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EDITORIAL

O aparecimento deste volume, o volume inaugural, de Linguarum Arena.
Revista do Programa Doutoral em Diddctica de Linguas da Universidade do Porto
em 2010, na sequéncia da criagao do Curso de Doutoramento em Did4ctica de Linguas
na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, com a sua primeira edigio no
ano lectivo de 2009-2010, evidencia bem o profundo empenhamento em ambos os
projectos dos docentes e investigadores que trabalham em Didactica de Linguas nessa
Faculdade, a sua preocupagio em dar continuidade ao que a sua Instituigio tem, desde
o seu inicio, investido e apostado nesse campo de estudo, bem como a pertinéncia que
véem em associar ao mencionado ciclo de estudos uma publicacio que lhe deve a sua
existéncia e que o anuncia desde logo no seu subtitulo.

Este periddico constitui um espaco onde se pretende que se congreguem diferentes
olhares (disciplinares) sobre o ensino e a aprendizagem de linguas maternas ou
primeiras, segundas e estrangeiras. Atendendo a que Linguarum Arena é uma revista
do Programa Doutoral em Diddctica de Linguas da Universidade do Porto, convird
acrescentar que o programa em questdao contempla a lingua portuguesa como lingua
materna, segunda e estrangeira, assim como as linguas alema, espanhola, francesa e
inglesa como linguas segundas e estrangeiras, o que lhe confere uma grande abertura
no tocante a didéctica de linguas, as pedagogias inéditas e tecnologias adaptadas e
uma enriquecedora cumplicidade entre os vdrios docentes/investigadores que nele
colaboram.

Se trabalhar no &mbito de uma lingua materna ou primeira requer, no minimo,
na vertente aquisicdo-ensino/aprendizagem, uma abordagem sociopsicolinguistica
e diddctica, trabalhar na dimensdo da aquisicdo-ensino/aprendizagem de linguas
segundas ou estrangeiras exige ndo s6 uma preparacao cientifica e um bom dominio
do objecto de estudo dessa ordem, mas também um conhecimento muito articulado
e convergente, por parte do professor de lingua, dos variados métodos e estratégias
de aprendizagem, bem como — entre outros saberes - das diferencas individuais de
processamento da informacéo, dos contextos, dos curricula e dos processos de formagao
dos actores educativos envolvidos.

A educacio em linguas e a construgio dos instrumentos didacticos mais
adequados e actualizados em resultado dos avancos tecnoldgicos que lhe andam
ligados constituem, sem diivida, um desafio considerdvel para quem tem a seu cargo
a Didactica de Linguas.
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Os responsdveis por estes projectos, conscientes do que tal repto implica abragcaram
a iniciativa que representa esta publicacio com o espirito de busca e de partilha que
norteia e anima quem trabalha em ciéncia.

Esta revista constituird por certo um meio de fomentar essa tao necessaria busca/
partilha, na medida em que, para além dos especialistas de referéncia estrangeiros e
nacionais que aceitaram integrar a sua Comissao Cientifica, ird contar seguramente
no futuro com contributos importantes de autores com curricula relevantes em
Did4ctica de Linguas.

A Direcgdo da Linguarum Arena. Revista do Programa Doutoral em Diddctica
de Linguas da Universidade do Porto agradece aos membros da Comissdo Cientifica
as palavras de entusiasmo e incentivo que acompanharam as suas respostas de
aceitagdo para integrarem a referida comissao, tal como o seu contributo na qualidade
de conselheiros/consultores, de avaliadores, de garantes da credibilidade cientifica da
revista e também de colaboradores. De todos, esperamos que divulguem esta revista,
que é de todos a partir de agora, e que procurem obter junto dos seus colaboradores
contribuicdes para ulteriores volumes da Linguarum Arena. Revista do Programa
Doutoral em Diddctica de Linguas da Universidade do Porto.

Aos autores dos trabalhos publicados neste volume inaugural, o nosso obrigada
muito especial pela elevada qualidade dos seus artigos e por nos darem desde ja a
pluralidade de leituras que a Didéctica de Linguas abrange e que a tornam dessa forma
uma 4rea de pesquisa de ponta e exigente por forca do que implica em termos de
confluéncia de abordagens nas mais diversas disciplinas. O facto de os artigos serem
assinados por pesquisadores de vdrias proveniéncias geograficas faz ressaltar também
como a Didactica de Linguas € um dominio de saber néo circunscrito.

A Direcgdo da Linguarum Arena. Revista do Programa Doutoral em Diddctica
de Linguas da Universidade do Porto espera pois que este primeiro volume com
trabalhos de tanta importancia para a Didéactica das Linguas suscite nos leitores
interessados nesta esfera de saber mais ideias e com elas propostas de artigos para os
préximos volumes da revista.

A Directora
Maio - 2010
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LA DIDACTIQUE DES LANGUES: LES RELATIONS
ENTRE LES PLANS PSYCHOLOGIQUE, LINGUISTIQUE
ET PEDAGOGIQUE

Claude Germain
Eermain.claude@ugam.cd

Département de didactique des langues
Université du Québec a Montréal (UQAM) - (Canada)

Joan Netten
joan.netten@sympatico.ca

Faculty of Education
Memorial University of Newfoundland (MUN) - (Canada)

Résumé: Le présent article porte sur l'étude des relations entre les trois aspects
fondamentaux de la didactique des langues : les aspects psychologique (l’acquisition
de la langue), linguistique (la langue & apprendre) et pédagogique (les stratégies
d’enseignement). L'étude de ces trois aspects dans deux conceptions différentes,
la conception courante et une nouvelle conception qui repose sur la théorie
neurolinguistique de Paradis (2004 et 2009), montre que ce sont les croyances en
acquisition de la langue qui déterminent le choix des stratégies d’enseignement. En
outre, nous affirmons que le role fondamental que joue l'aspect psychologique de
l'acquisition de la langue dans la détermination des stratégies d’enseignement a été
négligé par les didacticiens, notamment dans Un Niveau seuil au cours des années
soixante-dix et méme, plus récemment, dans Le cadre européen commun de référence
pour les langues (2000). Nous concluons que c’est cette lacune qui a empéché le
développement d’une véritable pédagogie de la communication dans 1’enseignement
de la L2 et que, pour assurer un progrés significatif dans le domaine, il importe de
tenir compte de l'aspect psychologique en tant que fondement de solides composantes
d’ordre linguistique et pédagogique.

Mots-clés: Langues secondes; acquisition de la langue; stratégies d’enseignement;
distinction implicite/explicite.

Abstract: This article examines the relationship amongst the three fundamental aspects
of second language teaching: psychological (language acquisition), linguistic (language
content to be learned), and pedagogical (teaching strategies to be used). By studying
the relationship amongst these three aspects in two different situations, the current
approach to SL teaching and a new approach based on the neurological theory of Para-
dis (2004, 2009), the authors demonstrate that it is the beliefs held about the psycho-
logical aspect which governs the choice of pedagogical strategies. Further, the authors

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
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argue the crucial role that the psychological aspects of language acquisition plays in
determining effective teaching strategies has been neglected by theorists, as shown for
example by Un niveau seuil in the 1970’s and Le cadre européen commun de référence
pour les langues (2000). The authors conclude that this lacuna has prevented the de-
velopment of a truly effective pedagogy for teaching L2 communication skills, and that,
in order to make any significant advance in the field, the psychological aspect must be
integrated into the discussion of language teaching as a basis for the conceptualization
of theoretically sound linguistic and pedagogical components.

Key-words: Second languages; language acquisition; teaching strategies; implicit/ex-

plicit distinction.

Jusqu'ici, en didactique des langues, I’étude du plan psychologique a été négligée
en regard des plans linguistique et pédagogique: il n’est donc pas étonnant que les
stratégies d’enseignement qui en découlent aient été peu développées. Par le passé,
l’accent n’a été mis pour ainsi dire que sur les seuls aspects curriculaires du domaine,
comme cela a été le cas, par exemple, dans Un niveau-seuil dans les années soixante-
dix. Et, plus récemment, dans le Cadre européen commun de référence pour les langues
(2000), au chapitre 6, on ne trouve qu’une timide tentative de rapprochement entre
les notions d’enseignement et d’apprentissage. En régle générale, en didactique des
langues, I’accent n’a été mis pour ainsi dire que sur les seuls aspects curriculaires. En
effet, nombre de chercheurs se sont concentrés surtout sur 1’objet a faire apprendre:
la langue (le plan linguistigue). C’est pourquoi les stratégies d’enseignement (le plan
pédagogique), ainsi que le mode d’acquisition de la langue (le plan psychologigue), ont
été laissés pour compte. Et en cela, les chercheurs et théoriciens ont été étroitement
suivis par les auteurs de manuels mis a la disposition des enseignants de langue.
C’est ainsi que la didactique des langues souffre d’un sérieux déséquilibre dont on
ne semble pas mesurer l'ampleur de l'impact. Au cours du présent article, nous nous
intéresserons donc en particulier aux relations entre les trois plans majeurs de la
didactique des langues: les plans psychologique, linguistique et pédagogique. Dans la
premieére partie, nous ferons d’abord état de la conception courante de l'enseignement
de la langue, de la langue et de son enseignement. Dans la deuxieme partie, nous
procéderons dans l'ordre inverse: nous montrerons comment une autre conception
de I'acquisition peut mener a une conception véritablement communicative de la
langue, et partant, a un enseignement véritablement communicatif d'une L2/LE.

1 — Conception courante de I'enseignement, de la langue et de son acquisition

Dans la premiére partie, nous ferons d’abord état de la conception courante de
|’enseignement d’une L2/LE; puis, nous montrerons que cette conception découle de

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
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la conception implicite que les enseignants se font de la langue, laquelle découle elle-
méme de la conception qu’ils ont de son mode d’acquisition.

1.1 — Conception courante de l’enseignement de la langue

Au Canada, environ 85% des éléves qui apprennent le FLS sont en frangais
de base' et 15% en immersion®. Ainsi, la trés grande majorité des enseignants de
FLS sont en frangais de base. Dans le cadre de ce régime pédagogique, nous avons
pu identifier un certain nombre d’activités pédagogiques et de stratégies courantes
d’enseignement (Germain & Netten — a paraitre)’. Par exemple?, on fait mémoriser
des listes de mots de vocabulaire (le pare-brise, les essuie-glaces, etc.), associer des
mots de vocabulaire a différentes illustrations (un poisson, une tortue, etc.) ou
encore, associer, comme activité de «production orale», des illustrations a une liste
d’expressions écrites (comme Vous permettez? — Oui, merci.); aussi, on propose des
exercices & trous (Qu'est-ce qu'il y a au menu? — Il y a... salade de tomates ou...
saucisson) ou des vrai ou faux; également, on fait conjuguer des verbes, on propose
une «grammaire en dialogues», une «grammaire expliquée du frangais» (par exemple,
la différence entre les auxiliaires étre et avoir) ou des tableaux grammaticaux (par
exemple, un tableau sur l'adjectif interrogatif quel, etc.); parfois, on propose des
activités de réinvestissement de ce qui a été appris. Il faut cependant préciser que la
plupart des activités pédagogiques et des stratégies d’enseignement utilisées en salle
de classe sont inspirées des manuels ou guides pédagogiques employés en frangais de
base. Mais, ce qu’il faut surtout remarquer est que toutes ces activités et stratégies
visent a l'apprentissage d'un savoir explicite® sur la langue, alors qu’on vise en

!Le francais de base, qui débute le plus souvent en 4° année (éleves de 9 ans environ), se caractérise
par de breves périodes, non successives, de 40 — 45 minutes par jour destinées & l’apprentissage du
FLS, ce qui représente un total d’environ 90 heures par année scolaire.

2 L'immersion consiste avant tout en l’apprentissage en francais (au fil des ans) des matieres
scolaires, comme les mathématiques, les sciences, les sciences humaines ou sociales, etc., ce qui
signifie que I’éleve doit apprendre simultanément le FLS et certaines matiéres.

* Deux composantes majeures de |’enseignement de la langue sont les stratégies d’enseignement
et les activités pédagogiques ou didactiques. Par stratégies d’enseignement, nous entendons les
gestes concrets posés par l'enseignant, en salle de classe, afin de créer les conditions propices
a l'apprentissage de la matiére enseignée, en l'occurrence, le FL2/FLE. Quant aux activités
pédagogiques ou didactiques, et a leur séquence, elles relevent de l’aspect curriculaire et forment,
dans la majorité des cas, le contenu des cours de langue (Pambianchi, 2003). La maniére dont une
méme activité se déroule dans une salle de classe varie en fonction des stratégies d’enseignement
utilisées, qui sont d’une nature dynamique (Groulx 2005).

* Les nombreux exemples qui suivent ont été puisés dans plusieurs manuels différents, qu’il serait
trop long de citer en bibliographie, tous destinés a |’apprentissage du FL2/FLE.

5 Le savoir explicite réfere au savoir qui peut étre énoncé ou exprimé, dont une personne est
consciente: par exemple, énoncer la régle de 'accord du participe passé avec avoir, référe a un
savoir explicite. A l'inverse, le fait de mettre 1'adjectif épithéte au bon endroit (en francais, on dit:

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
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réalité & la communication, ou a la capacité d’utiliser la langue dans des situations
authentiques de communication.

1.2 — Conception sous-jacente de la langue

Dans cette perspective, la langue est d’abord enseignée en tant qu'un objet d’études
scolaires (en tant que savoir) plutdt qu’en tant que moyen de communication. En
abordant l’acquisition de la langue comme on aborde |’acquisition des autres matiéres
scolaires, sans s’en rendre compte, les enseignants de langue traitent cette derniére
comme si elle était déja connue. Par exemple, quand on enseigne les mathématiques
en francais a des éléves francophones, on présuppose, en quelque sorte, que le frangais
est suffisamment connu pour pouvoir comprendre les concepts mathématiques. De
la méme maniére, lorsque la langue est abordée par le biais de 1’apprentissage d'un
savoir sur la langue, cette derniére est enseignée en tant qu’objet d’études scolaires,
comportant deux dimensions : savoir grammatical et savoir lexical.

Dans l'ordre du savoir grammatical, on fait généralement conjuguer des verbes
ou mémoriser des régles de grammaire. L'accent est donc mis sur la forme plut6t que
sur 'utilisation de la langue. Or, le fait de procéder ainsi entraine un glissement: on
glisse d’une conception de la langue en tant que moyen de communication vers une
conception de la langue en tant qu’objet d’étude grammaticale. Dans I’ordre du savoir
lexical, on fait généralement mémoriser des listes de mots de vocabulaire sans lien
entre eux. La langue devient alors, subrepticement, un moyen de description du réel.
C’est pourquoi beaucoup d’enseignants recourent fréquemment a la question Quest-
ce que c’est?, dont la réponse ne peut consister qu’en un énoncé descriptif C’est un/
une... plutét qu’en un énoncé véritablement communicatif.

En somme, en régle générale, si I’on examine de prés le contenu et la démarche
des manuels, on se rend vite compte que la conception sous-jacente que 1’on se fait de
la langue est qu’elle est beaucoup moins un moyen de communication qu'un objet
d’études scolaires®. De plus, c’est la langue écrite qui sert avant tout de support a
|’apprentissage de la langue orale. Pourtant, ’apprentissage d’une langue & des fins de
communication n’est pas de la méme nature que 'apprentissage des autres matiéres

C’est un gros ballon rouge et non C’est un rouge gros ballon ou C’est un rouge ballon gros), sans
contrdle conscient, c’est-a-dire sans étre en mesure d’en énoncer la régle, réfere a une compétence
implicite, non consciente. Et I'un (le savoir) peut exister sans 'autre (1’habileté) et vice-versa.

¢ Dans le passé, certaines personnes croient avoir appris une L2/LE en procédant de cette maniere.
Dans les faits, il n’y a qu’environ 10% des éléves qui, en milieu scolaire, réussissent a apprendre la
langue apparemment de cette maniére. Mais, on oublie que la trés grande majorité des éléves ont
abandonné leur étude de la langue et que ceux qui ont réussi sont habituellement ceux qui étaient
trés motivés ou trés « doués » pour lapprentissage de la langue ou qui ont pu pleinement profiter
d’un séjour linguistique a I'étranger au cours duquel ils ont eu I'occasion d'utiliser effectivement
la langue qu'’ils étaient en train d’apprendre.

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
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scolaires, la langue étant un moyen qui peut servir, précisément, a faire acquérir ces
matieres. Il y a ici un glissement de conception dont peu d’enseignants semblent étre
conscients.

1.3 — Conception sous-jacente de 'acquisition d’une L2/LE

Maintenant, sur le plan del’acquisition d"une L2/LE, il convient vraisemblablement
de faire une distinction entre la conception des auteurs de manuels et des enseignants
de langue, d'une part, et la conception des chercheurs spécialistes de 1’acquisition
d’une L2/LE, d’autre part. En effet, il est fort probable que la plupart des auteurs de
manuels et des enseignants de langue ne soient pas conscients du fait que, pour faire
apprendre & communiquer dans une L2/LE, il faut d’abord assurer le développement,
chez 1’éleve, d'une compétence implicite. Par contre, chez les chercheurs ou les
théoriciens, spécialistes de l'acquisition, on fait couramment la distinction entre
compétence implicite et savoir explicite mais, la conception la plus courante, chez
la plupart des spécialistes, est que la savoir peut effectivement se tranformer en
habileté, a 'aide d’exercices. En effet, lorsqu’on examine de pres les théories actuelles
de l'acquisition d'une L2/LF’, on constate que la plupart ne font que cautionner, en
quelque sorte, les pratiques courantes des enseignants. Par exemple, selon des auteurs
comme Anderson (1990) et DeKeyser (1998), 'acquisition d’une matiére scolaire
repose sur la distinction entre mémoire déclarative (la connaissance des faits) et
mémoire procédurale (comment accomplir une tiche cognitive). De cette distinction,
on induit que le développement de I’habileté & communiquer implique un processus
de procéduralisation, par exemple, a l'aide d’exercices, du savoir appris de maniére
déclarative. L'une des caractéristiques de ce modele est que le savoir déclaratif, a l’aide
d’exercices, peut se transformer en habileté. En outre, on semble croire que le savoir
est nécessaire pour développer I’habileté a communiquer.

Mais, qu’il s’agisse des auteurs de manuels ou des enseignants, d'une part, ou des
chercheurs, d’autre part, si on examine la conception sous-jacente de 1'ordre dans
lequel on fait acquérir ce qui est nécessaire pour communiquer a |’aide d’une langue,
on constate qu’elle comporte une triple confusion:

Confusion dans 'ordre d'acquisition d'un savoir (explicite) et d'une habileté
(implicite)

On croit généralement que 'acquisition d’un savoir (explicite) doit précéder le
développement de I'habileté a3 communiquer (ou compétence implicite). Puis, on
semble croire généralement que ces informations éparses sur la langue, a I’aide d’une
série d’exercices, vont se transformer en habileté & communiquer.

7 Pour un exposé critique relativement détaillé sur la question, voir Netten & Germain (2005) et
White et Ranta (2002).

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
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Confusion dans I'ordre d’acquisition de la grammaire explicite (consciente) et de
la grammaire interne (non consciente)

En faisant apprendre explicitement des régles de grammaire et la conjugaison
des verbes, on croit que l'acquisition d'un savoir explicite, conscient de la langue (la
grammaire), doit précéder l'acquisition de la compétence implicite, c’est-a-dire la
construction non consciente par |’éléve de sa grammaire interne, dans sa téte (Paradis
2004 et 2009). On croit donc que le conscient doit précéder le non conscient, car ¢’est
le conscient, croit-on, qui doit étre procéduralisé. On semble oublier que la grammaire
interne, construite dans la téte de 1’éleve, pourrait étre effectivement trés différente
de la grammaire externe, c’est-a-dire des manuels de grammaire. Selon certains
chercheurs (Ellis 1994; Paradis 2004 et 2009), la compétence implicite pourrait méme
étre constituée d'un réseau de connexions neuronales fréquentes plutot que de regles
proprement dites.

Confusion dans l'ordre d’acquisition de l'écrit et de I'oral

En proposant aux éleves des exercices, écrits pour la plupart, sous diverses formes
(exercices a trous, etc.) et en écrivant au tableau les nouveaux mots de vocabulaire
introduits en salle de classe, on semble croire que l’acquisition de I’écrit doit précéder
l'acquisition de 'oral.

Ainsi, selon une opinion largement répandue, pour faire acquérir une langue en
tant que moyen de communication, on croit qu'il faut suivre trois étapes, dans cet
ordre :

1. savoir explicite sur la langue: mémorisation de mots de vocabulaire,
conjugaison de verbes et, dans certains cas (selon 1'dge des éleves), étude des regles
de grammaire;

2. exercices afin, croit-on, de vérifier que le savoir explicite est correct;

3. compétence implicite : activités de communication afin, croit-on, de transformer
le savoir explicite en compétence implicite.

Tout porte a croire que la conception que I'on se fait de 'acquisition de la langue
influe, en quelque sorte, sur la conception que 1'on se fait de la langue: et méme
si les auteurs de manuels et les enseignants de langue affirment que la langue est
d’abord et avant tout un moyen de communication, elle est effectivement traitée
comme un objet d’études scolaires, et on privilégie la forme écrite alors qu'il s’agit de
faire acquérir d’abord 1'habileté & communiquer a I’oral. Ainsi, le plan psychologique
parait étre a la source d’'une transformation sur le plan linguistique. Par ricochet, c’est
cette conception de la langue qui oriente les stratégies d’enseignement utilisées dans
la salle de classe, tel que mentionné précédemment.

1.4 — Résultats a 'oral en francais de base

Il nous apparait que la conception de l’acquisition d’une L2/LE, telle que rapportée
ci-dessus, tend & faire adopter des stratégies d’enseignement non véritablement
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communicatives et ne produit pas les résultats escomptés (Netten & Germain 2009).
En effet, méme aprés plusieurs années d’apprentissage, la trés grande majorité des
éleves n’arrivent toujours pas & communiquer en francais et ne développent pas
un niveau satisfaisant d’autonomie langagiére. Certes, ces pietres résultats obtenus
par les éléves inscrits en francais de base s’expliquent en partie par I'insuffisance
du nombre d’heures et le manque d’intensité de 1’enseignement. Mais, selon nous,
le principal facteur de 'inefficacité du frangais de base est le recours a des stratégies
d’enseignement qui découlent de la conception sous-jacente que se font les auteurs
du matériel pédagogique utilisé.

2 — Nouvelle conception de l'acquisition d’une L2, de la langue et de son
enseignement

Ces considérations étant faites, nous pouvons maintenant montrer comment, en
nous référant a une théorie différente de l’acquisition, il parait possible de modifier,
en quelque sorte, la conception que se font les enseignants d’une langue et, en fin de
compte, de modifier leur fagon de l’enseigner, de maniére a réussir a faire communiquer
leurs éleves.

2.1 — Une autre conception de l’acquisition d'une L2/LE

Le role du savoir explicite dans le développement de la compétence orale en L2/
LE est un sujet de débat chez les chercheurs spécialisés en acquisition de la langue.
Toutefois, comme il serait trop long d’exposer ici les tenants et aboutissants de ce
débat (pour plus de détails, voir note 7), nous nous contenterons de ne présenter
succinctement que la position de Paradis, a laquelle nous adhérons. Comment peut-
on rendre compte, dans le cadre d’une seule et méme théorie, du fait qu’un éleve
peut parler sans connaitre les régles de la langue et que, inversement, un éléve peut
connaitre les régles de la langue, c’est-a-dire avoir du succés aux examens, sans
pouvoir la parler? A notre connaissance, seule la théorie de Paradis (2004 et 2009)
permet de rendre compte de ce double phénomene.

Il ressort des recherches en neurolinguistique qu’il existe une stricte séparation
entre la mémoire déclarative et la mémoire procédurale, localisées dans deux
parties tout a fait distinctes du cerveau, de sorte que la perte de I'une n’entraine pas
nécessairement la perte de l'autre. C’est, en tout cas, ce que révele ’observation de
personnes bilingues atteintes d’aphasie ou de la maladie d’Alzheimer. En effet, la
mémoire déclarative, consciente, est associée au savoir (explicite) sur la langue, alors
que la mémoire procédurale, non consciente, est plutdt associée a 'utilisation de la
langue en tant qu’habileté (ou compétence implicite). Et, ce qui est emmagasiné dans
la mémoire déclarative, consciente, ne peut étre procéduralisé, c’est-a-dire devenir
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non conscient: le savoir ne peut se transformer en habileté et le conscient ne peut
devenir non conscient. Ainsi, le savoir explicite, de nature qualitativement différente
de la compétence implicite, ne peut étre utilisé que de maniére consciente ou délibérée.
Il ne saurait donc étre question d'utiliser de maniére non consciente la connaissance
explicite, encore moins de la convertir ou de la transformer en connaissance
procédurale: le processus d’acquisition ne consiste pas en une automatisation de
régles dont I'apprenant est conscient, mais bien en l’automatisation de procédures
implicites computationnelles (dont ’apprenant n’est pas conscient), sous-jacentes a la
compréhension et a la production automatique des énoncés» (Paradis 2004 — traduction
libre). Autrement dit, ce n’est pas la connaissance explicite qui est procéduralisée ou
automatisée, mais bien les procédures implicites computationnelles.

C’est la «pratique fonctionnelle de la langue», c’est-a-dire |'utilisation de la langue,
et non la connaissance explicite de régles, qui permet de développer la compétence
implicite. Par exemple, sur le plan de la morphosyntaxe, s'il y a eu apprentissage
conscient de régles de grammaire, ce qui est emmagasiné dans la mémoire est la
formulation de ces régles; ce qui est automatisé n’est pas la connaissance explicite de
ces regles (ou leur formulation), mais bien leur application ou l'application de tout
autre processus encore mal connu. Ainsi, selon Paradis (2004 et 2009), la compétence
implicite s’acquiert de maniére incidente (sans que I'attention ne porte sur ce qui est
intériorisé), est emmagasinée implicitement (elle n’est pas disponible & la conscience)
et est utilisée automatiquement (sans controle conscient).

C’est ce qui constitue la grammaire interne de I'éleve. Quant a la grammaire
externe, elle devrait étre réservée a l’apprentissage conscient des régles de 1'écriture,
spécifiques a la langue écrite, ce qui fait appel & un processus d’apprentissage différent.
Cela se comprend puisque, en lisant ou en écrivant, il est possible de faire un retour
sur sa langue, de s’arréter, en quelque sorte, afin de «monitoriser» la langue produite,
ce qui peut difficilement étre le cas lors de la production orale : I’auto-analyse de ses
productions orales ne peut que freiner l'aisance & communiquer.

2.2 — Une conception véritablement communicative de la langue

Comme nous l’avons vu précédemment, la conception que se font les enseignants
de l'acquisition d’une L2/LE a un impact sur la conception qu’ils se font de la langue.
Or, I'avénement de ’approche communicative, au milieu des années soixante-dix, n’a
malheureusement pas été accompagné, comme cela aurait dd étre le cas, d'un véritable
changement en profondeur de la conception de la langue. Et méme si tous les écrits de
I"époque traitent de la langue comme moyen de communication, il semble bien qu’il
ne s’agisse que d’un changement cosmétique, superficiel, d’ordre terminologique. En
effet, comme on ’a vu ci-dessus, la langue est toujours effectivement traitée comme
un objet d’études scolaires qu'il faut faire acquérir avant de pouvoir l'utiliser en tant
que véritable moyen de communication. Il est pourtant établi que, d’une part, le savoir
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n’est pas nécessaire pour apprendre & communiquer oralement et que, d’autre part,
le savoir ne peut se transformer en habileté. C’est plutdt la fréquence des connexions
neuronales qui est nécessaire, de maniére a ce que 1’éléve parvienne a penser dans
la L2/LE plutdt qu’a traduire (Ellis 1994; Paradis 2004 et 2009). Pour enseigner a
communiquer dans une L2/LE, en milieu scolaire, il importe donc de mettre au point
des stratégies d’enseignement de la langue qui évitent de passer par le détour d’un
savoir explicite. C’est ce que permet la référence a la théorie neurolinguistique du
bilinguisme de Paradis.

2.3 — Vers un enseignement véritablement communicatif d’'une L2/LE

C’est ainsi que, forts de cette conception de l'acquisition et de la nature d’une
langue, nous avons mis au point et implanté un nouveau régime pédagogique il y a
maintenant plus d’une décennie, en 1998, selon une approche axée sur la littératie,
que nous qualifions de «transdisciplinaire»: le francais intensif (FI)®. Dans le cadre de
ce régime pédagogique, nous avons développé quatre stratégies d’enseignement du
FLS qui découlent de la théorie de Paradis, et qu’il convient maintenant de présenter
succinctement (pour plus de détails, voir Netten & Germain 2007; Germain & Netten
2009; Germain & Netten — a paraitre).

2.3.1- INPUT: modéliser une ou des phrases authentiques liées au theme

A l'instar de nombreux chercheurs dans le domaine, nous sommes d’avis que pour
apprendre une L2/LE a des fins de communication, il faut un input et un output (Swain
1985). Et, pour notre part, I'input consiste en un modele, donné par I’enseignant, de
phrases compleétes en rapport avec une situation authentique de communication. En
faisant commencer toute unité pédagogique par la modélisation, Iaccent est mis sur le
principe d’authenticité de la communication. Par langue authentique, nous entendons
l'utilisation de phrases, c’est-a-dire de structures langagiéres signifiantes, en contexte
réel.

8 Le francais intensif (FI) s’adresse a des éleves de 5¢ ou de 6° année du systéme scolaire canadien,
c’est-a-dire a des éléves de 10 ou 11 ans (I’équivalent, dans le systéme scolaire frangais, du CM1 et
du CM2). On augmente alors considérablement le nombre d’heures consacrées a |’enseignement
du francais : par exemple, le nombre d’heures peut passer de 90 a environ 300 ou méme a 350
heures/année, réparties sur les cinq premiers mois d'une seule année scolaire. Il faut donc réduire
de moitié le nombre d’heures consacrées a I’apprentissage des matiéres scolaires comme 1’anglais
langue premigre, les sciences, les sciences humaines et sociales, I'éducation a la santé, etc. (sauf les
mathématiques, ainsi que 'éducation physique et la musique). Le FI repose avant tout sur I’étude
comparée des processus cognitifs sous-jacents a l’apprentissage de la langue premiere (L1) et des
diverses matiéres scolaires et, en particulier, du FL2/LE.
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2.3.2 — OUTPUT: faire utiliser et réutiliser les phrases modélisées, en les
adaptant

Comme il s’agit de donner a I'éléve des habitudes langagieres nouvelles, a l'oral,
c’est donc l'utilisation fréquente, par 1’éleve, de phrases authentiques modélisées,
adaptées a ses propres besoins de communication, qui correspond a I’output langagier
nécessaire a l’acquisition d’une compétence implicite en L2/LE. Dans cette perspective,
il est alors important que les phrases modélisées par |'enseignant et adaptées a la
situation personnelle de 1’éléve ne soient pas seulement «répétées», isolées de leur
contexte, comme c’était le cas dans les méthodes audio-orales. On vise donc au
développement d’une «automaticité créatrice» (Gatbonton & Segalowitz 2005), c’est-
a-dire & ce que l'éléve puisse «créer» avec la langue de maniére & pouvoir faire de
nouvelles combinaisons avec divers éléments déja appris, afin d’exprimer de nouvelles
idées ou de nouveaux sentiments. Ainsi, afin de parvenir a créer des patterns dans la
téte de I'éleve, c’est-a-dire des réseaux de connexions neuronales, I’output langagier
se présente successivement sous diverses formes:

1.questionner les éléves pour faire utiliser et réutiliser les phrases modélisées, en
les adaptant

L'enseignant multiplie les occasions de poser de nombreuses questions aux
éleves. Par exemple, si I’enseignant a donné aux éleves le modele langagier suivant,
concernant les animaux domestiques: Moi, j'ai un chien. Il s’appelle..., il peut alors
enchainer en posant la question: Et toi, est-ce que tu as un chien? (le cas échéant:
un chat? un oiseau?) Comment s’appelle-t-il?, etc. Les mots de vocabulaire dont
1"éléve a besoin pour communiquer ses messages lui sont alors donnés oralement, sur
demande, par I'enseignant, en contexte authentique.

2. faire se questionner les éléves entre eux en faisant adapter leur réponse a leur
situation personnelle

Si l'on reprend l'exemple de la discussion sur les animaux domestiques,
I’enseignant demande & des éléves de questionner d’autres éleves de la classe (de
maniére a s’assurer que les éléves posent correctement la question) et demande de
répondre avec de légéres variantes, tout en donnant un modele de la tache a accomplir
au cours de |’étape suivante.

3. faire interagir simultanément les éléves, en bindmes, pour faire réutiliser, en les
adaptant, la question et la réponse modélisées

En bindmes, les éleves entament une conversation, en utilisant la question et la
réponse qui viennent d’étre modélisées mais, en les adaptant a leur réalité. Dans un
temps donné (par exemple, 10 ou 12 secondes — pour ne pas leur laisser le temps de
recourir a leur L1), les éléves se posent mutuellement ce genre de questions et y
répondent en les adaptant. Puis, les éléves changent de partenaire et, de nouveau, se
posent mutuellement des questions de cette nature et y répondent.
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4. questionner les éléves pour leur faire réutiliser, en les adaptant, les réponses
des autres éléves.

Pour donner aux éleéves une nouvelle occasion d’utiliser la langue, tout en
développant leur capacité d’écoute, I’enseignant leur pose des questions sur ce que leur
partenaire vient de dire, par exemple: Quel est I"animal favori de Kelly? Les éleves
répondent en faisant référence aux réponses personnelles données antérieurement
par leur partenaire.

En outre, pour des débutants dans l’apprentissage d’une L2, ces deux derniéres
étapes (3 et 4) sont répétées, dans la plupart des cas, de maniére a permettre de
nouvelles interactions, notamment entre éléves.

2.3.3 — AISANCE : inciter a faire des liens

Le concept d’aisance langagiére est relativement flou et difficile a cerner,commel’ont
déja reconnu Koponen & Riggenbach (2000), tout comme Brumfit (1984) I’avait fait il
y a quelques années. Pour notre part, nous définirons |’aisance & communiquer comme
I'habileté a mettre en relation avec facilité les diverses composantes (grammaticale,
discursive, etc.) d'un énoncé dans une situation authentique de communication.
Dans cette perspective, nous considérons les hésitations, les pauses, les allongements
vocaliques, les répétitions de mots ou de syllabes, etc. comme la simple manifestation
externe d'un phénomeéne plus complexe sous-jacent: ’habileté a faire des liens, avec
plus ou moins de facilité, entre les diverses composantes d’un énoncé en situation
authentique de communication (Netten & Germain 2005). Pour que 1’éléve puisse
communiquer oralement avec aisance, il doit tout d’abord développer sa grammaire
interne, c’est-a-dire établir dans sa téte des réseaux de connexions neuronales par une
utilisation fréquente de certaines formes langagieres, tout en se concentrant sur le
message. Or, comment I'éléve pourrait-il parvenir a faire rapidement ces connexions,
sur le plan morphosyntaxique (ou «horizontal»), s’il n’a appris que des savoirs sur
la langue qui se situent en quelque sorte sur le plan «vertical», sous la forme, par
exemple, de listes de mots de vocabulaire hors contexte ou de conjugaisons de verbes?
C’est pourquoi ’enseignant doit recourir a une pédagogie de la phrase.

2.3.4 — PRECISION: corriger les erreurs et faire utiliser a plusieurs reprises les
phrases corrigées

Le concept de précision est le plus souvent intuitivement compris comme "absence
d’erreurs d’ordre linguistique que fait un apprenant au moment ot il tente dutiliser la
L2/LE; il est défini comme un savoir. Pour notre part, contrairement aux idées regues,
nous définirons la précision langagiére comme pouvant désigner a la fois un savoir
et une habileté. En tant qu’habileté, la précision langagiere consiste en la capacité
que possede une personne d’utiliser correctement, de maniére non consciente, les

Claude Germain, Joan Netten: La didactique des langues: les relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N.1-2010-9 - 24.



20

unités et les régles de fonctionnement d’une langue (composante langagiere) ainsi
que les regles d'usage de cette langue (composante pragmatique) dans une situation
socioculturelle de communication.

Comme, d’apres la théorie de Paradis, un savoir ne peut se transformer en habileté,
il faut faire commencer l'apprentissage de la langue par le développement de la
précision langagiére en tant qu’habileté. La correction par I’enseignant d’une phrase
mal formée, suivie de la réutilisation immédiate par1’éléve de la phrase corrigée (Lyster
1998), et puis de lutilisation & plusieurs reprises des phrases corrigées, en situation
authentique de communication, vise au développement d’une langue correcte qui soit
la plus conforme possible a la langue cible. Comme il s’agit de développer d’abord une
habileté, a I'oral, on préférera donc recourir a la correction des erreurs plutot qu’a
I’enseignement de la grammaire.

Bien entendu, les stratégies d’enseignement présentées ci-dessus se déroulent
exclusivement a I’oral: rien n’est écrit au tableau. Toutefois, dans une perspective du
développement de la littératie, il importe de mentionner I'importance de la lecture’ et
de I’écriture’®. On ne saurait donc présupposer que Iéléve n’a qu’a transférer dans la
L2/LE ses habiletés déja acquises en lecture dans sa L1. Il en va de méme de I’écriture.
Mais, tant en lecture qu’en écriture, on ne saurait faire 1'économie de l’acquisition
préalable de 1oral.

Ainsi, les stratégies d’enseignement véritablement communicatives que nous
préconisons reposent sur une distinction tres nette entre 1’ordre d’acquisition d'un
savoir et d'une habileté; entre 1'ordre d’acquisition de la grammaire interne et de la
grammaire externe; et entre l'ordre d’acquisition de "oral et de I’écrit.

2.4 — Résultats i loral en francais intensif (FI)

Afin de mesurer l'efficacité du FI (comme dans le cas du francais de base), nous
avons procédé a l’évaluation de ce nouveau régime pédagogique dans la plupart
des provinces et territoires canadiens, a partir de 2003. A cette fin, le méme test
d’entrevue orale individuelle qui avait été administré comme pré-test aux éléves en
francais de base, a été administré comme post-test a plus de 600 éleves de 5¢ année
en FI, apreés environ 300 heures intensives réparties sur cing mois. Comparativement

% Avec la lecture des textes, débute le développement d'un savoir explicite sur la langue, ce qui
requiert des stratégies spécifiques d’enseignement, qu'il serait trop long de présenter ici (pour plus
de détails, cf. Germain & Netten, 2009).

10 'enseignement de 1’écriture, c’est-a-dire le savoir explicite sur la langue, n’intervient qu’a la
suite du développement de la compétence implicite, méme si cela peut se produire au cours d'une
méme journée (Germain & Netten, 2005). En outre, dans les débuts de I'apprentissage d’une L2/
LE, les éléves sont encouragés a n’écrire que ce qu'ils peuvent d’abord produire oralement, ce qui
permet de réduire considérablement le nombre d’erreurs morphosyntaxiques dans les textes écrits
des éleves.
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aux résultats obtenus en frangais de base, ceux du FI semblent prometteurs puisque
plus de 70% des éléves peuvent communiquer avec une certaine spontanéité, avec
des phrases complétes (Netten & Germain 2009). En FI, les résultats obtenus sont dus
vraisemblablement en grande partie au fait que ce régime pédagogique ne comporte
pas les trois confusions dont il a été question ci-dessus. Concretement, il faut se référer
a l'utilisation des quatre stratégies d’enseignement de 1’oral qui ont été présentées
ci-dessus. C’est, en tout cas, ce que montrent quelques études de cas que nous avons
faites sur le sujet et qui ont été rapportées ailleurs (Netten & Germain 2005).

