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Resumo

Posicionando-se no ponto de confluéncia da Didactologia das Linguas-Culturas, da Didatica do Espanhol e
da Supervisdo Pedagdgico-didatica correspondente, o presente Relatorio de Estagio, que emerge no ambito
do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario e de Espanhol nos
Ensinos Bésico e Secundario da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Sociais do Centro Regional de Braga da
Universidade Catolica Portuguesa, tem por propoésito essencial — enquanto texto de indole dissertativa —
proceder & reportacao do estudo e da investigacdo respetiva sobre a abordagem educacional de caracter
didactologico da problematica da (inter-)relagdo das componentes lingua e cultura na disciplina de Espanhol
Lingua-Cultura Estrangeira, no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués. Tendo em consideragdo os
referenciais cientificos da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas, o estudo constata que o principio
didactologico de consubstancialidade da lingua e da cultura ndo é objeto de consideragdo nos registos
didactograficos de suporte das praticas de ensino-aprendizagem do Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no
contexto escolar portugués. Em resultado dessa constatagdo, o estudo, cuja execugdo tem por referéncia o
quadro da pratica de ensino supervisionada da componente disciplinar de Espanhol do Estdgio da autora do
presente documento dissertativo, pratica de ensino essa que se verificou no ano escolar de 2013/2014,
assenta, em termos de prioridade educacional, uma abordagem didactoloégica da problematica
correspondente. A investigacdo objeto de reportagdo no presente Relatorio de Estagio apresenta um projeto
de concecdo, construgdo e produgdo prototipicas de registos didactograficos de suporte de ensino-
aprendizagem suscetiveis de proporcionar e evidenciar a relevancia tanto declarativa como procedural do
principio didactolégico de consubstancialidade das componentes do objeto lingua-cultura na disciplina de
Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués. Os resultados
globais do estudo em geral e da investigacdo respetiva em particular permitem avangar que a adogdo dos
referenciais didactologicos de consubstancialidade da lingua e da cultura podem ser considerados em termos
essenciais ¢ operatorios no plano didactografico do Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no quadro da
disciplina escolar correspondente no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo.

Palavras-chave:
Didactologia das Linguas-Culturas, Didatica do Espanhol, Espanhol Lingua Estrangeira, cultura, lingua-cultura

Abstract

The present Training Report is positioned at the point of confluence of Didactology of Languages-Cultures,
of the Spanish Teaching and the corresponding Pedagogical-didactic supervision, which emerges under the
Master in Teaching of Portuguese at the 3rd cycle of Basic Education and at the Secondary Education, and
Spanish at the Basic and Secondary Education of the Faculty of Philosophy and Social Sciences of the
Regional Centre of Braga of the Portuguese Catholic University. Its essential purpose, while an essay, is to
report the study and respective research of the educational approach under a didactological point of view of
the problem of (inter)relationship of language and culture components in the discipline of Spanish Foreign
Language-Culture at the Portuguese 3rd Cycle of Basic Education. Taking into account the scientific
referential systems on and by Languages-Cultures, this study finds that the didactological consubstantiality of
the language and culture is not considered within the didactographic records that support the teaching-
learning practices of Spanish Foreign Language-Culture in the Portuguese school context. As a result of this
finding, this study, whose implementation has by framework the supervised teaching practice of Spanish as
the disciplinary component of the training of the author of the present document, a teaching practice that took
place in the school year 2013/2014, is based in terms of educational priority, a didactolgical approach of the
corresponding problematic. The research whose results are described in this Training Report presents a
project of conception, construction and production that is prototypical of dictatographical records supporting
teaching-learning, which are capable to supply and show the relevance as much declarative as procedural of
the didactological consubstantiality principle of the components of the object language-culture in the
discipline Spanish Foreign Language-Culture under the Portuguese 3rd Cycle of Basic Education. The
overall results of this study, in general, and the respective research results, in particular, allow to conclude
that the adoption of the didactological referential system of consubstantiality of the language and culture can
be considered in essential and operative terms in the didactographical plan of Spanish Language-Culture
Foreign within the corresponding school discipline at the contemporary Portuguese 3rd Cycle of Basic
Education.

Keywords:
Didactology of Language-Culture, Didactics of Spanish, Spanhish Foreign Language, culture, language-culture
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NOTA PRELIMINAR

Do Relatorio de Estagio no Ambito do Mestrado em Ensino do Espanhol!

