as outras sendo
no sentido de manter esta proposta curricular, destacando-se a importancia que concedem a

aspectos de ordem afectiva, concretamente, ao bom ambiente relacional e a motivag&o.

Finalmente, o acompanhamento do percurso de algumas destas mestrandas permite também
identificar um conjunto de indicadores que, a laia de “abordagem indiciaria” (Ginzburg, 1989),
dédo alguma informag&o sobre a DDCLE enquanto espaco de formagéo e que organizo aqui em

funcgéo das finalidades da disciplina.

Intervencdo activa na aproximagao entre contextos de formacao e contextos de investigagio

Uma das finalidades da disciplina da DDCLE era “criar condigdes de aproximagdo entre
contextos profissionais, formativos e investigativos e suas praxis” (ver atras, Finalidades da
disciplina). Entre outros aspectos, estas condi¢cdes implicam que o0s sujeitos assumam papéis
activos nos processos de construcao e circulacdo do conhecimento em DL, envolvendo-se em

accoes de divulgacdo de vario ambito.

Algumas iniciativas (em certos casos, com a minha colaborag¢do) das mestrandas traduzem a sua
vontade de promover estas aproximagfes. Assim, o trabalho de campo realizado por Sara e
Susana foi posteriormente aprofundado, com a colaboracdo da investigadora cujo estudo esteve
na sua origem, segundo dois enfoques especificos que Ihes interessavam particularmente (a
questdo da diversidade intralinguistica e das imagens do espanhol) e depois apresentado por elas
mesmas em dois eventos cientificos internacionais, estando na base de textos publicados ou

submetidos a publicagdo (ver referéncia na nota 118).
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De igual modo, a experiéncia vivida em Galapro pelas mestrandas inscritas no GT “IC e
educacdo para a diversidade linguistica e cultural” foi objecto de uma andlise reflexiva em
colaboracdo com uma das formadoras e apresentada no Coloquio Internacional Galapro.
Formacdo de formadores para a intercompreensdo: principios, praticas e reptos (Viseu,
Universidade Catdlica Portuguesa, Mar¢o 2010), tendo o respectivo texto sido publicado
(Carrington et al., 2010)*®. Neste caso, duas outras finalidades da disciplina parecem poder ser
contempladas, nomeadamente ‘Favorecer 0 percurso de itinerarios individualizados de
formacdo/investigagdo em DL, encorajando a reflexdo sobre um percurso proprio, 0
questionamento de teorias e préaticas e a estruturacdo de conhecimentos e experiéncias relativos
ao ensino/aprendizagem de lingua”, ¢ “Promover uma perspectiva de professores de linguas
capaz de favorecer o trabalho colaborativo entre professores (e entre eles e os investigadores”

(ver acima, Finalidades da disciplina).

Experimentacado de préticas curriculares inovadoras

Favorecer praticas curriculares inovadoras e mais integradas das linguas, no sentido de valorizar
e alargar os repertorios plurais dos alunos, pela apropriagdo profissional e reconfiguracdo de
certos conceitos didacticos, era uma das intengbes da disciplina, de acordo com a sua
perspectiva tedrica e formativa. Neste quadro, o trabalho realizado em DDCLE em torno do
conceito de intercompreensdo induziu Margarida, no seu percurso de aproximacdo das
abordagens plurais e ap0s ter observado a sua operacionalizagdo nos textos reguladores da
educacdo em linguas no nosso pais, a propor aos seus alunos de 12.° ano a frequéncia de uma

sessdo de formacdo Galanet (www.galanet.eu, plataforma de formacdo para a

intercompreensdo em linguas romanicas). Convidada a assistir a apresentacdo a escola, pelos
préprios alunos, dos resultados deste trabalho (durante a Sessdo de Intercompreensdo em
Contexto Escolar — Arco-iris Romandfono, Escola Martinho Arias, Soure, Margo de 2011),
pude aperceber-me do entusiasmo colocado nesta experiéncia inovadora e nos seus efeitos em
termos da educacdo linguistica destes alunos, que orientaram os participantes numa viagem
guiada a plataforma, tendo de seguida apresentado o produto final dos seus trabalhos e
reflectido sobre as potencialidades, favorecimentos e obstaculos da experiéncia. De referir que

este projecto foi seleccionado para apresentacdo no ambito do V Encontro Regional de Area de

158 Recorde-se que esta formagdo, no ano 2009/2010, foi experienciada no quadro da disciplina Pluralidade
Linguistica e Educacdo. Trago, assim, este indicador aqui apenas para ilustrar as suas potencialidades no quadro
desta reflexdo.
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Projecto, promovido pela Universidade da Beira Interior, na Covilhd (20 de Maio de 2011).
Para 0 ano lectivo 2011/2012, estd prevista a realizacdo, sob a responsabilidade do
Departamento de Linguas, de um “Concurso plurilingue” destinado aos alunos do 3.° CEB desta

escola e envolvendo as linguas portuguesa, francesa, espanhola, italiana, inglesa e alema.