Il ressort de ce qui préceéde qu'un changement de paradigme s’impose si on veut
parvenir a construire une didactique des langues qui contribue effectivement a faire
communiquer les éléves dans leur L2/LE. Or, a cet égard, en dépit de ses nombreux
mérites, il semble que I’on soitloin d’un changement de paradigme dans le récent Cadre
européen commun de référence pour les langues (2000), en dépit des affirmations
contraires de Richer (2009). Méme si le chapitre 6 est consacré spécifiquement aux
relations entre I'enseignement et 'apprentissage, les grands débats actuels chez les
acquisitionnistes, ainsi que les concepts clés de 1’acquisition d’une L2/LE, comme ceux
de compétence implicite et de savoir explicite, en sont absents. En ce sens, le CECR
parait se situer nettement dans la tradition d’une perspective avant tout curriculaire,
ce qui ne peut que contribuer a perpétuer le sérieux déséquilibre dont souffre depuis
plusieurs années la didactique des langues (Germain 2001) dans le développement
de ses dimensions linguistique, psychologique et pédagogique. Devant ce constat, ne
serait-il pas temps de rétablir un certain équilibre et une certaine cohérence entre les
principaux plans de la didactique des langues?

Ainsi, nos nombreuses observations de classe ont mis en évidence |'inadéquation
entre le but visé (’habileté & communiquer) et les moyens adoptés (des stratégies
d’enseignement non véritablement communicatives) pour atteindre ce but. A notre
avis, une explication serait que le choix des stratégies d’enseignement est déterminé a
la fois par la conception qu’on se fait de lacquisition de la langue et par la conception
de la langue qui en découle. Done, schématiquement, cette conception pourrait étre
ainsi représentée (voir Figure 1).

| ACUISILH

* — Enseignement

| | anguse

FIGURE 1 — Relations entre les conceptions de I’acquisition d'une L2/LE, de la nature d'une

L2/LE et de son enseignement.
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En nous plagant sur le plan plus général de la didactique des langues, il ressort que le
facteur premier, le plus déterminant, de toute stratégie d’enseignement, serait d’abord
la conception (implicite ou explicite) que I'on se fait du mode d’acquisition d’une L2/
LE, d’ott découle la conception de la langue. De maniére générale, dans la perspective
de la didactique des langues, c’est le plan psychologique qui serait fondamental et
déterminerait, a l'insu des gens dans la plupart des cas, le plan linguistique et ces deux
plans détermineraient a leur tour le plan spécifiquement pédagogique (les stratégies
d’enseignement — voir Figure 2).

-\-h-
Flun psy .,'|1|'-|-.|;._:|q.||.||,:
l- o e— | Plan pedapogique
Plan linguistique

o
FIGURE 2 — Relations entre les plans psychologique, linguistique et pédagogique.

CONCLUSION

Comme nous l’avons exposé dans cet article, les stratégies d’enseignement utilisées
en classe de L2/LE sont influencées par la conception implicite de la langue que se font
les enseignants, laquelle découle elle-méme de la conception qu’ils ont de I"acquisition
de la langue. Ces considérations permettent de faire voir sous un nouvel angle le
domaine complexe des relations entre le plan psychologique et les plans linguistique
et pédagogique qui en découlent. Il ressort donc de ce qui précede que la souche de
cette filiation serait la conception que 1’on se fait du mode d’acquisition d’une L2/LE :
en effet, faut-il faire acquérir d’abord des savoirs sur la langue afin de les transformer
par la suite en habiletés & communiquer, suivant une opinion largement répandue,
ou, a I'inverse, faire acquérir d’abord des habiletés a communiquer, d’apres la théorie
de Paradis, sans passer par le détour des savoirs? C’est la maniere dont on répond a
cette question qui détermine le choix des stratégies d’enseignement qu’on utilise en
salle de classe. Il s’agit d'une hypothese sur le sens des relations entre ces trois plans
dont les retombées seraient d'une grande importance: en effet, I’étude du fondement
psychologique, notamment neurolinguistique, de I"acquisition d’une L2/LE devrait
occuper la premiére place dans tout programme de formation ou de perfectionnement
des enseignants, en raison de son impact. Tant que sera négligée, comme cela est
présentement le cas, I’étude du fondement psychologique de 1’apprentissage ou de
l"acquisition d’une L2/LE, la didactique des langues sera condamnée a piétiner.

Recebido em Junho de 2010; aceite em Julho de 2010.
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ON TEACHER BELIEFS, SELF-IDENTITY AND THE
STAGES OF PROFESSIONAL DEVELOPMENT
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Abstract: This article describes teachers as a professional group, focusing on pre-
service teachers and refining their profiles on the basis of the studies carried out in
educational research. Personality as a major contributor to beliefs and teacher presence
in the classroom in a more general sense help to building teacher identity over the
period of first becoming and then being a fully-functioning classroom practitioner.
Teacher self-concept and identity are developmental in nature and undergo constant
fluctuations. They make for the success and/or failure, enthusiasm or burnout of
every individual teacher, irrespective of his/her teaching contexts. New teachers who
enter classrooms for the first time do not enter them empty-handed. They hold beliefs
which have various origins and enjoy varying degrees of sustainability over time and
the experiences they encounter. These are discussed here, both theoretically and by
means of illustrative studies. When considering teachers over their whole careers, clear
developmental stages can be distinguished. These are shown in the form of different
models presented in the literature on teacher training and development. The article
concludes with a brief description of pre-service teachers profiles.

Key-words: pre-service teachers, a professional group, teacher presence, classroom
awareness, developmental stages.

1 - Teachers” beliefs about teaching

AsHargreaves (1993:51) puts it in his discussion of individualism and individuality
in the educational context, “A school should have a mission or a sense of mission (...).
Missions mitigate uncertainties of teaching by forging common beliefs and purposes
among the teaching community”. But teachers are individuals with their own
motivations and their own missions. They do not come without preconceptions to
their classrooms. They come from different contexts: educational, personal and social,
and thus, they have different values and beliefs concerning teaching and learning
processes. These are different on the personal, educational and experiential levels.
What teachers bring first to their classrooms is temporary; it fluctuates and evolves
with time until it reaches a stage of relative stability. Pre-service teachers (trainee
teachers) are still learners involved in the process of completing their professional
qualifications, they are individually different and what they bring along with
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themselves to their new classrooms must be seen as important variables in how they
see themselves in the role of teachers at the beginning of this professional journey. It
may be assumed — as Kubler LaBoskey (1993: 23) puts it:

(...) novices do not enter teacher education programs as blank slates. After many years

in classrooms they have ideas about what teachers do. But these ideas are derived from
a student perspective, not a teacher perspective, and thus, they are very likely to be
inaccurate, inappropriate or incomplete.
Such misconceptions may distort or block any new information presented in the
teacher education program. Consequently, teacher educators need to consider the
potential influence of student preconceptions on the reflective activities and programs
they design and implement.

The fact that students have varied learning experiences will also make them have
very different systems of beliefs and values in relation to their own performance in
a classroom:

Not all prospective teachers enter teacher education programs with the same views.
Students vary in their pre-intervention beliefs, particularly in the degree of orientation
toward growth and inquiry. (ibid: 23).

I would like to discuss pre-service teachers’ beliefs about their role and position
in the FL classroom and to interpret these beliefs in the light of all the factors that
contribute to their formation. A lot has been written about the belief systems of
teachers and the values they hold; this theme is very comprehensively presented by
Richards and Lockhart (1994). Just to recapitulate, the authors classify the sources of
teachers™ beliefs into the following groups:

e teacher’s individual experiences as foreign language learners

e teacher’s own experience of successfully (or unsuccessfully) applied techniques

of teaching in one’s own context

e preferred teaching practices and routines in a given institution (established

practice)

* personally driven preferences (e.g. preferences for more interactive techniques)

* knowledge relating to theories of learning/teaching acquired in the course

of training or recently encountered (educationally-based or research based
principles)

® acceptance of a certain approach or method in teaching (principles derived from

an approach or method, e.g. belief in communicative language teaching as the
best way to develop communicative skills of learners) (ibid.: 30-31)

Different sources of beliefs and/or their combination undoubtedly contribute
significantly to a system of convictions held by an individual teacher in relation to:
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e the language taught

e the specificity of a FL learning process

e FL teaching as a process

e the program and syllabus implemented

* FL teaching as a profession (ibid: 32-41).

Also learners involved in the process of teaching as passive “receivers” (yet also
seen nowadays as active participants and decision-making agents in the teaching
process) become significant sources for the beliefs their teachers hold. To make the
whole dynamics of beliefs even more complex, learners’ convictions and their sources
clearly have significant influence over the way classroom processes occur. To a certain
extent, these beliefs relate to the same areas as the teachers’ systems but will often be
of a more indeterminate and misconceived nature, lacking in expertise and awareness
of teaching and learning processes and their complexities. Their beliefs are formed by
the:

* perception of the language learnt and how difficult it is

e attitude to the TL speakers (positive and negative images and stereotypes)

e nature of language learning in its different areas of competence (skills an

different aspects of language knowledge)

* learning experiences of the past at different stages of education

e attitude and perception of oneself as a person and as a learner

¢ individual goals learners strive for in their language learning (ibid.: 52-57)

2 - Self-concept and teacher identity
2.1 - Defining the concepts

The concepts of self-identity in general and teacher identity in particular are
fundamental to our understanding of what the teaching profession means to an in-
dividual and of the tensions and conflicts teachers experience at different stages in
their professional career. This is most transparent at the initial stages of becoming
teachers.

Generally, the modern concept of identity rests upon four major assumptions
(Rodgers & Scott 2008: 733):

1. that identity is dependent upon and formed within multiple contexts which bring
social, cultural, political and historical forces to bear upon that formation;

2. that identity is formed in relationship with others and involves emotions;
3. that identity is shifting, unstable and multiple; and

4. that identity involves construction and reconstruction of meaning through stories
over time.
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In the teaching profession, the contexts (assumption 1) are very complex and relate
to schools, programs and curricula, educational policies, developmental and study
groups, pupils, families — the teacher’s own and pupils’ families, among many others.
Multiple relationships and interactions (assumption 2) are formed between teachers
and pupils, colleagues, mentors, school authorities and, beyond the classroom, parents
- just to mention the most fundamental and obvious. The instability of identity,
up to a point (assumption 3), undergoes changes under the influence of multiple
external factors based on the changing contexts and people involved in interactions
and relationships, under the influence of changing concerns and demands placed upon
teachers. This changing character however must lead to a time when an individual
teacher feels sufficiently safe and comfortable in his/her professional position at the
level of self. Achieving professional competence allows him/her to reinterpret the
initial self, through experiences and reflecting upon them, in his/her own stories
(assumption 4).

In their overview of various perspectives on self-perceptions, Beane and Lipka
(1996: 4) state that:

The concept of self has a central place in personality, acting as a source of unity and as
a guide to behaviour.

Self-perceptions are multidimensional and hierarchical, although at one level they tend
to blend into a general sense of one.

Self-perceptions tend to seek stability, consistency and enhancement.

Self-perceptions may be based on roles played by an individual, as well as attributes
one believes he or she possesses.

While the self may be an “initiator”, self-perceptions arise mainly in a social context,

influenced largely by feedback from “significant others”.

Taking the above into consideration, we may then assume that a self-concept (as
a way one views oneself) can and should be enhanced as it contributes to one’s self-
esteem, which is understood as “the relative value one attaches to the self concept
or the degree to which one is satisfied with it” (ibid.: 9) The enhancement of self-
concept first of all requires a person to develop an ability to explicitly reflect upon his
or her self own qualities and also their origins. It may exert a positive influence on
their development or it may impede it. Self-esteem, as directly related to self-concept,
expresses a sense of self-worth, which can be enhanced by positive thinking about
oneself, but also by examining the system of values the self-concept is based on.

Self-perceptions function at different levels (ibid: 10-11):
e the specific situation level — daily functioning and activities performed,
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interacting with others and receiving feedback from them, which become a
part of our self-perception (or not)

e the categorical level — may result from the feedback from others (we see
ourselves as others see us) or it may result from attribute self-perception, in
other words, we imagine what others think about ourselves. It relates to the
roles we perform

* the general sense level — it is a compilation of the specific and categorical
levels and forms the holistic picture we have of ourselves. This level is
generally assumed to be “resistant to change” as it usually results from a
chain of situations and events, and feedback (either positive or negative)
received in this period.

So the general sense about oneself, that is, one’s identity, derives from one’s
attributes (personality) and interaction with external feedback. In conceptualizing the
constructs of personality and identity, in the Vygotskyan tradition, it is understood
that personality plays a deterministic role in the development of identity. However,
personality is not seen by Vygotsky as an inborn set of qualities of an individual
but:

The formation of the personality is based on a process of involvement with public
cultural meanings that individuals, in the process of their participation, transform into
personal sense. In this process, the specifics of the individual play an important part,
causing the personality to be a uniquely individual psychological structure. Through
being invested with personal sense, human needs achieve the character of sense-
providing motives, which are the chief determinants of a person’s action choices and
make up the core of the personality (Van Huitzen et al. 2005: 272-273)

Van Huitzen et al. (ibid: 273) emphasize that “the personality development runs
parallel to the creation of personal identity” and leads to professional identity which
is seen as one’s profile based on a fairly stable course of decision-making influencing
one’s professional actions. In this continuous process, a significant role is assigned to
both cognitive and affective experiences which are basic to thinking and thus final
decision taking. They assume that “personality and identity development involve an
integration of intellectual, emotional and volitional elements” (ibid.: 275)

Also Zembylas (2003: 213)) in his comment on teacher identity points to the
evolving character of teacher identity as a characteristic of

constantly becoming in a context embedded in power relations, ideology and culture.
(...) construction of teacher identity is at the bottom affective, and is dependent upon
power and agency, i.e. power is understood as forming the identity and providing the
very condition of its trajectory.

Danuta Gabrys-Barker: On teacher beliefs, self-identity and the stages of professional development
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N.°1-2010 - 25 - 42.



30

The agency is understood here as a teacher’s ability to reflect and mediate his/her
actions through this reflection. But also irrespective of its social grounding (interaction,
group identity, identification with the group) teacher identity derives from his/her
knowledge about the self. This knowledge allows an individual to understand his/
herself and his/her motives and in consequence, it allows an individual to reconstruct
his/her identity with a view to adapting, improving, creating and succeeding in a
given professional context. As such, it needs to be explicit. The term “self-concept
clarity” as used by Thomas and Gadbois (2007) is fundamental to understanding
student-learners identity development.

Self-knowledge embraces a wide range of qualities, one of them being emotional-
ity. This component of self-knowledge is called by Goleman (1995) Emotional Intel-
ligence (EI). Wojtynek-Musik (2001), in discussing the need to develop awareness of
one’s identity, and affective self-knowledge in particular, points out different aspects
of EI:

- awareness of one’s own emotions, deriving from an observation of one’s mental state
and an ability to apply them to optimal decision making;

- coping with emotions, in other words identifying their intensity and controlling them
to overcome critical situations and to return to normality;

- an ability to motivate oneself - synonymous with concentration on goals, perseverance
in achieving them, despite disappointments, and not being distracted by short-term
desires;

- an ability to recognize the emotions of others, leading to empathetic and altruistic
behaviours (...);

- being more aware of relationships and social actions of caring and sharing;

- commencing and maintaining relationships with others, directly related to being
able to understand the emotions of others and using them to their advantage when
dealing with matters to be addressed and solved (Wojtynek-Musik, K. 2001: 35-36,
translation mine).

There is quite a substantial body of research on measuring emotional intelligence.
For example, Duran et al. (2004) use the Trait-Meta-Mood Scale as a tool for
measuring perceptions of one’s EL It consists of three dimensions:

Attention to Feelings (attention paid to one’s emotional states)
Emotional Clarity (understanding of one’s emotional states)

Repair to Moods (the ability to regulate one’s emotional states) (ibid.: 387)
Aspects of EI constitute a significant part of one’s identity but in particular have

to be considered as essential for teachers whose actions are based on interaction and
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(complex) relationships. They constitute the basis for being effective in classrooms,
schools and other educational and non-educational contexts. Teachers” competence in
“perceiving emotions, facilitating thought, understanding emotions, and managing
emotions (...) might render teachers less vulnerable to teacher burnout” (Chan 2006:
1043). Also, as research shows, emotional intelligence shows direct association with
the affective dimension of one’s functioning on the level of one’s self-esteem, anxiety
and reactions to stress (discussed in Duran et al. 2004). Emotional intelligence is also
directly linked to the cognitive dimension at the level of intellectual achievement and
the social one, as expressed in types of interpersonal relations with others.

Clandinin and Connelly (1995:102) when discussing beginning teachers use teacher
narratives which they call “stories of position and positioning, on the landscape”.
They make a valid assumption based on the life-stories of the selected teachers that
an initial job assignment, be it a full-time job or a position as a supplementary teacher,
affect in a dramatic way the forming of identity and professional self-confidence in
the future. As presented in an example, a stable position in a given school allowed the
start-up teacher Tim to

solve a dilemma between the demands of the classroom and the demands outside
it. These out-of-classroom demands of the professional knowledge landscape were
encased in a healthy-school story that defined the moral horizons for creating a sense
of teacher identity in his school.(...) Because Tim made the school story his own, he
became confirmed in his identity as a teacher (ibid.: 107).

Another story on the other hand, that of substitute teacher Benita, demonstrates a
certain disequilibrium, as she “experienced a dilemma between the classroom teacher
she wanted to be and the classroom teacher she believed she had to be in order to be
successful in her changing classroom assignments” (ibid.:. 107-108). This situation
left her with feelings of insecurity and “unease” about her professional identity.

The development of teacher identity seen from a constructivist position is
described by Rodgers and Scott (2008: 751) in the following statement:

We define self to subsume teacher identities and to be an evolving, yet, coherent being
that consciously and unconsciously constructs and is constructed, reconstructs and is
reconstructed in interaction with cultural contexts, institutions, and people with which
the self lives, learns, and functions.

Danuta Gabrys-Barker: On teacher beliefs, self-identity and the stages of professional development
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N.°1-2010 - 25 - 42.



32

2.2. Process of professional identity development

In general it is believed that the development of one’s identity correlates with
age, following Eriksson’s theory of personality development. Discussing the identity
development of teachers, we should then consider the stage of adulthood and its
affective, cognitive and social characteristics as determinants of identity. Beane and
Lipka (1996: 26) characterize adulthood in the following way:

In adulthood, self-perceptions are characterized by seeking stability; that is the
individual views himself or herself and is seen by others as consistent in expected
situations. The stability we envision comes from two related sources.

The first of these is a progression through social roles and social states.

(...) Second, the self-perceptions stimulated by these roles and states will be constructed,
changed, and/or evaluated as the result of the accumulation of experiences.

Thus in teacher development, it is necessary to take into consideration the
situations teachers experience in their professional lives right from the start, from
the pre-service level when the first perceptions of oneself are constructed on the basis
of individual beliefs held and also their experiential dimension. From a Vygotskyan
perspective, teacher training programs and education in general have one major aim,
which is the development of an individual’s professional identity (Van Huitzen 2005:
274-276). Following from that, Vygotsky concentrates on the factors conducive to the
development of teacher identity, which relate to:

* Participation in a social practice (teacher training)

* Aiming to achieve the ideal (Vygotsky’s zone of proximal development)

* Developing awareness of one’s own motives and needs as teachers (public
standards versus individual needs)

e Correlation between clearly stated goals and actual practice

¢ Development of one’s identity as a guided and supervised process

* Emotional experiences of teachers as fundamental to their identity
development

Kegan (1982, 1994) sees this seeking for identity or rather formation of a teacher
identity as a well-defined five-stage ongoing developmental process, as teachers
create their own stories over time. Rodgers and Scott (2008) discuss stages 2-4 of
Kegan's model, which are relevant for teacher identity formation, with the exceptions
of stage 1, since it is described as “the latency age child” and stage 5, a developmental
achievement that goes beyond middle age (ibid.:. 752) (Table 1).
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TABLE 1. Development of teacher identity (based on Rodgers and Scott 2008: 740-741).

How does the teacher
make sense of social,

How does she make sense of

How does she construct/re-

(The Imperial Bal-
ance)

side herself

Stage olitical. and histori her relationships with oth- | construct meaning though
cpal forcels7 ers? stories?

Stage 2: Teacher role concept

Theg i.nstrumental formed. Superficial understanding

knower Concrete states out- | Rule-based interactions with | of experiences;

others.
Lack of perspective on those
relations

Black and white perceptions
of situations

Stage 3:
The
knower
(The Interpersonal
Balance)

socializing

Conforming to the
external forces and
identification ~ with
them.

Also threatened with
those he/she does
not identify with.
No individual per-
spective as yet.

Importance of the opinions
and expectations of other
people.

Empathy for others and
sympathy for oneself.

Not accepting criticism (an
instance of offence).

Focused on emotions and
feelings, reflecting upon
them.

Importance of relationships
at different levels (teacher-
pupil, teacher-school)
Narration “colored” by af-
fective reflections, lack of
perspective.

Stories influenced by what
the teacher thinks is expect-

knower
(The Institutional
Balance)

tive on the world and
himself/herself.

Able to define him-
self/herself and her

position.

ed of him/her
Clear sense of identity, re-
Awareness of exter- - 7
.| sponsibility and affectivity.
nal forces and their . p
. Formation of one’s own|Able to self-reflect on
Stage 4: influence. . e
. , standards and values, re-|the basis of individual
The self-authoring | One’s own perspec- . o .
flecting upon criticism con- | experiences.

structively.

Aware of contradictions and
able to cope with them.
Cooperation with others
(value of mutual support)

Seeing the impact of rela-
tionships on teaching, able
to control them.

Reporting on his experiences over years as a teacher of English in a German
school, Appel (1995) sketches out the evolution he had undergone in his approach
to the profession of teacher and the formation of his identity. As in other areas of

professionalism, a shift in perceptions in teaching can also be observed. Appel supports

Schon’s (1987) perceptions:

the glamour of professionalism in our society has faded away over the last two decades,
because “experts” are no longer seen as providing relevant answers to the world’s
problems. (...) the professions (be they medicine, architecture, management, law or
teaching) have defined the relationship between their academic source disciplines and
practice as one “in which rigorous professional practitioners are instrumental problem

solvers who select technical means

best suited to particular purposes. Rigorous

professional practitioners solve well-formed instrumental problems by applying theory
and technique derived from systematic, preferably scientific knowledge (Schon 1987,
quoted in Appel 1995: xii).
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This tendency is also reflected in classroom practices as advocated and promoted
by modern methodologies in which the teacher is no longer an expert, or at least
this may not be his/her major role. Although there is a high degree of autonomy
given to learners these days, the teacher is still allowed to remain a relevant source of
knowledge among other sources (the learners themselves, for instance). However, the
teacher is more often seen as a guide, facilitator, and monitor of a learning process.
Training programs in teacher education fully promote this approach to the teaching
profession.

Brown (2006: 682) sees the development of teacher identity as an ongoing
integration of social interaction on the one hand and “unconscious psychological
processes, internal narratives of disturbance (...)” on the other. On the basis of a case
study carried out among pre-service and novice teachers, he concludes:

Students” perceptions of volition were related to the dynamic interplay of intrapersonal
forces. The ability to take responsibility for one’s actions, to make decisions and to
challenge the decisions of others, was shaped to some extent by students’ own
perceptions of their historical, current and future identity. Agency is determined
reflexively through one’s inner identifications with the actor who wishes to act.

Even nowadays, pre-service teachers often come from very traditional teaching
contexts (certainly true of the Polish school system) and there may be a certain
confusion of perception of the roles they are confronted with as learners at schools
and learners at teacher training institutions, which preach a new model for a teacher’s
roles. In a real classroom situation pre-service and novice teachers may experience a
certain disequilibrium (destabilization), which may seem highly threatening. This
disequilibrium results from the dilemma of choosing between what kind of teacher a
trainee would like to be (based for example on the models studied during the training
period), and the reality of the classroom and school, which may seem to impose
certain roles on the teacher.

Apart from this, there are a whole array of possible reasons for the feeling of
disequilibrium experienced by the trainees and novice teachers. It will most obviously
derive from their perceptions of oneself in relation to:

e the person [ am

e the person [ want to remain

e the person I hate to be

e the teacher I fear to be

* the teacher I want to be (Brown 2006: 677)
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In his longitudinal study of trainees and novice teachers, based entirely on student
voices expressed in the form of intrapersonal comments (an extended student-
written narrative) and interpersonal comments (in-depth personal interviews) made
by trainee students, Brown (ibid.) describes a case study of Merryn, a novice teacher
whose development of teacher identity he observed over a period of time. He says:

Merryn is threatened by the mergence of multiple identities, and the difficulties this
multiplicity invites. The disequilibrium comes from the inability to use the emergence
of multiple identities as opportunities to extend the range of choice of action. Instead,
the multiple identities associated with the different aspects of the teacher’s role are
experienced as threats to identificatory coherence (...) Becoming a teacher is experienced
as becoming an increasingly fragmented person (p. 676).

But this will not always be the case. For many students, disequilibrium can
contribute to personal and professional growth if seen not as threatening but rather
as “leading to an expanded, integrated self, more diverse and richer in the possibilities
for action that multiple identities afford” (ibid.: 676). Brown sees a mentor teacher (a
trainer) as “the significant other” that can influence a trainee in his/her personal and
professional growth by consciously monitoring this experience of disequilibrium a
novice inevitably faces in the initial stages of a professional career.

3 - Stages in teacher professional and career development

Like in the case of our life-stories, development is seen as a process which is
“successive, linear, hierarchical and progressive, with higher stages being more
advanced than lower stages” (Mok 2005: 56). These characteristics of life changes
as reflected in professional stages of development will be highly idiosyncratic both
in terms of time periods and transitions from one stage to another, as well as in the
individual teacher’s approach to them. So the criterion of time and teaching in terms
of years does not necessarily correspond to the stages. It may be approach to teaching,
one’s role in it and the major concerns (their thematic focus) of the teacher that will
delineate different phases of his/her development (ibid.).

The traditional understanding of the stages of teacher development expressed in
Fuller’s generally accepted model (1969) follows the criterion of concern as the major
variable of transition from one stage to another in teachers” professional growth with
successive years of teaching. This model sees teacher development as a three-stage
process:

(...) the self is most concerned in the first stage of survival. Teachers have anxiety about

their adequacy, class control and the evaluative opinions of students and colleagues. At
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the second stage of mastery, task is the largest concern. Teachers are concerned about
the performance of their teaching tasks and they are therefore concerned about manag-
ing the teaching situations such as students, time, resources, etc. At the third stage, the
impact of their teaching upon students is most concerned. The impact concerns relate
to the social and learning needs of pupils, discipline method, curriculum choices, etc.
(Mok 2005: 55).

This description comes from the study results of Mok's project (2005), in which
the sample of 402 teachers described their professional life in three stages:

* stage one: from 1-5 years of teaching
* stage 2: from 6-10 years of school career
* stage three: from 11-24 years in the teaching profession

The statistical analysis of the data showed that there were ten concerns the teachers
expressed about their teaching and that they differed according to the different stages
of their development and career (Table 2).

TABLE 2. Teachers’ concerns at different stages (adapted from Mok 2005: 67-68)

Stage: Concerns (in ranking order):

e Student discipline and relationship with students
e Students’ learning and performance

e Avoidance of conflict

® Teaching efficiency

Stage one ® Personal teaching style

® Teaching ability

® Evaluation and criticism

e Aspiration in education

e Job prospects

e Students discipline and relationship with students
e Teaching for students’ learning and performance
e Students’ social and non-academic needs

® Personal teaching style and achievement in school
e Avoidance of conflict

e Teaching performance

e Initiate changes in school

* Prospects in teaching

® The education system

* Non-teaching motives

Stage two

e Students’ learning and performance

® Teaching performance

e Personal teaching style and students’ non-academic aspects
e Teaching efficiency

* Avoidance of conflict

e Student discipline and relationship with colleagues

e Aspiration in education

e Job prospects

Stage three
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An interesting personal account of the first six years of teaching is given by Appel
(1995), in which he defines transition periods between the stages of his teaching ca-
reer as Survival, Change and Routine. The teaching experiences are presented in the
form of personal diary and analysis of its entries from a longitudinal perspective of
six years of teaching English as a foreign language in a German school. The survival
stage is defined by Appel as a phase of solving immediate problems encountered in
the classroom. First of all these problems relate to class discipline and teaching strains
in school contexts, such as staff relationships, control and uncertainty about teaching.
At stage two, as Appel puts it himself, the concerns are “no longer about coping with
the classroom situation, but about influencing it as well. It describes what were, for
me, new perceptions and new methods” (ibid.: xvi). The third stage embraces experi-
ences of how changes previously experimented with can be implemented on a more
regular basis to contribute to more humanistic and, at the same time, easier to control
classroom situations.

In a similar vein, using the criterion of teacher concerns, the stages of teacher
development were described by Katz (1976) as survival, consolidation, renewal,
maturity and by Burden (1980) as survival, adjustment, mature. Other theories look
at the way teachers approach their development from initial induction to in-service
experiences, exploring what needs and interests they have (e.g. Fessler & Christiansen
1992, among others). This development and perception of its phases are directly
linked with the career stages of a given teacher (Table 3).

TABLE 3. Stages of a teacher’s career (based on Fessler & Christiansen 1992)

Stage in teacher’s career Description

e training to become a teacher ( a variety of paths)

Pre-service O ; .
® re-training (in the case of a change of job or subject taught)

e the initial period of teaching in a given school adapting to its norms and
Induction regulations
* moving on to a different school age or level of teaching

e professional development through personal investment in developing
Competency building one’s skills
* establishing one’s own methods and techniques of teaching

Enthusiastic and growing | ® being skilled and competent but motivated to develop further

e the stage of teacher burnout: lack of enthusiasm

Career frustration ? . - Tl
f e lack of job satisfaction and disillusionment

¢ the feeling of plateau

Career stabilit o . .
Y ® routine in teaching, no development and stagnation

e ready to retire

Career wind-down . . . .
e reflecting on the previous stages of his/her teaching career

e retirement on the grounds of age

Career exit e change of a profession/job

Danuta Gabrys-Barker: On teacher beliefs, self-identity and the stages of professional development
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N.°1-2010 - 25 - 42.



38

Another perspective on teacher development is described in the work of Berliner
(1994), who assumes the centrality of teachers’ thinking about their job conceptualized
by the types of cognitive processes involved in different phases of teacher development,
which are seen as evidence of the development of teaching expertise. Berliner sees
teacher expertise development as a five-stage process (Table 4).

TABLE 4. Stages of teacher development: teaching expertise (based in Bartell 2005:27)

Level of development Cognitive approach | Description
e Learning the theoretical basis for teaching
Stage 1. . ¢ Non- contextualized knowledge
) Deliberate ., . . .
Novice level ¢ Novice’s perception of the importance of teaching
practice
e Gathering first experiences
Stage 2. . . . AT
. Insightful e Forming perceptions of individual cases as patterns
Advanced beginner level i ) . .
® Modifying behavior according to experience
® Make their own decisions and sets goals
Stage 3. ) 1 .
Rational * Ability to plan accordingly
Competent level . .
o Awareness of a hierarchy of importance
¢ Have informed intuitions about what works and
what does not
Stage 4. . . . .
; Intuitive e Holistic perception of the teaching context and
Proficient level
learners
e Quite extensive experiential knowledge
e Expertise deriving from extensive knowledge and
Stage 5. Arational experience
Expert level e Ability to respond to a variety of situations fluidly
and effortlessly

Aswas discussed above, consecutive stages of a teacher’s career are marked by fairly
clear-cut concerns and themes, but it also needs to be acknowledged that motivation
and attitude towards the job constitute a significant factor in the developmental
process of teachers’ growth (discussed elsewhere, Gabrys$-Barker in preparation).

4 - Characteristics of a pre-service teacher as a professional

The picture of pre-service teachers seems to be pretty homogenous across vari-
ous studies on this group of professionals-to-be. The studies unanimously show stu-
dent teachers as a group of professionals-to be who go through almost traumatic
experiences in confronting their deeply ingrained idealistic view of the profession,
a confrontation between theory acquired as a body of knowledge and what they are
faced with as classroom realty. Perceptions of the classrooms as imagined and as ex-
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perienced make trainees take a different stand: they struggle for “survival” (Katz
1976, Burden 1980, Appel 1995, Mok 2005). Hence the major concerns of trainees” are
about their own affectivity and the way they are seen by their mentors, their peers
and above all their students in the class. They are greatly concerned with building
authority with their pupils either by being overwhelmingly friendly or by going the
other way by being extremely authoritarian and controlling. As theoretical knowl-
edge fails, they tend to revert to the models of teaching known to them, their own
teachers at different levels of their education. Even though these models were often
criticised by them, they now seem to offer a safe way to keep the face and “survive”.
With time passing, trainees’ motivations undergo certain changes and at least are se-
verely shaken, as their preliminary expectations are not fully satisfied. They become
very technically oriented in their classroom concerns and focus on the techniques of
teaching and how these help them become “real professionals” and expert teachers.
(Gabrys-Barker 2008)

Trainee-teachers in my study (Gabrys-Barker 2008) as in many other studies
present themselves as idealistic and performing a mission, but one which is not
always very well-grounded in their own individual teaching contexts. What seems
most important in the pre-service teachers’ narratives analysed in the above study
is that all the trainees who express their views see themselves as involved in a
developmental process of becoming: becoming more aware and more reflective, more
creative and able to share their knowledge and also to share themselves as people with
their learners. They reveal a very strong need to reflect on themselves in their own
classrooms. The analysis offered in my 2008 study but also in others (e.g. Younger
et al. 2004) may be of very modest value, however, they constitute a starting point
for focusing on how to develop reflective abilities in those trainees. This development
needs to start early in the course of their studies and practicum period at schools,
being the most fundamental quality in building one’s identity and teaching expertise.
The first step is developing awareness of this need and the willingness to reflect.

At the pre-service stage, the motivation to study to become a teacher comes to the
fore as significant in creating novices’ identities. It is most intimately related to the
main beliefs expressed by trainees about teaching. They are enumerated here in order
of frequency of occurrence as mentioned by the trainees:

® a mission to be accomplished
* a highly specialist job requiring professionalism
® a sharing of knowledge developed through study and experience
e performing a well-prepared role
(Gabrys-Barker 2008)
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These systems of belief can be conceptualized as metaphors of a victorious battle,
a lighthouse showing the way in difficulties, a guided tour or acting on the stage.
According to the subjects, they derive from:

* models of former teachers that the trainees recover from their memory, mostly
from the primary and secondary levels — positive examples and, as such, copied
by the trainees in their own classrooms, but also negative ones and, as such,
rejected by them

® one’s personality traits which determine preferred styles of management and
interaction with the learners

* the new teaching experiences of trainees.

The major practical experiences of teaching influence the evolving motivation
to teach and also systems of belief previously held, now confronted with classroom
reality. The majority of trainees see the period of school placement as extremely
fruitful, but not without flaws (Gabrys-Barker, in preparation). The major drawbacks,
as described in the studies of Wilson et al. (2002) and Hascher et al. (2004), among
others, derive from the different attitudes showed and treatment trainees received
in their placements. This is most strongly expressed by the comments on the
inadequacy of mentoring and mentor preparation, the excessive control exercised
over the trainees-teachers, which is seen as very limiting. The criticism also relates
to not enough appropriate (helpful) feedback and assistance given by mentors. Also,
as expected, the amount of teaching practice, being an obligatory part of the teaching
module in the different teacher training institutions the pre-service teachers come
from is always seen as not sufficient. During their school placement the trainees try
out their theoretical knowledge and, becoming dissatisfied, first discard it and build
their “expertise” on more intuitive and experiential bases. However with time, they
mostly overhaul this judgement by becoming more aware that perhaps it is not the
flaws in theory but their own incomplete knowledge in certain areas of teaching and
its management, or the specificity of a situation they find themselves in, that need
amendment by more study, more experience and more reflection.

These attitudes of trainees need to become more important indicators for the way
in which pre-service preparation should be designed. Teacher educators and trainers
should be more aware of them, as they have major implications for the way training
programmes ought to be constructed and their general objectives of formulated, how
mentor teachers are trained and selected for the purpose of carrying out effective
supervision of novices. As we know, a great deal of attention has been paid to developing
fully aware teachers, whose professional awareness comes not only from knowledge
acquired but from “digesting” it in reflection. Awareness of what reflectivity means,
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of what productive reflection consists in and of how to develop and implement it
should constitute basic elements in all pre-service training.

Recebido em Margo de 2010; aceite em Junho de 2010.
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Résumé: Dans le domaine de la formation des enseignants, deux types d'ingénierie sont
actuellement mis en ceuvre. L'un est constitué des démarches classiques de transmission
de savoirs, prenant généralement la forme d’enseignements frontaux. L'autre, plus
récent et issu des sciences du travail, est constitué de différents dispositifs d’analyse
des pratiques (I'entretien d’explicitation, I'instruction au sosie, les auto-confrontations,
etc.), dans le cadre desquels les futurs enseignants sont confrontés a des situations
d’activité réelle, et sont conduits a des prises de conscience de certaines caractéristiques
du métier auquel ils se destinent.

La premiere partie de l'article consiste en une analyse des conditions et raisons de
I"émergence de 'analyse des pratiques dans la formation des enseignants, & partir de
’exemple de Iévolution récente de la didactique de la langue maternelle. La deuxieme
partie présente quelques éléments d’évaluation ou de bilan de cette évolution: d'une
part la mise en évidence de la nécessité d'une profonde transformation de la «logique»
sous-tendant les entreprises de rénovation; d’autre part la formulation de propositions
pour une redéfinition des objectifs et des méthodes de la formation des enseignants,
préconisant une étroite articulation entre dispositifs classiques de transmission de savoirs
et dispositifs d’analyse des pratiques. La troisieme partie est consacrée a une analyse des
caractéristiques effectives de certains dispositifs d’analyse des pratiques, centrée sur la
nature des «objets» qu’ils visent, sur le type dintelligibilité qu'ils suscitent, et sur le role
que jouent les prises de conscience qu’ils générent dans le développement effectif des
formés. Dans la derniére partie est présentée une démarche d’analyse des productions
verbales issues de ces dispositifs, visant a mettre en évidence les processus discursifs
que les formés mobilisent dans la (re-)construction de significations concernant leur
activité, et conduisant a interroger les conditions sous lesquelles ’analyse des pratiques
contribue réellement au développement personnel et professionnel des formés.

Mots-clés: Travail enseignant; formation; développement; analyse des pratiques; (types
de) discours; figures d’action.
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Abstract: Two different approaches currently dominate the teacher training field. One
consists in the traditional transmission of knowledge and generally takes the form
of conventional classroom teaching. The other, more recent and emerging from the
domain of work sciences, consists in different methods for analysing teaching practices
(interviews, peer instruction, self-confrontation, etc.) so that future teachers can be
confronted with real-life situations and become aware of some of the characteristics of
the profession they have chosen.