A iniciagdo e a conclusdo do processo de produ¢ao do presente Relatério de Estagio
(doravante designado pelo acronimo RE) verificaram-se em dezembro de 2014 e setembro
de 2015, respetivamente, no ambito do Centro Regional de Braga (CRB) da Universidade
Catolica Portuguesa (UCP), situacdo essa que impde o esclarecimento seguinte: apesar de
se ter iniciado no ultimo més do ano civil 2014 em sede da Faculdade de Filosofia do CRB
da UCP, a entrega formal deste RE ocorreu no nono més do ano civil 2015 em sede da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Sociais (FFCS) do CRB da UCP, uma vez que a
instituicdo de facto, a partir de 1 de junho de 2015, desta ultima Faculdade determinou a
cessagdo da vigéncia formal da coexisténcia autobnoma da Faculdade de Filosofia de Braga

e da Faculdade de Ciéncias Sociais até entdo instituidas no CRB da UCP.?

Tendo em consideragdo as disposi¢des tanto do «Regulamento Geral dos Cursos de
Mestrado (2.° Ciclo — Bolonha)» da Faculdade de Filosofia do CRB da UCP? como do
«Regulamento da Pratica Pedagdgica Supervisionada e Relatério de Estagio do 2.° Ciclo
em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario e do Espanhol
nos Ensinos Basico e Secundario» da Faculdade acima referida* e pelo facto de esses
textos regulamentares se inscreverem no ambito normativo mais alargado do Sistema
Educativo portugués, mais especificamente no quadro geral do paradigma normativo dos
«Graus académicos e diplomas do ensino superior» — v. Decreto-Lei n.° 74/2006

(Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior [MCTES], 2006) — ¢ no quadro

A presente Nota preliminar tem por propoésito nuclear precisar em termos cientificos e institucionais o
conceito de Relatorio de Estdgio no ambito dos quadros normativos e regulamentares de caracter nacional
e institucional — neste ultimo caso, de modo quer especifico, quer particular — do Mestrado em Ensino no
qual se inscreve este documento de indole dissertativa.

V. http:/ffcs.braga-ucp.com/index.php/historia. Tendo em consideragdo o exposto no quadro da presente
Nota preliminar, ndo se procede a apresentacdo de informagdes subsidiarias referentes ao facto de
determinados documentos indicados neste texto relevarem dos periodos anterior ou posterior a data a
partir da qual se verificou a instituicdo de facto da FFCS do CRB da UCP, desde que a vigéncia dos
documentos ao referido periodo anterior ndo tenha sido objeto de cessagdo e, por conseguinte, as matérias
em concreto respetivas tenham transitado para o dispositivo normativo (lato sensu) da FFCS.

V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/RGMes.pdf.
V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio relatorio MEPE.pdf.


http://ffcs.braga-ucp.com/index.php/historia
http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio_MEPE.pdf
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especifico do «Regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educagio pré-
escolar ¢ nos ensinos basico e secundario» — v. Decreto-Lei n.° 43/2007 (MCTES, 2007) —,
importa referir que o RE se inscreve num curso que atribui o grau de mestre, sendo que este
ultimo «¢ conferido aos que demonstrem (...) [p]ossuir conhecimentos e capacidade de
compreensdo a um nivel que: (...) [sJustentando-se nos conhecimentos obtidos ao nivel do 1.°
ciclo, os desenvolva e aprofunde» e «[p]ermitam e constituam a base de desenvolvimentos e
ou aplicagdes originais, em muitos casos em contexto de investigacdo®» (MCTES, 2006:
2246), razao pela qual, mormente em termos regulamentares mais precisos, a Faculdade
acima referida determina e explicita que o RE «é um documento de natureza cientifical!
que atesta as competéncias teoricas, metodologicas, pedagdgicas e didaticas do estagiario,

exigidas para a docéncia (...) [neste caso] de Espanhol»’.

Acresce sublinhar que o referido diploma normativo nacional, que determina a
instauracdo do grau de mestre, impde que, no plano das competéncias a serem
evidenciadas para a obtencdo do grau académico em causa, os candidatos devem ndo
apenas «[s]aber aplicar os seus conhecimentos e a sua capacidade de compreensdo e de
resolugdo de problemas em situacdes novas e ndo familiares, em contextos alargados e
multidisciplinares, ainda que relacionados com a sua area de estudo», mas também
demonstrar «[c]apacidade para integrar conhecimentos, lidar com questdes complexas,
desenvolver solugdes ou emitir juizos em situagdes de informacao limitada ou incompleta,
incluindo reflexdes sobre as implicagdes e responsabilidades éticas e sociais que resultem

dessas solucdes e desses juizos ou os condicionem» (MCTES, 2006: 2246).