Encorajamento de culturas de colaboragdo entre professores de linguas (e entre eles e os
investigadores)

A Sessdo de Intercompreensdo em Contexto Escolar acima referida, para a qual foram
convidados os professores de linguas da escola, assumia como finalidades: “facultar informagao
pratica sobre o trabalho colaborativo de aprendizagem da intercompreensdo realizado, ao longo
de quatro meses (...), na Escola 3.°CEB/Secundario Martinho Avrias, por alunos de 12.° ano”; “a
partilha de boas praticas e a discussdo de ideias em torno de uma educagdo plurilingue,
promotora de uma cidadania democratica”; “a divulgacdo, em contexto escolar, da investigagdo
sobre intercompreensédo feita em Portugal na area da Didactica de linguas, nomeadamente por
investigadores do Departamento de Educagdo da Universidade de Aveiro” (Apresentacao,

Sessao de Intercompreensdo em Contexto Escolar).

Tratou-se pois, explicitamente, de uma iniciativa com a qual a professora visava criar condigdes
para um trabalho mais articulado com os colegas, partilhando com eles as suas préaticas e
incentivando-os a tornarem-se companheiros de uma viagem que sabia inacabada e na qual

também me incluiu, ao convidar-me a estar presente e a fazer uma breve introducdo ao conceito.

Recentemente tive noticias dos impactos desta sessdo na comunidade escolar. Com efeito, 11
dos professores, representantes de varias linguas escolares, e incluindo a prépria Margarida, que
assim revelou como este inacabamento é alavanca de novas buscas, curiosos e seduzidos por
esta perspectiva cujos efeitos reais nas aprendizagens puderam observar pela voz dos alunos,
inscreveram-se na sessdo de formagdo Galapro que se iniciou em Outubro de 2011. De igual
modo, Margarida participou num workshop no Colégquio Redinter — Histérias de
Intercompreensdo (Aveiro, Universidade de Aveiro, 15 de Outubro de 2011), no qual estes
professores também se inscreveram, divulgando junto de um publico mais alargado de pares o

trabalho realizado com os seus alunos.

Do cruzamento de todos estes dados, percepcBes, sinais e escritos, creio ndo ser exagerado

poder concluir que a disciplina de DDCLE cumpriu as suas finalidades e que o projecto de
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formacdo que, em conjunto, levamos a cabo foi capaz de motivar as formandas a percorrer
“percursos profissionais proprios, mas entendidos como desenrolando-se no seio de situagdes
mais alargadas de formacdo, de actuacdo e de intervencdo, numa perspectiva emancipatoria de

aprendizagem ao longo da vida” (ver Finalidades da disciplina).

Devo acrescentar que, para mim, enquanto professora, a leccionacdo desta disciplina constituiu
igualmente uma experiéncia profissional de grande valor e muito motivante, pelo envolvimento
com um grupo restrito mas tdo heterogéneo e empenhado de mestrandas, pelo apreco que
sempre me manifestaram e pela abertura de portas para novas e mais alargadas accOes
conjuntas, nas quais me vou igualmente empenhar, convicta de que nestes percursos conjuntos

todos (e 0s nossos alunos também) s6 temos a ganhar.

Resta-me a sensagdo mais amarga de a disciplina ter sido sentida como pesada, durante a sua
frequéncia, inibidora de outras experiéncias de vida, e dessa memoria permanecer tao presente
na voz das alunas, um ano depois, facto a merecer alguma reflexdo que tera de se estender ao
curso de MD na sua globalidade e a forma como o seu desenho, horério e estratégia curricular se
adequa (ou ndo) a um publico como este, maioritariamente constituido por professores em pleno
exercicio de fungdes, numa hora conturbada em que a escola (como a universidade) procura

definir os seus rumos e compreender a sua missao.
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Notas finais

Relendo este relatorio para redigir as notas finais, sinto-o demasiado longo. Procuro, sem
estranheza, as razfes para este facto e encontro-as em varios lugares diferenciados que fui

percorrendo ao longo do seu processo de elaboragéo.

Antes de mais, inegavelmente e sem retdrica, a extensdo deste texto traduz uma relacdo propria,
algo conflituosa, com a escrita (e com o pensamento). Mas esta igualmente ligada a uma série
de outros motivos, uns de ordem conjuntural e outros que se prendem com a prépria natureza
deste texto, ou pelo menos com a forma como o entendi (e o vivi e pretendo vir a viver) e com a

intencionalidade com que o elaborei (também para 0s outros, seus eventuais leitores).