The first part of this article examines the conditions and reasons for the emergence of
practice analysis in teacher training, starting with the example of the recent evolution
in the field of mother tongue didactics. The second part presents a critical assessment
and balance of this evolution. On the one hand, it highlights the need for a deep change
in the “logic” underlying innovative initiatives in the field; on the other hand, it
formulates proposals to redefine teacher training objectives and methods by focussing
on a close association between the classical methods of knowledge transmission and
the more recent methods of teaching practice analysis. The third part analyses the
characteristics of some of the methods used in teaching practice analysis, focussing
on the nature of their “objects”, their intelligibility, and the role they play in raising
trainees’ awareness about their own development. Finally, the last part of the article
is devoted to trainees’ own verbal production during practice analysis, with a view to
highlighting the discursive processes used by trainees to (re)construct the meaning
of their activity, which in turn leads them to question the very conditions under
which teaching practice analysis truly contributes to their personal and professional
development.

Key-words: Teaching; training; development; teaching practice analysis; (types of)
discourse; action figures.

Dans le domaine de la formation des enseignants, deux types d’ingénierie sont
actuellement mis en ceuvre. L'un est constitué des démarches classiques de transmission
de savoirs, prenant généralement la forme d’enseignements frontaux. L'autre, plus
récent et issu des sciences du travail, est constitué de différents dispositifs d’analyse
des pratiques, dans le cadre desquels les futurs enseignants sont confrontés a des
situations d’activité réelle (leur activité au cours de stages, ou celle d’enseignants
chevronnés), et sont conduits a des prises de conscience ou a des mises en intelligibilité
de certaines caractéristiques du métier auquel ils se destinent.

Dans le présent article, nous analyserons d’abord les conditions et les raisons de
I’émergence du second type d’ingénierie, en prenant comme exemple Iévolution ré-
cente de la didactique de la langue maternelle. Aprés une phase initiale centrée sur-
tout sur la rénovation des programmes, cette discipline a entrepris des recherches
visant a analyser la mise en ceuvre concrete de ces rénovations en situation de classe,
ce qui a conduit a une prise en compte des propriétés du travail enseignant, puis a
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I’exploitation de I’analyse de ce méme travail dans les démarches de formation. Dans
une deuxiéme partie, nous proposerons quelques éléments d’évaluation ou de bilan
de cette évolution: nous argumenterons d’une part pour une profonde transforma-
tion de la «logique» sous-tendant les entreprises de rénovation; nous formulerons
d’autre part des propositions pour une redéfinition des objectifs et des méthodes de la
formation des enseignants, en soutenant dans ce dernier cas la nécessité d'une étroite
articulation entre dispositifs classiques et dispositifs d’analyse des pratiques. Dans la
troisieme partie, nous procéderons a une analyse des caractéristiques effectives de ces
dispositifs d’analyse des pratiques, en nous centrant sur la nature des «objets» qu’ils
visent, sur le type d’intelligibilité qu’ils suscitent, et sur le role que jouent les pri-
ses de conscience qu’ils générent dans le développement effectif des formés. Dans la
derniére partie, nous présenterons une démarche d’analyse des productions verbales
issues de ces dispositifs, visant & mettre en évidence les processus discursifs que les
formés mobilisent dans la (re)construction de significations concernant leur activité,
et conduisant & nous interroger sur les conditions sous lesquelles ’analyse des prati-
ques contribue réellement au développement personnel et professionnel des formés.

1 - L'évolution récente de la didactique des langues

1.1 - Demandes sociales et réponses des didacticiens

La constitution de la discipline didactique de la langue maternelle, au cours des
années 70, s’est inscrite dans un contexte d’une forte demande sociale, émanant
des autorités politico-scolaires, qui exigeaient de meilleurs résultats, ou un surcroit
d’efficacité, dans 1’enseignement de cette matiere. Et les réponses des didacticiens a
cette demande ont pris globalement deux directions.

D'un cdté, procéder & une adaptation des programmes et des contenus
d’enseignement, fondée sur les avancées des disciplines de référence, en I’occurrence
surtout des sciences du langage et de la psychologie du développement. De telles
adaptations de contenu avaient déja été entreprises antérieurement, mais la démarche
se caractérisait cette fois par le souci d’éviter tout applicationnisme, et préconisait la
mise en ceuvre d'une réelle transposition didactiqgue (Chevallard 1985) des savoirs et
des méthodes issus des disciplines de référence.

D’un autre coté, saisir I’occasion de cette adaptation des contenus pour procéder a
une réforme des méthodologies d’enseignement: se débarrasser enfin des démarches
antérieures, toujours marquées par la scolastique, pour installer concrétement la
configuration didactique moderne (selon les termes de Halté 1992) dont les principes
avaient été énoncés depuis Comenius, et reformulés avec vigueur aux débuts du XXe
par les peres de I'Education nouvelle et de I'Education active.
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Ce qui signifiait, au plan des objectifs:

- Sedonner commebut premierlamaitrisepratique de lalangue parl’éleve, maitrise
lui permettant d’entrer efficacement en communication dans les différentes
situations d’interaction que 1’on peut rencontrer dans la vie quotidienne.

- Mettre au service de cette maitrise un objectif second d’ordre grammatical, mais
re-conceptualisé en termes procéduraux: la structuration de la langue.

- Assurer la transition entre la maitrise de lalangue d'usage et'accés a la littérature,
cette derniére étant concue dans une perspective diversifiée et contemporaine.

Ce qui signifiait, au plan des méthodes d’enseignement:
- Se centrer sur l'éléve et ses capacités actives.

- Se centrer sur les variantes de la langue d'usage (dont celle de 1’éleve lui-
méme).

- Inciter 1’éléve a produire des énoncés, a les observer, a en dégager certaines
régularités, et éventuellement a les conceptualiser, dans le cadre d’une démarche
générale d’induction.

1.2 - L'instauration d’une nouvelle didactique des textes/discours

Aprés s'étre attelés a la modernisation et a ’adaptation du domaine grammatical,
dansle cadre d'une réforme qui constitue un échecrelatif (et que nous ne commenterons
pas ici), les didacticiens se sont centrés sur la problématique de ["expression écrite et
orale, dans un contexte global présentant deux caractéristiques importantes. D’une
part les programmes alors en usage ne comportaient pas de rubriques explicitement
centrées sur la textualité: un travail sur les textes s’effectuait certes, dans le cadre
d’activités de lecture ou de rédaction, mais le choix de ces textes n’obéissait a aucun
principe explicite de programmation et de progression. D’autre part, on ne disposait a
I"époque ni de références théoriques proposant une description organisée des différents
genres de textes en usage, ni de références crédibles ayant trait a ’organisation interne
de ces mémes textes.

Face a cette situation, les didacticiens ont entrepris trois tiches complémentaires.
Ils se sont d’abord dotés d’un corpus de références théoriques concernant les textes
et leur organisation; soit en empruntant aux travaux de linguistique textuelle (Adam
1990; 1992) et/ou d’analyse de discours (Roulet et al. 1985) déja disponibles, soit (ce
fut notre cas) en élaborant, a des fins didactiques, un modeéle de I'architecture textuelle,
codifiant les opérations constitutives des divers genres de textes ainsi que des types de
discours que ceux-ci comportent (Bronckart et al. 1985; Bronckart 1997; 2008). Sur
ces bases, les didacticiens ont alors élaboré de nouveaux programmes scolaires dévolus
a la maitrise textuelle, explicitant les genres a ériger en objets d’enseignement, dans
une perspective de diversification et de représentativité eu égard a la configuration des
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genres en usage (Bronckart 1991). Et sur ces mémes bases, ils ont également élaboré,
avec le concours d’enseignants de terrain, de nouvelles méthodes d’enseignement,
et notamment des schémas de lecons qualifiés de séquences didactiques (Dolz &
Schneuwly 1998), qui se caractérisent par un enchalnement temporel d’activités se
situant a deux niveaux emboités.

- Le premier a trait a la fonctionnalité des genres de texte: élaborer un projet
communicatif crédible et motivant pour les éleves; examiner les propriétés des
genres de textes qui paraissent adaptés & ce projet et choisir un genre; produire
des textes concrets relevant de ce genre, pour réaliser le projet.

- Le second niveau a trait a la maitrise technique de certaines caractéristiques du
genre retenu, et se concrétise en exercices d’apprentissage visant a surmonter les
difficultés rencontrées par les éleves.

Ces démarches innovantes ont connu un réel succeés, qui se mesure a la large
diffusion des nouvelles références théoriques et des nouvelles méthodes. Et ce
succes s’explique sans doute par les dimensions d’explicite et de rationalité que
cette approche a introduites: des références théoriques structurées; des objectifs
clairement conceptualisés; des procédés didactiques programmables et évaluables.
Cette rationalisation a porté toutefois surtout sur les objectifs et I’organisation des
taches des enseignants, et reléve ainsi du travail prescrit. Mais dans quelle mesure ce
travail se réalise-t-il tel qu’il a été prévu dans le cours des lecons?

Diverses études ont tenté de répondre a cette question, et pour ce qui concerne les
séquences didactiques (Canelas Trevisi 1997), elles ont montré que celles-ci étaient
régulierement détournées de leurs objectifs pour deux raisons: d’une part parce que
les éléves manifestaient d’autres types d'intéréts et d’autres modalités d’approche des
textes sous étude, qui réorientaient les lecons; d’autre part parce que les enseignants
avaient de réelles difficultés a maitriser les modeles théoriques de référence et les
objectifs didactiques qui y étaient associés. Et ce sont les constats de ce type qui
sont a l'origine de I"émergence d'une nouvelle orientation didactique, qui se centre
globalement sur ’analyse du travail réel, ¢’est-a-dire sur ce qui se passe effectivement
en situation d’enseignement.

1.3 - L'analyse des processus & l'ceuvre en situation d’enseignement

Dans le cadre de cette nouvelle orientation, ont été mis en ceuvre des programmes
de recherche portant sur le travail réel des éleves d'une part, des enseignants d’autre
part.

Les recherches ayant trait aux éléves visaient notamment a identifier: - les différents
types de raisonnements que ceux-ci mobilisent dans les activités d’expression, ainsi
que les capacités méta-cognitives dont ils font preuve et que l'enseignement se
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devrait d’exploiter (Camps & Milian 1999); - les processus socio-psychologiques que
ces mémes éléves mettent effectivement en ceuvre en fonction de la spécificité des
situations didactiques; - les difficultés qu'ils rencontrent en fonction de la nature des
taches didactiques proposées.

Les recherches centrées sur |'enseignant visaient quant a elles a: - la conceptuali-
sation du statut des différentes tiches impliquées dans l’enseignement de la langue; -
l'identification des multiples facettes de ['ingéniosité dont font preuve les enseignants
pour ajuster leurs activités aux capacités des éléves et atteindre leurs objectifs en dépit
des obstacles rencontrés (Goigoux 2000); - la construction de mode¢les de 'action des
enseignants (Sensevy 2001) ou de modeéles du métier enseignant.

1.4 - De nouveaux dispositifs de formation des enseignants

Depuis une trentaine d’années, le mouvement du «praticien réflexif» issu des
travaux de Schon (1983; 1987) préconisait que la formation soit articulée a des
démarches d’analyse des pratiques et des représentations propres des enseignants;
mais il n’avait cependant pas proposé de véritable programme de formation exploitant
ces démarches. Sous l’effet conjugué du courant de recherche centré sur le travail
enseignant et du développement de techniques d’analyse du travail dans le champ de
la formation des adultes, des dispositifs d’analyse des pratiques, exploitant notamment
les techniques d’auto-confrontation, ont été progressivement introduits dans certains
programmes de formation des enseignants (Saujat 2003).

Divers bilans (cf. par exemple DFLM, 29, 2001) montrent cependant que les formés
ne sont pas nécessairement convaincus de la pertinence de ce type de démarche (qu’ils
considérent comme une sorte d’auto-contemplation inutile), et que par ailleurs les
programmes de formation des maftres restent majoritairement centrés sur la maitrise
des savoirs disciplinaires.

2 - Eléments d’évaluation de cette évolution

2.1 - Pour une nouvelle conception des entreprises de rénovation

Dans le cadre d’un vaste projet de recherche portant sur diverses situations de
travail (Bronckart & Groupe LAF 2004), nous avons procédé & une analyse des
documents produits par les autorités et par les didacticiens a propos des entreprises
de rénovation qui viennent d’étre évoquées, de maniere a identifier la nature effective
des relations posées entre recherche didactique et pratique enseignante. Ce qui fait
apparaitre une «logique» de mise en ceuvre des réformes que l'on peut résumer
comme suit.

Les didacticiens ont procédé a une premiere transposition des références théoriques
pour redéfinir des objectifs, réélaborer les programmes et fournir des instruments
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didactiques. Ces objets a enseigner ont été livrés aux enseignants, auxquels on a
assuré qu’ils étaient adéquats, et que, s'ils étaient mis en ceuvre, ils engendreraient
une meilleure efficacité de ’enseignement. Dans ce processus, les enseignants ont de
fait été considérés comme des exécutants, liés aux autorités et aux chercheurs par
un contrat de félicité: «si vous accomplissez ce qui est prévu, la réussite est assurée».
Mais on ne s’est guére préoccupé des modalités réelles de cette opérationnalisation,
notamment de ces dimensions fondamentales du travail enseignant que constituent
l'identification et le traitement des résistances des éléves aux méthodes proposées.
Et l'on n’a guére étudié non plus la seconde transposition & laquelle procédent
nécessairement les enseignants, dont le résultat est ['objet tel qu'il est effectivement
enseigné et appris.

Cette «logique» des entreprises de rénovation nous parait devoir étre abandonnée,
et &tre remplacée par une démarche assez radicalement différente, qui serait centrée
prioritairement sur les dispositifs effectifs de formation des enseignants, en tant qu’ils
constituent des systémes intermédiaires entre, d'un c6té le domaine des propositions
émanant des théoriciens et des didacticiens, et d'un autre coté le domaine des pratiques
d’enseignement effectives en classe. Cette autre conception des réformes implique a
nos yeux que soient réalisées les trois tiches qui suivent. D’abord une analyse des
capacités professionnelles actuelles des enseignants, c’est-a-dire des routines, des
ruses ou des compétences qu’ils mettent en ceuvre, mais aussi des difficultés et échecs
qu’ils rencontrent. Ensuite une démarche d’analyse et de prise de conscience de la
teneur de ces capacités, effectuée par les enseignants eux-mémes. Enfin, un travail de
transformation ou de réajustement de ces capacités, en fonction des objectifs et des
programmes issus des rénovations.

2.2 - Pour une redéfinition des objectifs et des démarches de formation

En ce domaine, méme si cela peut paraitre banal, il nous parait fondamental de
clairement distinguer, d'une part les objectifs de formation des enseignants vs ceux
de formation des éléves, d’autre part les objectifs d’ordre praxéologique (ayant trait
a la maitrise pratique) vs ceux d’ordre épistémique (ayant trait aux connaissances
déclaratives).

En ce qui concerne les éléves, il convient de réaffirmer et d’assurer la primauté
des objectifs praxéologigues par rapport aux objectifs épistémiques, primauté certes
régulierement déclarée dans les documents de prescription, mais qui, en raison
notamment des pesanteurs de la tradition, peine a se manifester dans les pratiques
réelles du travail scolaire.

Cet objectif de maitrise pratique peut étre reformulé en termes de développement
des capacités de communication verbale dans des contextes variés; sous cet angle, il
a trait concrétement au développement de la maitrise technique des propriétés des
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genres de textes qui sont adaptés a ces diverses situations de communication. Mais
a cette visée proprement communicative doit étre adjointe, selon nous, une visée
d’ordre psycho-cognitif. La maltrise des genres implique en effet nécessairement
celle des types de discours (narratif, théorique, interactif, etc.) qui y sont inclus, types
dont les marquages en langue peuvent certes varier, mais qui ont des caractéristiques
structurelles universelles, en rapport direct avec les formes de raisonnement en
lesquels se déploie la pensée humaine: raisonnement causal-temporel dans la narration,
raisonnement logique tendant au formel dans le discours théorique, raisonnement
relevant des schématisations (Grize 1974), ou des «représentations sociales», dans
le discours interactif. Sous cet angle, le développement de la maitrise des diverses
pratiques langagieres constitue, de fait, une occasion décisive de développement de la
maitrise des formes de déploiement de la pensée.

Quant aux connaissances déclaratives, en 1'occurrence les notions et les regles
d’ordre grammatical, elles ne peuvent constituer qu'un appui conceptuel au service
des objectifs praxéologiques, ce qui implique qu’elles soient reformulées dans cette
perspective fonctionnelle-textuelle, ce qui devrait se traduire par une substantielle
réduction de leur volume.

En ce qui concerne les enseignants, en opposition a divers courants pédagogiques
contemporains (inspirés de Schon 1983, ou de Perrenoud 1999), nous ne préconisons
pas une primauté analogue du praxéologique sur 1’épistémique; nous pensons plutot
que l’enjeu essentiel se situe dans l'articulation efficace de ces deux ordres de capa-
cités.

L'objectif épistémique de maitrise théorique des notions et régles mobilisées
dans les programmes demeure essentiel, dans la mesure ot l'absence de réelle
compréhension du statut des constructions théoriques sous-tendant les programmes
constitue 'une des causes majeures du repli de nombre d’enseignants sur les
démarches méthodologiques déductives et autoritaires.

Quant aux capacités praxéologiques qui pourraient se construire par l’analyse des
pratiques, elles devraient se décliner de la maniére suivante.

a) La capacité de «retrouver» les objets théoriques dans les objets d’enseignement
tels qu'ils circulent en classe, ou encore de pouvoir mettre en correspondance
objets prescrits et objets réellement enseignés; capacité jointe a celle de contréle
des mouvements sémantiques que subissent ces objets enseignés, dans le cours
temporel d’une legon.

b) La capacité d’identifier les obstacles qui se présentent lors de la réalisation
d'un projet d’enseignement, obstacles tenant aux résistances des éleves, aux
conditions de fonctionnement de la classe, ou encore a des facteurs socioculturels
plus généraux.

c) La capacité d'identifier les techniques, ruses ou habilités que les enseignants
eux-mémes mettent en ceuvre parfois pour surmonter les obstacles.
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Dans cette perspective, [’analyse des pratiques ne peut constituer une démarche
indépendante (voire opposée) a celle de 1’acquisition de connaissances théoriques; au
contraire, son but essentiel est de ré-interroger ces mémes connaissances théoriques,
et de leur faire prendre corps dans le cadre des pratiques didactiques effectives.

3 -~ Caractéristiques et enjeux des dispositifs d’analyse des pratiques

3.1 - Présentation des principaux dispositifs

On ne peut guére évoquer ces dispositifs sans mentionner d’abord I’approche du
praticien réflexif initiée par Schon. Selon cet auteur, les professionnels font preuve
d'un véritable «art de la pratique» qui ne peut pas s’enseigner, mais qui peut étre
appris: il s’agit d’un savoir contenu dans l'action, mais qui reste tacite, intuitif, non
verbal, et par conséquent inaccessible & la description directe. Schon distingue une
«réflexion en cours d’action» qui peut émerger lorsque la situation confronte le
praticien a I'indétermination, et une «réflexion sur l'action» qui est verbale, explicite,
postérieure a 'action et a caractére généralement évaluatif.

La démarche de cet auteur consiste surtout en un plaidoyer pour que les formations
«aident les professionnels a étre plus réflexifs» au cours de leurs pratiques, mais ce
plaidoyer ne s’est toutefois concrétisé en aucune méthode spécifique de formation.
Trois techniques de formation et d’intervention ont par contre été élaborées au cours
des dernieéres décennies et sont aujourd’hui largement en usage dans les institutions
de formation des adultes de I’'Europe francophone: I’entretien d’explicitation, l’auto-
confrontation et I'instruction au sosie.

Créé par Vermersch (1994; 2004), l'entretien d’explicitation est une méthode
fondée sur la conception de la subjectivité issue de la phénoménologie husserlienne
ainsi que sur l'approche piagétienne de la prise de conscience. L'objet de I’entretien
d’explicitation est une action passée, effectivement réalisée, qui doit étre re-saisie sous
I’angle de son déroulement et telle qu’elle a été vécue, ressentie, par le sujet. Dans le
cadre de cette démarche, diverses dimensions sont considérées comme des «satellites»
ne relevant pas véritablement de l’action: les aspects conceptuels, généralisants, ou
théoriques déclaratifs; les aspects émotionnels, affectifs et intentionnels; les résultats
de l'action. Lintelligibilité visée consiste ici en un déplacement de 1'objet-action du
registre pré-réfléchi au registre réfléchi: transférée couche aprés couche du niveau
inconscient au niveau conscient, l’action propre est ainsi progressivement élucidée,
ce qui permet au sujet d’en comprendre a la fois les éléments qui font son succes, son
efficience, et ceux qui conduisent a des erreurs.

Développée dans le cadre de la clinique de 'activité de Clot (2001), la technique de
I'auto-confrontation consiste d’abord a filmer des séquences d’activité de travail, puis
a présenter ces séquences aux travailleurs concernés et a organiser un débat réflexif
au cours du visionnement du film de 'activité. L'objet visé par cette technique n’est
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pas le détail du déroulement vécu d’une action particuliere, mais bien au contraire
I'activité dans toute sa complexité, dans ses diverses modalités de conception et
de réalisation par divers travailleurs, dans ses dimensions effectives aussi bien
qu’empéchées. L'intelligibilité visée est de l’ordre de la reconstruction de significations
a propos de I'activité et des situations de travail. auto-confrontation ne déclenche
pas un rappel ou une re-évocation plus détaillée d’une action passée donnée (comme
dans l’entretien d’explicitation), mais engendre un débat autour des conditions de
réalisation du travail, qui fait émerger une nouvelle expérience de I'activité.

Inventée il y a trois décennies dans les usines FIAT de Turin (Oddone, Re &
Briante 1981), la technique de l'instruction au sosie visait a identifier «les regles
de conduites» et «les stratégies individuelles» des travailleurs, de maniére & accéder
au «plan-programme» de chacun. Elle a été reprise et transformée par Clot et ses
collaborateurs, dans une perspective a la fois de formation et d’analyse du travail.
L'objet visé est I’activité de travail, a la fois dans sa globalité et dans ses menus détails;
elle porte en particulier sur les «ficelles du métier», les modes de comportements,
les rapports aux collegues et a la hiérarchie, etc. Lintelligibilité visée est ainsi de
'ordre de la reconstruction de significations a propos de l'activité et du métier, mais
sous une modalité planificatrice: c’est dans le cadre des instructions qu’il donne a un
remplacant fictif (ou «sosie») que le travailleur (ou «modéle») prend conscience de
propriétés effectives ou possibles de son activité de travail.

3.2 - Enjeux et problémes de ces dispositifs

Comme le montre la description qui précede, les trois techniques majeures d’analyse
des pratiques se différencient assez nettement par l’objet auquel elles s’adressent:
- I’entretien d’explicitation vise a ce que le formé se centre sur lui-méme, prenne
conscience de la maniére dont il agit et vit ses actions, et ce faisant se comprenne en
tant que sujet agissant; - I'auto-confrontation vise a ce que le formé se centre sur
une tdche donnée, prenne conscience des diverses possibilités de réalisation de cette
tache ainsi que des diverses compétences qu’il mobilise a son égard, et qu’il enrichisse
ce faisant les significations attribuées a son travail et a ses capacités; - |'instruction
au sosie vise a ce que le formé se centre sur ['ensemble des aspects de 'activité de
travail au cours d’une période donnée, avec ses parametres contextuels, son mode
d’organisation, les collégues qui y sont impliqués, etc.; la prise de conscience concerne
ici les dimensions globales de la profession concernée, et est susceptible d’enrichir les
significations attribuées a son métier.

Si elles se différencient par leur objet-cible, ces trois démarches ont en commun
de susciter la prise de conscience; mais la prise de conscience a-t-elle en soi un
effet formateur, ou est-elle nécessairement un gage de développement? La prise de
conscience d’un phénomeéne quelconque peut en réalité se révéler ou néfaste ou utile,
et elle n’est gage de développement qu’a deux conditions: il faut tout d’abord que les
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éléments nouveaux qu’elle apporte puissent trouver place dans l"appareil psychique
de la personne; il faut ensuite que cette appropriation y engendre une restructuration
positive des connaissances et du vécu personnel.

L'intégration d’éléments nouveaux en |'appareil psychique requiert que ceux-ci
soient stabilisés, désignés, ou encore conceptualisés. Et ’est pour cette raison qu’il
convient de rejeter la position selon laquelle I’analyse des pratiques devrait désormais
étre instaurée comme seule et unique démarche de formation, et selon laquelle en
conséquence les démarches classiques d’enseignement de savoirs et/ou de matiéres
seraient inutiles et devraient étre abandonnées. Selon nous, au contraire, ces deux types
de dispositifs sont nécessaires et complémentaires: les démarches d’enseignement
traditionnel doivent fournir les notions permettant de stabiliser et de sémiotiser les
produits des prises de conscience, et en retour les démarches d’analyse des pratiques
doivent ré-interroger les connaissances formelles, et «leur faire prendre vie» en les
mettant en correspondance avec les propriétés des situations effectives de travail.

La restructuration de 'appareil psychique est un phénomene difficile & mettre
en évidence, en particulier chez 'adulte; il nous semble néanmoins que 'on peut
en identifier certains indices, en procédant a une analyse soigneuse des productions
verbales des formés, comme nous allons le montrer ci-dessous.

4 - Une approche des effets formateurs de 1’analyse des pratiques

Dans le cadre de la recherche évoquée, conduite par notre groupe, Langage-
Action-Formation (Bronckart & Groupe LAF 2004), a été recueilli un important
corpus de productions verbales relevant de I’analyse de 1’activité, et portant sur des
situations de travail différentes. Dans nos travaux antérieurs, nous avions élaboré une
conceptualisation des conditions de production verbale et nous avions construit un
modele détaillé des différentes composantes linguistiques de 1'organisation interne
des textes (Bronckart et al. 1985; Bronckart 1997), et ces acquis méthodologiques
nous ont conduits & adopter la procédure d’analyse des données qui suit.

Dans l'ensemble des textes obtenus, nous sélectionnons d’abord tous les passages
dont le contenu thématique concerne explicitement la tiche ou le travail visé, et dans
ces passages, nous identifions ensuite quatre sortes d’entités linguistiques:

- Le type de discours dont ils relevent: s’agit-il de discours interactif, de discours
théorique, de récit interactif (d'un événement vécu) ou de narration?

- Les formes de repérage temporel: les actions ou événements mentionnés sont-
ils situés avant, aprés ou pendant le moment de la production verbale, ou encore
sont-ils indifférents & ce moment?

- Les formes d’expression des actants des actions mentionnées: sont-ils exprimés
par des pronoms personnels, indéfinis, des noms propres, des noms génériques,
etc.?
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- Les types de relations prédicatives mobilisées: le rapport entre le sujet et le
verbe est-il direct, ou est-il médiatisé par la présence d’auxiliaires exprimant des
modalisations épistémiques (certitude, probabilité, etc.), déontiques (obligation),
appréciatives ou pragmatiques (intentionnalité), ou encore des processus de
pensée (croire, estimer, etc.)?

4.1 - Qu’est-ce qui se construit dans les discours sur l’activité?

Sur la base du relevé d’indices qui vient d’étre décrit, nous avons pu identifier cinq
grandes configurations linguistiques correspondant a autant de formes d’interprétation
de l'activité. Qualifiées de figures d’action (Bulea 2007; Bronckart, Bulea & Fristalon
2004), ces configurations se présentent comme suit'.

La figure de l'action occurrence constitue une saisie de l'activité caractérisée par
un trés fort degré de contextualisation. Sa construction repose sur l'identification
d’un ensemble d’ingrédients de l’activité saisis dans leurs dimensions particuliéres,
spécifiques. Cette figure apparait principalement dans des segments de discours
interactif, avec un axe de référence temporelle qui est celui de la situation d’interaction.
Du point de vue des marques d’agentivité, l'actant est régulierement désigné par
des pronoms personnels de premiére personne (notamment le je), ce qui signale
sa forte implication, ou son statut d’acteur. Enfin, cette figure se caractérise par un
nombre important de relations prédicatives indirectes, mobilisant en particulier des
modalisations pragmatiques et des verbes de pensée.

Exemple 1: la figure de 'action occurrence

14 je fais des observations et je me rends compte que peut-étre mes observations se
perdent parce que enfin le but de ce compte rendu oral c’est que tout le monde puisse
apprendre et 14 je pense que Silvia la elle fait une confusion entre ‘faire part’ et ‘faire
partie’ [...] et moi j'oppose et 1 j'aurais pu mettre au tableau pour voir si vraiment ils
savent qu’est-ce que c’est 'un et l’autre et en méme temps je crois que j’étais contraint
par / ne pas trop décrocher les autres

La figure de l'action événement passé procede par délimitation et extraction
(du passé) d'un événement saillant et illustratif de l’activité. Elle apparait dans des
segments de récit interactif, les actes évoqués étant saisis en référence a un axe

1 Tous les exemples ci-dessous relevent du travail enseignant et proviennent de divers dispositifs
d’analyse des pratiques. Il s’agit: d’auto-confrontation pour l’exemple 1 (extrait de Gouvéa
Lousada 2006); d’instruction au sosie pour l’exemple 2 (extrait de Saujat 2002); d’entretiens
semi-dirigés pour les exemples 3, 4 et 5 (extraits des données LAF recueillies par Itziar Plazaola-
Giger et Carole-Anne Deschoux, ainsi que des données de Foucault & Pitteti 2009).
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temporel situé en amont de la situation d’interaction, et dont l'origine est marquée
(hier, l'autre jour, etc.). L'actant demeure impliqué dans 1’événement raconté, ce qui
est marqué par la présence massive du pronom je. Cette figure se caractérise enfin
par une structuration des faits racontés relevant du schéma narratif (situation
initiale, complication, résolution, évaluation) qui confére a l'unité extraite sont statut
d’«événement».

Exemple 2: la figure de 'action événement passé

par exemple hier il y en avait qui se tenaient comme ¢a / et j’ai pris un quart d’heure
pour leur dire que je n’acceptais pas / que moi jamais une fois ils m’ont vu comme ¢a
au bureau ou allongé sur une table / jamais / donc c’est du respect / que le respect c’est
mutuel ou alors ¢’est rien

La figure de l'action expérience constitue une saisie de l’activité sous 'angle de
la cristallisation personnelle de multiples occurrences d’activités vécues: elle propose
une sorte de bilan de ’état actuel de l’expérience de l’actant eu égard a la tiche
concernée. Elle apparait principalement dans des segments de discours interactif, mais
avec un axe de référence temporelle non borné, marqué par des adverbes ou locutions
a valeur généralisante (normalement, en général, etc.). Son organisation discursive
procéde par juxtaposition de proces qui tendent a reproduire 'ordre chronologique
de l’activité, mais qui signalent aussi des points de bifurcation possible(s) de celle-ci,
ou des éléments pouvant engendrer une réorientation du cours de l’activité. Au plan
agentif, on observe le co-fonctionnement de plusieurs formes pronominales (je, tu,
on), qui attestent d’une moindre implication de l'actant.

Exemple 3: la figure de l'action expérience

quand je prévois une lecon / en général je ne vais pas plus loin que ce que j’avais prévu
[...] mais ca peut prendre moins de temps ou d’avantage de temps que prévu [...] ben si
ca dure une heure et que ¢a vaut la peine qu’on voit que les enfants ne sont pas fatigués
ne sont pas lassés c’est surtout ¢a et puis on fait un peu plus longtemps / si apres une
demi heure on voit que ¢a ne sert plus a rien eh bien on arréte

La figure de l'action canonique réside en une saisie de l'activité sous forme de
construction théorique, et elle propose une logique de la tiche présentée comme a-
contextualisée, & validité générale. De ce fait, elle rend compte surtout de la structure
chrono-logique prototypique de l'activité, ainsi que des normes qui la régissent. Cette
figure se présente sous forme de discours théorique, qui organise une suite de proces
évoquant des actes dont 1’ordre tend a reproduire la chronologie générale de lactivité.
Contrairement a la figure précédente, cet ordre ne laisse aucune place aux bifurcations
possibles, et est en outre exprimé au travers d’une organisation phrastique canonique
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du type sujet — verbe — complémentation. Du point de vue agentif, cette figure se
caractérise par la neutralisation de I'actant, ce dont témoigne la fréquence du pronom
on.

Exemple 4: la figure de l'action canonique

ben du coup on fait les fiches d’étude du son [...] donc on colorie quand on entend
un son / ensuite entourer les lettres qui font ce son-la / les repérer dans les mots / et
en général on fait encore une ou deux fiches sur la fin de la semaine et on passe a un
nouveau son

La figure de l'action définition reléve d’une saisie de l'activité en tant qu’objet
de réflexion. Contrairement aux autres figures, elle ne thématise ni les actants, ni
l'organisation de l'activité, mais rassemble des traits jugés pertinents, susceptibles de
la circonscrire et de la différencier d’autres sortes d’activité. Elle est insérée dans des
segments relevant du discours théorique, mais contrairement a l'action canonique,
les formes verbales mobilisées ne portent que rarement sur des actes ou des gestes:
la grande majorité des relations prédicatives est constituée des constructions
impersonnelles en c’est et il y a. Si, par rapport aux autres figures, l'agentivité de
|’enseignant(e) est ici quasi nulle, elle est par contre fortement marquée du point de
vue énonciatif, l'action définition étant la figure qui comporte le plus grand nombre
de mécanismes de prise en charge énonciative (je pense que, disons que, etc.).

Exemple 5: la figure de 'action définition

disons que je je disons que c’est plutot ludique euh je vois en tout cas avec cette nouvelle
méthode ’est plus théatral donc je pense que ¢a passe mieux / aussi / aupres des éleves
/ non c’est vrai ¢a me plait beaucoup

Il convient de remarquer que nous avons identifié ces cing mémes figures d’action
dans des textes d’analyse des pratiques relevant de dispositifs différents, et produits
a propos de tiches et de métiers divers (enseignants, infirmieres, travailleurs sociaux,
ouvriers). Par principe, on ne peut toutefois exclure que des recherches portant sur
d’autres milieux de travail ou d’autres tiches en fassent apparaitre d’autres encore.

4.2 - Analyse des pratiques, formation et développement

Les résultats qui viennent d’étre résumés montrent que les enseignants, lorsqu’ils
commentent une tache qu’ils vont réaliser ou qu’ils ont réalisée depuis plus ou moins
longtemps, en proposent des interprétations qui s’organisent en ces formes a la fois
discursives et cognitives que constituent les figures d’actions.

Sur un plan thématique ou sémantique, ces figures se distinguent par le fait
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qu’elles thématisent, ou non: - la responsabilité de ’agent (ses intentions, ses motifs
et ses capacités); - les phases du déroulement logique et/ou chronologique d’une
tache; - les déterminants externes qui influent sur ce déroulement; - les résultats ou
effets concrets de 'activité. Et il est particulierement intéressant de relever que ces
centrations particuliéres «correspondent» de maniére assez nette a celles qui orientent
les grandes familles de modéles de I’action qui ont été élaborés en philosophie et en
sciences humaines (pour une analyse de ces modeles, cf. Bronckart 2005). Ces figures
constituent de la sorte des reformulations de variantes interprétatives de 'activité,
qui se présentent deés lors comme des composantes du «conflit des interprétations»
que thématisait Ricceur (1969).

Par ailleurs, lorsqu’on analyse la totalité des productions verbales d’'un méme
enseignant, au cours d’un entretien, d’une instruction au sosie ou d’une auto-
confrontation, on observe que si certains enseignants se limitent a I’élaboration
d’une ou deux figures d’action, d’autres se révelent aptes a proposer I’ensemble de
ces figures?: les premiers semblent “bloqués” sur une seule approche de la tache et/
ou du métier, alors que les seconds saisissent leur activité sous des angles d’attaque
différents, et témoignent ainsi d’une dynamique interprétative en cours, qui est & nos
yeux un des gages de la restructuration des significations.

Sur la base de ces résultats, nous soutiendrons que la restructuration des
significations, qui est le gage d'un réel développement personnel, procede de
Uintériorisation et de la confrontation de ces différentes figures possibles de I'action;
qu’elle consiste en la mise en ceuvre d'une dynamique interprétative interne, qui
«réfracte» la dynamique externe (sociale) des interprétations de 'activité humaine.
La mise en place d’appuis formateurs visant & la construction, chez les formés, de
cette confrontation dynamique, constitue donc, a nos yeux, une condition majeure
pour que les prises de conscience issues de l’analyse des pratiques entralnent une
restructuration du psychisme. Mais rien ne permet cependant d’assurer que
l'issue de cette restructuration sera nécessairement positive; cette phase ultime du
développement étant, bien heureusement, du seul ressort de la personne en cours de
formation.

4.3 - Le role a la fois décisif et paradoxal du langage

Nos résultats montrent aussi que la teneur des figures d’action est dépendante
des types de discours (récit, discours théorique, interactif, etc.) que mobilisent les
personnes dans leurs textes d’interprétation de l'activité, et que ces figures sont aussi
de ce fait des figures discursives. Ce qui nous conduit, pour clore, a souligner le rdle a

2 Notons que ce phénomene est en partie lié aux caractéristiques techniques des méthodes elles-
mémes, certaines d’entre elles favorisant de fait la production récurrente d'une figure d’action
donnée.
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la fois décisif et paradoxal de I’activité langagiere dans les processus de développement.
Réle décisif, en ce que, tout comme, chez les éleves, l'apprentissage des regles
d’organisation des différents types de discours est une occasion de développement
des différents types de raisonnements et de leur inscription temporelle, chez les
enseignants (ou plus généralement chez les adultes) les interprétations de l'activité
propre sont conditionnées par les types de discours mobilisés, et dépendent donc
de la maitrise qu’ont les interprétants de ces différents types de discours. Mais réle
paradoxal, en ce que la poursuite du développement personnel exige en quelque sorte
une abstraction par rapport a ces contraintes discursives: la capacité de se construire
une représentation du soi actif qui soit générale, supra-ordonnée, ou encore dégagée
des conditions discursives particulieres des prises de conscience verbalisées. En
d’autres termes, si le travail langagier est la condition méme des prises de conscience
qui alimentent le développement, ce développement requiert une abstraction et une
généralisation, proprement cognitives, eu égard aux déterminations discursives
inhérentes a ce travail langagier initial.

Recebido em Maio de 2010; aceite em Junho de 2010.
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Resumo. A Didactica de Linguas assumiu, nos dltimos trinta anos, em Portugal, uma
visibilidade que justificou a sua constituicdo como édrea disciplinar, institucionalizada
no contexto do ensino superior. Numa visao pessoal e experiencial, embora filtrada por
outras opinides e conclusdes de alguns estudos, pretende-se contextualizar a situagao da
sua emergéncia, tragar o percurso do seu desenvolvimento e referir algumas questdes
problematicas. Assinala-se a sua ligagdo matricial a Linguistica Aplicada e a sua
progressiva autonomizagao e construcao de identidade a medida que a compreenséo do
seu objecto de estudo revelava a pertinéncia de se interpelarem outras éreas disciplinares
para obter respostas para as perguntas que a Didéctica de Linguas ia identificando como
as suas proprias questdes de pesquisa. Refere-se a dimensao formativa da disciplina
na sua interligacdo com a prdtica docente e a formagao de professores, mas salienta-se
também o desenvolvimento da investigagao proporcionado por um contexto nacional de
“florescimento” cientifico. Reconhece-se o impacto dos fenémenos de informatizacéo e
globaliza¢do, nomeadamente a influéncia da integragao de Portugal na Unido Europeia.
No percurso epistemoldgico da disciplina sinaliza-se a diluigdo de algumas “fronteiras”
interlinguisticas, interdisciplinares e interprofissionais, e a abertura da Didéctica de
Linguas a novas esferas de ac¢do didactica; mas ndo deixa de se alertar para os riscos
de uma abertura exagerada com eventual perda de identidade. A terminar, apresenta-
se, em sintese, um quadro conceptual, potencial organizador de uma caracterizagio
histérico-epistemoldgica, mais aprofundada, desta drea disciplinar.