O conjunto dessas disposicOes gerais ¢ objeto de consideracao especifica nos textos
regulamentares adotados pela FFCS acima indicados, na medida em que as disposi¢des
correspondentes indicam expressamente que o RE «[tJem como objeto de estudo um tema
ou problema identificado pelo estagiario no contexto da lecionagdo realizada na sua turma
de Estagio» e, por conseguinte, deve «possibilit[ar] a intervenc¢do pedagogica e didatica
sobre o referido contexto, de modo a demonstrar o seu contributo para um melhor dominio

(ou solucdo) conceptual e pratico do referido tema ou probleman®.

Mais, pelo facto de o referido diploma normativo de ambito nacional referir que os

candidatos ao grau de mestre devem «[s]er capazes de comunicar as suas conclusdes, € 0s

5 Sublinhado nosso.

¢ Sublinhado nosso.

7 V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio relatorio MEPE.pdf (p. 5: 11, 1.).

8 V. hitp://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio MEPE.pdf (p. 5: 11, 1.).


http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio_MEPE.pdf
http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio_MEPE.pdf
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conhecimentos e raciocinios a elas subjacentes, quer a especialistas, quer a nao
especialistas, de uma forma clara e sem ambiguidades» (MCTS, 2006: 2246), o presente
RE ndo pode deixar de atender a determinagdo segundo a qual «[o] processo didatico de
transforma¢ao dos discursos sem orientacdo cientifica em discursos com orientacao
cientifica (...) ¢ um processo que assume um caracter ndo de tipo sequencial linear, mas
antes de indole sequencial recursiva» (Gongalves & Silva, 2012: 227). Por conseguinte,
esse processo deve permitir produzir «des énoncés ou des textes succincts, précis,
explicites, complexes, structurés, objectifs, mis a distance, non €émotionnels, non
ambigus...» (Beacco, Coste, van de Ven & Vollmer, 2010: 19), até porque a dimensao das
competéncias de comunicagdo da informagdo, do conhecimento ¢ do saber por parte dos
candidatos ao grau de mestre a especialistas ¢ objeto de consideracdo relevante nos textos

regulamentares da FFCS acima indicada.

Inscritas num documento, que tem por titulo «Grelha para a avaliacdo das Provas
Publicas de Mestrado em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Ensino
Secundaério e do Espanhol nos Ensinos Bésico e Secundario»’, da referida Faculdade, essas
disposi¢des implicam que, no ambito das referidas Provas Publicas, o candidato, considere
duas dimensdes estruturantes do processo correspondente: por um lado, mais
especificamente no plano da exposi¢do inicial, para que lhe seja possivel posicionar-se nao
apenas no nivel classificativo de Bom!?, para a qual deve evidenciar uma «apresentagio
inicial do Relatorio (...) manifestamente bem estruturada e esclarecida, com todos os
elementos adequados e relevantes face ao assunto do Relatorio», mas também, e de modo
preferencial, nos niveis classificativos de Muito Bom ou Excelente, o candidato deve
assegurar que essa apresentacdo manifeste marcas acrescidas e crescentes de indole
«inovadora e criativay; por outro lado, mais concretamente concretamente no plano da
discussdo no quadro da argui¢do académica, para que lhe seja possivel alcangar, pelo

menos, uma classificacdo correspondente ao nivel de Bom, para o qual deve demonstrar

® Embora o documento em causa ndo se encontre acessivel em linha, mormente até a data de conclusdo da
producdo escrita do presente RE, o mesmo pode ser objeto de consulta, em suporte papel, nos Servigos de
Secretaria da FFCS. Os extratos do documento aqui reproduzidos ndo se encontram referenciados em
termos bibliograficos (sticto sensu), uma vez que o texto correspondente assume a configuragdo de uma
peca documental fisicamente auténoma.

19 De acordo com as disposi¢des do Decreto-Lei n.° 42/2005, documento legal esse no qual se encontram
registados os «Principios reguladores de instrumentos para a criagdo do espago europeu de ensino
superior» (Ministério da Ciéncia, Inovagdo e Ensino Superior, 2005), o «Regulamento Geral dos Cursos
de Mestrado (2.° Ciclo — Bolonha» da FFCS do CRB da UCP determina que as classes qualitativas
designadas através das mengdes de Suficiente, Bom, Muito Bom e Excelente correspondem os intervalos
10-13, 14-15, 16-17 e 18-20, respetivamente, da escala numérica inteira de 0 a 20 valores — v.
http://ffcs.braga-ucp.com/ documentos/ regulamentos/RGMes.pdf (p. 14: Artigo 29.°, n.° 3).
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«capacidade argumentativa, respondendo com indubitdvel consisténcia, pertinéncia,
seguranc¢a e convic¢do a arguicao» e «sentido de responsabilidade e de consciéncia dos
valores implicados nas atividades cientificas e pedagodgicas realizadas», e até mesmo
almejar os niveis classificativos de Muito Bom ou Excelente, o candidato nao pode deixar
de demonstrar que essa manifestacdo de capacidade argumentativa deve evidenciar um
reforco sustentado das capacidades de «estruturar o discurso com evidéncias de autonomia
argumentativay e «desenvolver as respostas a arguicao de modo criativo, fundamentado e