Comeco pelas razdes de ordem conjuntural. O inicio do processo de planificagdo e de redacgdo
deste relatorio coincidiu com um momento particularmente sensivel da instituicdo Universidade,
em particular da Universidade de Aveiro, marcado por profundas mutacdes de ordem identitaria
(colocando questdes centrais como: guem somos, 0 que queremos, para onde vamos e como
vamos?), com reflexos marcados a nivel organizacional e 6bvias implicagcGes em todos os outros
registos e discursos da vida académica. Confesso que me senti, na época, frequentemente
confundida, desconcertada e mesmo perdida numa instituicdo que se reorganizava muito
celeremente, que tive dificuldades em encontrar os lugares e interlocutores certos para obter e
discutir a informacdo que pretendia e que me pareceu, a dado momento, que certas ancoragens
dos processos de construcdo da universidade se estavam a desfazer, ou pelo menos ndo estavam
a ser devidamente consideradas nas novas dindmicas, com eventuais perdas em termos de uma
memoéria colectiva e da implicacdo e motivacdo de todos nas reconfiguragcbes em curso. Por
tudo isto, senti necessidade de revisitar tais ancoragens, procurando caracterizar, mesmo que em
linhas largas, no fluxo do tempo, as trajectdrias institucionais da UA que enquadram o curso de
MD, ou que induziram a emergéncia de uma formacao pés-graduada desta natureza. Mesmo que
modesta (porque ndo é este o propdsito de um texto como este), esta intencdo, que ndo foi de
facil concretizacdo pelas razbes evocadas, traz a vantagem de deixar aqui organizados alguns
marcos destas dindmicas institucionais e a desvantagem de ter sido responsavel pela extensdo
(nomeadamente no tempo que me tomou) do Enquadramento institucional apresentado na Parte
l.

Uma outra ordem de razdes decorre do projecto de texto em que transformei este relatério e que
explicitei na Introducéo: utiliza-lo enquanto narrativa sobre o objecto (portanto, também sobre

as suas personagens, desde logo o seu autor), a unidade curricular de DDCLE, e para o objecto,
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abrindo multiplos lugares, mesmo que ndo ensaiados, de renovacdo e reconfiguracdo que

permitissem vivé-lo como um texto em aberto.

No “olhar epistemologico” (Macaire, Narcy-Combes & Portine, 2010: 14) subjacente a primeira
narrativa, fui impelida a rever, racionalizar e reorganizar as minhas teorias pedagbgicas e
didacticas, interrogando (também teoricamente) as minhas convicgOes, discursos e praticas,
desocultando as suas origens e fundamentos e “re-tecendo-os” numa teia mais articulada e
coerente, capaz de sustentar uma matriz pedagdgica e cientifica (ou antes, pedagdgico-
cientifica), onde processos e conteudos pudessem significar uns com os outros e uns através dos
outros. Esta apropriacdo (eventualmente algo egocéntrica?) do relatério, que fez com que o seu
processo de escrita pudesse inscrever-se mais marcadamente no meu tempo e na minha histéria
(vividos com outros colegas), enquanto docente de disciplinas na area da DL, reflecte-se
claramente na dimensdo e na forma esmiucada como redigi o Enquadramento pedagdgico e
cientifico da contextualizacdo da UC, mas também estd por detrds dos textos introdutérios
(“Fundamentagio”) de cada bloco de formagdo. E ainda nela que radica a decisdo que tomei de
desenvolver de igual modo todos os blocos, inclusive os 2 e 4, que talvez pudessem ter sido
aligeirados, na medida em que os seus contelidos se encontram sistematizados e disponiveis®®.
Em boa verdade, neste relatério, estes contelidos constituem apenas a trama sobre a qual
efectuei a minha seleccdo de possibilidades de accdo formativa, pelo que ndo quis perder a
oportunidade de revisitar todos os blocos da mesma forma, sabendo que s6 assim conseguiria

reconstituir (pelo menos para mim) a UC no seu todo.

No que diz respeito agora a abertura deste texto para outras historias singulares, a construir em
edicdes posteriores da disciplina, neste ou noutros contextos formativos e curriculares'®, ela
implicou eleger o fluxo do tempo e do movimento como lugares de segunda ordem que
convidam a uma pausa onde os multiplos sentidos das acgdes realizadas possam ser indagados
(também em didlogo com 0s meus alunos, a partir da analise dos vividos e das memdrias que
deles tenho, nos limites, claro, das minhas condigdes e instrumentos intelectuais e sabendo que
as vivéncias dos outros nos sdo sempre largamente inacessiveis). Nesta indagagdo foi possivel
perceber, com clareza crescente, que “por trds do que estd concluido transparece, com

excepcional evidéncia, o que estd em evolugdo e em preparagdo” (Bakhtine, 1992: 237), tal

159 Respectivamente, no relatério publicado do projecto que sustenta o Bloco 2 (Alarcdo & Aratjo e S&, 2010a) e no
Manual da sesséo Galapro (Araljo e S&, 2010b), nucleo do Bloco 4.