Palavras-Chave: Didactica de Linguas, Linguistica Aplicada, Formagcdo de professores,
Triptico didactico

Abstract: The visibility gained by Language Didactics in Portugal in the past thirty
years has justified its constitution as a disciplinary field institutionalised within
higher education. Built on a personal and experiential view, though filtered by other
perspectives and conclusions in a number of studies, this text aims at establishing the
context for the emergence of the area as such, describing its development trajectory
and raising some problematic issues. The relation that originally connected the area
to Applied Linguistics is pointed out, as well as the gradual process that led to its
autonomy and the construction of a disciplinary identity. This process is presented as
one that developed as the understanding of the research object revealed the interest in
creating articulations with other domains, in order to obtain answers to questions that
Language Didactics identified as its own. The formative dimension of the discipline is
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addressed in its relation to teaching practice and teacher education; but the development
of research allowed by the scientific blooming in the national context is also underlined.
The impact of phenomena related to the advances of information technologies and to
globalisation is recognised, namely the effects that resulted from the integration of
Portugal as a member in the European Union. Other signs of transformation in the
epistemological journey of the discipline are acknowledged, identifying interlinguistic,
interdisciplinary and interprofessional frontiers that tend to fade and revealing
Language Didactics as a field that opens to new spheres of action; still, there are
warnings against uncontrolled openness that could lead to loss of identity. At the end, a
conceptual framework is presented, as a summary and a possible organiser of a deeper
historical and epistemological characterisation of this disciplinary field.

Key-Words. Language Didactics, Applied Linguistics, Teacher education, Didactic
triptych

1 - Introdugdo

As dreas disciplinares t8m o seu periodo de gestacdo, desenvolvimento,
amadurecimento e consolidagdo. Nesse percurso epistémico buscam a sua identidade,
aspiram a emancipacdo, procuram a clarificagdo do seu lugar na teia complexa dos
saberes enquanto interagem com as transformacdes sociais, politicas, culturais e
econdmicas que marcam também o curso da histdria.

Podemos afirmar que a Didéctica das Linguas (doravante referida como DL e
englobando, para além da lingua, as dimensdes da literatura e da cultura) em Portugal,
nos ultimos 30 anos aproximadamente, encaixa neste percurso. Compreender
os caminhos percorridos implica “segui-la” no tempo, descrever os contextos da
sua emergéncia e desenvolvimento, identificar precursores que lhe antecederam,
desvendar perspectivas, contributos, actores, interacgdes e processos de construgiao
epistemoldgica. Foi esse o objectivo - de caracterizar “biogréfica” e “topograficamente”
a disciplina - que defini para esta minha contribuigdo, convidada, para o primeiro
ntmero da Revista Linguarum Arena que a Faculdade de Letras da Universidade do
Porto em boa hora decidiu lancar, reflexo da atengao que hé vérios anos vem dedicando
a esta area de saber tedrico e de intervencdo prioritaria na formagdo de professores.

Tendo, eu propria, desempenhado o papel de actora neste palco, ndo serd de
estranhar que o presente texto esteja imbuido de uma dimensédo experiencial que,
contudo, racionalizei através do confronto com outras opinides e com o resultado de
dois projectos de investigacao, recentes, sobre a caracterizagao da DL em Portugal'.

! Estudo conhecido como EADL (“Estado da Arte em Didactica de Linguas”), encomendado pela
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo, que coordenei e de que resultou um artigo de
sintese (cf. Alarcdo, I. e colaboradores, 2004) e Projecto EMIP (“Um estudo meta-analitico da
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Para efeitos desta apresentagio, considerarei a DL na sua globalidade, sem a
indexar a nenhuma lingua especifica, embora reconhega a sua especificidade por
grupos afins (linguas maternas, linguas estrangeiras, linguas classicas) e até a sua
especificidade individual. E, apesar de reconhecer que o conceito de DL tem vindo
a sofrer transformagoes, tomarei como referente a concepgao de DL adoptada no
projecto de investigagio EMIP referido na nota 1: “campo disciplinar que tem como
objecto de estudo a educagdo em linguas (maternas, estrangeiras e classicas), nas suas
préticas, processos, condigdes e factores influenciadores”.

Foi sobre este objecto de estudo e de formacdo que, nos finais dos anos 70, se
debrugaram os primeiros professores de Diddctica das vdrias linguas (também por vezes
designada por Metodologia de Ensino de...), quando estas disciplinas comegaram a ser
leccionadas nas Universidades e, na década seguinte, também nas Escolas Superiores
de Educagdo, entretanto criadas. Podemos dizer que estdvamos perante um contexto
indutor da emergéncia da Didactica como area disciplinar, situacdo que se aplicava nao
apenas as Linguas, mas também a outras disciplinas.

2 - O contexto de emergéncia e seus antecedentes

A Linguistica Aplicada foi, sem ddvida, o antecedente tedrico mais influente na
emergéncia da DL e ndo € justo fazer a histéria da DL em Portugal sem reconhecer

” 2 que abriram caminhos de formacio linguistica com

a existéncia de “precursores
incidéncia no ensino e foram frequentemente referidos nas bibliografias dos primeiros
programas de DL e nas publica¢des dos primeiros didactas.

Mas o contexto determinante relaciona-se com a premente necessidade, sentida
nos anos 70, de formar professores para os ensinos bésico e secundério (na actual
designacdo). Algumas institui¢des do ensino superior, com destaque, neste caso, para a
iniciativa tomada pelas chamadas Universidades Novas, decidiram assumir claramente
a formagao inicial de professores como uma das suas prioridades. E os curriculos de
formagao passaram a incluir obrigatoriamente as ja referidas disciplinas de Didactica
de... ou Metodologia do Ensino de...

Na grande maioria dos casos, a leccionagio destas disciplinas foi confiada a
professores das escolas, entretanto chamados a assumirem essas fungdes, muitos dos
quais vieram posteriormente a realizar pos-graduacdes e a integrar os quadros das

investigagdo em Portugal”), coordenado por Maria Helena Aratjo e S4 e Isabel Alarcdo (Projecto
POCI e PPCDT/CED/59777/2004, financiado pelo Fundo Comunitario Europeu FEDER e pelo
PPDCT) (cf. Alarcdo, I. & Aradjo e S, M.H. em publicagao).

2 Entre outros, Joao Malaca Casteleiro, Fernanda Irene Fonseca, Joaquim Fonseca, Emilia Ribeiro
Pedro, Maria Emilia Ricardo Marques, Manuel Gomes da Torre. Embora noutro campo, é de
registar também a influéncia de Vitor Aguiar e Silva.
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institui¢oes do ensino superior. Confrontados com as exigéncias de “construir” e
afirmar uma disciplina de nivel superior, desenvolveram as suas reflexdes em fungao
de dois alicerces de referéncia: por um lado, a sua prética profissional como professores
de linguas e, por outro lado, o estudo de autores, nacionais e estrangeiros, que, a época,
se situavam predominantemente nos dominios da Linguistica Aplicada e da Psicologia,
nomeadamente da Psicolinguistica, tendo as primeiras reflexdes e investigagdes de
cardcter diddctico surgido na confluéncia destas duas disciplinas e na interacgao com as
Ciéncias da Educagio que, entdo, comegavam a marcar terreno no contexto nacional.
Pela pertinéncia da opiniao relativamente ao papel que a reflexdo sobre a experiéncia
tem tido na construcdo do saber cientifico, ougamos a voz de Besse, um analista do
desenvolvimento da DL:

L'histoire de la plupart des sciences montre que ce type de méta-discours sur les
“outils” plus ou moins élaborés par les practiciens d’'un domaine donnée, est une étape
nécessaire - méme si elle n’est pas suffisante — & 'émergence d’un savoir quelque peu
scientifique (Besse 1986: 8-9).

A analise dos primeiros programas revela os temas que os professores de Did4ctica
consideravam relevantes na preparagio para o exercicio da profissao, a saber:

o conhecimento da matéria - a lingua, a comunicagdo; o conhecimento dos alunos -
processos e teorias da aprendizagem, motivagdes e atitudes face a lingua; o conhecimento
de formas de seleccdo e ordenacio dos contetidos no tempo e no espago, de formas de
definicdo de objectivos, de praticas de ensino ou de estratégias (Andrade, Moreira, S4,
Vieira & Aratijo e S4 1994:56)°.

Percebia-se nestes programas uma reflexdo sistematizadora, com finalidades
formativas, sobre aquilo que se fazia e dizia (ou poderia fazer-se e dizer-se) na aula
de linguas. Evidenciava-se um discurso sobre a acgdo interactiva do professor, ou seja,
sobre aquilo que, em 1994, designei como “a dimensdo profissional da Diddctica”
para a distinguir das outras dimensdes do “triptico didactico” a que, mais a frente,
aludirei.

No sentido de proporcionar a leccionagio uma base cientifica, recorria-se a
teorias linguisticas e psicolinguisticas como, por exemplo, a linguistica contrastiva
ou a gramatica generativa de Chomsky, para justificar determinadas metodologias
ou processos didacticos, conferindo a estes saberes uma dimensao aplicacionista e
aceitando a perpectiva de se olhar a aula de linguas a partir do exterior.

3 A citagao refere-se a um estudo em que foram analisados 35 programas de DL recolhidos em
16 institui¢des do ensino superior portugués. Dado que o estudo foi publicado em 1994, seria
interessante actualiza-lo, pelo que aqui deixo esta sugestao.
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3 - A fase de afirmagdo da Did4ctica curricular e o seu papel na formagdo inicial
de professores

Por didéctica curricular — outra das dimensdes do triptico didéctico atrés referido
- entende-se a didactica que se ensina em espacos de formagio graduada e pds-
graduada. Foi esta dimensdo que, nos finais dos anos 70 e inicios dos anos 80, mereceu
a atengdo dos professores de Didactica. Afirmar e institucionalizar cientificamente
uma disciplina de Didéctica no espirito universitdrio dessa época nao foi tarefa facil.
Eram muitos os

FANTASMAS que existiam na cabeca das pessoas e despertavam nelas receios |...]
Vinham dos que, ndo sendo professores de Diddctica, temiam o desconhecido, mas
encontravam-se também nos que, sendo-o, se sentiam inseguros num campo de
actuacdo que buscava ainda a sua identidade. (Alarcao 1991:300).

Recordemos os fantasmas que, na época, identifiquei: os receios sobre os efeitos
perversos de uma disciplina considerada normativo-prescritiva; a no¢do de desperdi-
cio pela presenca, nos curriculos de formacio, de uma Didactica especifica para cada
disciplina; o cardcter a-cientifico atribuido a Didéctica; a ideia de que a Diddctica tri-
vializava o saber, era reducionista e fragmentaria; a concepgao de que os professores de
Didéctica eram uns tedricos e acreditavam que vinham salvar o processo educativo; o
medo de que a Diddctica se autonomizasse das disciplinas nobres a que estava associa-
da; a excessiva pluridisciplinaridade no perfil desejado dos professores de Didactica.

Assistiu-se, entdo, a um esforgo para pensar a DL na sua dimenséo curricular e
definir o seu papel na formacdo inicial de professores. Levantavam-se questdes como:
qual a relagao entre a diddctica curricular (que se ensina) e a didéactica profissional (que
os professores praticam)? Qual o papel da investigagio no ensino da didactica? Quais
os objectivos da disciplina? Qual a sua relagdo com as outras disciplinas curriculares
e com o estagio pedagdgico? Quais os conteddos a privilegiar? Quais as estratégias de
formacdo e avaliagio? Qual o perfil e a formagao do professor de DL?

Estas questdes nio se colocavam apenas aos professores de DL, mas a todos os pro-
fessores de Didactica, pelo que a reflexdo assumiu um caracter transversal e desafiou a
realizagao de encontros cientificos alargados que ndo poderemos deixar de referir pela
influéncia que tiveram e pelo papel que neles desempenharam os professores de DL.

Se esses temas de meta-didéctica estdo ainda praticamente ausentes nas Actas do
1° Encontro Nacional de Didécticas e Metodologias de Ensino?, realizado na Univer-
sidade de Aveiro, em 1988, 0 mesmo nao se verifica na analise das Actas do 2° Encon-

* Andrade & Araujo e Sd (2001) referem que os temas apresentados neste 1° Encontro visavam,
em grande parte, a anélise de manuais, programas e propostas metodoldgicas numa perspectiva
da DL que as autoras denominam de “instrumental”.
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tro, realizado na mesma universidade, em 1990. A prdpria nota editorial da conta da
organizagao deste encontro em redor de trés temas, sendo um deles “Formacio em
Did4ctica. A Diddctica curricular” e os outros “Investigagio em Diddctica” e “O pro-
fessor de Didéctica”.

Foi nesse Encontro que caracterizei a disciplina de Didéctica como analitica, ra-
cional, de interface, de sintese, integradora, investigativo-heuristica, reflexiva, meta-
cognitiva, construtivista, transformadora, inovadora, projectiva, clinica, praxeoldgica,
consciencializadora, metapraxeoldgica, interactiva, prospectiva, selectiva e formativa.’
Esta caracterizagio (que veio a ter uma grande influéncia a avaliar pelo nimero de
vezes que foi referida e comentada) apontava para objectivos, estratégias de formagao
e de avaliacdo, relagio dos contetidos com os saberes de referéncia e com a prética
profissional. Fui mais ambiciosa ao afirmar que a Didactica era ja uma disciplina au-
ténoma, com uma dimensio institucional e cientifica e revelando uma dinamica de
desenvolvimento.

Na mesma linha de pensamento se situa a defini¢do apresentada por Andrade et
al (1994) depois da realizacdo da andlise dos programas das disciplinas de DL a que
acima me referi:

uma disciplina tedrico-prética, integradora de saberes pluri-disciplinares, interpretativa
(porque espago de descrigao/explicacdo do ensino/aprendizagem), exploratdria (porque
espaco de reconstrucio do saber pedagdgico) e que deve promover um ensino analitico e
reflexivo (enquanto espago de teorizagdo pessoal sobre o ensino/aprendizagem, mais do
que de ensinamento de quais as normas de um bom ensino) (Andrade et al 1994:21).

Abandonava-se uma concepgao aplicacionista e normativa da DL e desenvolvia-se
uma DL intervencionista, centrada na reflexdo indagadora sobre os problemas reais ob-
servados na sala de aula. Perspectivava-se um olhar focalizado sobre o &mago da acgdo
didéctica: interacgdo entre professor e alunos com vista & aprendizagem de linguas.

As reflexdes em redor da didactica curricular nao podiam ser desligadas do préprio
objecto da DL, entendido na globalidade da sua drea de saber. O que era afinal a DL,
qual a sua epistemologia, qual a sua relacdo com as outras 4reas do saber e com a
realidade profissional? E também néo podiam ser realizadas sem referéncia a autores
estrangeiros mergulhados na mesma problematica. O destaque vai, neste caso, para a
influéncia de Robert Galisson®, que abordou a autonomizagao da DL, assunto sobre o
qual falarei na secgdo seguinte.

° Para explicitagdo das dimensdes, ver Alarcdo 1991: 306-307.

¢Besse, Coste, Dabéne, Porquier e, mais tarde, Puren, sdo outros autores que abordaram as questdes
epistemoldgicas da DL e se encontram frequentemente citados pelos didactas portugueses. Cabe
aqui também uma referéncia a conceptualizagio feita pelos alemdes e ao intercimbio com
Henrici, da Universidade de Bielefeld, um dos expoentes dessa conceptualizagdo. E interessante
relembrar que, jd em 1972, M. Dabene afirmava que a DL tinha de deixar de ser um campo de
aplicagio para se constituir como disciplina auténoma, com a sua prépria problematica, focada
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4 - Em busca da identidade e do seu posicionamento em relagio a outros saberes
e outras areas de acgdo.

Com Galisson aprendemos a pensar a DL como uma érea de construcio de saberes
cientificos e de intervengao profissional especifica, em crescente autonomizagio em
relagdo a Linguistica, mesmo & Linguistica Aplicada, preocupada fundamentalmente
com o que ensinar: a lingua e o seu funcionamento. Reconhecia-se, porém, a perti-
néncia de outros saberes para além do que ensinar. A medida que se tomava consci-
éncia das necessidades de como ensinar, a quem, onde e quando, porqué e para qué
recorria-se aos contributos de outras ciéncias (da linguagem, da educagao, da psicolo-
gia, da sociologia). Libertada da dependéncia exagerada da Linguistica Aplicada e apds
alguma indefinicdo causada por uma certa heterogeneidade pluridisciplinar e multi-
referencialidade (Sequeira 1994), Galisson definia a relagdo da DL com as outras dis-
ciplinas como uma relagio “d’appoint” e nao de “référence” e salientava a sua nogao
de “transversalidade” no que o ensino e a aprendizagem das vérias linguas e culturas
tém de comum, ndo obstante o respeito pela sua especificidade. Outro elemento carac-
terizador da DL apontado por Galisson era uma “démarche” didactoldgica, heuristica,
centrada na acgdo profissional no sentido de identificar e propor solugdes para o ensi-
no e a aprendizagem de linguas, em oposi¢do a uma “démarche” platdnica, dedutiva,
aplicacionista, hierarquizada’.

Também nds, em Portugal, entendiamos que a DL tinha um campo de acgio e de
investigagdo prdprio que a distanciava da Linguistica por se focalizar no processo de
ensino e de aprendizagem da lingua, contetido a dominar na sua estrutura e no seu
uso. Ao que fazer aprender era necessdrio adicionar o como fazer aprender e articular
estes dois aspectos. Porém, reconhecfamos, com Besse (1986) que, se 0s aspectos
metodoldgicos sdo a esséncia da DL, eles s6 adquirem o seu verdadeiro sentido se
colocados numa perspectiva ideolégica com implicagdes deontoldgicas, concedendo a
DL as finalidades humanistas que ela deve ter.

A importancia que esta tematica assumiu no nosso pais encontra evidéncias no
facto de as teses de doutoramento defendidas, na area, na década de 90, dedicarem
frequentemente uma secgio a epistemologia da DL®.

sobre a natureza e a aprendizagem das linguas e ndo tanto sobre a natureza e funcionamento
desta (cf. Besse - 1998). De notar também a auséncia de referéncia a autores anglo-saxénicos no
que se refere a epistemologia da DL por oposicdo a sua presenga no que respeita a conteddos e
métodos de ensino e avaliagio.

7 Para a compreensio do desenvolvimento do pensamento de Galisson, veja-se o n° 79 de Etudes
de Linguistique Appliquée (1990). Organizado pelo préprio, contém os seus escritos mais
significativos e veicula as suas “idées-forces”, como o autor afirma na apresentagio. Porque estas
ideias aparecem em varios dos artigos, optei por indicar, nas referéncias bibliograficas, o ntimero
da revista em vez de individualizar os artigos.

8 Entre outros, Ferrdo Tavares (1991), Castro (1995), Aratjo e Sa (1996), Moreira (1997), An-
drade (1997).
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A afirmagao da DL reflectia-se nio s6 na realizacio de doutoramentos, mas também
na criagdo de cursos de mestrado em DL (a par de mestrados em Linguistica Aplicada,
Ensino de Linguas e outras designagdes), bem assim como no aparecimento da 1°
revista que, em Portugal, inequivocamente se assumiu de DL: Intercompreensdo-
Revista de Diddctica de Linguas. Criada em 1991, com uma designagio e filosofia
antecipatdria de movimentos posteriores, apontava para um dialogo entre diferentes
actores (investigadores, professores e formadores de professores) e para um diélogo
entre linguas, como se pode ler na apresentagdo assinada pela sua directora, Maria
Clara Ferrao Tavares.

De referir ainda a constituigao, em 2000, da Sociedade Portuguesa de Diddctica
das Linguas e das Literaturas (SPDLL), com a seguinte justificagao: existéncia da érea
de Didéctica das Linguas e das Literaturas nas universidades portuguesas; produgao
cientifica nesse dominio; inexisténcia de sociedade que congregue os que trabalham
nessa especialidade; urgéncia de reflexdo sobre questdes de formacio cientifica e
pedagdgica nas Licenciaturas de Linguas e Literaturas. No ar pairava uma nebulosidade,
ao ler-se, no texto de apresentacdo da Sociedade, que “pensar este projecto envolve
para nds e antes de tudo, discutir a natureza do objecto da DLL e a forma das relacdes
que este campo disciplinar pode/deve manter com aqueles que o informam” (Mello,
Silva, Lourengo, Oliveira & Aradjo e Sa 2003: 365). A nebulosidade que refiro é
compreensivel, tendo em conta a existéncia de diferentes concepgdes de DL a que, no
inicio, me referi.

Numa atitude, que hoje poderd parecer premonitdria, questionei, na sessdo
publica de apresentagao, a possibilidade de manter mais uma Sociedade, a par da APL
e da SPCE (com 2 secgdes de DL, materna e estrangeiras), espagos onde se discutiam
questdes de DL e reconheci que, nio tendo todos o mesmo entendimento sobre o que
era a DL, seria fundamental fazer um debate sobre o grau de diferenca das opinides,
pois “se pontos de vista diferentes podem provocar confrontos de grande riqueza,
pontos de vista radicalmente diferentes podem por em risco a identidade de uma
qualquer Sociedade deste tipo”, como afirmei na sessdo ptblica de apresentacdo. Desta
Sociedade ndo se ouve falar desde 2004. Desconheco se as razdes deste siléncio se
prendem com identidade, falta de tempo dos membros ou qualquer outra que, de
momento, ndo descortino. Mas, passados 10 anos, em que a DL continuou a afirmar-
se, pela consolidagdo da investigacdo e pelo alargamento da nogdo de didacta (dois
aspectos a que voltarei), pergunto-me se nao seria de retomar, repensando-o, o projecto
desta sociedade, pois reconhego que hoje se nota um maior sentido de pertenca a
uma comunidade de didactas e um maior respeito mdtuo entre didactas e outros
especialistas. Assim, talvez hoje faga mais sentido o desejo expresso na apresentagao
das Actas do I Encontro da Sociedade de que esta “pudesse merecer um olhar atento de
todos aqueles que se interessam pela didactica das linguas e literaturas, trabalhem eles
directamente nessa area ou se situem em outras, proximas ou distantes da diddctica”
(Mello et al 2003: 9).
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O percurso de desenvolvimento da DL néo tem sido nem linear, nem fécil. Alids
é interessante a ocorréncia de termos como fantasmas, resisténcias, utopias, sonhos
(Alarcdo, 1991, Aratjo e S& 2004, nota 14 e o préprio tema do 2° Congresso da SPDLL:
Diddctica e utopia: resisténcias). Ele tem sido caracterizado por um conjunto de ten-
soes disciplinares que tém feito balangar os didactas entre as Ciéncias da Linguagem
ou as Ciéncias da Educagio com reflexos a nivel da sua inser¢ao institucional (uns em
Departamentos de Letras, outros em Departamentos de Educagio), com evidéncia a
nivel terminoldgico (Didactica de..., Metodologia de Ensino de..., Ensino de...). Subja-
zem-lhe conceitos diferentes de DL determinados pelo modo como é percepcionado e
trabalhado o objecto da disciplina (mais centrado sobre a lingua ou sobre a aprendiza-
gem da lingua pelos sujeitos, com maior ou menor énfase na dimensao da literatura e
da cultura), como é conceptualizada a articulagao entre a vertente tedrica e a realizagio
prética, como sdo enfatizadas as duas racionalidades que a perpassam (analitica e nor-
mativa) e como é concebido o papel que os professores desempenham (aplicadores de
teorias exdgenas ou co-construtores do saber em DL). Menos problemdtica parece ser
a relagdo da DL com a formagao de professores, uma relagio privilegiada como ficou
demonstrado nos projectos EADL e EMIP ja referidos’.

5 - O florescimento da investigagdo em DL.

Um novo impulso trazido ao desenvolvimento da 4rea ocorreu fundamentalmente
a partir dos anos 90 e relaciona-se com a investigagao em DL. A criagio de mestrados,
com inicio nos anos 80, mas intensificados na década de 90 e, actualmente, os cursos
do chamado 3° Ciclo de Bolonha, mas, sobretudo, os incentivos a investigagio
proporcionados pela Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) e os desafios colocados
pelos projectos internacionais de 4mbito europeu conduziram a um niimero crescente
de investigadores, a constituicdo de grupos/escolas de investigacdo, a existéncia de
bolseiros a tempo inteiro', a produgdao em equipa, ao financiamento de projectos e a
participagdo activa em redes nacionais e internacionais.

Salvaguardadas as limitagdes inerentes a selecgio do corpus de anilise', o
projecto EMIP que, recordo, visou proceder & meta-anélise da investigagao realizada

? Para além de se ter afigurado extemamente dificil distinguir entre estudos que tinham por
objecto de estudo a DL ou a formagio de professores, a analise dos resultados e das implicagdes
fazia emergir de novo a interpenetracao destes dois campos.

10Em Alarcao e Canha (2008) referem-se trés geragdes de didactas. Grosso modo, a primeira foi
constituida pelo grupo dos que, num semindrio organizado pela SPDLL (Aratjo e Sa & Mello-
2003) foi apelidado de “emigrantes” (vindos de outras dreas) e mesticos. A terceira, com uma
forte componente de bolseiros, ja nio se coloca a questdo da identidade. De permeio, situa-se a
segunda geragdo, simultaneamente deriva da primeira e alfobre da terceira.

' Sobre 0 modo de constituigao do corpus analisado, suas limitagdes e resultados da analise, veja-
se Alarcdo & Aratjo e Sd (em publicagdo).
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em Portugal entre 1996 e 2006, permitiu identificar 97 investigadores na drea, a
realizacdo de 130 teses de mestrado e 17 de doutoramento e 113 publicagdes sobre
estudos de natureza empirica, confirmando, alids, os resultados do projecto anterior de
caracterizagao da drea também referido (EADL) que evidenciava a existéncia de uma
comunidade de investigadores reconhecida pelos seus pares, com trabalhos publicados
no pais e no estrangeiro e o crescente desenvolvimento de redes e parcerias nacionais
e internacionais numa perspectiva de aprendizagem em colaboragio.

O mesmo estudo revelou a preocupacio dos investigadores pela utilidade social do
conhecimento produzido em DL; os niimeros evidenciam a dimenséo de estudos de
intervencio que tém vindo a ganhar peso, sem contudo se desligarem do objectivo de
compreender os fenémenos didacticos, salientando assim a relacdo entre compreender e
intervir. Compreender para intervir, mas, simultaneamente, intervir para compreender
parece ser actualmente o construto norteador da investigacao na drea.

A andlise dos temas investigados revela uma certa dispersao. Contudo, é possivel
encontrar temas que tém vindo a ser considerados de modo sustentivel e numa
linha de continuidade, a saber: desenvolvimento de competéncias (com incidéncia
nas competéncias de leitura, de escrita e de aprendizagem), interacgdo verbal,
intercompreensdo, plurilinguismo, gestao do trabalho didéctico. Verifica-se a escassez
de tratamento de outros temas que deveriam merecer uma maior atengao dos didactas
como é o caso da diddctica da literatura e de estudos sobre avaliacdo; e o actual
desinteresse pelo contexto do 2° Ciclo do Ensino Basico.

O balango meta-analitico identificou forgas e fraquezas na actividade investigati-
va. No primeiro caso foram jd referidas algumas: comunidade de investigadores, exis-
téncia de escolas de pensamento, internacionalizagio de estudos,... No segundo, foram
identificadas algumas zonas de preocupagio no que concerne, sobretudo, a fragilidades
nas metodologias de investigacdo e modo de apresentagdo dos resultados. Se, face as
caracteristicas multidimensionais do objecto de estudo da DL, admito a pertinéncia da
utilizagio de metodologias diversas, numa perspectiva de mosaico, e um predominio
de estudos de tipo etnogréfico e de caso, ndo posso deixar de reconhecer que importa
continuar a desenvolver o rigor conceptual, metodolégico e discursivo. Estd, neste
caso, a necessidade de continuar a formalizar o pensamento, definindo e clarificando
conceitos e estabelecendo relagdes entre eles com reflexos numa terminologia clara,
especifica, estruturada a partir do pensamento e estruturadora da acgdo diddctica.

2 Em Alarcdo & Aradjo e S& (em publicagdo) dd-se conta da tentativa de identificagdo e expli-
citagdo dos termos técnicos utilizados em DL, tarefa que néo foi possivel concluir no dambito do
projecto EMIP face a panéplia de termos encontrados nos textos originais sem que as respectivas
definigdes surjam, frequentemente, de modo claro e rigoroso. Tendo-se constatado que parte dos
termos indicia uma “migracéo de conceitos” (Liddicoat & Zarate, 2009), afigura-se fundamental
identificar a sua origem e tragar o seu percurso, frequentemente hibrido e susceptivel de criar
ambiguidades semanticas. Cf. também o estudo de Silva & Ferrao Tavares, 2007.
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A caracterizacgio do estado da arte na investigagdo em DL, em Portugal, no contexto
do projecto a que me tenho vindo a referir, permitiu identificar linhas estratégicas
prospectivas e potenciadoras do desenvolvimento deste campo de saber, assim
identificadas: valorizar o papel social da investigagio em DL, atender a complexidade
do objecto de estudo, fortalecer o estabelecimento de redes de colaboragio, intensificar
e diversificar espagos de divulgacio da investigagdo, rentabilizar os produtos da
investigacao (Alarcao & Aratijo e S&, em publicagio).

6 - A globaliza¢io e a informatizagdo

Tenho vindo a salientar a importancia dos contextos no desenvolvimento da drea
disciplinar em questio, tendo-me ja referido a dois: a criagio da disciplina de DL
nas institui¢bes do ensino superior e o florescimento da investigagdo. Um terceiro
contexto foi, na minha opinido, determinante nio apenas para as dimensdes formativa
e investigativa da DL, mas também para a sua dimensao politica, um aspecto que, mais
recentemente, se tornou evidente e revela a interac¢do entre a DL e a sociedade®.

Refiro-me ao fenémeno da globalizagio, com particular incidéncia na constituigao
do espago europeu e a informatizagio que nos permite novas modalidades e contextos
de informagcdo, comunicagio e interacgio em que a lingua, ou melhor dizendo, as linguas
desempenham um papel fundamental. Assiste-se assim, hoje, a uma valorizagio do
saber linguas, bem patente nos vérios estudos que tém sido feito sobre representagdes,
se bem que se verifique também a sobrevalorizagdo de uma lingua: o inglés.

Para além do seu valor instrumental, a aprendizagem de linguas é incentivada
como meio de coesdo social numa Europa mosaico, em construgao, orientada por
politicas linguisticas patentes numa série de documentos que se reflectem no Cadre
Européaan Commum de Référence pour les Langues: Apprendre, Enseigner, Evaluer
e, mais recentemente, no Framework of Reference for Pluralistic Approaches to
Languages and Cultures. A importancia politica da aprendizagem de linguas suscita
hoje um conjunto de preocupagoes e estudos que estao na base de um novo campo de
saber, ainda em emergéncia: politicas linguisticas.

13 Sobre a a dimensao politica e a evolugdo conceptual das dimensdes da DL, veja-se Alarcao,
Andrade, Aradjo e S&, Melo-Pfeifer & Santos 2009, texto em que se apresenta uma reconfiguragio
do “triptico did4ctico”, se justifica a introdugdo da dimenséo politica e se explicita esta como
“o discurso relativo ao pensamento e as decisdes que [tém] a ver com as macro-orientagdes
estratégicas influenciadoras das linhas de acgio consubstanciadas na organizagao 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-decisdes (os
didactas incluindo nestes também os professores)” (p.16).

Isabel Alarcio: A constituigio da drea disciplinar de Diddctica das Linguas em Portugal
LINGVARVM ARENA - VOL. 1 - N.* 1 - 2010 - 61 - 79.



72

Neste contexto, o0 monolinguismo ¢é ja passado e conceitos como plurilinguismo
e intercompreensdo constituem-se como eixos estruturantes de uma nova forma de
olhar a DL, como demonstrdmos num artigo recente (Alarcio, Andrade, Aradjo e S§,
Melo-Pfeifer & Santos 2009). Embora reconhega que as teméticas do plurilinguismo
e da intercompreensdo e as atitudes relativas a elas se podem considerar eixos
estruturadores de uma nova reconfiguragio da DL, interrogo-me sobre a necessidade e
as possiveis consequéncias de se enfatizar a designagao de Didactica do Plurilinguismo
que poderd abrir brechas na construgio epistemoldgica do campo da DL e vir a
constituir-se um “ghetto” de modernidade dentro do campo. Por outro lado, parece-
me que a chamada Didactica do Plurilinguismo nao é mais (e ja é muito) do que uma
abordagem a DL no contexto actual da europeizagio, ou seja, uma outra metodologia
de ensino de linguas e culturas norteada por um conceito de aprendizagem de linguas
como elemento de coesdo entre as pessoas, que devem respeitar-se e admirar-se nas
suas diferengas e semelhangas e sobre elas construir uma sociedade mais coesa e mais
participativa.

Assiste-se assim a um renascimento da dimensdo humanista da aprendizagem
das linguas e do seu contributo para o desenvolvimento de atitudes de identidade,
respeito, solidariedade, cidadania, escuta, didlogo e co-construgao.

O fenémeno da globalizagio e as interacgdes possibilitadas pelo desenvolvimento
das tecnologias da comunicagdo, nomeadamente a internet, criaram também um
contexto novo ao desenvolvimento da investigagdo, da circulagdo e co-construgao de
saberes, como bem salienta Melo-Pfeifer (2009), numa presenca cibernéticamultimodal
(online, video-conferéncias, e-mails, foruns de discussio, plataformas web) cada vez
mais acentuada que, pela sua natureza, é mais acessivel e mais democratica, mas exige
leituras mais criticas e selectivas. Ela propria é plurilingue e envolve uma atitude
de intercompreensdo. A internacionalizagao da investigagdo, também ela fruto da
globalizagdo, trouxe novas exigéncias de financiamento de projectos, de anélise da
pertinéncia social, de massa critica e de investigagdo em redes interinstitucionais e
internacionais.

7 - A diluicio de fronteiras

Para além da queda de fronteiras temporais e espaciais implicitas na globalizagio e
nainformatizacdo, outras h4 a considerar. Em 2004, Aratijo e S§, referindo-se a evolugao
da DL em Portugal, caracterizou o momento como de “dilui¢do de fronteiras” entre
linguas e entre professores de diversas linguas (sobretudo estrangeiras, salientou) e
assinalou a emergéncia de uma Diddctica do Plurilinguismo'. Reconheceu também

4 Conferéncia intitulada “Do triunfo do particularismo a diluicdo de fronteiras: a Didéctica de
Linguas face a novas utopias”, proferida no I Encontro da SPDLL, subordinado ao tema Diddctica
e Utopia: resisténcias e realizado na Universidade do Algarve, Faro (13-15 de Maio de 2004).
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a abertura de fronteiras que encerravam o ensino formal dentro das paredes da sala
de aula, alargando-o a escola como projecto educativo e a interacgio desta com a
sociedade. E ndo deixou, igualmente, de aludir & complementariedade entre ensino
formal, ndo-formal e informal.

Esta abertura sofria fortes influéncias das politicas linguisticas europeias e atribufa
4 DL uma finalidade socio-cultural contributiva do desenvolvimento da coeséo social,
baseada no respeito pelo outro, no reconhecimento do valor da diversidade, na
intercompreensdo e na construcdo partilhada.

Aoderrube destas fronteiras permito-me hoje acrescentar uma outra: oalargamento
do conceito de didacta. A pergunta “quem sdo os didactas?” é hoje em dia frequente. A
resposta é normalmente diibia e timida. Assumo, claramente que, na minha opinido,
didactas nao sdo s6 os académicos, mas também os professores que, sozinhos ou com
os académicos, investigam as questdes diddcticas. E, diferentemente do que Aradjo e
S4 afirmava em 2004, ao dizer que a situagio se caracterizava pelos “didactas a falarem
para os didactas e com pouca presenga dos professores”, direi hoje que os sinais de
mudanca no sentido da aproximagao ja detectados por Canha (2001) assumem cada vez
mais dindmicas colaborativas que se manifestam, por exemplo, em redes de reflexao
e formacao sustentadas por projectos interprofissionais como € o caso de “Pedagogia
para a Autonomia” liderada por Flavia Vieira e jd bem consolidada. Numa dimensao
mais pequena, mas imbuido da mesma cultura colaborativa, refiro o projecto “Linguas
e Educacgdo”, coordenado por Ana Isabel Andrade e financiado pela FCT bem assim
como o “ICA/DL (Investiga, Colabora e Actua em DL)”, dinamizado por Bernardo
Canha no dmbito do seu doutoramento e muito interessante por introduzir também
uma dimensdo interinstitucional.

Trata-se de um percurso que vai no sentido da aplicagio do saber (ou seu
desconhecimento ou rejeigdo) a co-construgdo de saberes, mas também da separagio
de culturas profissionais ao reconhecimento da mais-valia da sua interpenetragao, sem
que, contudo, se perca a sua especificidade.

Para esta situacdo concorreu, sem duvida, a abertura de cursos de pds-graduacao
que trouxeram, de novo, os professores as institui¢bes do ensino superior, agora
inseridos em contextos de investigagio, os “professores em contexto académico”
como lhes chamou Canha (2001).

A este propésito parece-me interessante referir um outro dado evidenciado no
Projecto EMIP e que aponta para a presenga, ainda ténue, dos professores como
autores de publicagdes, com excepgao das situacdes, crescentes, de co-autoria com os
académicos. Em consequéncia recomenda-se o incentivo a sua maior contribuigao na
difusdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que se reconhece a necessidade de politicas
editoriais dirigidas a vdrios tipos de publico a que, naturalmente, corresponderio
diferentes tipos de discurso.
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Cabe ainda dentro desta tematica transfronteirica, mencionar o Programa Nacional
de Ensino do Portugués (PNEP)™, ndo sé pela transposicdo de conceitos e perspectivas
oriundos das linguas estrangeiras **, como também pela tentativa de dinamizagio de
processos de formacdo continua de professores de base accional.

A terminar esta secgdo, permito-me ainda referir a diluicdo de fronteiras entre
diferentes linguagens numa perspectiva multimodal e chamar a atencdo para a
apresentagao do n° 15 da Revista Intercompreensdo e do artigo de Silva & Silva (em
publica¢do), nele incluido.

8 - A galeria tematica e o cerne da DL

Retomo aqui o conceito de DL apresentado na introdugcéo: “campo disciplinar que
tem como objecto de estudo a educagio em linguas (maternas, estrangeiras e cldssicas),
nas suas préticas, processos, condi¢des e factores influenciadores”. A dimensio
investigativa, patente nesta caracterizagao, adiciona-se a dimensdo profissional de
prética social discursivamente regulada ao nivel micro (sala de aula e outros contextos
de formagdo), meso (escola e outros contextos institucionais) e macro (politicas
linguisticas e educativas determinadas pelos contextos histérico-culturais e cada vez
mais presentes). Neste enquadramento, e numa sinaliza¢gdo muito sintética, destaco
alguns marcos da “biografia” desta disciplina nos tltimos trinta anos, com os quais
estao relacionados os temas e as abordagens evidenciados nos nossos curriculos
escolares e igualmente debatidos e estudados por académicos e professores.

A grande maioria de nds recorda ainda a convicgao de que a lingua se aprende pela
criagao de habitos linguisticos e relembra a influéncia que o estruturalismo linguistico
e a psicologia behaviorista, em conjugacdo com o “deslumbramento” pela novidade
da tecnologia, tiveram na emergéncia do método audio-visual, colocando a énfase na
oralidade, na programacéo rigida, na utilizacdo de drills como estratégia de consoli-
dagdo estrutural e de “apagamento” do erro. Questiondvamo-nos, porém, sobre as
(im)possibilidades de transferéncia das aprendizagem em situagdes nao programadas.
Novas concepgoes de lingua e de aprendizagem, com impacto dos desenvolvimentos
da psicologia cognitiva e da gramatica generativa chomskiana, vieram abalar os alicer-
ces estruturalistas e abrir novos caminhos a DL no sentido da competéncia linguistica
e seu uso em contexto. Por influéncia dos trabalhos do Conselho da Europa, com

15 Tniciado no ano lectivo de 2006-2007, no dmbito da DGIDC do Ministério da Educagdo, é
coordenado por Inés Sim-Sim.

16 Também o programa de Portugués como lingua ndo materna tem recebido influéncia da
investigagdo em linguas estrangeiras como se pode constatar no Quadro de Referéncia do Ensino
de Portugués como Lingua Estrangeira.
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nomes como Coste, Roulet, Porcher, Richerich, Trim, van Eck, e face a necessidade
de aprendizagem de linguas por ptblicos muito variados, assistimos a emergéncia da
abordagem funcional-nocional, influenciada pelo funcionalismo e pela linguistica da
enunciagdo (Jakobson, Halliday, Benveniste, Ducrot), mas também pela filosofia da
linguagem (Austin, Searle) e pela pragmadtica da comunicacio (Watzlawick, Hall). As-
sociava-se-lhe a abordagem comunicativa marcada pela sociolinguistica (Labov), pela
etnografia da comunicacio (Hymes, Salins) e da etnometodologia (Goffman). Mas
compreender o papel do aluno no processo de aprendizagem era uma preocupagio
crescente. A diversidade de idades, finalidades e estilos de aprendizagem criavam situ-
agdes plurais e conduziram a utilizagdo de abordagens multidimensionais. Da énfase
na comunicagio caminhou-se para o reconhecimento da importancia da interacgao
(Kramsch, Orechioni) e trouxeram-se os estudos sobre interac¢io verbal para dentro
da sala de aula (Riley). A revelagio do que verdadeiramente acontece nesse espago e
do pouco tempo e poder de palavra e de iniciativa que sdo dados aos alunos levou, cada
vez mais, a interpelagdo de outras reas cientificas para além das Ciéncias da Lingua-
gem e fez germinar o movimento a favor da pedagogia da autonomia do aluno (Holec)
e de uma nova concepgio da relagao pedagdgica.

Assistimos hoje a tentativa de operacionalizacdo dos conceitos de plurilinguismo e
intercompreensdo (Moore, Zarate, Hawkins, Byram), bem presentes na actualidade do
mundo globalizado a que anteriormente me referi. E vivemos o tempo da abordagem
accional preconizada no QECR e da atengio ao desenvolvimento de competéncias,
nomeadamente da competéncia plurilingue e pluricultural dos alunos como actores
sociais, através da realizacdo de tarefas linguistico-comunicativas de geometria
varidvel.

Nesta rapida sinalizagio dos marcos da evolugio da DL na sua articulagio
concepto-operacional, podemos encontrar a presenca (e interrelagio) das seis questdes
fundamentais que orientam a acgdo politico-diddctica: a quem ensinar o qué, porqué,
onde, quando e como? A estas acrescentaria mais duas: para qué e com que resultados?
Estas questdes pdem em evidéncia a dimensdo ecoldgica da DL que, por se reportar a
um campo de ac¢do socio-educativo, ndo se constitui como uma ilha de conhecimento
isolada, mas se abre a compreensdo dos factores sociais, culturais e politicos que a
influenciam. A DL, como muitos outros campos disciplinares da actualidade, esta
situada numa teia de relagdes. E isso pode explicar a dispersdo de preocupagdes, de
problemas a estudar, de temas a considerar, de metodologias a utilizar, o que, por vezes
estimula a classificagdo, depreciativa, da DL como drea sem identidade prépria.

Esta situacdo de abertura a tematicas variadas, embora interrelacionadas, merece
um questionamento sobre se a DL nio estara a afastar-se do seu objecto principal
e, nesse sentido, a sofrer uma descaracterizagio. J4, em 2003, Andrade, ao analisar
os textos dos trés primeiros Encontros de Diddcticas e Metodologias de Ensino
realizados no pafs, notava uma diminuigao percentual de comunicagbes sobre a DL
(e de outras disciplinas também) e uma intensificacio de comunicacdes de natureza
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mais transversal, evidenciando uma deslocagio progressiva do conteddo disciplinar
para o processo de desenvolvimento educativo (Andrade 2003:21)".

Neste ambito afigura-se-me pertinente que nos interroguemos sobre quais sdo
hoje os contetidos da DL. E se a resposta é dbvia (o ensino de linguas, expressdo que,
de resto, vai assistindo a concorréncia de “educacio em linguas”) ¥, a delimitacéo do
campo continua dificil de estabelecer ».

Parece consensual entre os didactas que o objecto dltimo é o desenvolvimento de
competéncias (linguisticas, comunicativas, interaccionais e de aprendizagem), assentes
em saberes declarativos e processuais, tomando como referéncia as linguas, literaturas
e culturas em estudo e a sua interrelacdo. No projecto EMIP a que me tenho vindo a
referir as diferentes competéncias constituem o primeiro lugar na lista dos objectos
de estudo.

As competéncias de leitura e escrita, embora com abordagens que vao evoluindo ao
longo do tempo, assumem um papel preponderante e constante nas preocupagdes dos
investigadores em DL, provdvel reconhecimento da importancia destas competéncias
na interacgdo entre as pessoas e no acesso ao conhecimento. As situagdes da sua
aprendizagem propiciam o contacto com as linguas no seu uso e na sua estrutura, mas
também com as literaturas e culturas que as enformam e, se devidamente enquadradas
em contextos deinteracgao, promovem atitudes de partilha e intercompreenséao que hoje
tanto se valorizam. Mais recentemente, tem-se vindo a revelar também a preocupacio
com o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem com vista & autonomia
do aprendente (consciencializagdo linguistica, meta-cognigdo, auto-avaliagao, auto-
regulagdo, aprendizagem em colaboragio, entre outas). Se desenvolvidas em intima
ligagdo com os saberes linguisticos, estas competéncias constituem também o cerne
da disciplina de DL em redor do qual se situa um dominio disciplinar envolvente que
ultrapassa o que acontece nas situagdes de formacao.

Neste dominio disciplinar situar-se-4, por exemplo, o chamado discurso regulador,
presente nos programas, nos manuais, nos materiais de apoio, influenciador da
acgio dos professores. E, numa outra esfera, mais distante do ntcleo central, mas
cuja influéncia é hoje cada vez maior, situa-se o discurso das politicas linguisticas e
educativas que o enquadram, nomeadamente os discursos de dimensao europeia.

A distingdo entre nucleo central e contextos periféricos torna, a meu ver, mais

7 No sentido de compreender se se tratava de uma tendéncia com alguma consisténcia e
continuidade ou de um fenémeno suscitado pela co-existéncia de Encontros mais ligados as
especialidades, nomeadamente a DL, seria de todo o interesse proceder a analises temdticas desses
Encontros.

8 Num artigo recente, Galisson considera que a definigdio mais “compacta” da didactologia é
“I'éducation aux et par les langues-cultures” (Galisson, 2009:271).

¥ Sobre a dificuldade, pode ver-se Castro, R.V. & Alarcdo, I. (com colaboragio de M. H. Aradjo e
S & T. Cardoso) (2006). Diddctica das Linguas: um estudo meta-analitico da investigacdo em
Portugal. Documento de trabalho do projecto EMIP.
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clara a esséncia da DL e a sua simultinea dependéncia e complementaridade em
relagdo a outras problematicas. Mas coloca exigéncias de aproximacio entre entidades
e comunidades diferentes norteadas por projectos educativos comuns e unidas por um
espirito de colaboracéo activo.

9 - Em sintese, um olhar sobre a construcio epistemolégica da DL nos tltimos 30
anos

Ao longo deste artigo tentei identificar marcos e factores no desenvolvimento da
drea. Se a construgao epistemoldgica da DL nio se pode dissociar da evolugao do co-
nhecimento sobre a lingua e os modos de a aprender e ensinar, também ela nao é
imune a evolugao da sociedade que, no caso portugués e no periodo em questao, so-
freu grandes influéncias motivadas, sobretudo, pela democratizacio e pela integragao
europeia.

Em jeito de sintese, apresento uma sistematizagio sobre o modo como percepciono
essa construgio, tomando, como limite temporal, o periodo compreendido entre os
anos 80 e o presente: 2010. Como factores de influéncia determinante, registo: a
assumpgao da formagao de professores pelas instituigdes do ensino superior; o desafio
da institucionalizacdo da Didactica como disciplina de formacio e drea cientifica; a
realizacio de mestrados e doutoramentos e o desenvolvimento da investigacdo;
a constituicio de equipas de didactas, nacionais e internacionais. Tomando como
referentes saberes tedricos (pluridisciplinares) e saberes de acgao (profissionais), o
seu percurso seguiu uma orientagao que a afastou duma dimensao aplicacionista no
sentido de uma co-construcio de saberes e em que os actores (académicos, professores
e bolseiros de investigagao) tém vindo a desenvolver processos de interacgio (entre
linguas, entre investigadores, entre institui¢des, entre disciplinas, entre o mundo
académico e o mundo dos professores nas escolas).

Um longo caminho foi percorrido, recheado de desafios e de inquietagdes, de
confrontos e encontros, marcado por ambigdes e exageros caracteristicos dos processos
de crescimento e autonomizagio, mas com uma forte vontade de existir e de ser util ao
conhecimento e a sociedade. Intimamente entrelagada com a formagao de professores,
a DL pode vir a atravessar um periodo de crise se ndo souber, neste momento de
contracgdo econdmico-financeira, redimensionar-se para as necessidades de formagcao
continua, entusiasmar intelectualmente os professores e “revolver” a escola. Abrem-
-se-lhe também perspectivas de intervengio em outros campos em que a educagio
em linguas é relevante. No seu processo de desenvolvimento, hd que continuar a
“construir-se” pelo questionamento pertinente, pela teorizagio clarificadora, pela
observagao sistematica, pela intervengdo sustentada e avaliada, pela intensificacdo da
qualidade de potencial humano.

Recebido em Junho de 2010; aceite em Julho de 2010.
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Resumen: La finalidad principal de este articulo es ofrecer una discusién argumentada, que
toma como base los resultados de la investigacion propia y ajena, sobre lo que ha sido,
es y tiende a ser la preocupacion del contexto investigador en la educacion lingiiistica y,
més concretamente, en el &mbito especifico que se conoce como “lenguas extranjeras”. El
resultado mds evidente de este trabajo es la constatacién de que la didactica de las lenguas
extranjeras, en relacion a su aprendizaje, su ensefianza y su evaluacién, ha experimentado
en las tltimas décadas una evolucion muy dindmica que se encuentra estrechamente vin-
culada a las propias circunvoluciones que caracterizan, en el contexto europeo, a los movi-
mientos sociales, culturales y politicos en torno al propio ser humano y a sus competencias
generales y especificas.

Palavras-clave: Investigacién, lenguas extranjeras, usuarios de las lenguas, competencias,
cohesién social.

Abstract: In this paper the main goal is to contribute to a thoughtful analysis and discussion
of findings from my own and others’” work on past and present concerns raised over the
contextual factors influencing language education research and, more specifically, what is
known as “foreign language” research. The most obvious outcome emerging from this
discussion shows that foreign language education, when seen from the perspective of
foreign language learning, teaching and evaluation, has evolved in a dynamic way in the
last decades. This dynamism tightly parallels the convoluted ideas forged, at least in the
European context, by the social, cultural and political changes about the nature of human
beings themselves and what their general and specific competences are.

Key-words: Research, foreign languages, language users, competences, social cohesion.

1 - Introduccién

Ha sido, y sigue siendo frecuente, que los manuales de didéctica de las denomina-
das “lenguas extranjeras”?, lo mismo que los programas que se hacen cargo de este

! Conviene aclarar que el campo de investigacién a que aqui se hace referencia -lenguas
extranjeras- habria sido denominado de un modo més apropiado como “lenguas transnacionales”
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contenido en la formacién inicial del profesorado, organicen su estructura discursiva
en torno a metodologias o enfoques que siguen una secuencia temporal que invita a
pensar que los cambios de unos a otros se producen por efecto de la propia innovacion,
de la mejora de un producto que caduca y da paso a una nueva forma de interven-
cién pedagdgica y lingiiistica. Y, asi, se escribe y se habla sobre un punto de partida
(digamos, el método gramatica-traduccion o el método directo), se continda con una
evolucion de modelos (y se recurre a todo tipo de explicaciones sobre el método au-
diolingual, el enfoque oral 0 método situacional, el método S.G.A.V., los enfoques co-
municativos, etc.), se mezcla con cuestiones del hacer en el aula (enfoques por tareas,
aprendizaje mediante proyectos, tratamiento integrado de lenguas, etc.) y se llega a
un punto, que suele coincidir con el final del manual o de la imparticion del programa
formativo, en que se deja abierta la esperanza a un nuevo cambio de enfoque que
mejore el actual.

Claro que cabe aqui otra forma de argumentar y otro tipo de discurso: una forma de
pensar la diddctica de las lenguas transnacionales como resultado de los movimientos
que, desde la investigacidn, le dan sentido y refuerzan su componente cientifico. Las
sinergias investigadoras no se mueven y evolucionan a instancias de ocurrencias
metodoldgicas, menos atn a golpe de tendencias en boga. Sus cambios, como ya
Kuhn dejé6 muy claro en su visién interparadigmatica de los avances cientificos,
estan condicionados y estrechamente vinculados a fenémenos que tienen lugar, sin
apenas ser percibidos mientras dura el cambio de paradigma, en el amplio y complejo
contexto de la permanente transformacién antroposocial del individuo y su entorno
existencial. Y nada hay, si cabe, mds intimo y propio del ser humano que las lenguas
que ponen los limites a su pensamiento (Wittgenstein 1922).

La investigacién iluminada por los diferentes &mbitos del saber que confluyen en
la lingiifstica aplicada de modo interdisciplinario, ha tenido desde los tiempos (ya muy
pretéritos) en que ésta emergia como territorio auténomo y consistente en si misma
en cuanto a su valor cientifico, un sentido y un propdsito que ha guiado siempre su
andadura a través del paso de los afios: la solucion a algtin tipo de problema que se
plantea en el territorio de las lenguas. Sentido y propdsito que supieron anticipar muy
bien los pioneros (digamos W.F. Mackey, S.P. Corder, B. Spolsky, T. Slama-Cazacu,
entre muchos otros; cf. Vez 2000) en la construccién del campo.

o “lenguas internacionales auxiliares” (siendo este tltimo el término preferido, entre otros,
por U. Eco (1993). Cabe tener en cuenta el criterio de “etiqueta politica” que se esconde tras el
apelativo de “extranjeras”. Como afirma Lotherington (2004: 706), con quien no puedo estar
mas de acuerdo al respecto, “This is a political label denoting the FL as a language of exogenous
linguistic and cultural norms. The use of the term foreign language in the educational context
is culturally isolating; indeed such usage is increasingly being replaced by less alienating terms
such as international language (Canada), and community language (Australia)”. Atin asi, parece
imposible desterrar el término de la cultura profesional y de la propia legislacién curricular.
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;Cudles han sido los nticleos fundamentales de estos problemas que han suscitado
el interés de la investigacién y, como consecuencia, han trasladado sus aportaciones
a la implicacién de la didéctica de las lenguas extranjeras? A mi modo de ver, existen
tres grandes ejes que funcionan como punto de concentracién de las sinergias
investigadoras y que, como he sugerido anteriormente, se encuentran muy vinculados
a modelos del desarrollo social y cultural de momentos histéricos bien definidos:

* En un primer nivel de preocupacion se encuentran, a mi juicio, los problemas derivados
de una percepcion cultural del valor de saber lenguas diferentes a la propia o propias. Es el
momento del interés por la lengua (las lenguas) en si misma y la didéctica de las lenguas
extranjeras centra todo su interés en abonar el territorio de la ensefianza-aprendizaje de
la lengua.

En un segundo estadio, el foco de atencién de las investigaciones se traslada hacia el
usuario de las lenguas y la didéctica de las lenguas extranjeras vuelve su mirada hacia
el territorio de la ensefianza-aprendizaje del sujeto que usa la lengua. Es el momento de
la instalacién de la subjetividad en los actos lingiiisticos de forma que el YO, tal y como
dijera Benveniste (1986: 80), se instaura como sujeto en y por el lenguaje. Un momento
que ocupa las dltimas décadas del siglo pasado.

Ya entrado el siglo XXI, los problemas a los que hemos de buscar solucién desde la
investigacién no estdn tanto en la lengua en si, ni en el usuario individual o el aprendiz
escolar, cuanto en la ciudadania en su conjunto. Los problemas estdn en la sociedad, en
los nuevos retos derivados de una cultura de mestizaje, en los efectos que la globalizacién
genera en la percepcién y estima social, cultural y econémica de las lenguas (grandes
y globales unas; pequefias y locales otras). Las dificultades se trasladan al poder de las
lenguas en sociedad y sus relaciones asimétricas; en definitiva, al potencial de las diferentes
oportunidades que tiene un monolingiie, un bilingiie 0o un ciudadano con amplias
competencias plurilingiies. Y la didactica de las lenguas extranjeras vuelca, asi, su mirada
hacia las investigaciones que abundan en dos grandes temas que precisan transferir el
conocimiento cientifico al saber aplicado en la dimensién educativa: las lenguas para la
cohesidn social y la conexién entre la atencion a la diversidad lingiiistica y la apreciacion
del valor de la interculturalidad.

2 - El paradigma de las lenguas

Bajo la égida de un fordismo en transito de maduracién hacia el esquema econémico
del keynesianismo, en el marco del desarrollo de una sociedad industrial que trataba
de emerger de las cenizas de la Gran Guerra, el conocimiento de lenguas extranjeras
comienza a representar una idea de cultura moderna?®. Las competencias prevalecientes
en aquel modelo de sociedad tenian que ver, como sabemos, con las caracteristicas del
sistema de produccién usado en las plantas automotrices de Henry Ford, donde los

? La denominacién de “lenguas modernas”, como alternativa a “lenguas extranjeras” puede
tener su explicacion bajo esta particular circunstancia.
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trabajadores se encontraban en una estructura de produccién en linea, y realizaban
tareas repetitivas especializadas. Se trataba de competencias mecanicistas, mimadas
por las teorfas conductistas al uso que, en definitiva, encontraban su apoyo cientifico
en la investigacién de las universidades norteamericanas. Universidades a cuya puerta
se llamé en los afos cincuenta y sesenta para demandarles una orientacion cientifica
en la mejora competencial de lenguas extranjeras. Esta orientacion cientifica® vendrg,
como no podia ser de otra forma, de la mano del maridaje entre el estructuralismo
bloomfidianoy el conductismo skinneriano que eran los grandes pilares que sustentaban
la plataforma del conocimiento universitario. Y desde una cultura profesional docente
dvida del respaldo tedrico universitario a sus propuestas para mejorar, en la préctica,
una situacion de muy poca eficiencia, es comprensible imaginar que la diddctica de
lenguas extranjeras (en adelante, DLE) acabe por entregarse, acriticamente, en brazos
de la confianza y seguridad que le reporta la garantia de calidad cientifica que ofrecian
las universidades.

Como dije en otra ocasidn, se trata de una ‘cultura de la reduccién’ que cabe
explicar en los siguientes términos:

Entiendo por ello una forma de reducir las lenguas al célculo... al cilculo de los
elementos constitutivos de su sistema interno, de su orden profundo, de su estructura
simple: su gramética. Cuando la lingiiistica se hace una ciencia auténoma, segregada
del amplio y complejo mundo de las ciencias humanas y sociales, centra su actividad
en el andlisis descriptivo de las lenguas como objetos. Una lengua es, asi, una forma de
conocimiento, es un saber. Y como objeto de conocimiento y saber se ensefia y se evaltia
el progreso en ella.

(Vez 2006: 228)

Esta bien aceptada orientacion estructural-conductista marca la cultura lingtiistica
de la DLE durante las décadas centrales del siglo y se verd implicada muy directamente
en las tensiones que emanan de una percepcion mecanicista y una vision mentalista
de la apropiacién lingiiistica y que, respectivamente, orientan el material lingiiistico
hacia el nivel de los objetivos didacticos (en una progresion lineal de lo mas simple a
lo més complejo), o bien hacia el nivel de los contenidos diddcticos, desde el postulado
que comparte la creencia (mentalista) de que existe siempre algtin tipo de transferencia
entre el conocimiento consciente y la competencia lingiiistica.

Por su parte, las lineas de investigacion desde planteamientos generativistas tienen
también a su favor, en aquel periodo, el valor de haber sido responsables de un cambio

3 Es importante reparar en el hecho de que el manual de Robert Lado (1964) titulado Language
Teaching, de hondo calado mundial en estd época, agenda de agendas en la investigacion en
didactica de las lenguas de comienzos de los sesenta, tiene como subtitulo una aclaracién
fundamental: “ A scientific approach”.
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profundo en las teorias del andlisis y adquisicion de una lengua vy, al tiempo, haber
representado una transicién, un punto de partida unas veces y un contraste otras,
hacia los aspectos 1éxico-semdnticos y 16gico-semanticos del lenguaje. El modelo
chomskiano que surge en 1965 inaugurd una etapa en la que la cuestion semdntica
se convierte en el centro de atencion vy, sin duda, sirvié para estimular atin mas la
controversia que se habia ya suscitado, con modelos chomskianos anteriores, en
cuanto a las implicaciones lingiiisticas para el ambito disciplinar de la DLE. Tres de los
problemas de investigacién planteados en el modelo generativista de 1965 presentan
una mayor relevancia y consecuencias mds importantes para el dmbito que aqui nos
ocupa: a) la dicotomia estructura superficial y estructura profunda, b) la dicotomia
competence y performance, c) el componente semantico en Aspects.

Como resultado de estas nuevas lineas de investigacion, la DLE se vuelve mas
semdntica en el momento en que los didactas de lenguas extranjeras aciertan a
comprender que las reglas de la gramadtica resultan totalmente insuficientes para
una situacién prictica de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera sin la
complementacién de unas reglas de uso que, en el marco tedrico, sirven para ampliar
la nocién de ‘competence’ -establecida por Chomsky en la teoria estandar- hasta
abarcar las necesidades de tipo contextual comunicativo. A ello cabe anadir que los
avances en la investigacion lingiiistica a partir de los planteamientos de Greenberg y
del propio Chomsky sobre los universales lingtiisticos, la gramatica de produccién de
Van Buren, la gramética de casos de Fillmore y de Anderson, y el modelo funcional de
Halliday, han servido para acentuar: a) lo semdntico frente a lo morfosintictico, b) lo
funcional y lo nocional frente a los inventarios gramaticales, c) lo comunicativo frente
a lo no comunicativo.

En su conjunto, y salvando sus respectivos focos de atencidn, estas aportaciones
iniciales de la investigacién en lingiifstica tedrica -que han formado parte de la
profesionalizacién inicial de la mayoria de los actuales especialistas en DLE en todos
los paises- han presidido una progresiva transformacién de la ensefianza, aprendizaje y
evaluacion de la lengua como oracién a una didactica del enunciado, sin que oraciones
y enunciados -desde una préctica meramente manipuladora- llegasen a conformar
todavia una auténtica didactica de la enunciacién y de sus condiciones de produccién,
Unica forma de poder conseguirse el deseable objetivo nuclear de la ensefanza-
aprendizaje de la lengua: el desarrollo de la competencia modal comunicativa.

Indicaré, como colofdn a este apartado, que el ‘paradigma de las lenguas’ centra
su atencién en considerarlas como bienes bésicos y en percibirlas como dtiles en si
mismas. Es un modelo en el que se parte fundamentalmente del valor cultural o
funcionalista de las lenguas -en general- como marcadores de etnicidad de los grupos
sociales que las hablan o de poder. Dentro de su dmbito aparecen expresiones que
solo en él tienen sentido, tales como: ‘lengua propia’, ‘riqueza cultural’, ‘patrimonio
lingiifstico’, ‘normativizar la lengua’, ‘saber hablar inglés’, etc. El rasgo esencial del
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modelo es que, en todo caso, el eje conceptual desde el que se aborda la comprension
y regulacion del fenémeno es la lengua misma. Es ésta la que reclama una politica,
sea cual sea, pues constituye un bien basico y util que el Estado (Comunidades) y
sus instituciones deben dar a su ciudadania. Por ello, en este modelo aparecen como
sujetos activos esenciales de la politica a desarrollar unos entes colectivos o abstractos
que son los poseedores de la lengua: el territorio, el pueblo, el grupo, la cultura o, en
el caso de la lengua como bien utilitarista mas demandado por el mercado -el Globish,
la postmodernidad y el neoliberalismo. Las personas aparecen no tanto como sujetos
sino como objetos de la regulacidn, en tanto en cuanto son miembros de un grupo,
habitantes de un territorio, o simplemente sujetos de la globalizacién.

3 - El paradigma de los usuarios de las lenguas

El lenguaje no funciona en una cdmara de vacio. Muy al contrario, se usa en el
marco de una aureola de contextos discursivos que estdn impregnados, de un modo o
de otro, de aquellos aspectos ideoldgicos que se derivan de los sistemas e instituciones
sociales en que estos usos tienen lugar. La percepcién sentida en el trdnsito de la
década de los afios sesenta a los afios setenta acerca del profundo fracaso institucional*
en relacién a una apropiacion efectiva de las lenguas modernas para su uso social
va a tener un punto histérico de inflexién en la dimension europea. Si bien este
sentimiento de fracaso es generalizado en todo el mundo, en mayor o menor grado,
serd la Unién Europe la que asuma el cambio de paradigma y logre, con grandes
apoyos institucionales, movilizar las investigaciones en una direccion diferente: el
objetivo son los usuarios de las lenguas y no las lenguas.

Pero antes de detenerme en los ingredientes de este nuevo paradigma, permitaseme
hacer una breve referencia historica a las razones profundas de este giro en el &mbito de
la investigacion que, de inmediato, tendrd -como es ya sabido- una repercusion a escala
mundial en los territorios aplicados de la DLE. ; Cudl es, pues, la motivacién profunda
que anima e impulsa a las instituciones europeas a buscar una forma diferente de
investigar y de mirar a las lenguas desde fuera de ellas y no desde su propio interior?
El contexto de la Unién Europea, justo en el comienzo de los afios setenta, es de
crecimiento y desarrollo (excepcion hechas de aquellos paises -Espafia incluida- donde
todavia no se daban las condiciones para una modernizacion). También es un contexto
de movilidad. Una movilidad que apunta, timidamente atin, a favor de la construccion
de la sociedad de la informacién y la comunicacién que va a cristalizar con el fin de

*Un fracaso que afecta al nivel escolar, universitario y a cualquier otro marco donde las lenguas
-como asignaturas- se planteaban sencillamente como una forma de conocimiento, de saberes,
de lingiiistica de la frase.
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siglo. Europa asiste en aquellos afios a un fenémeno de movilidad transnacional que
afecta muy directamente a la top class de su ciudadania: los ejecutivos de empresas
con implantacién transnacional y, por extension, los miembros del selecto club de la
jet set que, por motivos de su trabajo, desayunan en Londres, almuerzan en Paris o
Roma y cenan en Madrid o Lisboa. Se trata de personas, y de organizaciones a las
que representan, que no admiten (como si se acepta en el mundo escolar) el fracaso
en el esfuerzo insertido en el aprendizaje de los idiomas. Serén estas personas y sus
organizaciones las que presionen al Consejo de Europa, incluso con el patrocinio de la
investigacion necesaria, para evitar los problemas derivados de las barreras lingiifsticas
que amenazan a la ciudadania europea en su necesidad de movilidad transnacional.

Como es sabido, el Consejo de Europa afronta el reto de superacién de las barreras
lingtiisticas en el propio interior de la Unidn y, bajo el sentimiento (atin incipiente)
de la atencion a la riqueza de su rico patrimonio de diversidad lingiiistica y cultural,
pone en marcha una serie de acciones que orientan la investigaciéon en lenguas
de un modo cualitativamente diferente a los modelos clasicos dependientes de las
poderosas lineas de investigacién en lingiiistica aplicada abiertas y vigentes en las
universidades norteamericanas y difundidas por el mundo entero. El rasgo esencial
de esta especificidad cualitativa en las investigaciones de cufio europeo tiene que ver
con el foco de una orientacion hacia el uso social, como comunicacién efectiva, de las
lenguas en general y de los idiomas en particular. Y lo encontramos representado
con rotundidad en la linea abierta, orientada a adultos profesionales®, que surge con
motivo del simposio sobre La Ensefianza de Lenguas Modernas en la Educacidn de
los Adultos que se celebra en Riischlikon en 1971 y cuyos objetivos (van Ek & Trim
1990) se fijan como sigue:

e languages are for all;

e languages are learnt for use;

e language learning is a life-long activity;

e language teaching should specify worthwhile, appropriate and realistic

objectives based on a proper assessment of the needs, characteristics and
resources of learners;

e language teaching should be planned as a coherent whole, covering the
specification of objectives, the use of teaching methods and materials, the
assessment of learner achievement and the effectiveness of the system,
providing feedback to all concerned;

5 Conviene tener en cuenta que las iniciativas del Consejo de Europa a favor de los aprendizajes
efectivos de lenguas modernas se dirigen, en primera instancia, a los adultos -como ciudadanos
movilizados en sus respectivos campos profesionales- y solo, en segundo término, acabaran por
introducirse en los sistemas escolares.
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e effective language teaching involves the co-ordinated efforts of educational
administrators and planners, textbook and materials producers, testers and
examiners, school inspectors, teacher trainers, teachers and learners, who
need to share the same aims, objectives and criteria of assessment.

Lo que sucede a partir de aqui es un hecho bien documentado y conocido.
El Comité de Educacién Extraescolar y Desarrollo Cultural del Consejo para la
Cooperacion Cultural (en adelante, CCC) del Consejo de Europa encarga a un equipo
de acreditados lingiiistas y profesores de lengua -denominado ‘Grupo de Expertos’-
el establecimiento de un marco de referencia europeo en el &mbito de la ensefianza
de lenguas a adultos que desemboque en la materializacion de un Nivel Umbrale,
con componentes que resulten vélidos para cualquiera de las lenguas habladas en
los paises miembros del Consejo de Europa, y orientado a un grupo meta de adultos
europeos que desean adquirir en poco tiempo (de 100 a 150 horas de aprendizaje) un
nivel bdsico de una lengua extranjera, ya sea por motivos profesionales, culturales, de
ocio, personales, etc. disefiado bajo un sistema de unidades/crédito que integre areas
comunes y opcionales en funcién de las necesidades de los aprendices (Trim, 1978).

Nace, a partir de aqui, el denominado ‘Proyect 4 (1977-1981)’, més conocido como
Proyecto de Lenguas Modernas, al que subyace la firme conviccion del CCC acerca
de que la habilidad para comunicarse con otros es un derecho bésico de todos los
europeos y, en consecuencia, todos ellos deben tener la oportunidad para adquirir
las competencias comunicativas que precisan para ejercer este derecho. Un principio
fundamental que se conjuga con el impulso, desde las nuevas lineas de investigacién
en didéctica de las lenguas extranjeras, al concepto de aprendizaje auténomo de
lenguas, la especificacion de objetivos de formas de aprendizaje lingiiistico centradas
en el aprendiz/usuario de la lengua, la substitucion de un silabo gramatical por un
silabo nocional-funcional, y la orientacién comunicativa del proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion de las lenguas.

Ladécadadelosafios ochenta, alimentada institucionalmente por un nuevo proyecto
del CCC (‘Project 12, 1981-1988’), serd especialmente prolija en investigaciones
estrechamente ligadas a la diddctica de las lenguas modernas como comunicacién y
para la comunicacién. Su fuerte influencia modificara el status lingiiistico que actda

¢ Tras su primera version para lengua inglesa, The Threshold Level, en 1975, seguiran a lo largo
de muchos afios las versiones con especificaciones para todo un gran elenco de lenguas europeas,
al margen de su cardcter de lengua de Estado o lenguas minoritarias (Un Niveau Seuil 1976;
Un Nivel Umbral 1979; Kontakt Schwelle 1980; Livello Soglia 1981; Nivell Llindar 1983; Nivel
Limiar 1988; Atalase-Maila 1988; Nivel Soleira 1993; etc.). Cabe recordar que el nivel umbral
implica un nivel de competencia que permite establecer y mantener contactos sociales basicos
con las personas que hablan una lengua extranjera; un nivel que, en 2001, serd redefinido por el
MCERL como ‘B1’ dentro del conjunto de los seis niveles comunes de referencia.
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como base de la formacion inicial de los profesores de idiomas, y de las lenguas en
general, desde las aportaciones del paradigma de la lingiiistica de la comunicacion
con sus manifestaciones a través de la Pragmatica, la Lingiiistica textual, la Semidtica,
la Sociolingiiistica, la Psicolingiiistica, la Etnolingiiistica, la Filosofia del lenguaje, etc.
y, en general, todos los modelos epistémicos que tienen que ver con el Analisis del
discurso, de manera que comenzamos a percibir en estos afios nuevas practicas en
el sistema educativo que buscan hacer virtud de la necesidad de establecer enlaces y
conexiones entre los esquemas procesados por el discurso y las estructuras cognitivas
y las estructuras socioculturales que actdan tanto en los procesos comunicativos
que ocurren en la vida real de los hablantes cuanto en los procesos de la ensefianza-
aprendizaje. De este modo, los docentes europeos se sittian en linea de vanguardia en
la direccion de establecer, en el drea de lenguas, un enfoque comunicativo y funcional,
con atencion a los aspectos pragmdticos del lenguaje, para que la palabra no se
distancie de la accién ni del pensamiento, para que el aprendiz pueda sentir motivado
su aprendizaje en la medida en que sea capaz de percibir que, gracias a su trabajo ‘en’
y ‘fuera’ de la clase de idiomas, es capaz de hacer cosas con palabras, de modificar y de
transformar una situacion inicial dada (Valcdrcel & Verdd 1995). Y, asi, la DLE da un
importante paso adelante en cuanto a las condiciones de procurar lo que, sin duda, es
su objetivo central: la construccién del Yo en y por el discurso.

Se trata (en conjunto) de una dimensién europea, al fin y al cabo, pero en la que
comienza a prevalecer la fuerte influencia de investigadores anglosajones (entre
muchos otros, me remito aqui a los trabajos sefieros de Widdowson, Sheils, Carroll,
Candlin, Brumfit, Ellis, Krashen, Long, Swain, Ur, o Jonson; cfr. Vez 2001) que dejan
su impronta no solo en el contexto europeo sino a nivel mundial. Y con su impronta,
no debe olvidarse, va aparejada la influencia de la lengua original en que publican, lo
que ayuda a proyectar -atin de manera méds hegemdnica- el concepto de la orientacidn
comunicativa en inglés y del inglés.

No tengo ninguna duda de que el resultado de la extensién de la orientacién
comunicativa de las lenguas extranjeras en Europa, desde las investigaciones que
iluminan su relacién teoria-prictica, desemboca en una consolidacion de la absoluta
hegemonia de la lengua inglesa como lengua vehicular y franca de la ciudadania de sus
Estados miembros. Sin temor a equivocarse, uno podria asegurar que a medida que se
extiende la orientacién de la lenguas como comunicacién y para la comunicacién mds
demanda del inglés como lengua extranjera por excelencia se produce en los sistemas
educativos y de los aprendizajes no reglados de idiomas. Percepciéon que no pasé
desapercibida en las instituciones europeas que, timidamente, comienzan a poner de
manifiesto actitudes mas reflexivas y criticas en relacién al desarrollo de las lenguas
modernas en la Unién a partir de un nuevo proyecto patrocinado por el Consejo, para
el periodo 1989-1997, denominado ‘Language Learning for European Citizenship’y
que tiene como exponente central el simposio intergubernamental ‘Transparency and
Coherence in Language Learning in Europe: Objectives, Evaluation, Certification’,
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celebrado en 1991 en Riischlikon bajo el patrocinio de las autoridades federales
suizas, y que servird para la gestacion del Marco comiin europeo de referencia para
las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (en adelante, MCERL) y el Portfolio
Europeo de las Lenguas (en adelante, PEL) que veran la luz con el cambio de siglo.

Pero, permitaseme, antes de adentrarnos en el siglo XXI y el cambio de paradigma
que con él se produce, afrontar un par de cuestiones que me parece util traer a colacion
en relacién a la aportacion de las investigaciones de finales del XX y el cambio en la
DLE.

En primer lugar, me interesa destacar que los impulsos que producen las
transformaciones en la DLE bajo el paradigma que aqui vengo analizando, son de una
triple naturaleza:

. La influencia psicolégica. Ha sido (y atin es) una relacién mas bien turbulenta,
hasta el punto de posturas extremas en DLE que argumentan bien a favor de una
interrelacién muy estrecha (Krashen & Terrell, 1983), bien en contra totalmente de tal
relaciéon (McLaughlin, 1987). En realidad, al margen del carécter prescriptivo de este
tipo de influencia, existen relaciones que han contribuido a enriquecer la DLE en su
mirada hacia las LEs como comunicacién social. Asi: a) Los factores que condicionan
el progreso en la apropiacion de la LE (edad, motivacion, actitud, variables afectivas,
inteligencia y aptitud, tipos de progresion, hipétesis sobre las relaciones L,~(L,)LE,
etc.); b) Procesos y estrategias que se siguen en el aprendizaje de una LE (procesos
que implican una determinada secuencia de operaciones en la habilidad productiva
y receptiva; estrategias de aprendizaje de tipo cognitivo y de tipo social; tacticas que
operativizan estas estrategias, interlengua, transferencia y anélisis de errores, etc.) (cf.
Coyle, Verdu & Valcércel 2002).

. La influencia pedagdgica. Sin duda se trata de una colaboracién mas equilibrada y
armonica donde la relacién teorfa-préictica ha sabido cristalizar, mas facilmente, en
torno a un punto de amplio consenso: que ni el método (ideal) ni el buen profesor
resultan tan decisivos como lo es un buen proceso de aprendizaje, auténomo y
vivencial, con la ayuda de facilitadores externos (profesores, otros aprendices, otros
hablantes de la LE, uso de TIC, etc.) que actiien muy directamente sobre el propio
ntcleo de las tareas constitutivas de ese aprendizaje. También aqui se producen
relaciones inequivocas que han ayudado a construir el drea de DLE de un modo mas
interdisciplinar y ajustado a las claves de una auténtica educacion lingiiistica por
medio de las lenguas extranjeras. Asi: a) Las hipétesis sobre el concepto de método
(de raiz conductista, de corte racionalista, de caracter integrador); b) La decidida
decantacién por ‘enfoques’ u ‘orientaciones’ (comunicativo, sintético, analitico,
ascendentes, descendentes... enfoques individualizados, orientacién en torno a
aprendizajes auténomos, orientaciones hacia el uso de materiales auténticos en el aula
de LEs, etc.) que dejan en el olvido la rigida obsesién por el método; ¢) El desarrollo
curricular: la conjuncién de fuerzas que supone la total irrupcién de la pragmadtica en
el dominio de la lingiiistica, los procesos y las estrategias de aprendizaje lingiiistico
en el dmbito de la psicolingiiistica, la funcién mediadora del profesor de lenguas
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extranjeras -junto al desarrollo profesional y el desarrollo curricular- en el terreno de
la didéctica, desencadenan un creciente interés en DLE por los disefios de programas
de las lenguas extranjeras como parte fundamental de la preocupacién didéctica por
el desarrollo del curriculo. Cuestién que incide en principios organizativos: sobre la
planificacién (enfoques proposicionales y procesuales), la ejecucién y la evaluacién en
el aula de LEs, etc. (cf. Madrid & McLaren 2004; McLaren, Madrid & Bueno 2005).