160 Em particular no &mbito de Cursos de Formagdo Avangada, a nivel de 3.° Ciclo, que antevejo como uma
modalidade possivel de evolucéo destes mestrados académicos.
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como escrevi na Introducéo a este relatdrio; ou, por outras palavras, foi possivel ir recompondo,
na navalha do tempo, o presente da narrativa contada, pela identificagcdo dos seus “horizontes de
possibilidades”, calculados com base “numa memoria de futuro” (Geraldi, 2010a: 158) ¢

assentes na reorganizagédo anterior das minhas ancoragens profissionais.

De um modo mais concreto, a redac¢do deste relatério foi fazendo emergir um certo nimero de
elementos eventualmente relevantes para futuras edi¢des. Este universo define-se, no balanco
final deste acto de escrita, a trés niveis de diferente abrangéncia: interno a disciplina; no seio da
formacdo curricular em que estd integrada; na sua relacdo com o mundo profissional dos
formandos, ou com as praticas de educacdo em linguas, e deste com o mundo académico. Pela
natureza sistémica destes trés niveis, explicito seguidamente, de uma forma articulada, o0 modo

como concorrem para desenhar um lugar possivel de reconfiguracéo da disciplina.

Debrugando-me, num primeiro momento, sobre as implicacdes da reflexdo desenvolvida para o
funcionamento interno da disciplina, julgo poder afirmar que a matriz sobre a qual a construi
parece adequada as suas finalidades e, mais alargadamente, ao lugar e fungdo que ocupa no seio
da proposta formativa do MD. Com efeito, a DDCLE mostrou ser um espago de formag&o bem
integrado curricularmente quer do ponto de vista vertical quer horizontal, vivido com
intensidade e prazer pelos sujeitos que nele interagiram, professor e alunos, capaz de estimular o
seu desenvolvimento pessoal e profissional, de gerar aprendizagens, de fomentar a construcao
de saberes partilhados e significativos e de abrir portas para novas experiéncias e projectos mais
partilhados. Para tal, parecem ter sido determinantes as competéncias visadas, os contelidos
abordados e as estratégias de formacdo seleccionadas, incluindo as de avaliagdo, mas ainda,
fundamentalmente, a gestao flexivel, negociada e aberta da proposta programatica, no ambito de

uma dada perspectiva pedagogica e de formacéo em DL de professores de linguas.

Contudo, evidenciaram-se sinais que apontam para a necessidade de repensar alguns aspectos da
gestdo curricular, entre eles, a articulagdo com as outras UC do curso, a integracdo dos blocos
de formacdo (e dos seus tempos e estratégias) e a gestdo das tarefas e trabalhos propostos,
essencialmente no que diz respeito a sua inser¢cdo num projecto formativo colectivo e ao

contributo que podem dar para ele.

Assim, e no que diz respeito ao primeiro aspecto evocado, ha claramente espacos curriculares de
trabalho, verticais e horizontais, que ndo foram suficientemente explorados, nomeadamente
entre as disciplinas de Pluralidade Linguistica e Educacdo, Metodologia de Investigacdo em
Educacdo, DDCLE e Seminario de Dissertacdo, disciplinas estas que se prestam

particularmente bem para se constituirem em etapas fundamentais de sustentacdo dos projectos
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de formacdo das mestrandas neste curso. Tal implica que os seus docentes planifiqguem
conjuntamente estas UC, compreendendo claramente a funcdo que elas tém neste processo de
formac&o e redefinindo, numa Idgica coerente, articulada e em espiral, competéncias, estratégias
e modalidades de avaliacdo. No caso da DDCLE, conforme escrevi, procurei trabalhar neste
sentido, mas de um modo ainda muito limitado e quase apenas circunscrito & minha disciplina,
aspecto que, mesmo assim, foi um dos mais valorizados pelas mestrandas no funcionamento da
uUC.