. La aportacién de las TIC. En la medida en que la dimensién comunicativa de los
aprendizajes lingiifsticos impone el disefio del aula de LEs como un espacio en donde
se pueden hacer y decir cosas en la nueva lengua, siguiendo las pautas de un proceso
psicosocial de negociacién de los significados, los nuevos soportes de la informacién
y la comunicacién no representan ya tanto el concepto de un medio auxiliar cuanto
el de una representacion real y auténtica de la forma de comunicacién social en la
que la lengua juega un papel determinante. La propia tecnologizacion del proceso
de comunicacién social que vive el mundo actual se traslada al aula de idiomas, y
va a permitir lo que los primeros medios auxiliares (discos, cintas magnetofdnicas,
tiras visuales, programas informaticos, etc.) no consiguieron: la experiencia vivencial
“on line” que permite comunicar algo a alguien que tiene interés en esa misma
comunicacion, en tiempo real, de modo auténtico, y, sobre todo, mds alld de los
limites del aula, de los comparieros de clase y del profesor. La comunicacién en la
lengua extranjera, gracias a las nuevas tecnologias, ha dejado de poseer una dimension
propedéutica -una preparacion controlada para cuando tal comunicacion en la lengua
extranjera tenga lugar en alglin espacio y momento hipotéticos- y se convierte
en una comunicacién social auténtica, en tiempo real, con interlocutores sociales
verdaderos. Desde la influencia de esta nueva aportacion, la DLE centrard mds y mds
su atencién en una formacién del profesorado de idiomas que ayude a comprender
a estos docentes la necesidad de asumir un principio basico de aplicacién directa en
el aula: que las lenguas extrajeras no se aprenden primero y se usan después, que se
aprenden mientras se usan, y que usarlas solo para el profesor no es significativo ya
que usarlas significa negociar significados con otros, que también las usan, para fines
socio-comunicativos reales... y que tal situacién, en un aula de un centro escolar, s6lo
puede (re)producirse mediante conexiones “on line” con la ayuda de las TIC y de un
docente capaz de emprender la aventura pedagdgica del trabajo en red.

En segundo lugar, me interesa asimismo poner de relieve el hecho de que
el ‘paradigma de los usuarios de las lenguas’ se fija en las personas, en tanto en
cuanto locutores sociales que poseen valores como individuos y como ciudadanos
(autonomia en su desarrollo e igualdad de acceso a las oportunidades). Las lenguas son
consideradas aqui como la realizacién del pensamiento comunicable a otros al servicio
de esos valores, aunque también se reconoce el hecho de que puedan ostentar un valor
simbdlico en la construccion de sus signos y significados para algunas personas. En
este modelo tendrian cabida términos como: ‘lengua de uso’, ‘lengua comun’, ‘libertad
lingiiistica’, ‘normalizar los usos lingiifsticos’, ‘no discriminacién, ‘lengua personal
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adoptiva’, etc. El sujeto aqui de cualquier regulacién son las personas (los hablantes)
no lo que hablan (la lengua).

La apuesta y la necesidad de avanzar en la construccién de un paradigma mads
ecléctico en el territorio de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras a finales
de la década de los setenta, con el objetivo puesto en una sociedad que tiene nuevos
modos de representar su realidad cotidiana, y habida cuenta que en esa realidad los
idiomas cobran una especial relevancia como algo vitalista y {til, lleva a muchos di-
dactas de la lengua a pensar y replantear la idea de que la innovacién (mitica cuestion
recurrente en educacion, en general, y en educacién lingiiistica en particular) en rea-
lidad no hace méds que simplificar la complejidad... cuando en realidad de lo que se
trata es de saber gestionarla. Una cuestidn, la de la simplificacién, sobre la que bien
nos advierte E. Morin (1990) al indicar sus efectos perversos sobre el saber toda vez
que soblo sirve para ocultar la complejidad de lo real.

La construccion de un modelo de paradigma de los usuarios sittia la didactica de las
lenguas en el paradigma no de la innovacién sino de la variacién, por cuanto en didéc-
tica de las lenguas no se trata de simplificar la complejidad de la situacién del proceso
de ensefianza y aprendizaje de una lengua, sino de gestionar la complejidad de tal pro-
ceso. Un proceso de una “didactique complexe” (Puren 1994: 166) que, como primera
tarea de gestion, se marca el andlisis, descripcién y comprension de las respuestas que
los profesores aportan diariamente a la complejidad de su actividad docente, en el sen-
tido de una didéctica de las practicas ordinarias del profesorado de lenguas.

Sin duda, el planteamiento de Puren est4 influenciado por bastantes de las ideas de
E. Morin (1990) en torno a la racionalidad autocritica, el recurso a la experiencia, el
rechazo de la unidimensionalidad, el reconocimiento de la subjetividad y, en definitiva,
la vuelta del observador. Al mismo tiempo, y partiendo de la especificidad de la lengua
como disciplina de intervencién, Puren desarrolla una perspectiva epistemoldgica de
la didactica de las lenguas muy préxima a los pragmatistas norteamericanos (Rorty,
1993). En esta direccidn, y en el marco paradigmatico de las ciencias humanas, opone
la concepcidén positivista del conocimiento como representacién de la realidad a la
concepcion pragmatista del conocimiento como confrontacion con la realidad.

Adoptando algunos de los modelos propuestos para las ciencias humanas por A.
A. Moles (1990) y los que postulan A. M. Huberman & M. B. Miles (1991) para el
andlisis cualitativo en las ciencias sociales, Puren se opone al paradigma critico tan do-
minante en las universidades francesas, por el que toda percepcién y toda accién vie-
nen determinadas por las ideas ya presentes, y defiende que la percepcién y la accion
son las que determinan las ideas. Desde este planteamiento epistémico, la teorizacién
provendrd de los datos internos, es decir, de datos empiricos recogidos en el marco de
su practica por los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua-cultura.
Los datos externos seran aquellos que, si bien afectan al proceso de ensefianza-apren-
dizaje, proceden de disciplinas conexas. Puren no propone una respuesta conclusiva a
cual es el estatus de estas disciplinas conexas que inciden en el &mbito de la educacién
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lingiiistica desde su exterior. Mds bien, somete este problema a discusién y debate
colectivo entre todos aquellos que comparten el proyecto de autonomizacion de esta
disciplina, apuntando que -en todo caso- las implicaciones de estas disciplinas exter-
nas son de tipo eventual.

4 - El paradigma de la ciudadania y la cohesién social

En el trdnsito de siglo XX al XXI el contexto social europeo vive un fenémeno no
previsto y que, de alguna forma, afecta a la orientacion de la investigacién en torno
a las lenguas vy, en particular, a las denominadas lenguas ‘extranjeras’ (cada vez con
menor fundamento este apelativo de ‘extranjeras’). De ello se van a derivar, como
en cada cambio social, importantes consecuencias para la evoluciéon hacia nuevos
enfoques y tendencias en la DLE. ; Cuél es este fendmeno que acaba por cristalizar en
un nuevo paradigma didéctico?

La movilidad a que hice referencia en el apartado anterior es ahora muy diferente.
Es ‘otra movilidad’. Es la movilidad de quien emplea medios de transporte muy dis-
tintos al avidn, la movilidad de quien viaja sin saber a ciencia cierta su destino y donde
comeré (si come) y donde va a dormir (si duerme); es la movilidad de quien se despla-
za sin papeles y que no aspira a otros derechos que no sea el de mejorar su calidad de
vida y solo espera poder hacerse comprender y que le comprendan. La accién de los
flujos migratorios en Europa desencadena la preocupacion por afrontar la cuestion de
las lenguas en el nuevo marco de una creciente sociedad del mestizaje y el interés de
las investigaciones desplaza su epicentro de la lengua ‘como y para la comunicacién’
hacia las lenguas ‘como y para las interacciones interculturales’ con el otro. Sin que
alin exista una conciencia clara, sobre todo en el mundo educativo, la vida social esta
planteando un nuevo discurso que apunta menos en la direccién de comunicarse con
el otro y mas en la de interaccionar con los demds. Como senala Janet Enever:

El planteamiento de ver las lenguas de un modo diferente y centrar la mirada en la

interaccion mas que en la comunicacién pretende, en esencia, traer a un primer plano la

condicién humana de un ser social. En el clima global de las superpotencias compitiendo
por la supremacia total pensar asi puede parecer algo inocente y utdpico pero yo insistiré

en mi argumento de que esto ya se estd logrando a través del potencial que ofrecen las

tecnologias digitales multimodales.

Janet Enever (2009: 181)

En definitiva, el problema que ahora se trata de resolver es encontrar una respuesta
valida al interrogante: ;hasta qué punto se llegd con los enfoques comunicativos al
‘didlogo de diferencias’ que marcan la distincion entre comunicar interculturalmente
y hacerlo en un marco monocultural o en culturas homogeneizadas?

Frente a la cultura de la reduccion a la lengua en si y al valor meramente utilitarista
de la lengua como comunicacién que he examinado en los dos apartados anteriores,
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frente a la cultura del célculo y el instrumento, pretendo en este tltimo punto abundar
en la idea de que es necesario cultivar una cultura que redunde, de la manera mads
positiva, en las relaciones que se dan en los espacios antroposocial y antropolitico
de las lenguas: en su ensefianza, su aprendizaje y evaluacién en el mundo educativo
inclusivo.

Asi, desde el interés de la investigacion por la cultura del espacio antroposocial
y antropolitico, la mirada de la DLE se vuelve hacia la formacion y educaciéon en
lenguas extranjeras como comportamiento intercultural, como compromiso en la
accion intercultural. Los primeros afios de este siglo llevan, finalmente, a esta area
a comprender las LEs como una herramienta para desarrollar nuestras interacciones
interculturales en una cultura del mestizaje. Y la perspectiva de la DLE se vuelve, de
este modo, socioldgica. La preocupacion inicial en la formacién del profesorado de
LEs por el “locutor nativo” (que, en realidad, no quiere decir mucho) se traslada, de
la mano de una sociedad global de la informacion, de la educacién y del mestizaje, a
la preocupacién por dar sentido educativo y formativo a lo que supone el reto de los
nuevos, crecientes y variados “locutores interculturales”.

A medida que tanto las ciencias del lenguaje como las ciencias de la educacion se
vuelven mds socioldgicas, sus aportaciones penetran mds y mejor en un intento por
afrontar ese lugar de encuentro que pasa por establecer y definir las relaciones entre
lenguaje, cultura y sociedad (Guillén & Castro 1998). Las lenguas no se emplean en
una cdmara de vacio, sin contexto alguno, ni en contextos virtuales; mds bien, su uso
responde a la acogida de los contextos discursivos que, necesariamente, estan siempre
impregnados de la ideologia de los sistemas e instituciones sociales.

En el marco del creciente movimiento mundial en torno a una mayor comunicaciéon
intercultural, el papel de las LEs ha venido a cobrar una identidad, todavia mas
remarcada, en cuanto a su dimensién de co-responsabilidad social en la construccion
de esa perspectiva intercultural. Una perspectiva que, por ejemplo, estd ejerciendo un
peso especifico en la potenciacion de la dimension europea y que, muy probablemente,
se reflejard también en unos afos en la potenciacion de una unién iberoamericana.
Como se indica en una propuesta de la Comisiéon Europea:

La coexistencia armoniosa de numerosas lenguas en Europa es un simbolo claro de la
aspiracion de la Unién Europea de unidad en la diversidad, una de las piedras angulares
del proyecto europeo. Las lenguas definen las identidades personales, pero también
forman parte de una herencia comtn. Pueden tender puentes entre las personas
y abrir la puerta a otros paises y culturas, facilitando el entendimiento mutuo. Una
politica con éxito en favor del multilingiiismo puede mejorar las oportunidades de los
ciudadanos, aumentando su aptitud para el empleo, facilitando el acceso a servicios y
derechos y contribuyendo a la solidaridad mediante el refuerzo del didlogo intercultural
y la cohesién social. Vista bajo esta dptica, la diversidad lingiiistica puede resultar una
ventaja preciosa, mds todavia en el mundo globalizado de hoy en dia.

(COM(2008) 566 final: 3)
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Sin duda, estamos ante un hecho sociol6gico de una especial trascendencia, con
ventajas y riesgos que la DLE se prepara para asumir, hoy en dia, como componente
natural en la evolucién de sus conocimientos propios en el &mbito de la formacion del
profesorado de LEs. El proceso de vivir los usos lingiiisticos no s6lo demandado desde
la propia subsistencia de las lenguas minorizadas, sino también como ingrediente
bésico en el desarrollo social de la comunicacién transnacional por medio de lenguas
auxiliares (LEs), depende en gran medida de que la lengua en cuestién (propia o
extranjera) exprese una cultura viva y compartida.

Ese encuentro social en el discurso, expresado en clave hermenéutica, precisa de
la construccién de un espacio al que los que participamos en un acto comunicativo y
cultural aportamos algo. . . algo que permite negociar los significados. .. significados que
no estan en el texto (o estdn simplemente mostrados como indicios de significacion) ya
que no son recibidos, son construidos. De ahi que el encuentro social en el discurso sea
transdisciplinar y, por ser complejo, necesita que los sujetos participen activamente. En
el encuentro social en el discurso nos hacemos conscientes de la finitud y lo inacabado
del conocimiento: alli donde sabemos que no existe posibilidad humana de salir
completamente del contexto nos vemos obligados a optar, a elegir perspectivas. Son
las perspectivas que efecttia un individuo en situacion de comunicacién intercultural
al aplicar, por necesidad efectiva, estrategias complejas. Y, como sabemos por Morin,
quien pone en marcha la transdisciplinariedad estd practicando la reticulacién...
piensa articulando... va del todo a la parte y de la parte al todo... no linealmente
de lo simple a lo complejo. Asi avanza el buen aprendiz de idiomas: del texto al
contexto, del contexto al texto. En consecuencia, si bien es posible argumentar que,
en principio, la ensefianza de una LE es la ensefianza de una herramienta para ciertos
usos instrumentales, sin implicaciones sociales ni ideoldgicas, en la realidad sabemos
que el éxito de estas ensefianzas -digamos, la efectiva apropiacién de la lengua y del
comportamiento social en esa lengua- depende mucho de que los aprendices sean
capaces de integrar los elementos lingiiisticos con sus propias necesidades ideoldgicas
y sociales. La determinacion a priori de tales necesidades, su desarrollo en el aula, su
evaluacion, etc. es, en este momento, un objetivo de investigacién que, de manera muy
sensible en la Espafia de las Comunidades auténomas con lenguas propias y oficiales,
ha despertado el interés de numerosos grupos de investigacién que estdn aportando
un rico caudal de datos empiricos que soportan y dan fundamento a nuevos modos de
hacer en las complejas tareas escolares de la planificacion curricular en contextos de
diversidad lingiifstica y cultural. Asi:

J Eneldmbitodela‘bilingiiizacion social’ (es decir, més alld del aprendizaje netamente
academicista; Vila i Moreno, 2008) de los escolares catalanes, resultan de alto
interés educativo las aportaciones del equipo ‘Cultura i Educacié’, motivado hacia
el aprendizaje de lenguas entre inmigrantes aldglotas recientes (Vila et al. 2008;
Serra et al. 2008); el ‘Grup de Recerca per a I’Estudi del Repertori Lingiiistic’ del
ICE de la UB, interesado por el estudio de la organizacién discursiva (Tolchinsky,
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Rosado, Aparici & Perera 2005); el Grupo de investigacién sobre ‘Plurilingiiisme,
Interculturalitat i Educacié’ de la Universitat de Lleida, centrado en el estudio de
las actitudes y las competencias lingiifsticas en el marco escolar (Huguet 2008); el
‘Grup de Recerca en Ensenyament i Interaccié Plurilingiies” de la UAB, centrado
en investigaciones diddcticas sobre el andlisis del discurso y las interacciones del
alumnado (Nussbaum 2008).

e En el territorio de la educacion lingiiistica de los escolares gallegos cabe destacar
los trabajos de investigadores de sus tres universidades sobre planificacion lin-
giiistica en entornos escolares (Bouzada Ferndndez 2007; Fernandez Paz, Lorenzo
Suarez & Ramallo Fernandez 2007; Fernandez Rodriguez 2007; Monteagudo &
Bouzada 2002; Silva Valdivia 2008a, 2008b), todos ellos de gran interés por sus
implicaciones a nivel educativo, o los trabajos del ‘Observatorio Atrium Lingua-
rum’ (Gonzalez Pifieiro 2006; Guillén Diaz 2006; Vez 2008, 2009; Gonzalez Pi-
fieiro, Guillén Diaz & Vez 2010;) vinculados a tender puentes entre la teoria y
la préctica escolar en cuestiones de aprendizaje, ensefianza y evaluacién de las
lenguas.

. En el Pais Vasco, con una orientacién hacia la educacién trilingiie y una perspec-
tiva cada vez mds internacional, sobresalen las investigaciones sobre actitudes,
organizacién curricular en tres lenguas, modalidad AICLE de desarrollo curri-
cular de las lenguas, la influencia del bilingiiismo en la adquisicién de la tercera
lengua, la transferencia entre lenguas, la pragmatica del interlenguaje, la evalua-
ci6n de las competencias plurilingiies en el contexto escolar, etc. (Lasagabaster
2005, 2008; Lasagabaster & Huguet 2006; Cenoz 2008a, 2008b, 2009). Lineas de
investigacién que, en su conjunto, estdn aportando importantes cambios en las
politicas curriculares de las instituciones escolares del Pais Vasco de cara a una
socializacién lingiiistica del alumnado mas plurilingiie e intercultural.

Como vengo insistiendo en miargumentacion, no es por falta de apoyo institucional
por lo que otra educacién lingiiistica y cultural para una sociedad diversa y diferente
es posible. Pero lo que es necesario es que la propia ciudadania interiorice otro discurso
sobre las lenguas y sus culturas. Un discurso que debe empezar por los propios agentes
educativos, particularmente los docentes y sus formadores universitarios, en la linea
sefialada por la investigacion dirigida por M. Bernaus (Bernaus et al. 2007) para el
European Centre for Modern Languages de Graz. Los agentes educativos de una
Espania integrada en la Europa del ‘dos mds una’ -o del ‘dos mds dos” segtin de qué
comunidad nacional estemos hablando- precisan cambiar de discurso profesional y
adaptarlo a la realidad.

El cambio del siglo XX al XXI se halla ya para siempre vinculado al descifrado
definitivo del mapa genético humano. Primero, la estructura en doble hélice con la que

7 En marzo de 2002, los Jefes de Gobierno de la Unién Europea reunidos en Barcelona pidieron la
ensefianza de al menos dos lenguas diferentes a la propia o propias desde una edad temprana.
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Watson & Crick describieron la forma de la molécula de ADN aclar6 la correspondencia
entre la sucesién de bases y el resultado de la actividad de los genes y se revolucioné
el pensamiento cientifico sobre los procesos vitales. Después, solo hizo falta tiempo
y tecnologia para descifrar la secuencia de los 3.000 millones de nucledtidos que
constituyen nuestro genoma. Es decir, sin la vision de doble hélice del siglo XX el
siglo actual no seria el del genoma humano como patrimonio de la humanidad. Creo
que si en el siglo XX no hubiéramos profundizado en los mecanismos pragmaticos, la
construccién discursiva y el valor de los usos lingiiisticos, el momento en que vivimos
no serfa, como es, el de las celebraciones de las lenguas y sus culturas (2001, Afio
Europeo de las Lenguas; 2008, Afio Europeo del Didlogo Intercultural; 2008, Afo
Internacional de las Lenguas -ONU; 2010, Afio Internacional de Acercamiento de las
Culturas -UNESCO) vy, ademas, de quienes las usamos y poseemos.

Creo que la metafora de una doble hélice vale muy bien para la descripcion de los
dos procesos vitales que han caracterizado el territorio de la educacién lingiiistica en
cualquiera de las lenguas escolares a que queramos hacer referencia. No son otros, en
mi opinién, que el de la lengua como ‘conocimiento’ (saber ‘objetos’ de una lengua)
y el de la lengua como “uso social’ (competencia existencial en el compromiso de la
‘accién intercultural’). Complementarios, sin duda, pero con un peso muy desigual
en la realidad educativa de las pasadas décadas. Bajo la ‘hélice’ de la lengua como
conocimiento (saber bien una lengua estudiandola mucho) se esconde una “cultura de
la reduccion’. Este reduccionismo llevd al ‘tratamiento desintegrado’ de las lenguas,
metidas en compartimentos estancos en el curriculo, bajo un modelo estdtico que aviva
el concepto de lengua = asignatura. Pero, jcomo analizar la relacion entre lenguas y
sociedad si con la forma reduccionista de anélisis lingiiistico detenemos toda opcién
de movimiento?, ;cémo poner en relacién el mundo de las lenguas y las culturas, y
hacerlo un tnico territorio, integrado y complejo, en el desarrollo curricular de los
sistemas educativos, si no somos capaces de ver ni a las lenguas ni a la sociedad como
un proceso, como un fluido dindmico? Creo que por estas razones, el ‘individualismo
metodoldgico’ que ha caracterizado la cultura reduccionista de las estructuras
de pensamiento sobre las lenguas resulta, en si mismo, incapaz de comprender el
fenémeno social del lenguaje y las lenguas en su propia dindmica.

Bajo la hélice de las lenguas como ‘uso social’ y ‘compromiso en la accién
intercultural’ se proyecta otra cultura diferente: la del espacio antroposocial y
antropolitico. Se trata de una cultura dindmica que favorece todas las opciones para
un tratamiento integrado de las lenguas. El proceso de vivir los usos lingiiisticos, no
solo demandado desde la propia subsistencia de las lenguas minorizadas sino también
como ingrediente basico en el desarrollo social de la comunicacién transnacional
por medio de lenguas no ambientales, depende en gran medida de que la lengua en
cuestion (propia o no) exprese una ‘cultura viva’ y ‘compartida’. Creo que un perfil
de ciudadanos con competencias plurilingiies demanda también una educacién
en competencias interculturales que aspire a definir objetivos relacionados con el
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aprender a ser ciudadano en una cultura de mestizaje, de libertad, de tolerancia, de
paz, de imperfeccion... Por eso la educacion lingiifstica no es una actividad neutral y
requiere de un ingrediente politico: una politica del hombre que resulte radicalmente
antropoldgica. Tenemos ejemplos de ello en la politica de las civilizaciones en
pensadores como Morin en la teoria social; Octavio Paz, J. Goytisolo o A. Maalouf en
la literatura; Prigogine o Stengers en la ciencia; Le Moigne en la economia; Bouchet
en la antroposociologia intercultural... Pero, ;qué tenemos a nuestra disposicion en
el campo de la educacién lingiiistica?

5 - Reflexién final

Lo que si tenemos son oportunidades: las que oferta una Europa multilingiie
apostando por una ciudadanfa culta en la sociedad del conocimiento, con alta
capacidad competitiva, con tolerancia a la aceptacién de la diferencia, con capacidad
para el didlogo intercultural, ofreciendo un modelo de identidad basado en la
diversidad y desarrollando una educacion lingiiistica ‘avanzada’. ; Qué cabe entender
por esto ultimo? Lo expresaré sintéticamente a modo de reflexién sobre aspectos de
implementacién de las ideas hasta aqui desgranadas para su aplicacion en el ambito de
las instituciones escolares:

. Europa nacié de sus lenguas verndculas, en confusio linguarum, y el hecho de
haber adoptado una moneda tnica no debe jamas ser interpretado como analo-
gia para adoptar también una dnica lengua franca. La propuesta de una ‘lengua
personal adoptiva’ y el impulso a las lenguas de paises vecinos es una solucién
sostenible a favor de una ciudadania plurilingiie. Las instituciones educativas de-
ben plantedrselo.

. Hay quien sigue pensando que un ciudadano plurilingiie es quien tiene la ha-
bilidad de interaccionar comunicativamente en més de dos lenguas. Una educa-
cién lingiiistica ‘avanzada’ debe ir més alld y promover el concepto de plurilingiie
como la persona que es plenamente consciente de los contextos socioculturales,
politicos e ideoldgicos en los que mas de dos lenguas (y sus usuarios) toman po-
siciones y ejercen sus roles, asi como de los diversos significados que se derivan
de sus respectivos posicionamientos y roles. Cabe aqui pensar en fomentar en las
instituciones escolares una pedagogia dialdgica que atienda a la interaccion en las
clases de lengua como un proceso que implica ‘conversar’ y ‘corresponsabilizarse’
(Esteve 2009).

8 Con motivo de la celebracién del Afio Europeo del Dialogo Intercultural 2008, el Comisariado
Europeo de Multilingiiismo creé un grupo de trabajo, denominado Grupo de Intelectuales y
liderado por Amin Maalouf, que redact6 un Informe bajo el titulo de “ Un reto provechoso: Cémo
la multiplicidad de lenguas podria contribuir a la consolidacién de Europa”, disponible en la red,
con su propuesta de una “lengua personal adoptiva”.
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J La realidad que esconde el conocimiento es muy académica; la que hay en el uso
es més social. La relacién entre ambas precisa mayor investigacion. En todo caso,
ya sabemos que nunca es simétrica: uno puede conocer bien muchas lenguas
pero no puede usar bien ‘muchas’ lenguas. A ello se referia Comenio, en 1631, al
afirmar que no se pueden aprender muchas lenguas a la perfeccién, sino dentro
del limite de lo necesario. Los ciudadanos con competencias plurilingiies somos
locutores ‘imperfectos’ (Kramsch 1993). La educacién multilingiie debe admitirlo
(Vez 2009).

e Una lengua es vehiculo de comunicacién y de cohesion entre los que la hablan
pero, a la vez, marca el limite con los que no la hablan. Quien habla una lengua
que no entendemos es, por principio, el otro, y como no sabemos lo que piensa
o pretende ese ‘otro’ es visto como una amenaza potencial. Por eso la pluralidad
de lenguas en un mismo espacio social resulta un factor de diferenciacién, de
falta de estabilidad y fuente de conflictos mientras que el monolingiiismo parece
una garantia de estabilidad. Una educacién lingiiistica avanzada precisa crear un
ambiente intelectual y social donde plurilingiiismo e interculturalidad no se vivan
como factores de complejidad o de sobrecarga presupuestaria, sino como estimulos
de enriquecimiento social y desarrollo. Se aspira a que haya ‘coexistencia pacifica’
de lenguas y culturas en Espafia, pero uno puede cohabitar en la tolerancia hacia el
otro ddndole la espalda e ignorandole. El objetivo es ir més alla de esa coexistencia
hasta situarse en el didlogo interlingiiistico e intercultural, en la interaccién y
el préstamo reciproco, en la creacién de una cultura mds enriquecida, mestiza y
plenamente integrada. Y la integracién empieza en el interior de cada ciudadano:
primero es individual, y solo después es social.

. Las lenguas escolares y las lenguas del alumnado no son lo mismo y ya representan
en Espafia una realidad diferente a la de hace afios. Pero lenguas de una misma
familia lingiiistica se siguen trabajando en compartimentos estancos, sin tener
en cuenta lo comin y marcando mds bien las diferencias. En una sociedad del
conocimiento que aspira a desarrollar como competencia bésica la capacidad
de ‘transferir’, deberiamos educar al alumnado en el recurso a su autonomia
y potencial semidtico innato para transferir saberes y usos de unas lenguas a
otras. El ‘tratamiento integrado de las lenguas’ (TIL) es vital en la educacién para
una ciudadania plurilingiie y evita que el aumentar las lenguas escolares acabe
convirtiéndose tan solo en un multiplicar los espacios curriculares monolingiies:
mas lenguas = més asignaturas.

. En estos dos mismos frentes cabe avanzar, por un lado, en un camino ya iniciado: la
alternativa AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras)
a las lenguas-asignatura. Un camino en el que ya es hora de evaluar y comprobar
empiricamente los resultados obtenidos’. Por otro, explorar el ‘tratamiento

9 A fecha de redacciéon de este articulo, salvo error de informacién, la tinica evaluaciéon institucional
del alumnado en secciones bilingiies espafiolas se ha hecho en Andalucia (cf. Lorenzo, Casal &
Moore, 2009).
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intercomprensivo’ de las competencias plurilingiies que permita un conocimiento
y uso asimétrico de algunas de ellas (comprender una lengua pero no hablarla;
comprender escuchando hablar pero no leyendo, o viceversa; entender los
informativos pero no las conversaciones, saber hablar pero no escribir...) por via de
un plurilingtiismo receptivo. También es preciso comprender y hacer comprender
que los tres grandes referentes escolares de la Divisién de Politica Lingiiistica de
Estrasburgo -Marco, PEL y Autobiografia de Encuentros Interculturales- son
para todas las lenguas y no solo para las lenguas extranjeras.

e Porultimo, mepreguntosi podemos realmente hablar de competencias plurilingiies
con acreditaciones que tan solo acumulan en el CV certificados obtenidos a
partir de tests monolingiies (en lengua a, b, ¢, etc.). Una educacién ‘avanzada’,
sobre todo en las Escuelas Oficiales de Idiomas, precisa desarrollar ‘pruebas de
competencia plurilingiie’ en escenarios especificos. Cierto que atin no las hay,

pero en el Observatorio que me honro en dirigir (http://www.atriumlinguarum]|
prd) ya estamos trabajando en ello.

Recebido em Maio de 2010; aceite em Junho de 2010.
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Resumo: Tanto quanto me é dado saber através do material a que tive acesso, a atencdo
que se tem conferido aos habitos relativos & habilidade escrita, nomeadamente na
populagdo mais idosa, estd longe de encontrar paralelo com a que se tem atribuido aos
hébitos de leitura se me reportar & nossa realidade. Medidas mais centrais, por seu lado,
ndo demonstrardo tendéncias muito diferentes.

Neste enquadramento, pretendeu-se dar a entender de uma forma breve e achada ajus-
tada como se deve investir na escrita ao longo da vida para que nela se possam verificar
niveis razodveis de densidade de ideias e de complexidade gramatical/sintdctica quando
sdo solicitadas produgdes escritas a pessoas em idades mais avangadas ou mesmo antes.
Como a qualidade das produgdes escritas encontradas nas pessoas mais idosas pode
estar relacionada com a qualidade das suas produgdes escritas quando eram adultos
jovens, importa retirar dai os ensinamentos conducentes a um investimento a nivel
desta habilidade desde crianga até essa idade e a criagao do hébito na populagio em geral
de uma prética continuada e diversificada da escrita.

Interessando destacar neste texto sobretudo a escrita-composicio e ndo a mera
escrita enquanto habilidade motora e mecinica, procurou-se transmitir o que pode
ser efectuado na crianga para que as bases dessa escrita se instalem com naturalidade.
Para o efeito, defende-se a combinacéo de politicas educativas de indole académica e
baseadas no jogo (simbélico/sociodramatico). Deve portanto sair realgado, neste olhar
panoramico/longitudinal da escrita, o quanto se deve tirar partido da crianga vista
num todo, com tudo o que isso implica no tocante as habilidades cognitivas em geral
e a outros sistemas de ordem afectivo-emocional e social, e ndo somente a habilidade
cognitiva mais intimamente ligada & escrita.

Entende-se que se propdem assim as bases apropriadas para uma entrada no mundo
da escrita com o sucesso esperado e para uma ulterior actuagdo no dominio da escrita
sem rejei¢des e com o a-vontade que se revela presente noutras tantas habilidades do
quotidiano.

Palavras-chave: A escrita ao longo da vida; aquisi¢io/aprendizagem da escrita; a escrita-
composigio; politicas educativas (académica e baseada no jogo); a densidade de ideias e
a complexidade gramatical/sintéctica na escrita.

Abstract: As far as [ am aware, surveys aimed at assessing the different literacy skills of
the elderly in Portugal are more concerned with reading than with writing habits, and
the same may be said of central policies.
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This text attempts to provide as brief and as adequate a look as possible at writing
over an average lifespan so that reasonable levels of idea density and grammatical
complexity may be observed in texts written in later life as well as during adulthood.
As the quality of young adults’ written production may be an indicator of what will
happen later in life, it is important to do the best we can in terms of emergent literacy
in early childhood and create good writing habits in the population in general.
Children should be familiar with writing as composition and not only as a mere
mechanism. Hence, academic and play-based programmes should be combined, and the
child as a whole, as well as different cognitive skills, and emotional and social systems
taken into account.

Looking at writing in this way, children may get the appropriate bases on which to
be successful at school, and later on, as adults, they may feel like proficient agents of
writing as they are of other skills they are used to performing.

Key-words: Writing over the lifespan; writing acquisition/learning; composition-
writing; academic and play-based educational policies; density of ideas and grammatical/
syntactical complexity in writing

Introducio

A escrita de que me ocuparei neste texto niao deve ser lida como mera “mecénica

"

da escrita” ou “como uma complicada habilidade motora” (Vigotski 1996: 140).
Interessa-me sim tratar, neste espaco, da “linguagem escrita como tal”, da “linguagem
escrita viva” (Vigotski 1996: 139), vista, de acordo com a mesma fonte, “como uma
atividade cultural complexa” que v4 ao encontro de quem a pratica e que se torne algo
de relevante para a vida (Vigotski 1996: 156). Esta ultima acepgao de escrita é por isso
muito mais abrangente do que a primeira, que Vygotsky revela ser — ao seu tempo
obviamente, se bem que essa posigao ainda possa porventura perdurar nos nossos dias
— a tnica considerada até entao pela psicologia (Vigostki 1996: 140).

Quer isto dizer que néo basta que, por exemplo, a crianca conhega as letras e os
sons, reconheca as letras e as palavras e domine o processamento fonoldgico (a este
respeito, ver, entre outros: Bodrova & Leong (2007: 194 e 199); Zigler & Bishop-
Josef (2006: 22), bem como Nicolopoulou, McDowell & Brockmeyer (2006: 125). Nao
obstante as referidas habilidades serem importantes e imprescindiveis em termos de
literacia (emergente), elas ndo podem ser tidas por suficientes, porque nesse processo
estd em causa a crianga num todo, envolvendo outras habilidades cognitivas, a sua
constituigdo fisica, o seu estado afectivo-emocional e o seu grau de socializagio (ver, a
titulo ilustrativo, Zigler & Bishop-Josef 2006: 21-23). A pesquisa na area da literacia
emergente sugere precisamente que hd actividades no inicio da infincia — que s6
podem ter em conta a crianga num todo — que contribuem para o grau de sucesso
que esta possa vir a ter na leitura e na escrita (ver Sawyer & DeZutter 2007: 21).
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Christie e Roskos (2006: 61) também adiantam que estudos dos anos oitenta do
século pretérito, década em que se desenvolve o termo “literacia emergente” (Sulzby
& Teale 1996: 727), mostraram que a observacio e a interacgdo com adultos e outras
criangas, apoiadas em actividades quotidianas que envolviam a leitura e a escrita,
propiciaram uma aprendizagem precoce destas habilidades. Manifesta-se de toda
a pertinéncia sublinhar, como o fazem Sulzby e Teale (1996: 728), que a expressio
literacia emergente fez transitar o foco de atencdo da mera leitura para a literacia, com
implicacgdes inevitaveis também, como é natural, na escrita. O contacto com o material
impresso desde muito cedo, comegando mesmo na crianga de um e dois anos de idade
(Sulzby & Teale 1996: 728), incute-lhe uma forma de estar perante a escrita que a
faz decerto olhé-la, nessa altura ou mais tarde, numa perspectiva bem mais ampla
do que a da simples decifracdo ou da mera escrita como habilidade motora e como
mecanismo. E esse modo mais englobante de encarar a escrita e com ela a literacia
que nos cumpre ressaltar neste texto. Ademais, partindo de ambientes propiciadores
de um desenvolvimento precoce da literacia, podemos interrogar-nos, como o fazem
Roskos e Christie (2007a: xi), até que ponto experiéncias de jogo ricas em literacia
e em actividades que impliquem a linguagem “help shape literacy development in
different ways at different times”.

Por consequéncia est4 aqui sobretudo em questio uma escrita que nao contenha
s6 frases feitas (ver as observacdes de Vigotski (1996: 155-156) em torno da escola
de Montessori e das producdes escritas advindas do tipo de abordagem a escrita nela
praticada), mas que se aproxime da composigao, valendo-se para isso da imaginacdo, da
improvisagio, da criatividade, da fantasia, da motivacdo, da experiéncia e da capacidade
de estabelecer negociagdes e de interagir, que mais nao sao do que provas da existéncia
da imprescindivel flexibilidade e do necessirio conhecimento metacognitivo (ver:
Preissler 2006: 232-233; Sawyer & DeZutter 2007; Pellegrini & Holmes 2006; Roskos
& Christie 2007b: 95-96), sem os quais a escrita, enquanto processo em constante
renovagio, nao poderia sobreviver.

Na realidade, tal acepgio de escrita — i.e., a que contempla e envolve agentes
imersos em prdticas sociais que vivam do seu uso e que a pratiquem por necessidade
e também por prazer — corresponde a leitura de literacia em que este texto se apoiara
(ver, também sobre a leitura prazer e necessidade, Girolami-Boulinier 1993a: 108-
110). Sem negar o papel que a literacia de ordem cognitivo-psicoldgica (ver De Lemos
2002: 3) naturalmente detém, ndo serd todavia essa leitura de literacia que se pretende
que saia aqui destacada, mas de um modo especial a literacia de ordem sociocultural
(ver De Lemos 2002: 3), que deve ser trabalhada desde a mais tenra idade e que remete,
como nos lembram Christie e Roskos (2007: 223), para “a social practice in which
children create meaning with the help of others.”

Para poder prosseguir esta exposigdo sobre a escrita, socorro-me de Marcuschi
quando adianta que a escrita, enquanto uma das modalidades de uso da lingua assente
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numa tecnologia, deve ser vista “dentro do continuum tipolégico das prdticas sociais
de producdo textual” (Marcuschi 2001: 37). Por outras palavras, a escrita ndo deve
situar-se, seguindo esta fonte, num dos pdlos de uma possivel relagao dicotémica que
se queira estabelecer entre a fala e a escrita (ver Marcuschi 2001: 37).

1 — A produgdo escrita ao longo da vida

Por razdes inerentes a escassez de estudos longitudinais respeitantes a produgao
escrita durante um longo periodo da vida e também por motivos de ordem pedagdgica
que se prendem com os objectivos deste texto, comego por eleger as varidveis
linguisticas densidade de ideias e complexidade gramatical/sintdctica, com base
no bem conhecido Nun Study: o estudo longitudinal efectuado numa populagio
feminina constituida por freiras de conventos da congregacdo School Sisters of
Notre Dame nos Estados Unidos da América (ver, nomeadamente: Kemper, Greiner,
Marquis, Prenovost & Mitzner 2001; Lemonick & Park 2001; Snowdon, Greiner &
Markesbery 2000; Snowdon 2003; M. da G. Pinto 2010). Por um lado, a densidade de
ideias era definida, segundo Snowdon et al. (2000: 35), como “the average number of
ideas expressed per ten words”; por outro lado, a complexidade gramatical/sintictica,
em conformidade com Burke e Shafto (2008: 422), seria obtida contando “different
types of embedded clauses and of clauses per utterance” e iria, no dizer de Kemper et
al. (2001: 229) e de Kemper e Sumner (2001: 315), “from simple one-clause sentences
to complex sentences with multiple forms of embedding and subordination”. As
varidveis linguisticas em foco foram analisadas nas autobiografias produzidas por uma
parte da citada populagdo em diferentes estddios da sua longa existéncia, interessando-
nos especialmente nesta oportunidade os valores dessas varidveis nas autobiografias
redigidas quando as suas autoras eram adultas jovens, na altura em que ingressaram
nos respectivos conventos, e cerca de sessenta anos mais tarde (ver Kemper et al.
2001). Foram seleccionadas essas duas etapas da producdo escrita desta populagio
como marcos de referéncia porque nos poderdo indicar as repercussdes em idades
avancadas do que se investiu, nas actividades linguisticas, em idades mais precoces e
também porque podem mostrar que, finalmente, o tipo de investimento praticado até
certa fase da vida ndo pode ser secundarizado.

As mencionadas varidveis remetem-nos de imediato para a escrita como
modalidade de uso da lingua que, ao assentar num planeamento prévio (Urbano 1999)
e numa dedicacdo continuada a actividades que visem elevar os niveis de literacia,
muito em particular em populagdes com graus de escolaridade ndo despiciendos (ver
o caso do Nun Study), procura contrariar a tendéncia para tipos de produgéo textual-
discursiva que, principalmente nas populagoes mais idosas, poderdo vir a demonstrar
propriedades particulares. Tais producdes podem assim vir a caracterizar-se por: a) uma
verbosidade tangencial (ver, entre outros: Arbuckle & Pushkar Gold 1993; Pushkar
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Gold & Arbuckle 1995; James, Burke, Austin & Hulme 1998; Pushkar, Basewitz,
Arbuckle, Nohara-LeClair, Lapidus & Peled 2000; Burke & Shafto 2008: 419); b) um
discurso vago com predominio do acessdrio sobre o essencial (ver: Rice & Meyer
1986; Pratt, Boyes, Robins & Manchester 1989; Tun 1989; Preti 1991; Morrow, Leirer
& Altieri 1992; Radvansky & Curiel 1998; Frieske & Park 1999; Craik & Bialystok
2008: 575; Juncos-Rabadan, Pereiro & Rodriguez 2005; Burke & Shafto 2008: 419-
420); ) o recurso a meios alternativos como a perifrase ou a circunlocugio quando os
mecanismos inibitérios também relacionados com a memdria operatdria ja deixam
de actuar como se esperaria, a nivel do acesso ao léxico, a fim de impedir a ocorréncia
do conhecido fendmeno da palavra na ponta da lingua (ver, a este respeito: Burke,
MacKay, Whorthley & Wade 1991; Juncos Rabaddn 1998: 13; Juncos Rabadén &
Elostda de Juan 1998; Juncos Rabadén, Elostia de Juan, Pereiro Rozas & Torres Marofio
1998; James & Burke 2000; Diaz, Lindin, Galdo-Alvarez, Facal & Juncos-Rabadan
2007; Burke & Shafto 2008: 399 ss..); e d) uma sintaxe mais simples que pode resultar
tanto de dificuldades de processamento (ver Burke & Shafto (2008: 425) e Craik &
Bialystok 2008: 568-571), provavelmente mais em conformidade com uma memdria
de tipo processual, procedimental (ver Ferreira, Bock, Wilson & Cohen 2008), e menos
de uma memoria operatdria, como de processos de controle que, com a idade, poderao
nao responder da forma pretendida (ver Craik & Bialystok 2008: 569 e 570).

Que fazer entdo para que uma pessoa, a semelhanga do que se verifica no Nun
Study, possa chegar a uma idade avangada com uma produgéo escrita que, embora
estando sujeita ao efeito do envelhecimento, continue a apresentar uma densidade
de ideias e uma complexidade gramatical que s6 podem ter tido como pressuposto
produgdes escritas caracterizadas por bons niveis nessas varidveis quando a pessoa era
adulta jovem?

Dito diferentemente, como se deve operar no terreno para que a vivéncia com
a escrita, nas varias situagdes de ensino e/ou aprendizagem formal e informal (ver
L. C. Pinto 2005: 3-4), ocasione nos adultos jovens producdes escritas com niveis
razodveis de densidade de ideias e de complexidade gramatical, deixando assim prever
que essas variaveis se possam vir a manter em valores desejaveis ao longo das suas
existéncias?

O estabelecimento da ligagdo entre o que se passa do ponto de vista da linguagem, e
obviamente também no que toca a escrita, quando se é adulto jovem e quando se atinge
uma certa idade, apoia-se, por exemplo, no que Kemper et al. (2001: 238) partilham
com o leitor quando escrevem “it is clear that linguistic ability in young adulthood
is predictive of linguistic ability in late life and that linguistic ability gradually
declines over the life span” e igualmente no que sugerem Riley, Snowdon, Desrosiers
e Markesbery (2005: 346) com fundamento em resultados obtidos: “it is possible to
identify persons who are at risk for developing late-life cognitive impairment by
measuring linguistic ability (idea density) in early adulthood”.
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Neste sentido, Kemper e Sumner (2001: 320) também sugerem que os adultos
jovens com vocabuldrios mais vastos tendem a exprimir-se mais sucintamente,
condensando mais informagdo nas suas frases em relagdo ao ntimero de palavras
proferidas. Com base em Kemper et al. (2001: 228), no que concerne a densidade de
ideias — que também remete para a capacidade de definir palavras, para a velocidade de
leitura e para a fluéncia verbal —, esta também pode ter como consequéncia, quando
existente em baixos niveis, uma expressdo vaga, repetitiva e redundante e, quando
existente em niveis mais elevados, a desejada economia de expressao, pondo a prova
sem duvida a capacidade de concisdo e de sintese.

A escolha das varidveis densidade de ideias e complexidade gramatical/sintdctica
serd tudo menos casual, porquanto ela contempla capacidades verbais distintas (ver
Kemper & Sumner 2001: 313 e, sobre a sintaxe, Ferreira et al. 2008: 945): uma da
ordem do contetido, do vocabulario, mais relacionada com a meméria semantica,
baseada especialmente na representagio; e outra, relativa a sintaxe, mais relacionada
com uma memoria que requer mais controle cognitivo, como é o caso da memdria
episédica (ver Craik & Bialystok 2008: 578 e 591 e, para mais pormenores em torno
da memoria episddica, Tulving 1993). Ferreira et al. (2008: 945), por sua vez, num
estudo sobre a memdria e a sintaxe, consideram o contetido e o processo: o primeiro
mais ligado ao sistema da memdria declarativa e o segundo ao sistema de memoria
processual, procedimental. A interacgdo entre os processos de representagio e de
controle ndo deve, no entanto, ser depreciada quando estd em analise a compreensio
das mudancas cognitivas ao longo da vida também no que diz respeito as memdrias
(ver Craik & Bialystok 2008: 578-579).

As questdes colocadas poderdo, de certa maneira, fazer mais sentido numa
perspectiva tedrica ou em populagdes com graus de instrucdo e de literacia
tendencialmente elevados.

No tocante a populagdo idosa portuguesa, verificamos que esta apresenta niveis de
instrucdo que nos podem levar a questionar a pertinéncia dessas perguntas'. De facto,
tendo em conta que, em 2001, na populagio portuguesa os individuos que tinham 60
e mais anos constituiam 21,8% da populacdo total e os que tinham 80 e mais anos
constitufam 3,5% dessa mesma populagao (ver p. 190 do documento constante da nota
1 deste texto), 55,1% da populagdo com 65 e mais anos néo apresentava qualquer nivel
de instrugao, 37 % dessas pessoas idosas possufam, como habilitagdes literarias, 0 1.°
0 2.° ciclos do Ensino Bésico, 3,4% possufam o 3.° ciclo do Ensino Bésico e unicamente

! Ver, a este proposito, Notas e Documentos (pp. 185-208) de O envelhecimento em Portugal:
Situagdo demogrdfica e socio-economica recente das pessoas idosas. Estudo elaborado pelo
Servigo de Estudos sobre a Populagao do Departamento de Estatisticas Censitarias e da Populagao
no ambito da II Assembleia Mundial sobre o Envelhecimento, Madrid 2002, e divulgado em 8 de
Abril de 2002 em fyww.ine p{. Disponivel na web em fittp://www.advita.pt/download php?d13¢4tq
P3£3£1239838d39a459¢cd46d, acedido em 30-11-2009.
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2,4% possuiam o ensino superior, desde o bacharelato até ao doutoramento (ver p.
194 e nota 10, pp. 207-208, do documento constante da nota 1 deste texto).

Os valores apresentados revelam-nos que existem baixos niveis de instrugdo na
populacdo idosa do nosso pais, em especial nas mulheres, e podem como tal impelir-nos
a pensar também na escrita como uma habilidade rica em potencialidades, cuja pratica
deve ser incutida desde cedo na nossa populagio para que, dentro de algumas décadas,
ela se consiga equiparar a outras populagdes com produgdes escritas que (também)
contenham, em niveis razodveis, as varidveis densidade de ideias e complexidade
gramatical acima focadas. A ser assim, é provavel que os jovens de hoje, quando
chegarem a idades mais avangadas, possam estar acostumados a conviver néo s6 com
a escrita dita tradicional, mas também com textos multimodais ou de outra indole
em resultado do progresso da(s) tecnologia(s), o que vai também trazer por certo
como consequéncia ajustamentos no que se passard entao a entender por literacia (ver
Christie & Roskos 2007: 225). Pérez Tornero (2007: 103) refere-se j&, por exemplo,
a literacia dos media, vendo-a ndo de modo isolado, mas como uma habilidade que
implica e envolve outras literacias: a da leitura e da escrita, a audiovisual e a digital ou
da informagao. Acrescentaria, neste enquadramento, o papel que a pratica da escrita,
sem precisar todavia o tipo de escrita utilizado, tem vindo a ganhar com a comunicagao
mediada por computador. Com alguma compreensivel precaugiao, MacArthur (2008:
259) adianta que “[t]he authenticity of the writing and the technology may also
motivate students to write more”.

A leitura plural de literacia (ver M. da G. Pinto 2002a: 97 e 102) encontra-se bem
visivel em Lemke (1998: 283) quando comega o seu texto por “Literacies are legion”.
Faz notar ainda este autor que “we have as many literacies as these are multimedia
genres” (Lemke 1998: 284). Ao tratar das literacias multimédia, Lemke (1998: 288)
alerta, a dado passo, para a necessidade de termos de compreender “how narrowly
restrictive our literacy education traditions have been in the past in order to see
how much more students will need in the future than we are now giving them”. O
autor, perante a diversidade de literacias disponiveis, adverte que se deve ajudar as
geragoes vindouras a usd-las com sabedoria, esperando que venham dessa forma a
ter mais sucesso do que as anteriores (Lemke 1998: 299). E meu entendimento que a
preocupagdo inerente ao pensar de Lemke sera sempre vilida, mercé das constantes
inovagdes e ofertas tecnoldgicas. Caberd desta forma aos mais velhos contribuir para
que as geracdes seguintes se sirvam das literacias que forem surgindo com saber e
com melhores resultados do que as precedentes (ver Lemke (1998: 299) e, para mais
pormenores sobre a literacia dos media, Bevort, Frau-Meigs, Jacquinot-Delaunay &
Souyri (2007) e Pérez Tornero 2007).

A primeira vista, pode parecer estranho dar uma panordmica sobre a escrita que
comece pelas fases mais tardias da vida. Espera-se porém que essa estranheza se possa
vir a desvanecer ao deixar que a escrita fale por si na qualidade de habilidade de ordem
(meta)cognitiva (ver, na vertente do desenvolvimento: Swayer & DeZutter 2007: 31;
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Rowe 2007: 39; Pellegrini & Van Ryzin 2007: 71-72; Roskos & Christie 2007b: 95-
96) que, porque ndo assente somente numa mecanica, numa habilidade motora (ver
Vigostki 1996: 140 e 155), passa a requerer uma pratica assidua que a torne, enquanto
forma natural de expressio do pensamento, uma tarefa tanto necessdria e relevante
(Vigotski 1996: 156), como algo de necessério (Vigotski 1996: 155) durante toda a
nossa existéncia.

Além disso, a criagdo generalizada nos dias de hoje de observatdrios nas diferentes
dreas também pode justificar que, a nivel da escrita, se considere um espago amplo de
acgdo que atinja igualmente fases mais adiantadas da vida humana. Neste sentido, a
leitura sobre a escrita que possa ser oferecida por este texto deverd fazer com que as
pessoas passem a senti-la como uma prdtica que as deve acompanhar ao longo das
suas vidas no intento de impedir que se venham a verificar atitudes de intimidagao
ou de rejeicdo quando se lhes solicita esta habilidade em idades mais avangadas ou até
antes.

Num artigo de 2002, M. da G. Pinto (2002b: 486-487) j& dava conta precisamente
da prudéncia, da dificuldade e do receio que as pessoas de idade podem manifestar
perante a produgao escrita. Para documentar a forca inibidora que a escrita incute nas
pessoas mais idosas, foram entdo transcritas diferentes passagens da obra de Andrée
Girolami-Boulinier em que esta investigadora nos transmite a sua experiéncia tao
singular neste dominio (ver: Girolami-Boulinier 1983: 31; 1985: 373 e 375; 1987: 450;
1989: 73; 1990: 316; 1993b: 38).

Com efeito, quem esta habituado a recolha de material verbal junto de pessoas mais
velhas conhece bem as justificagoes de toda a ordem que estas nos apresentam para ndo
escreverem. Os problemas de visdo constituem, entre outros, porventura a justificagéo
mais ocorrente. Inclusivamente aqueles que no oral se mostram colaboradores e, por
vezes, muito faladores, quando se lhes pede que escrevam, podem mudar por completo
a sua atitude.

O grau de escolaridade, o nivel de literacia e os habitos de escrita influenciam
seguramente a qualidade da producdo escrita e, no que concerne a populagio
portuguesa, ndo podemos deixar de ter em mente e de lamentar a nossa realidade
decerto pouco favoravel a ocorréncia das variaveis linguisticas supramencionadas.

Talvez convenha, no entanto, ler neste momento o que Andrée Girolami-Boulinier
partilha com os leitores quando, relativamente as pessoas de muita idade, escreve: “Ce
qui parait clairement, c’est que les différences de niveau socio-culturel s’atténuent
avec I’dge, méme si quelques uns font illusion par une certaine facilité d’élocution,
méme si les registres de langue sont encore différents de par les anciennes habitudes.”
(Girolami-Boulinier 1989: 70; ver também Girolami-Boulinier 1990: 315).

Esta passagem de Andrée Girolami-Bouinier alerta para o que pode ocorrer na
populagdo mais idosa. Todavia, também nos obriga a ter de ver nela uma populagao
muito heterogénea e passivel mesmo de se distribuir por grupos designados através dos
termos “young-old”, “old-old” e “oldest-old” (ver Backman, Small, Wahlin & Larsson
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2000: 499). Estes termos nao sao vistos por estes estudiosos, contudo, como entidades
estaticas, dado que, para eles, o seu significado varia com os tempos e as culturas® No
caso de se terem em mente graus de escolaridade e niveis de diferentes literacias da
populagdo, nomeadamente também a literacia informatica, essa heterogeneidade pode
permitir uma outra parti¢do da populagio idosa. Azeredo (2007) propde a seguinte
classificagao: “idosos velhos”, “idosos niao velhos” e “futuros idosos” (ver M. da G.
Pinto 2008: 82-84). Deparamo-nos assim com uma populagao que, quer do ponto de
vista da idade, quer do ponto de vista da educagéo, estd longe de ser homogénea e é
com essa variedade de perfis que somos e seremos efectivamente confrontados.

Interrogo-me até que ponto nio sera ilustrativo, no que respeita ao que se espera
ou nio da habilidade escrita ou a importancia que se lhe atribui numa dada populagio,
que no ponto 4. (Relagdes sociais e lazer) — mais precisamente quando estd em analise
o Inquérito a Ocupagio do Tempo — do documento relativo ao envelhecimento
em Portugal indicado na nota 1 deste texto (pp. 199-203), ndo exista nenhuma
informagao sobre a prética da escrita. Aparece, em contrapartida, para além de outros
indicadores achados relevantes por parte de quem o elaborou, informagao relacionada
exclusivamente com a leitura na Figura 4.6, intitulada “Género de livros que leu nos
12 meses anteriores segundo o sexo, Portugal 1999” (p. 201 do documento constante
da nota 1 deste texto). Nao figura, contudo, qualquer referéncia a pratica da escrita
nessa populacio. Nesta ocasido, ndo posso deixar de pensar em Seliger, quando este
autor, num artigo de 1977, com vista a obter perfis de contacto com a lingua por parte
de quem estuda uma segunda lingua, no tltimo ponto do questionario elaborado
para o efeito e que ocorre como apéndice do artigo em questdo (Seliger 1977: 278),
apresenta como formas de ocupar o tempo fora da sala de aula para melhorar, no caso
presente, a lingua inglesa, para além de ver televisdo, ler, falar com amigos e ir ao
cinema, também a escrita’.

Ainda em Portugal, existe um Plano Nacional de Leitura (PNL)* desde 2006 que,
como o titulo indica, ndo confere a habilidade escrita o relevo que esta, a meu ver, terd
de algum dia vir a merecer. Uma abordagem menos cuidadosa de qualquer plano des-
sa indole nao deixa de correr o risco de levar a pensar que a leitura é uma habilidade
que, de forma automética, prepara quem a pratica, independentemente da idade, para
o exercicio da escrita. A escrita ndo é naturalmente esquecida no Relatdrio Sintese do

2 Na mesma fonte, pode ainda ver-se referido que os centenarios, as pessoas com cem € mais anos,
foram também objecto de alguma ateng@o nos ultimos anos (ver Backman et al. 2000: 499).

3 Nio significa esta observagéo a inexisténcia em absoluto de inquéritos ou questionarios destinados
a obter, junto da populagdo portuguesa, informagao acerca de habitos de escrita. De resto, nio reali-
zei qualquer tipo de pesquisa nesse sentido. Nas circunstancias, foi unicamente meu designio langar
um olhar critico sobre o estudo a que me reporto relativo a nossa populagio idosa, que ndo reputo,
apesar de tudo, datado, e coloca-lo em confronto com o que pude verificar em Seliger (1977).

4 Consultar, a este respeito, http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/apresentacao.php? |
, acedido em 07-03-2010.
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citado plano®, uma vez que nele surge como objectivo a referéncia a concretizagao de
“medidas destinadas a promover o desenvolvimento de competéncias nos dominios
da leitura e da escrita” (p. 1 de 10) e a criagdo de “instrumentos de avaliagdo [...] que
permitam aos docentes dos vdrios niveis de escolaridade monitorizar o desenvolvi-
mento da leitura e da escrita” (p. 4 de 10). Nio deixa de ser todavia um plano nacional
de leitura em que a escrita corresponde essencialmente ao material impresso a ser
descodificado no acto de ler.

Nao se espere porém que dados sobre a leitura nos fornecam informagao sobre o
que se passa com a escrita, visto que a leitura e a escrita, na qualidade de habilidades
cognitivas/psicolinguisticas, poderdo partilhar estratégias, mas também se distinguem
na medida em que, no primeiro caso, esta especialmente em causa o reconhecimento
lexical apoiado muitas vezes em pistas contextuais e, no segundo, estd essencialmente
em questdo o acesso directo ao léxico mental (ver Prior 1996: 37). A leitura contribui
de variadissimas formas para o enriquecimento da escrita; ambas as habilidades se
caracterizam contudo, entre outros, por processamentos psicolinguisticos especificos.
Serd porventura por essa razao que é mais fdcil ler sobre diferentes tdpicos do que
escrever sobre os mesmos e que, ndo obstante muitos praticarem a escrita com alguma
assiduidade, nem todos sejam escritores. Avancaria igualmente que, atendendo a que
a leitura também se apoia muito no conhecimento (do vocabulario com implicagoes
também da ordem do conhecimento enciclopédico) de cada leitor, a compreenséao da
leitura de qualquer material impresso ndo é obrigatoriamente idéntica em todos os
que a ele tém acesso. Conforme alerta Daneman, “[i|ndeed, vocabulary knowledge is
one of the best single predictors of reading comprehension performance” (Daneman
1996: 524).

2 — Que trajecto propor para uma escrita bem sucedida ao longo da vida?

Tera chegado pois 0 momento de procurar saber qual o melhor trajecto a seguir
desde os primeiros anos da infincia para se poder chegar a idade adulta com produgdes
escritas que contenham, em niveis desejados, as variaveis linguisticas supracitadas com
o intuito de, quando bem acompanhadas e praticadas ao longo dos tempos, poderem
continuar a apresentar niveis razodveis em estddios mais adiantados da vida.

Que medidas tomar portanto para que os niveis de literacia das populacdes dos
vdrios paises e — assim se augura — os seus niveis de prdtica de escrita se tornem, tao
rapidamente quanto possivel, compativeis com o que delas se espera para que passem
a apresentar valores equipardveis?

5 Plano Nacional de Leitura. Relatério Sintese (10 p.), datado de Margo de 2006. Disponivel na
web em http:www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/uploads/relatoriosintese.pdf, acedido em
16-02-2010.
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No século XXI, a educacio relativa aos primeiros anos da infincia vai procurar
decerto, nos varios paises e a sua escala, ir ao encontro das novas exigéncias também
da era da informacdo (ver Roskos & Christie 2007b: 87), levando sem duvida a
reconceptualizar o jogo tal como era visto na pedagogia que nele assentava e que
era praticada no século XX (ver, por exemplo, Johnson 2007: 135). Revelar-se-a de
uma certa oportunidade retomar as palavras de Roskos e Christie (2007b: 87) quando
escrevem “[p]lay, as 20th-century early educators observed, was the «business
of children»”. Durante esse século, todavia, o péndulo, tal como adiantam Zigler e
Bishop-Josef (2006: 19-21), ndo balangou sempre na mesma direcgdo relativamente
as politicas educativas: o enfoque ora tendia para o lado académico, ora procurava dar
énfase as potencialidades do jogo. A perspectiva de Elkind (2001, referido por Zigler
& Bishop-Josef 2006: 18), dada pelo artigo com o titulo “Young Einsteins: much too
early”, e a perspectiva de Whitehurst (2001, referido por Zigler & Bishop-Josef 2006:
18), visivel no titulo do artigo “Young Einsteins: Much too late”, documentam bem
as duas orientagdes para que podia tender o aludido péndulo®.

Por sua vez, Bellin e Singer (2006: 102), no tocante a vida na América do século
XXI, referem que, para que a vida seja plena e produtiva, a atencdo deve, logo que
possivel, incidir sobre a habilidade de leitura enquanto “uniquely empowering skill
and a prerequisite survival skill”. As habilidades cognitivas, nelas estando também
incluida a literacia, ndo foram provavelmente desrespeitadas quando passou a ser
uma medida politica assegurar que cada crianca se tornasse um leitor proficiente (ver
Zigler & Bishop-Josef 2006: 21). Ademais, fundamentada em principios cientificos
relativos ao desenvolvimento na infancia, sobressai uma posigao que defende que a
educacao precisa de ter o seu inicio cedo, a fim de que a crianca possa chegar a escola
com vontade de aprender e pronta para tal (ver Roskos & Christie 2007b: 87-91).

Apesar de se verificar no século XXI uma nova abordagem no que toca a
instrucdo precoce da leitura em resultado de uma “pesquisa sobre a leitura baseada
cientificamente” (Johnson 2007: 142), conviria talvez retomar o que acima foi exposto
a respeito das orientagdes pedagdgicas e lembrar que, sobretudo a partir dos anos
50 do século passado, comegou a ser dada na América uma énfase muito especial as
habilidades cognitivas nos curricula, em detrimento de uma politica educativa que
visse a crianga como um todo (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 19).

Recorrendo de novo a Zigler e Bishop-Josef (2006: 18-19), pode ler-se que esta
viragem, que pretendia enfatizar o desenvolvimento cognitivo, ndo assentava em
novos conhecimentos acerca do desenvolvimento da crianca e da educagdo. Para
estes pesquisadores, tratava-se antes de uma reaccdo a um acontecimento histérico: o

¢ Em resultado muito provavelmente dessas oscilagdes pendulares, surge em 2009, no Volume
20 (1), February/March da Scientific American Mind, um artigo da autoria de Melinda Wenner
intitulado “The serious need for play. Free, imaginative play is crucial for normal social, emotional
and cognitive development. It makes us better adjusted, smarter and less stressed” (pp. 22-29).
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langamento do Sputnik. A comparagio entre a educagio praticada na Unido Soviética
e na América dos anos 50 do século XX foi inevitavel e instalou-se dessa forma,
seguindo Zigler e Bishop-Josef (2006: 19), uma batalha entre a politica educativa que
prevalecia até entdo, muito associada ao jogo e a uma visdo da crianga como um todo, e
os interesses mais de ordem académica, mais centrados nos contetidos, que se estimava
que facilitariam em maior grau a aprendizagem da literacia pela crianca.

A mudanga que se passou a verificar na politica educativa decorreu de trés
grandes tendéncias que tiveram impacto quer na educacdo dos mais pequenos, quer
na pedagogia que se apoiava no jogo. Essas tendéncias eram, de acordo com Roskos
e Christie (2007b), “a) early developmental science, b) early learning standards
and standards-based education, and c) early literacy as a critical period of literacy
development” (Johnson 2007: 135).

Uma viragem pedagdgica deste teor limita o curriculum a dreas académicas como
a matemdtica e, em especial, a linguagem e a literacia. Em contrapartida, a pedagogia
que se centrava mais no jogo, ao interessar-se pela crianca num todo, apresentava um
curriculum mais completo com muiltiplas dreas tematicas (ver Johnson 2007: 136).

No essencial, tomando por base Johnson (2007: 134), seria necessdrio encontrar
uma terceira via que englobasse a concepgao da crianga como um todo e a perspectiva
que vé nela um aprendente que deve estar preparado para a escolarizagao formal (ver
também Smith (2007: 3) no que concerne & junc¢ido dos dois programas). Muito a
proposito, escrevem Christie e Roskos (2006: 66): “We agree and therefore favour
blended early literacy programs that provide both focused instruction and related play
activities”. Na verdade, nem o fenémeno do “play ethos” (ver Pellegrini & Van Ryzin
(2007: 67), segundo o qual 0 jogo é o que hd de bom para todas as criangas e é¢ a melhor
forma de a crianga aprender, nem a opinido oposta, que enfatiza a instrucdo directa
com a finalidade de melhorar as habilidades cognitivas e a literacia deixando de lado
0 que o jogo pode trazer de vantajoso (ver Smith 2007: 3), por se revelarem atitudes
extremas, devem ser tidos isoladamente. Advogam por isso estes investigadores uma
posigao que englobe as duas dpticas.

A pesquisa em torno da relacio entre a literacia e o jogo evidencia, por sua vez, os
efeitos — no ulterior nivel de literacia — do jogo praticado pela crianca pequena (ver
Christie & Roskos 2006: 62 ss.) em termos de: a) linguagem oral — nimero e variedade
de palavras produzidas, compreensio de vocabulario e producdo de narrativas —;
b) consciéncia fonoldgica, dado que as criangas brincam com os sons da lingua em
diversas actividades; c) consciéncia do material impresso, por meio de situagdes de jogo
ricas em literacia que permitem que a crianga pratique, entre outros, o conhecimento
emergente relativo ao material impresso como, por exemplo, o alfabeto (ver também
Neuman & Roskos (1992: 203) e Neuman & Roskos 1997: 10); e d) desenvolvimento
do conhecimento, ao criar a crianga condigbes para que veja sequéncias lGgicas em
acontecimentos que, a primeira vista, podem parecer separados.
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A respeito da leitura, podendo o mesmo dizer-se, a meu ver, sobre a escrita, muito
embora a ténica recaia, em geral, na leitura como é visivel, por exemplo, no nosso pafs
no ja referido Plano Nacional de Leitura (PNL), Zigler e Bishop-Josef (2006: 21-22),
com muita pertinéncia, chamam a atengao para o facto de a leitura ser unicamente um
dos aspectos do desenvolvimento cognitivo, sendo que o desenvolvimento cognitivo
também é um dos aspectos do desenvolvimento humano. Noutros termos, as habilidades
cognitivas, para estes estudiosos, sdo relevantes, mas também estao muito interligadas
aos sistemas emocional, social e fisico. Nao se deve, por conseguinte, em consonancia
com a fonte em questdo, insistir no intelecto e excluir os outros sistemas.

E meu entendimento que o PNL vai ao encontro da medida politica acima
abordada que pretende assegurar que cada crianca se torne um leitor proficiente (ver
Zigler & Bishop-Josef 2006: 21). No ponto 4 do Relatdrio Sintese do PNL (ver nota 5
deste texto), observa-se uma preocupagio com a primeira infincia e uma referéncia
explicita as criangas em educacdo pré-escolar, incluidas no publico-alvo prioritario da
primeira fase do plano em apreco (p. 5 de 10). O plano visto neste prisma baseia-se
sem divida no que em Christie e Roskos (2006: 57) e em Johnson (2007: 142) se vé
designado por “scientifically based reading research”. Baseia-se, finalmente, numa
visdo nova de instrugao precoce da leitura, na criagiao das bases da leitura a serem
desenvolvidas antes da entrada para a escola, i.e., da literacia emergente (Bellin &
Singer 2006: 102), que se contraporia, quando vista de modo répido (ver Zigler &
Bishop-Josef (2006: 22-23) no momento em que escrevem baseados na literatura que
0 jogo também pode contribuir para o desenvolvimento da literacia precoce), a uma
pedagogia assente no jogo, que podia mesmo significar perda de tempo (ver Golinkoff,
Hirsh-Pasek & Singer 2006: 3) e ser até menos valorizada pelos pais que exigiam
contetidos pré-escolares que achavam mais académicos do que o jogo (ver Zigler &
Bishop-Josef 2006: 16).

No caso de estar em questdao mostrar a supremacia de uma “ciéncia” da literacia
precoce relativamente a uma “ciéncia” do jogo” (ver Christie & Roskos 2006: 61),
importard também olhar a crianca num todo numa linha politica que reconheca que o
jogo cria igualmente condi¢des para a aquisigao de habilidades cognitivas. Com efeito,
0 jogo pode ser igualmente conduzido pelos pais ou professores com a finalidade de
atingir objectivos educativos (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 22). Mais, o jogo livre
e o jogo dirigido, segundo estes pesquisadores, podem fazer com que as criancas ad-
quiram vocabuldrio, habilidades linguisticas, conceitos, habilidades representacionais,
memdria, criatividade e a capacidade de resolver problemas e de tomar pontos de vista.
O jogo pode inclusivamente, como jd foi realgado a partir da citada fonte, contribuir
para o desenvolvimento da literacia precoce.

Zigler e Bishop-Josef (2006: 22) vio mesmo mais longe na sua leitura sobre as
finalidades da pratica do jogo quando advertem que este também pode contribuir
para o desenvolvimento de habilidades sociais como, designadamente, saber quando
intervir numa conversa (controlar a tomada de vez), colaborar e seguir regras,
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manifestar empatia, usar de auto—regulagéo, ter auto-confianca, dominar os impulsos
e sentir motivagao. Para Zigler e Bishop-Josef (2006: 23), os factores enumerados
tém obviamente impacto no desenvolvimento cognitivo e sdo tdo importantes para a
aprendizagem da leitura como a capacidade de reconhecer letras ou sons.

Como justificar entdo o interesse pelo jogo e a importincia que lhe é atribuida
ao ponto de se fazer referéncia a uma pedagogia baseada no jogo (ver Johnson 2007:
136)7

Na verdade, o papel central do jogo na educagdo pré-escolar formal remonta na
Europa, conforme relatam Roskos e Christie (2007b: 84), aos séculos XVI e XVIL
Estes investigadores avancam ainda que os primeiros proponentes dessa leitura do
jogo argumentavam que “play-related activities provided educational advantages
over the strict methods of rote instruction that were used to teach young children”
(Roskos & Christie 2007b: 84).

Em contrapartida, nos Estados Unidos, seguindo a fonte indicada, os programas
pré-escolares s passaram a conferir ao jogo mais relevo a partir das segunda e terceira
décadas do século passado.

Na érea do desenvolvimento cognitivo, destacaram-se, no século pretérito, muito
em particular dois tedricos: Piaget e Vygotsky. Ambos atribuiram ao jogo um papel
particular do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo como o comprova a sua
obra (ver, entre outros, Zigler & Bishop-Josef 2006: 23).

Vygotsky real¢a o facto de, através do jogo, as criancas usarem objectos para
representar outros objectos e assim “inadvertently set the stage for abstract thought”
(Zigler & Bishop-Josef 2006: 23). As criangas, ao desenvolverem capacidades de
representagao através do jogo, podem também aplicar essas capacidades a leitura e a
escrita, uma vez que estas se socorrem igualmente da representagao na medida em que
vivem de simbolos que representam os sons (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 24).

No jogo, vé também Vygotsky a origem do desenvolvimento e considera que este
contribui para criar a “zona de desenvolvimento proximal” (ver Zigler & Bishop-Josef
2006: 23). Escreve Vygotsky a este propdsito: “No brinquedo, a crianga sempre se
comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento
dirio; no brinquedo é como se ela fosse maior do que é na realidade” (Vigotski 1996:
134).

Piaget, por seu lado, também anota que o jogo confere a crianga muitas oportu-
nidades para ela interagir com o meio e, dessa forma, construir paulatinamente o
seu conhecimento do mundo. Com base na mesma fonte, para Piaget “play is one of
the primary contexts in which cognitive development occurs” (Zigler & Bishop-Josef
2006: 23).

Podem contudo encontrar-se, no jogo, estadios ao longo do desenvolvimento da
crianga (ver, nomeadamente, Westby 2000: 16). A referéncia a esses estadios torna
inevitdvel o recurso a Piaget (1945/1976). Para este estudioso, ocorre, num primeiro
momento, 0 jogo sensério-motor que a crianga evidencia ao interagir através dos
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seus movimentos com as pessoas e 0s objectos. Serve esta primeira forma de jogo
para a crianga descobrir, conquistar e construir o real. Trata-se de um jogo que ainda
nao é simbdlico, apesar de constituir uma peca inestimével para que a crianca atinja
habilidades mais elaboradas (ver Preissler 2006: 233). Nesta linha de pensamento,
Berk, Mann e Ogan (2006: 80) lembram que até aos 2 anos de idade as criancas
utilizam em geral somente objectos reais nos seus jogos.

Com a instalagio da funcio semidtica ou simbdlica (ver Piaget & Inhelder
1966/1975: 41 ss.), surge entéo, entre outros comportamentos, o jogo simbdélico, por
meio do qual a crianca, tirando partido da sua imaginacdo e do que ja conhece do mundo
que a rodeia, substitui um objecto por outro adaptando-lhe esquemas que ela sabe que
se aplicam no quotidiano unicamente a determinados objectos. De resto, fa-lo muitas
vezes rindo simultaneamente. Passa assim da realidade para o faz-de-conta, para um
agir “como se”, para a dimensao representacional do jogo simbdlico. Berk et al. (2006 :
80) observam, por seu lado, que por volta dos 2 anos as criancas jd brincam ao faz-de-
conta com objectos menos ligados a realidade e que, a partir dos 2 anos, j§ imaginam
de modo flexivel os objectos e os acontecimentos sem necessitarem de se apoiar no
mundo real. Para Pellegrini e Van Ryzin (2007: 70), é essa distanciacdo do real, baseada
na representacao, que distingue este tipo de jogo do jogo anteriormente praticado e o
remete para aspectos da literacia como, por exemplo, a escrita, em conformidade com
o que j4 foi salientado com base em Vygotsky. A este respeito, acrescentam Bodrova
e Leong (2007: 193) que, para Vygotsky, a capacidade de escrever da crianga encontra
no jogo simbdlico e no desenho dois grandes pontos de partida.

Além disso, de acordo com Preissler (2006: 233), a passagem ao pensamento sim-
bélico que acompanha este tipo de jogo também propicia a crianca a aprendizagem
de vocabuldrio e de uma linguagem mais complexa, a compreensao de histérias e de
significados literais e ndo literais — abrindo portanto o caminho para a linguagem me-
tafdrica apoiada na necessaria imaginagao (ver McCune-Nicolich & Carroll s/d: 17) -,
que vdo ao encontro da capacidade necessaria ao desenvolvimento da teoria da mente.
Tal como adverte Westby (2000: 16), o jogo simbdélico representa uma das primeiras
manifestagdes da teoria da mente na crianca. E a autora observa também que “[t]he
act of pretending requires that children acknowledge real versus unreal and that they
recognize that others will make this same distinction” (Westby 2000: 16).

Em relagdo as vérias memorias, e continuando a ter presente o papel do jogo
simbdlico, se a memdria semantica estd associada 8 memdria de palavras e de conceitos,
as memorias processuais, procedimentais, as memorias de roteiros relativos ao modo
como se desenrolam diferentes actividades e a memoria episddica a experiéncia que se
adquire com a forma como se vivem os acontecimentos, entdo, conforme prosseguem
Westby e Wilson (s/d: 9), a memoria episdica permite que o individuo, servindo-
se das suas vivéncias, faga previsoes, inferéncias, e, porque se encontra interligada a
teoria da mente, cria-lhe igualmente condigdes para a partilha emocional (ver Westby
& Wilson s/d: 9).
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No que toca a teoria da mente, Singer (2006: 252) explica que este constructo
tem a ver com a emergéncia, por volta dos 4 anos, da consciéncia por parte da crianca
de que as suas préprias percepgdes ou crengas podem ndo ser iguais as das outras
criangas e as dos adultos. Adianta ainda que parece estar associada, em certa medida,
a experiéncia que a crianca foi adquirindo ao brincar ao jogo do faz-de-conta com os
seus pares (ver também Smith (2007: 9) acerca das capacidades da teoria da mente
que envolvem a compreensao do conhecimento e da crenca dos outros por meio da
representacgao, assim como: Roskos & Christie 2007a: x; Schick, P. de Villiers, J. de
Villiers & Hoffmeister 2007; Pat Moeller & Schick 2006).

Como o conhecimento e a crenga, para Smith (2007: 10), sdo representacdes da
realidade, a teoria da mente envolve uma representagio de uma representacdo, uma
meta-representagao. Ora, esta habilidade cognitiva da ordem da meta-representacao
parece estar implicada na adaptacdo dos objectos a finalidades forjadas (ver Smith
2007: 10), que ¢ afinal o que se passa quando a crianca é agente do jogo simbdlico.

As formas mais sofisticadas do jogo manifestam, por sua vez, cunho cooperativo
e obedecem a regras. Desta forma, 0 jogo, ja de ordem mais social, passa a oferecer
semelhangas, em termos de linguagem, com as narrativas, em virtude de apresentarem
pontos em comum (ver: Pellegrini & Van Ryzin 2007: 70-71 e Smith 2007: 10).