Numa outra perspectiva, e embora me pareca poder afirmar que o projecto articulado e
articulador da DDCLE foi sentido como relevante pelas mestrandas, também no interior do
espaco curricular da disciplina ha locais de reconfiguragdo que se foram anunciando. Antes de
mais, penso que importa rever mais apertadamente a légica de articulacdo entre os varios
blocos, estendendo-a de um modo mais firme (e radical) as estratégias de formacdo e de
avaliacdo. Com efeito, a relacdo entre os blocos esta concebida sobretudo em termos da matriz
formativa e cientifica da disciplina, isto é, eles significam uns em relacdo aos outros na medida
em que permitem ir compondo um quadro didactico (e didactolégico) de trabalho de
determinado tipo, progressivamente mais focalizado sobre as praticas da DL e dos seus actores
(também dos mestrandos). Contudo, o que as alunas vao fazendo, ao longo do processo de
constitui¢do deste quadro, é, de algum modo, executado cena a cena (tendo embora sempre por
horizonte o percurso ao longo do curso, em particular o estabelecimento de pontes com o 2.°
ano, e por base de sustentacdo a sessdo Galapro), num espartilhamento que tem implicacGes ao
nivel da multiplicacdo de tarefas, materiais e suportes e da construgdo de um tempo algo
frenético ou sobreocupado, 0 que pode resultar em inquietacdo, nervosismo, atomizacao,
desconcentragdo e cansaco. A sessdo de formagdo Galapro, cuja frequéncia, como escrevi, ndo
chegou a ser experimentada no quadro desta disciplina, pode ter um papel fundamental em
termos da configuragdo de um projecto de formagdo mais integrador, também em termos
verticais (tal como sugere uma das alunas, quando propde que ela seja realizada ao longo de
todo o primeiro ano, nas duas disciplinas da area cientifica de DTE, Pluralidade Linguistica e
Educacao e DDCLE), mas ndo consigo, ainda, projectar devidamente tal projecto, apenas intui-
lo, por me faltar uma histéria vivida e parceiros (0s alunos) para o arquitectarem comigo. Penso
contudo, desde ja, que a proposta reflexivo-experiencial e co-accional feita pelo cenario de
formacdo Galapro, designadamente quanto a escrita reflexiva e dialogada dos perfis dos
formandos e dos seus CdR e ao desenvolvimento de trabalhos de campo colaborativos,
negociados no seio de grupos heterogéneos e auto-, co- e hetero-avaliados, a partir da

identificacdo inicial de necessidades e dilemas profissionais, pode constituir-se enquanto coluna
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vertebral deste projecto, dando coeréncia, sentido de unidade e direccdo a todo o percurso em
DL a trilhar por estes alunos ao longo do ano, estruturando-se depois as unidades de formacéo
(aqui designadas de blocos) em seu torno, com flexibilidade, adaptacéo e diversificacao.

Ainda no mesmo olhar sobre a disciplina, e nesta sequéncia, penso que importa articular melhor
0s varios tempos da formacdo, nomeadamente definindo de modo mais consistente a estratégia
de integracdo curricular das tarefas realizadas fora das sessbes (como a leitura orientada de
documentos de politica linguistica ou de dissertagdes de mestrado e a elaboracdo dos relatérios
criticos dos blocos de formagéao), concedendo-lhes maior visibilidade, mais tempo e uma fungéo
mais clara na progressdo do curso e na socializagdo de saberes e de processos. Isto coloca em
destaque a questdo da articulagdo entre as horas presenciais e as horas de trabalho auténomo,
articulacdo esta que passa, nas circunstancias deste curso, pela utilizacdo das plataformas de e-

learning e dos seus sistemas incorporados de comunicagéo.

Numa outra vertente, a afirmacéo da disciplina de DDCLE implica também deixar marcas do
seu percurso, capazes de contar as histérias vividas para outros que as queiram conhecer ou
recontar. Nesta perspectiva, 0 reconhecimento da qualidade e do valor, para 0s contextos
profissionais destas formandas mas também para os contextos académicos, dos trabalhos
realizados, nomeadamente dos trabalhos de campo, sugere um investimento ainda maior do que
aquele que ja foi feito na sua divulgacdo. Reconheco que esta foi uma aposta que fiz (que
sempre faco) e que foi ganha, também nesta edi¢do, nalguns aspectos (com a publicacdo de
alguns trabalhos, por exemplo, ou a sua divulgagdo em reunides cientificas e em encontros de
escola), mas creio que pode ser planificada uma estratégia mais coerente, diversificada,
curricularmente assumida e sustentavel, partindo das sugestfes iniciais das proprias mestrandas
e considerando, para efeitos de avaliacdo e de creditacdo da formacéo, as iniciativas em que se
vierem a envolver. Organizar sessdes de apresentacao publica destes trabalhos (designadamente
em contextos de encontro entre académicos e professorest®?) e publicacdes especificas (como
Araljo e S, Anca & Moreira, 2004, ou Aradjo e S4, De Carlo & Antoine, 2011), que fiquem

acessiveis, por intermédio dos Servicos de Documentacao ou on-line, a futuros alunos e a outros

161 As semanas da Pratica Pedagdgica organizadas pelo extinto CIFOP (ver nota 11) eram contextos particularmente
favorecedores destas apresentacOes e que na altura aproveitei exactamente com esta finalidade, enquanto responsavel
pela sua organizagdo, na qualidade de coordenadora da Pratica Pedagégica da UA e de vice-presidente da Comissao
de Gestdo deste 6rgéo.
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publicos, sdo algumas pistas concretas a explorar. Na mesma Optica, a realizacdo de uma
brochura de circulacdo interna (mesmo que em formato digital) com os textos apresentados
durante o Bloco 3 pelos investigadores convidados pela turma, momento considerado pelas
mestrandas como um dos mais significativos do curso, poderia ser uma estratégia de reforgo da

identidade da disciplina e de visibilizagao da sua historia.

Algumas destas consideragdes, para além da sua pertinéncia no que diz respeito as dindmicas de
trabalho internas a disciplina, apontam para 0s outros niveis de reconfiguracdo acima
identificados. Neste ambito, penso que importa rever, com determinacdo e em conjunto com
todos os professores que intervém no MD, algumas das estratégias de gestdo curricular
implementadas, avaliando boas experiéncias anteriores e tomando decisdes que possam aliviar
os alunos de uma carga horéaria considerada excessiva e incompativel com o0s seus
(sobrecarregados) horérios profissionais e que os esgota fisica e intelectualmente em pouco
tempo. Penso, em particular, em possibilidades como a redugdo de horas de contacto, a
intensificacdo da formacéo a distancia (com eventual formagdo dos formadores, ndo tanto nas
ferramentas utilizadas, mas antes nas modalidades deste tipo de formac&o), a elaboragdo de
horéarios concentrados em certos dias ou periodos, a planificacdo de disciplinas agregadas entre
si, mais concentradas no tempo e sucedendo-se umas as outras num projecto de
desenvolvimento mais articulado, sequencial e elaborado conjuntamente pelos seus regentes. Se
estas estratégias, por si s6, ndo me parecem, neste momento, suficientes para captar um publico
que, como escrevi atras, parece comecar a escassear, facto que passa obviamente também por
outras razdes, antes de mais pela reorganizacdo dos ciclos de formagdo no &mbito do Processo
de Bolonha, a exigir outro tipo de solugdes no &mbito da formagéo pos-graduada de professores,
elas podem, de qualquer modo, potenciar as condi¢@es de conforto, concentragdo e tranquilidade
dos mestrandos que ja frequentam este curso, imprescindiveis para um processo de formagéo de

gualidade e vivido com prazer.

Ainda no ambito da coordenacdo dos cursos e com implica¢fes na qualidade da formagdo em
cada uma das disciplinas e no processo em geral, julgo que importaria trabalhar de um modo
mais sistematico algumas dimensbes de formacgdo transversais identificadas, equacionando
modalidades para a sua abordagem integrada no quadro desta formagéo (por exemplo, pesquisa
bibliogréfica e tratamento de informacgdo, competéncias de escrita e de leitura de textos
especializados, utilizacdo de TIC, competéncias de indole metodoldgica, designadamente

manuseamento de programas de tratamento de dados numéricos e verbais). Indo mais longe,
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esta perspectiva de trabalho articulado poderia estender-se - com a vantagem acrescida de uma

maior rentabilizacdo de recursos e servigos - a outros cursos de pos-graduacao do DE.

Finalmente, é necessario considerar a reconfiguracdo das dindmicas de trabalho a um nivel mais
abrangente, ndo as encerrando nesta formacdo instituida, antes abrindo-as ao universo
profissional dos formandos e articulando-as com ele, e ele com o académico, em conformidade,
alids, com os pressupostos destes cursos (ver Parte 1) e as finalidades desta disciplina (ver Parte
I1). Mais uma vez, julgo que esta intencionalidade é transversal a toda a formacédo e que exige
uma accao coordenada que possa ser posta em pratica no quadro de cada uma das disciplinas.
Os protocolos com as escolas séo, certamente, uma das vias para proceder a esta aproximacao
entre 0s contextos académicos e 0s contextos profissionais, podendo enquadrar o percurso de
formacdo de alguns professores que procurem 0s cursos (este ou outros) no quadro de
preocupacOes e necessidades especificas da sua instituicdo de pertenga. Outras iniciativas
podem ainda ser perspectivadas, em particular a divulgacdo, sob diferentes formas e em
diferentes etapas, dos trabalhos realizados (ver acima), o envolvimento de outros professores no
seu desenvolvimento, a realizacdo de seminarios cientificos abertos aos contextos educativos
dos formandos (ou mesmo neles), o reforco da frequéncia de algumas disciplinas enquanto
“disciplinas livres” e em situacdo de formacdo continua, ou ainda a sua utilizagdo no processo
de formacédo de professores que integram ja (ou possam vir a integrar) as equipas de projectos
em curso. Trata-se, no fundo, de articular os cursos de pés-graduacdo com outras vertentes e
valéncias da accdo profissional de ambas as instituicbes em causa, universidade e escolas,
retirando-lhes um certo formalismo instituido que os fecha e pode esgotar em si proprios, antes
abrindo-os a outros universos e reconhecendo-0s enquanto factor comum de desenvolvimento e