Dado que neste jogo mais sociodramético (ver McCune-Nicolich & Carroll s/
d: 12) as criangas ji negoceiam roteiros, com forte dependéncia de uma memdria
de tipo processual como foi referido, para além de papéis, recorrendo para tal a
metacomunicagdo, Smith (2007: 10) reconhece que neste contexto a linguagem
assume um papel particular porque passa a ser usada de um modo complexo. Para
o autor, decorre da prética do jogo sociodramatico o desenvolvimento de habilidades
narrativas com repercussoes naturalmente, assim é o meu entendimento, na leitura e
na escrita, bem como na linguagem oral e na competéncia social (ver também Roskos
& Christie 2007b: 85).

Efectivamente, Pellegrini e Van Ryzin (2007: 69-70) alertam para caracteristicas
do jogo simbélico extremamente interligadas com a literacia e com as narrativas, que
poderdo justificar o papel que estas tltimas assumem como “primeiro” género de
literacia com que a crianga é confrontada na instrugio escolar. Tais caracteristicas,
segundo estes estudiosos, sdo 0 comportamento descontextualizado, as relacdes entre
o0 préprio e o outro, a substituicdo de objectos e as combinagdes sequenciais.

Smith (2007: 10) também realga a evolugdo da descontextualizagio motivada
pelo jogo do faz-de-conta, assim como o desenvolvimento das habilidades narrativas.
Por sua vez, Sawyer e DeZutter (2007: 22-23) adiantam que o papel do jogo na
aquisicao da literacia se exerce em trés dominios: o das transformagoes simbolicas,
o da linguagem do metajogo e o da competéncia narrativa. Na verdade, todos estes
dominios preparam seguramente a crianga para a escrita, na medida em que esta
implica uma representagio simbdlica, e criam nela com certeza uma familiaridade
com a producdo e a compreensao da linguagem descontextualizada. A competéncia
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narrativa apresenta, de facto, propriedades que nédo sdo alheias a escrita quando se
pensa em especial na descontextualizagio em que ambas radicam. Westby (2000: 44)
aproxima o jogo simbdlico mais sofisticado da leitura e da escrita porquanto estima
que todos “require the ability to comprehend and use language without the benefit
of contextual support from the environment”. Em consonéncia com Sawyer e De
Zutter (2007: 23), a linguagem da narrativa é descontextualizada porque “a narrative
can be told anytime, to anyone, and understanding it does not require prior shared
knowledge on the part of the speaker and audience”. Este modo de viver a narrativa
repercute-se inevitavelmente na actuagio da crianca enquanto elemento do jogo
que lida com os outros pares e que necessita de comunicar as suas ideias sem deixar
equivocos, preparando desta maneira o terreno para a sua passagem a agente da
comunicagao escrita (ver Sawyer & DeZutter 2007: 31). Ademais, como continuam
estes pesquisadores, as negociagdes explicitas presentes, por exemplo, no jogo
sociodramadtico — 0 metajogo — também se revelam de importancia quando estiver em
causa 0 convivio com 0s textos orais e escritos, porque chamam a atencio da crianga
para aspectos da narrativa como a estrutura da histdria, o enredo e as personagens.
Nesta perspectiva, Nicolopoulou et al. (2006: 125), quando abordam a relacionagio
entre o jogo, a narrativa e a literacia emergente, enfatizam o papel da aquisigao
das habilidades narrativas nos anos pré-escolares por constituir, na sua Gptica, um
fundamento essencial da literacia emergente.

Estes investigadores vdo mais longe quando anotam que é importante, mas nao
suficiente, passar as criangas habilidades técnicas mais directamente relacionadas com
a literacia, nomeadamente o reconhecimento das letras e das palavras e o processa-
mento fonoldgico. Para os autores, as criangas tém de dominar habilidades linguisticas
e cognitivas mais amplas, porquanto sio importantes para que transitem da mera
leitura-decifracdo para a leitura-compreenséo (Nicolopoulou et al. 2006: 125). Em mi-
nha opinido, manifesta-se de toda a pertinéncia neste momento transcrever a seguinte
passagem de Andrée Girolami-Boulinier: “Lire, ce n’est pas &nonner, mais c’est com-
prendre... et comprendre des phrases évidlemment” (Girolami-Boulinier 1993a: 42).
Torna-se, com efeito, um necessério a passagem a compreensao depois de a decifracao
ter passado o mais rapidamente possivel a um procedimento automético. Por outro
lado, é bom que néo sejam exigidas interpretagdes quando ndo se sabe se a compre-
ensdo ja foi atingida. Comungo pois do pensamento de Nuno Crato quando refere,
relativamente a leitura, que no nosso ensino frequentemente se salta a etapa da com-
preensdo e se pede aos alunos a interpretagao de algo que ainda nao perceberam’.

Retomando a descontextualizagao, que ndo deixa de andar associada ao processo
de descentragio (cognitivo e linguistico) em curso (ver Piaget 1979), sublinharia que a
crianga deve ser sensibilizada para um emprego da lingua que seja descontextualizado

7 Ver p. 30 da entrevista a Nuno Crato conduzida por Sarah Adamopoulos publicada em
TodosOsNomes »»nm#869»entrevista. »noticiasmagazine 18.JAN.2009 (pp. 26-31).
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e que, desde que contenha explicitamente toda a informagdo necesséria, passa a nao
estar dependente da interacgdo conversacional, do conhecimento implicito partilhado
por vérios e de pistas ndo-verbais (ver Nicolopoulou et al. 2006: 125). Afigura-se-me
notdrio o termo “décrochage” usado por Schneuwly (1985: 182) para traduzir, na
minha leitura, este fenémeno da descontextualizagio.

No que concerne ainda ao jogo (sociodramético), nao sé se pode observar na sua
prética o uso intencional da intertextualidade (ver Sawyer & DeZutter 2007: 24),
quando a crianga, valendo-se da improvisagdo para negociar os papéis entre os pares,
consegue movimentar-se entre varios tipos de vozes narrativas, mas também se pode
ver nele um exercicio que, através da improvisagao, possibilita a crianga, antes de saber
ler e escrever, interagir com textos que venha a encontrar (ver Sawyer & DeZutter
2007: 25). A ligagao entre o jogo simbdlico, o jogo do faz-de-conta, e as narrativas
é por conseguinte reconhecida por diferentes investigadores (ver também Eckler &
Weininger 1989). Além disso, a improvisagdo inerente ao jogo acaba também por
preparar o caminho para a escrita-composigao e para a produgio de textos orais (ver
Sawyer & DeZutter 2007: 25).

Poderd haver quem questione a relacdo que sai reforcada neste texto entre a escrita
e a narrativa ou que questione a eleigao deste género textual. Responderei a tais
questdes transferindo para o dominio da escrita o que Nuno Crato (ver nota 7 deste
texto, p. 30) regista acerca da leitura: “Penso que um aluno que saiba ler um romance
saber ler tudo o resto.” Tendo em conta a escrita e as suas especificidades quando
comparada com a leitura, também serd aceitdvel admitir que quem souber escrever
narrativas estard seguramente mais apto a escrever os outros tipos de escrita que lhe
sdo solicitados ou que venha a ter necessidade de por em pratica no seu dia-a-dia.

Roskos e Christie (2007b: 96) salientam que o jogo permite que a crianga recorra
a processos cognitivos gerais relevantes para o seu ulterior sucesso na escola. Alertam
igualmente para o recurso por parte da crianga que pratica o jogo simbdlico a
metalinguagem (“(endophora, elaborated nominal groups, linguistic verbs, temporal
conjunctions)”, Roskos & Christie 2007b: 96) com os inelutdveis impactos na leitura
e na escrita emergentes (ver também sobre este assunto Homer 2009). Evidenciaria,
neste momento, o uso pela crianga no jogo simbélico de verbos linguisticos, do tipo
ler (“read”), dizer (“say”), escrever (“write”) e contar (“tell”), que, no dizer de
Roskos e Christie (2007b: 96), indicam 0 modo como ela pondera sobre os processos
linguisticos.

Quanto & qualidade da linguagem usada pela crianca, Pellegrini e Holmes (2006:
39) lembram que entre criangas a producao verbal é mais elaborada do que em grupos
constituidos por criangas e adultos. Avangam os autores que, quando as criancas falam
com os seus pares, elas utilizam uma linguagem mais explicita (definigao, por exemplo,
dos pronomes) e mais de indole narrativa (com o emprego de conjungdes temporais e
causais) porque, para estes estudiosos, essas produgdes orais exigem mais do ponto de
vista cognitivo e social.
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A origem socioeconémica das criangas é com frequéncia tida como um dos
preditores mais fortes da diferenca de desempenhos na escola (ver Bellin & Singer
2006: 102-103).

De facto, quando a crianca vive em ambientes familiares ricos em interacgdes
verbais — que ndo precisam de ser necessariamente de meios socioecondémicos
elevados —, é natural que atinja niveis de vocabuldrio superiores e que produza
estruturas frésicas mais complexas do que se essa situagio nao se verificar. Por outro
lado, ler com a crianca todos os dias também promove a aquisi¢do da linguagem e
joga favoravelmente no que respeita ao desenvolvimento da literacia e ao seu ulterior
sucesso escolar (ver Bellin & Singer (2006: 103) e também Raikes, Pan, Luze, Tamis-
LeMonda, Brooks-Gunn, Constantine, Tarullo, Abigail Raikes & Rodriguez (2006)
e, para uma leitura mais aprofundada a este propdsito, Sénéchal, LeFevre, Hudson &
Lawson (1996); Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley (1998), assim como Sénéchal &
LeFevre 2002).

A prética da leitura indirecta (ver, entre outros: Girolami-Boulinier & Cohen
Rak 1985: 11, nota 1% e M. da G. Pinto 2005: 364), desde que possivel, por um dos
progenitores, por um irmao mais velho ou por um educador/professor contribui com
certeza para que a crianca se familiarize com o mundo da escrita e enriqueca a sua
linguagem oral. Nesta forma indirecta de praticar a leitura, sempre apoiada em grupos
de sentido, a crianga passa a ter a oportunidade de contactar e vir mesmo a ser porta-
voz de um [éxico e de estruturas sintdcticas com que dificilmente depara nas suas
conversas do dia-a-dia. Um contacto desta ordem com a linguagem s6 pode beneficiar
a sua competéncia linguistica, que ela accionard, como é 6bvio, de acordo com as suas
possibilidades (ver também Sénéchal et al. 1996).

Optei por conceder um espago particular & leitura indirecta porque o tipo de
prética de leitura também pode afectar positiva ou negativamente os interesses da
crianga e a literacia emergente, dependendo do grau de prazer que se gera na situagio
de leitura e do caracter efectivo ou ndo que emana da interacgdo entre o adulto e a
crianca nesse acto de ler conjunto (ver Bus, van [Jzendoorn & Pellegrini (1995: 17-18)
e, relativamente & variabilidade na leitura de livros de histdrias, Sulzby & Teale 1996:
736-737).

Que se passa entdo com as criangas que, por razdes de todos conhecidas, passam
horas diante da televisdo sem terem oportunidade de interagir verbalmente com
familiares ou amigos acerca do material que estdo a ver?

Sénéchal et al. (1996 : 520), apoiando-se em estudos realizados, avangam que
os livros para criangas contém mais palavras raras (50%) do que, entre outros, os
programas da televisdo em prime-time com as inevitaveis implicagoes, designadamente

8 As autoras definem a leitura indirecta como “Lecture d’un groupe de mots proposé par I’enseignant
et répété par un éleve au hasard” (Girolami-Boulinier & Cohen Rak 1985: 11, nota 1).
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no seu vocabulario (ver, sobre a relacio entre a exposicio da crianga a televisdo e o
ritmo de desenvolvimento da linguagem, entre outros, Christakis, Gilkerson, Richards,
Zimmerman, Garrison, Xu, Gray & Yapanel 2009). Em contrapartida, sempre que
os programas transmitidos sdo educativos — do tipo da Rua Sésamo —, é possivel
que se encontrem beneficios sobretudo se se encontrar, ao lado da crianga, um dos
progenitores que sirva de mediador na experiéncia visual/verbal em causa (ver Bellin
& Singer (2006: 105) e Weber 2006: 180).

A panoramica até aqui tragada em torno da literacia emergente faz-nos olhar
criticamente as posi¢des que defendem essencialmente a decifracdo, sob varios
aspectos, como base para uma aquisi¢io com sucesso da leitura e da escrita e colocar a
énfase devida em programas pedagdgicos combinados.

Trabalhar a linguagem do modo como foi exposto, jogando com actividades
representacionais que contribuem indubitavelmente para o seu desenvolvimento,
podera fazer-nos encarar a entrada na escrita como um prolongamento do que se
investiu no oral.

Significa isto que um bom investimento no oral permitird que a escrita passe a ser
vivida como um seu prolongamento natural, uma vez que muito do material verbal
usado ao servigo da interaccdo verbal entre a crianga e o adulto mais nao é do que
material escrito.

Provavelmente, pensard mais nestes termos quem argumente ou advogue que as
habilidades relativas ao oral e a escrita se encontram interligadas e se desenvolvem em
simultaneo, podendo assim ser vistas como se se tratasse de um dnico constructo (ver
Sénéchal et al. (1998: 99) e, para uma leitura que sugere possiveis raizes ontoldgicas
diferentes da escrita e da leitura, Neuman & Roskos 1992: 204).

A abordagem acabada de apresentar no tocante ao oral e a escrita poders,
porventura, explicar a razdo pela qual criancas dos primeiros anos de escolaridade nos
ddo narrativas quase idénticas, se ndo mesmo idénticas, nas modalidades oral e escrita
na altura em que se lhes solicita que contem uma histéria que toma como suporte
uma sequéncia de imagens (ver M. da G. Pinto 1994). Este comportamento faz-nos
questionar se estas criangas nao estardo a usar na versao oral a competéncia narrativa
que adquiriram quando se lhes contou ou leu histérias que mais ndo eram do que
transmissdes orais de textos escritos.

A titulo ilustrativo, reproduzo quatro producdes (2 orais e 2 escritas), de entre
120 producdes orais e escritas por mim recolhidas, de duas criangas do 2.° ano de
escolaridade. A escolha de criangas do 2.° ano de escolaridade e ndo do 1.° encontra
justificagdo no facto de se pretender que a fase da escrita como mecanismo, como
habilidade motora, tenha sido ja ultrapassada e se encontre exclusivamente em
exercicio a escrita enquanto composigao. Esta observagdo também se revela pertinente
se se tiver em consideragdo o esfor¢o exigido & memdria quando esta necessita de
atender em simultineo a essas duas vertentes da escrita.

Maria da Graca L. Castro Pinto: Da escrita ou de um longo caminho para um possivel final bem sucedido
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N."1-2010 - 103 - 132.



123

Primeiro exemplo:

Produgao oral

“Era uma vez uma menina que foi lanchar a um restaurante e depois choveu e a
menina teve de ir para casa a correr.”

Produgao escrita

“Era uma vez uma menina que foi lanchar a um restaurante e depois choveu e a
menina teve de ir a correr para casa.”

Segundo exemplo:

Produgao oral

“E uma menina que estd sentada a tomar o sumo e comegou a chover e ela vai
embora”

Produgio escrita

“E uma menina que estava a tomar o somo e comegou a chover e ela foi embora.”

Na minha opinido, as produgdes transcritas justificam que, regressando de alguma
forma 4 ideia acima apresentada, se coloque a seguinte pergunta:

Nao se observara nas produgdes em que a versao oral é (quase) semelhante a versao
escrita uma interferéncia da escrita no oral e, na versio escrita propriamente dita, a
concretizagiao do que também através da escrita passou as habilidades narrativas da
crianga?

Se, como foi apontado, as habilidades narrativas também se desenvolvem com
a pratica do jogo sociodramadtico e, como tal, com o exercicio de um jogo social,
nessa altura compreende-se que sejam também colocadas questdes como as que
seguidamente se formulam.

Que tipo de escrita-composi¢do revestirda um grau mais elevado de qualidade no
que respeita ao processo da escrita?

Uma produgéo textual que tire partido de um dominio das vozes da narrativa, com
a improvisagdo e a imaginagao que requerem, e da consequente familiaridade com a
intertextualidade, apesar de apresentar desvios de ordem gramatical?

Ou uma produgio em que seja sobretudo evidente uma obediéncia cega as regras
da gramdtica e a uma nocdo estereotipada de texto (ver Franchi 2006: 27), mas
que ndo evidencie o dominio esperado no que concerne a composi¢do, em que tém
obrigatoriamente de emergir os efeitos da improvisacdo, da imaginagio, da fantasia,
da descontextualizagdo com as consequentes implicagoes de ordem metalinguistica e
das relagdes sociais que existem entre os proprios e os outros?

Os primeiros paragrafos, que passarei a partilhar com base em Franchi (2006:
12-13), de dois textos produzidos por dois alunos ajudardo a entender as questdes
colocadas e a concluir com Franchi (2006: 27) que o aluno do primeiro texto “exibe um
controle de sua lingua e de sua gramatica muito superior ao da aluninha da redagio
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(2) [que] [...] [t]alvez tenha sido levada a fazer uma hipédtese estereotipada do que seja
um «texto» e se conteve nos clichés e na série de oragdezinhas justapostas”.

Primeiro paragrafo do texto 1 (Franchi 2006: 12):

“Era uma vez um passarinho que vivia em uma 4rvore na frente da casa de Jodo.
E o Jodo temtava pegalo todos os dias mas nao comsiguia. Até que um dia ele temtou
muito, mas muito, que ele acabou catando o passarinho.”

Primeiro paragrafo do texto 2 (Franchi 2006: 13):

“La na fazenda do meu avé tem cavalos, galinha, pato, vaca, boi e porcos. Quando
eu vou l4, eu ando de cavalo e tomo leite de vaca.”

Para Franchi (2006: 13-14), o aluno do primeiro texto, que foi avaliado de forma
negativa por, entre outras coisas, nao conhecer a gramadtica da sua lingua, estrutura
melhor o texto, ultrapassando as frases feitas da autora do texto 2, que nao apresenta
um dominio semelhante em termos de composicido (ver também Franchi 2006: 26-
27).

As criancas habituadas a ambientes em que o material escrito constitua uma
parte integrante destes estardo por certo mais preparadas para praticar, ao longo da
sua existéncia, uma escrita que as faga tirar o maior partido das suas capacidades
metacognitivas, jogando com permanentes revisdes que contribuam para aprimorar,
por um lado, a formulagdo escrita com o intuito de ir ao encontro dos objectivos que
se propdem transmitir e, por outro lado, para tornar mais preciso o pensamento que
se terd de ir adaptando através da escrita da maneira mais ajustada as finalidades que
se impuseram (ver, a este propésito, o “knowledge-transforming model” de Bereiter,
Burtis & Scardamalia (1988: 263-265) e a forma como estes autores véem a composigao
como um exercicio de resolucio de problemas).

Se o percurso de vida das criancas, dos jovens e dos adultos de variadas idades
for um permanente didlogo vivo com a linguagem nas suas diversas manifestacdes e
modalidades, estaremos seguramente perante individuos que, porque léem e escrevem
os mais diversificados géneros textuais, podem apresentar produgdes escritas com a
diversidade de ideias e a complexidade gramatical que foram destacadas no inicio
deste texto.

3 — Nota final

Neste longo caminho pela escrita, muito ficou por dizer, muito ficou subentendido
e o pouco que foi transmitido que tenha, pelo menos, conseguido abrir algumas pistas
a quem trabalha com esta habilidade. Chegar a uma idade adulta com uma producio
escrita rica em vocabuldrio e consequentemente em densidade de ideias, bem como
caracterizada por uma estruturagio gramatical/sintctica que ultrapasse a mera
justaposi¢ao de oragdes, buscando outras modalidades mais complexas de traduzir a
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ligacdo entre acontecimentos (ver, entre outros, Girolami-Boulinier 1993a: 100-103),
s6 poderd acontecer se o didlogo com o material verbal se revestir da intimidade que
este texto tenta preconizar. A escrita, enquanto composigao, vive de muitas varidveis
que se encontram em varias outras actividades que os seres humanos exercem e, por
consequéncia, a sua prdtica nao pode e ndo deve circunscrever-se a uma actuagao
hermética, despojada de tantas outras relagdes com o mundo que s contribuirao para
a castrar.

Quando se invoca, por exemplo, a entrada no mundo da escrita, deve ter-se em
conta que esse mundo s4 pode existir inserido no mundo em geral. A ser assim, o
agente da escrita também deve ser visto como um todo capaz de saber extrair de
diferentes fontes o que lhe vird a conferir autonomia sempre que faz uso da escrita,
autonomia provinda de um empenhamento muito préprio que tera de ir adquirindo
com a finalidade de concretizar as suas ideias sem auxilios externos.

Do mesmo modo que nao se devem fazer construgoes sem alicerces, nem se comegam
as casas pelos telhados, também nao se deverd esperar que a escrita-composigao — que
se serve da mecdnica da escrita mas que nao se lhe restringe — surja, a certa altura da
vida, sem que muito se tenha feito ao longo da existéncia com o designio de a vir a
exercer de modo natural.

Foi minha intencdo transmitir nesta abordagem a escrita, que constitui finalmente
este texto, o quanto se tem de investir desde sempre nesta habilidade para que, a
imagem do que se verifica no Nun Study, também possamos um dia encontrar perto
de nds pessoas idosas que recorram a escrita com a espontaneidade com que as vemos
tirar partido de outras habilidades.
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A revista da Association Francaise des Enseignants de Frangais tem como
organizadores, no ndmero que agora se apresenta, Marie-Madeleine Bertucci e
Jacques David, ambos autores, também, de artigos nele publicados.

A obra estd dividida em duas partes principais: a primeira, intitulada Représenta-
tions, conceptions, descriptions de la langue, é composta por cinco reflexdes tedricas,
que interpelam as opg¢des do ensino da lingua materna na escola francesa de hoje; a
segunda, chamada Renouveler ['étude de la langue, contém quatro textos que sio
outras tantas propostas concretas no sentido de alterar o estado de coisas diagnosti-
cado. A revista apresenta ainda uma sintese e discussdo, espécie de ponto da situagio
da autoria de Jean-Louis Chiss, os resumos dos artigos, uma secgio de Actualités em
que é feita a analise critica de um manual recente de gramatica para o ensino primério
e 13 apresentacdes breves de livros, na seccdo Notes de lecture.

Os cinco artigos da primeira parte visam tentar explicar por que razio o francés que
a escola ensina e impde é uma variedade tdo normativa e pouco aberta a consideragio
da variagdo. Na verdade, a valorizagio da lingua escrita na escola ficou a dever-se a
uma tradicdo histdrica reforcada na época da Revolugio Francesa, que acentuou a
ideia do francés como lingua do rigor, da precisao, da elegdncia, como lingua nacional,
da liberdade e da igualdade. Marie-Madeleine Bertucci, em “Quelles descriptions dg
la langue parlée a ’écoleq” (pp. 59-70), advoga a tese segundo a qual, nos programas
de gramatica escolar, vale a pena atribuir um espaco as variedades orais faladas pelos

alunos. Uma das dificuldades da escola moderna nasceria justamente do fosso entre a
lingua da escola e as variedades populares orais que os alunos falam, distancia de que
decorrem insucessos varios. Encarar o ensino da lingua numa perspectiva variacionista
(Chiss, 1997) pode, segundo Bertucci, ajudar a minorar os problemas. A autora advoga
a necessidade de a escola se apoiar nas competéncias linguisticas dos alunos, mesmo
que elas parecam rudimentares. A escola deveria considerar sempre os contextos em
que as formas ndo estandardizadas sdo utilizéveis. Lamentando a incapacidade de a
“utensilagem gramatical escolar” ter em conta a lingua falada bem como a falta de
utensilios didacticos postos a disposicio dos professores, o artigo insiste nos contributos
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das fonética-fonologia (a dimensdo mais penalizadora do uso da lingua, do ponto de
vista social), da sintaxe e da morfologia, na perspectiva da construcio de pontes entre o
oral e o escrito. Propde que se parta do oral, da forma como os alunos falam, do francés
normal, quotidiano, familiar, da lingua de todos os dias, menos vigiada socialmente e
menos estigmatizante, apesar de ser mais instdvel e heterogénea, para abordar, a partir
dela, o escrito. Segundo a autora, “O objectivo é apoiar-se em descrigoes da lingua que
sejam proximas dos locutores para facilitar a aprendizagem do padronizado, que é o
objectivo visado.” (p. 66). De facto, o predominio da consideragdo da escrita nas aulas
de lingua materna produz um efeito de homogeneidade que mascara a existéncia de
duas organizagdes tipologicamente diferentes.

Um dos outros estudos apresentados na revista, j4 na segunda parte, o de Daniele
Manesse, “Pour un enseignement de la grammaire minimal et suffisant” (pp. 103-
112), reforca algumas das linhas de forga do texto anteriormente referido, por exemplo
a ideia de que a aquisi¢gdo da norma escrita exerce, sobre os alunos, uma enorme
pressdo, mas questionando, de forma polémica e corajosa, as certezas daqueles que
pensam que programas e abordagens inspirados na Linguistica ou na sociolinguistica
permitiriam melhores aquisi¢oes gramaticais. No entendor da investigadora, o facto
de os universitdrios terem criticado a gramatica tradicional fez com que a gramadtica
escolar se tivesse tornado muito mais exigente e complexa e perdesse de vista os seus
objectivos bdsicos. A proposta da autora é justamente limitar o ensino da gramdtica ao
estritamente Util na escola obrigatdria, antes de a tornar objecto de especulagio e de
reflexdo com os alunos mais adiantados e mais velhos, jd providos de uma bagagem
gramatical indispensavel (cf. p. 104). O ensino da gramadtica deveria ser eficaz pois, ao
nao ser eficaz para ajudar os menos favorecidos linguisticamente, estd a ser socialmente
injusto.

O dominio da escrita, condigdo para a aprendizagem e a continuacio dos estudos,
depende de um certo ntimero de conhecimentos gramaticais, repartidos de modo
desigual: confirma-se permanentemente que os alunos dos grupos populares sio
deficitdrios em matéria de norma linguistica escrita. “Os alunos mais desfavorecidos
sd0 os que dominam menos os “utensilios da lingua”, pontuagdo, morfologia nominal
e verbal (conjugacdes), ortografia gramatical.” (p. 105)

Em didlogo com o texto de Marie-Madeleine Bertucci, Dani¢le Manesse afirma
que, segundo as ideias de alguma sociolinguistica, a renovagio da diddctica da
gramética baseada na observagao das “variantes” poderia permitir “dominar” a lingua:
a didéctica da lingua basear-se-ia nas descri¢oes que fossem préximas daquilo que os
locutores usam, como forma de facilitar o dominio da lingua padrao, que é o seu
objectivo tltimo. Embora considere esta proposta generosa, a autora cré que ela “tem
poucas hipdteses de permitir aos alunos que estido afastados dela de se apropriarem
da norma 1til.” (p. 106). Nessa proposta que Daniéle Manesse rejeita, pedir-se-ia aos
alunos que descrevessem um corpus em construgao, para se apropriarem, com mais
facilidade e eficicia, das normas da lingua padrao de que o professor é depositario. A
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partir de formas sobretudo orais, trabalhariam como linguistas, fazendo um percurso
da variagdo oral até ao sistema conservado por escrito. Mas partir das produgdes
linguisticas dos alunos ndo conduz facilmente & norma padrdo. Estudar a variagio
é lidar com dados nao sistematicos e fortuitos. A autora sublinha, a nosso ver com
lucidez, a diferenga entre o trabalho do linguista e o do professor: “O linguista na
liberdade da sua investigagao nao é o professor em frente a turma, nos limites do seu
hordrio. [...] O linguista tem tempo, tem direito as hesita¢des, ao resultado provisério.
O professor tem a obrigagao de apresentar resultados.” (p. 107). Num texto célebre em
que equacionava as relagdes entre a Linguistica e o ensino de lingua, Bronckart (1985)
alertava, ha anos, para a ilusdo que consistia em acreditar que a Linguistica poderia
resolver os problemas pedagdgicos (programas, modelo gramatical, exercicios) o que
significava sobrestimar as possibilidades da Linguistica e subestimar a complexidade
do trabalho pedagdgico.

Segundo Daniele Manesse, ndo vale a pena adiar o momento em que o aluno vai
ter que aprender a forma prépria da lingua padrdo. E acrescenta: “A consciéncia da
multiplicidade das variantes e a capacidade para as descrever é capital, mas [...] estd do
lado dos conhecimentos do professor.” (p. 108); permite-lhe organizar-se em funcao
dos alunos que tem. E sdo os alunos com que trabalha que lhe devem fazer ter uma
concepgio modesta da gramatica na escola obrigatdria, que deveria apenas centrar-se
em: (1) ortografia morfossintactica: classes de palavras e algumas funcdes sintécticas,
regras de concorddncia (o texto refere-se ao ensino do francés), formas verbais; (2)
actividades de produgao escrita: encadear e organizar as frases, conhecer os tempos
e os conectores; (3) tudo o que sirva a aprendizagem das linguas estrangeiras: uma
metalinguagem minima (classes de palavras, os nomes dos tempos verbais). Enquanto
os alunos nao dominarem estes saberes, qualquer abordagem que exija maior distancia
critica e secundarizagao serd ineficaz.

Destacamos ainda, pela importancia que encerram para completarem a reflexdo

de que acima demos conta, os artigos seguintes: “[Langue(s) / systémes / didactiques)
diversité, identitéd” (pp. 11-19), de Didier de Robillard, “[Le couple oral/écrit dans unq
ociolinguistique a visée didactiqug” (pp. 21-27), de Frangoise Gadet e Emmanuelle
Guérin que, justamente, procuram articular consideragoes de tipo sociolinguistico

com preocupacoes didacticas e “[La langue sans classes de la grammaire scolaird”, de

Marie-Anne Paveau (pp. 29- 40), que chama a atencdo para a necessidade de, embora
ensinando, na escola, o francés padrao, se ter em conta também a variagdo linguistica.
Este niimero da revista Le Frangais aujourd’hui, de grande interesse para os docentes
de lingua materna, estd acessivel na internet, para assinantes, no enderego seguinte:
http://www.armand-colin.com/revues num info.php? idr=16& idnum= 306634

Recebido em Abril de 2010; aceite em Maio de 2010.
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Publicada em Margo de 2010, pelas Edigoes Pedago, a obra que aqui me proponho
apresentar € da autoria de trés investigadores bem conhecidos no mundo da Educagio,
em geral, e da Formacdo de Professores, em particular: Jodo Formosinho, Joaquim
Machado e Jilia Oliveira-Formosinho. O primeiro é professor catedritico da Univer-
sidade do Minho e actual presidente do Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagao
Continua; o segundo, professor do 2° ciclo do Ensino Bdsico e colaborador da Uni-
versidade do Minho e da Universidade Catdlica Portuguesa em cursos de mestrado e
doutoramento; a terceira, professora associada da Universidade do Minho, vice-presi-
dente da Associagdo Crianga e membro da direcgdo da ECERA (Associagiao Europeia
de Investigacdo em Educagio de Infancia). Todos eles, autores de intimeras publicagdes
sobre a formagdo de professores e a aprendizagem, entre outras tematicas afins.

Esta publicacio que tem por objectivo “trazer para a reflexdo e o debate a condigao
do professor, sublinhando o desenvolvimento profissional enquanto pratica social e a
importinciadaaprendizagem interpares paraa transformagao das praticas profissionais,
assumindo a investigagio-acgio um papel valioso na construgdo de conhecimento
prético relevante” (como se pode ler na contracapa) encontra-se organizada em cinco
capitulos, antecedidos de uma Apresentacio de 3 pdginas e seguidos de 3 quadros (pp.
119 a 126), cujo caracter sintetizador sublinho: Quadro I — Perspectivas de avaliagdo
dos professores; Quadro II — Avaliacdo de desempenho versus avaliacio de mérito;
Quadro 11l — Algumas pistas de solucdo.

Os cinco capitulos referidos sdo:

- Capitulo I - Docéncia, interaccio pessoal e desenvolvimento humano (da autoria
dos trés autores citados);

- Capituloll-Amobilidade docente compulsivacomo obstdculo aodesenvolvimento
profissional das educadoras de infancia (de Jilia Oliveira-Formosinho);

- Capitulo III — Contextos burocrdticos e aprendizagem profissional (de Jodo
Formosinho e Joaquim Machado);
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- Capitulo IV — Os professores e a diferenciacdo docente — Da especializacdo de
funcées a avaliagdo de desempenho (de Jodo Formosinho e Joaquim Machado);

- Capitulo V — Desempenho, mérito e desenvolvimento — Para uma avaliagio
mais profissional dos professores (de Jodo Formosinho e Joaquim Machado).

No final de cada capitulo, é apresentada a bibliografia (actual e pertinente)
referenciada. Os trés primeiros capitulos estio organizados de idéntico modo
(Introdugao, pontos de desenvolvimento e umas breves conclusdes), faltando, a meu
ver, aos dois Gltimos e a obra, em geral, uma conclusdo que reforgasse os principais
enfoques das probleméticas abordadas e/ou a opinido dos seus autores.

Sublinhando, no Capitulo I, a importancia das profissdes de desenvolvimento
humano (como é o caso da dos professores), para as quais defendem uma perspectiva
construtivista e reflexiva de aprendizagem profissional, na senda de David Schon
(1992), os autores associam, com toda a pertinéncia, a necessidade de uma forte
articulagio entre investigagio-reflexdo-ac¢io e defendem que o conhecimento
cientifico relevante para a formacio de profissionais do desenvolvimento humano
deve dialogar com outras formas de conhecimento (Sousa Santos, 1989), ancorando-
se, inclusivamente, no conhecimento do quotidiano e da experiéncia do terreno.

No Capitulo II, a autora poe em relevo os efeitos (negativos) da mobilidade
docente compulsiva de educadoras de infancia, sublinhando o cansaco, a desmotivagao
e o desespero que uma mobilidade nao desejada acarreta. Enfatizando a importancia
do ambiente da escola (Zabalza, 1991) para a construgdo de um modelo didactico
que envolva a comunidade em que a escola se insere, sustenta-se que a mobilidade
forcada impede a interacgdo continuada com os encarregados de educacio/ pais e a
comunidade, afecta a continuidade da acgdo educativa, o préprio didlogo com os pares
da escola bdsica mais proxima e conduz ao isolamento profissional, o que acaba por ter
repercussdes indesejdveis na sala de aula. Registe-se que a modalidade de concurso
para recrutamento de professores actualmente em vigor (que néo foi referida) serd
um meio possivel para atenuar estes problemas.

No Capitulo III, os autores orientam as suas reflexdes, de modo particular, para
os professores e a sua relagdo com a escola, assumindo esta como “instituigio da
modernidade, organizada segundo padroes técnico-burocriticos comuns as grandes
organizagoes sociais (...), que existe para 1d da acgao dos professores.” (p. 51). A escola
é, assim, apresentada como organizacdo burocrdtica (na linha de Weber, 1984) e
“produtora” (Planchard, 1979), conduzindo, muitas vezes e exactamente por isso, 0s
professores para a ndo-acgdo. Criticando a existéncia de uma escola “centralizada”
(em que tudo é definido, previamente, pelo Governo, sem atentar as especificidades
proprias de cada realidade, e onde se faz a defesa veemente da uniformidade — de
normas, de espacos, de tempos, de meios, de curricula, de professores e de alunos...), os
autores repudiam “a inovagdo por decreto, cujo modelo se baseia na filosofia de que no
topo se inova e na base apenas se executa” (p. 60), bem como a apropriagao burocritica
do curriculo (pp. 62-64), concebido “como um projecto formulado, de forma abstracta,
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para alunos, professores e contextos médios” (Pacheco, 1996: 249), na certeza de que
“manter a igualdade de tratamentos uniformes para ptiblicos diversos — mais nao
tem feito que acentuar perigosa e injustamente as mais graves assimetrias sociais.”
(Rolddo, 1999: 50).

Se a escola concebida burocraticamente acaba por levar o professor (conformado)
a perspectivar o principio da uniformidade como a “salvaguarda de uma igualdade
de tratamento impeditivo de qualquer favoritismo ou tratamento privilegiado a
certos professores” (p.72), o certo é que, nela, o professor inovador nao é tido em boa
conta, o que, manifestamente, conduz o exercicio da docéncia “a resignacdo, a inércia,
a complacéncia relativamente a todas as normas, ao consenso forgado, a submissio,
abrindo caminho ao queixume, ao ressentimento, & inveja.” (p. 74)

Cientes da urgéncia de olharmos a escola para além do “modo burocratico” que a
caracteriza, os autores lancam o apelo de a formagdo de professores dever associar-se
a processos de mudanga nos contextos de trabalho e sustentam que “a mudanga de
que carecem a escola e a pedagogia é mais paradigmatica que programadtica” (p. 74),
necessitando, por consequéncia, de l6gicas de acgao distintas da légica burocratica.

No Capitulo IV, partindo da premissa mediante a qual a escola de hoje (pela
universalizagdo do ensino e o alargamento da escolaridade obrigatdria) se tornou
mais complexa, os autores sublinham o caricter exigentemente multifacetado que
caracteriza a actividade docente, nos nossos dias.

Revisitando diferentes concepgdes de docéncia (a missionaria, a militante, a laboral,
a funcionarista e a profissional), os autores referem a faléncia do discurso normativo
do superprofessor e sublinham a emergéncia da necessidade de especializacao, para
que a escola de massas cumpra as suas diferentes fungoes, sem transformar em
responsabilidade de cada professor os encargos institucionais que tem.

Da diferenciacdo da funcio docente §, assim, questao este capitulo, sem, contudo,
se esquecer a importancia do trabalho colaborativo na escola de massas que é a nossa.
Decorrente, muitas vezes, de exigéncias normativas, a diferenciagao da fungao docente
é trabalhada também a luz da verticaliza¢do da carreira docente, debrucando-se os
autores sobre, entre outros aspectos, a fabricacio burocrética dos professores titulares,
tendo em vista a avaliagao do desempenho de outros docentes.

De “desempenho, mérito e desenvolvimento” dos professores trata o tltimo
capitulo desta obra, nele se fazendo um importante historial sobre a avaliagio docente
de 1989 a 2009. Langando desafios incontornaveis para o entendimento e a prética
desta questdo, distinguindo a avaliagdao para controlo do cumprimento dos deveres
profissionais (mais baseada em aspectos administrativos) da avaliagio de factores
profissionais conducentes ao progresso, este capitulo traz para o debate, de modo
inequivoco, o desenvolvimento profissional do professor.

Em suma, da escola que temos (e, logo, da que queremos vir a ter), dos
professores que somos (e, logo, que queremos/podemos querer ser) nos fala esta
obra. Problematizadora, nas questdes que levanta e no modo como as aborda, de
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uma realidade que diz respeito ao desenvolvimento humano e social, na busca de
actores mais informados, mais conscientes, com capacidade de intervencdo critica
fundamentada, esta publicagdo vem ocupar um lugar de destaque na compreensio/
discussdo de temas tdo importantes como 0s que invoca no seu titulo: Formagio,
Desempenho e Avaliacao de Professores. As cadeiras vazias que ilustram a capa (de
Marcia Pires) desta 1° edigao serdo, certamente, a metdfora do convite a que esta
discussio tenha lugar.

Dando-nos destas matérias uma visdo reflexiva, ancorada na realidade, com
enfoques multidisciplinares de referéncia, estou certa que a relevincia deste estudo
ajudard o leitor a repensar a condigdo docente, nos nossos dias, e a compreendé-la
melhor.

Recebido em Abril de 2010; aceite em Maio de 2010.
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