de qualidade.

Numa outra vertente articulada com esta, as implicagdes da reflexdo desenvolvida ao longo
deste relatorio sobre a formacéo efectuada no &mbito da disciplina de DDCLE ndo se esgotam
na sugestdo de lugares possiveis de reconfiguracdo do seu processo de gestdo curricular. Elas
apontam também direcgdes para a investigagdo a desenvolver em DL, evidenciando articulages
entre préticas de formag&o, praticas profissionais e praticas de investigacdo indissociaveis no
dominio disciplinar em que nos situamos. De um modo mais concreto, as preocupagdes e
motivacBes das alunas que frequentaram a disciplina tornaram evidente a auséncia de
conhecimento didactico sistematico, em contexto nacional, sobre representacfes e praticas de
professores no ambito das abordagens plurais focalizadas, sobre o0 modo como conhecem e
gerem a diversidade das linguas na escola, sobre a recepcdo que fazem das orientacdes

curriculares nesta matéria ou mesmo, mais alargadamente, sobre a forma como trabalham em
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conjunto e articulam os espacos curriculares da sua responsabilidade (e se articulam entre si), no
ambito de um projecto de educacdo em linguas mais alargado, partilhado por todos e assumido
colectivamente. Numa outra perspectiva, tornou-se claro que pouco se sabe ainda sobre a
formacdo de professores nestas abordagens e que importa desenvolver investigacdo sobre os
espacos formativos que as elegem e acompanhar o modo como estdo (ou ndo), de forma
sustentada, a contribuir para a vida das linguas nas escolas (num contributo significativo mas
ainda muito préximo no tempo, ndo podendo por conseguinte dar uma perspectiva de
continuidade temporal ou de mudanca inscrita no movimento do tempo, ver Andrade & Pinho,
2010c). Trata-se, em suma, de procurar definir pistas de trabalho que possam vir a configurar
projectos de investigacdo colaborativa, entre didactas e professores, na linha das culturas de
trabalho em parceria que, do meu ponto de vista, podem e devem ser promovidas por mestrados

deste tipo e instituirem-se numa das suas grandes finalidades!2.

N&o poderia concluir sem uma rapida alusdo a abordagem plural em DL que atravessa todo este
relatério e sustenta (e inspira) a proposta de formacao.

Configurando o quadro a partir do qual foi desenhada a matriz da DDCLE e fornecendo-lhe a
substancia que suportou toda a narrativa vivida com as alunas, esta abordagem reflecte,
inegavelmente, 0 meu posicionamento em DL, transposto aqui para um discurso de formacao.
Creio ter deixado claro, ao longo deste relatorio, os fundamentos e motivos deste
posicionamento, relacionando-o com a histéria (também epistemoldgica) da disciplina e com a
minha (e do meu grupo de trabalho) prépria histéria profissional no interior dela, isto é,
explicitando as multiplas circunstancias (também éticas e dialdgicas) em que este
posicionamento foi sendo construido. A verdade, contudo, é que deixei ignoradas, em larga
medida, algumas vozes (como muito recentemente, em tom fortemente incisivo e provocatorio,
Maurer, 2011) que interpelam este paradigma hoje largamente predominante no discurso da
disciplina (mas que ndo o era quando comegamos a trabalhar nele, permito-me aqui este reparo).
Esta interpelacdo coloca-se, entre muitos outros aspectos, relativamente ao que este novo
discurso sobre as linguas e a sua aprendizagem, ainda insuficientemente consistente do ponto de

vista metodolégico e parecendo dissolver, ou pelo menos minorar, os saberes propriamente

162 Refira-se que uma destas pistas ja se encontra a ser percorrida, com o convite que dirigi (e que foi aceite) a escola
de uma das mestrandas deste curso que prosseguiu, com as suas colegas, a sua formagdo em torno da IC, de se tornar
instituicdo parceira num projecto que o grupo Gala- pretende submeter a financiamento europeu e que tem como
principal finalidade construir, implementar e avaliar cenérios educativos de insergéo curricular da IC.
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linguisticos em nome de um projecto de construcdo identitaria (europeia), podera representar de
enfeudamento da disciplina e dos seus actores as politicas linguisticas educativas europeias € as
suas ideologias dominantes, as quais tém vindo paulatinamente a impor!®® um paradigma
conceptual Unico que parece situar-se ao revés das normas, culturas e praticas escolares,

cavando assim mais e maiores fossos entre discursos académicos e discursos educativost®.

Ao longo deste texto, questionamentos como estes ndo encontraram espacos discursivos
proprios de analise, mas convém referir que ndo foram de modo nenhum ignorados na vivéncia
da disciplina, tendo sido criados, ao longo de todos os blocos, conforme mencionado nas
respectivas “sinteses descritivas”, momentos diversificados de discussdo e de argumentagao,
envolvendo multiplos actores que deles propuseram também maltiplas analises
(epistemoldgicas, éticas, culturais, sociais, comunicacionais, educativas®®). De igual modo, as
mestrandas envolveram-se directamente (e por sua iniciativa) em varios destes momentos de
questionamento, de forma a poderem construir livremente 0s seus pontos de vista e a confronta-

los com os de outros.

Sinto, assim, neste momento, esta questdo do posicionamento explicito da unidade curricular
numa dada abordagem da DL essencialmente como um dilema préprio de qualquer situacdo de
formacdo desta natureza, a qual impbGe ao formador escolhas tendo em vista definir
“possibilidades de ac¢do”, escolhas essas que traduzem, afinal, as suas convic¢des possiveis
naquele momento e que sdo uma condi¢do dialégica do acontecimento formativo. O importante,

acredito, € ndo perder de vista a origem, transitoriedade e subjectividade de qualquer convicgéo,

163 Esta imposicdo faz-se, designadamente, através de uma pandplia de estudos de referéncia e de documentos
reguladores, como guias e quadro de referéncia, tidos como instrumentos fundamentais para a construgdo de cenarios
curriculares e de instrumentos comuns nos varios paises europeus. A este proposito, veja-se, por exemplo, a
introducéo da Plateforme de ressources et de références pour [’éducation plurilingue et interculturelle: « La Division
des politiques linguistiques du Conseil de I’Europe, aprés avoir élaboré des documents de référence comme le Cadre
européen commun de référence pour les langues enseignées comme ‘étrangéres’, propose, avec cette Plateforme, un
nouvel instrument permettant aux Etats membres d’élaborer leurs programmes relatifs aux langues de scolarisation et
a tous les enseignements de langues, en prenant appui sur ’expérience et I’expertise des autres états membres.»
(http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE_texts_Source/platformResources_fr.pdf).

164 Nas palavras de Maurer (2011): “si on considére ’idéologie comme une vision du monde non scientifique qui
émane d’un groupe particulier, qui s’adresse a la totalité de la société afin d’y faire adhérer le plus de monde, et qui a
vocation de devenir majoritaire voire méme unique, il nous semble que I’on peut définir par ces caractéristiques
I’émergence depuis une quinzaine d’années de 1’idée de 1’éducation plurilingue et interculturelle ainsi que la
production de discours et de textes de référence qui en montrent le bien-fondé et proposent des pistes d’action» (p.
63).

165 Faltou uma fundamentagéo de indole psicolinguistica das abordagens plurais, na linha de trabalhos como Cenoz e
Genesee (1998) ou Herdina e Jessner (2002), entre outros.
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abrindo-a a lugares de contra-palavras que se constituam noutros tantos espacos de liberdade

dos sujeitos, o que procurei fazer na DDCLE.

A maior consciéncia do objecto curricular em foco neste relatério — a unidade curricular
DDCLE do MD da UA —, que resultou aqui do acto de sobre ele escrever, teve implicacdes
maiores na forma como passei a compreendé-lo, no duplo estatuto de autora deste texto e de
agente do seu objecto, conforme fui expondo ao longo destas notas finais, criando um universo
de relagOes e possibilidades que ndo mais posso ignorar. Assim, finalizo este relatério com o
desejo de ndo Ihe colocar um ponto final e com a energia para trilhar, acompanhada, alguns dos
caminhos que ele foi abrindo. Agradego a todos 0s meus colegas e sobretudo aos meus alunos
que, ao longo das edicOes da disciplina aqui constituida em objecto de analise, me mostraram
que sO no encontro e no querer partilhado podemos “derrubar as portas das verdades” erigidas
conforme os nossos “caprichos, ilusdes e miopias” (Carlos Drummond de Andrade, A verdade

dividida) e fazer acontecer as coisas que queremos e pelas quais lutamos.
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