com sistematica autonomia argumentativay, respetivamente.

Tendo em consideracdo as disposi¢des inscritas no referido diploma normativo de
ambito nacional, em particular a que determina que os candidatos ao grau de mestre devem
demonstrar «[c]lompeténcias que lhes permitam uma aprendizagem ao longo da vida, de
um modo fundamentalmente auto-orientado ou auténomo» (MCTS, 2006: 2246), o
presente RE observa de modo especifico essa disposi¢ao, porquanto convoca de modo nao
apenas associado, mas também conjugado os referenciais da Didactologia das Linguas-

Culturas'! e da Supervisdo Pedagdgico-didatica'? correspondente.

Pelo facto de o conjunto dos referenciais educacionais de cardcter normativo de
ambito tanto nacional como institucional, tanto especificos como particulares, anteriormente
inscritos no texto presente, este RE assume, nas suas dimensdes substantiva e formal, a
configuracdo de um estudo de indole dissertativa, porquanto a componente relativa a

pratica de ensino disciplinarmente marcada ¢ objeto de uma reportagdo quer narrativa,

' No quadro desta Nota preliminar, importa referir — de modo sucinto — que a Didactologia das Linguas-
Culturas ¢é a «discipline d’intervention prioritairement ciblée sur les acteurs de terrain, dont I’objectif est
d’ceuvrer a I’optimisation du processus de transmission des savoirs et des savoir-faire en maticre
d’éducation aux langues-cultures» (Galisson, 1999¢: 118); nas secgdes 2.1. ¢ 2.2. do Capitulo 2 do
presente RE, procede-se a uma abordagem concetual mais especifica e detalhada do dominio disciplinar
em causa.

Numa 6tica de ponto de partida de caracter embrionario, importa referir que no dominio da Educagdo, o
termo supervisdo corresponde no plano conceitual ao «[e]nsemble des opérations critiques d’observation,
d’analyse et d’interprétation, par lequel on vérifie la cohérence entre les pratiques et la politique
institutionnelles, et on décide des opérations a entreprendre (planification, organisation, contréle,
évaluation) pour maintenir et améliorer la réalité» (Legendre, 1988 [1993: 1207]); nessa perspetiva, a
«supervision est dite ‘pédagogique’ si elle comporte une dimension de formation», ou seja, «[lJorsqu’une
activité de supervision peut étre 1’occasion d’un apprentissage pour la personne supervisée, on peut la
qualifier d’activité pédagogique» (Bujold, 2002: 10). No dmbito de uma visao de ordem mais didactologica,
considera-se que ¢ «en menant de pair la formation a I’enseignement par la recherche et a la recherche par
I’enseignement», isto ¢, «en mélangeant les genres et les niveaux (pratique et théorique)» e «[en] faisant de
la formation a la discipline une formation a 1’enseignement et a la recherche» (Galisson, 1990: 28); tendo
em consideragdo que a supervisdo pedagogica nao pode abdicar da sua dimensdo didatica, no quadro deste
RE, verifica-se a inclusdo nessa unidade terminolégica do adjetivo didatico, assumindo entdo essa unidade
terminologica a designagdo de supervisdo pedagogico-didatica, sendo que a explicitagdo conceitual dessa
designacdo consta — de modo concentrado — na sec¢do que tem por titulo Introdug¢do e — de modo
descontinuado mas crescente — nos conjuntos capitulares restantes do presente RE.



Nota preliminar — Do Relatério de Estagio no ambito do Mestrado em Ensino do Espanhol 13

quer descritiva de indole cientifica, mormente no plano verbal escrito correspondente,
configuracdo essa que, por conseguinte, ndo pode deixar de ser circunstanciada e proceder
a indicagcdo das agdes desenvolvidas, sendo que o modo prioritariamente recursivo da
composi¢ao textual e discursiva respetiva salvaguarda, contudo, o acesso a sequencialidade

das agdes de investigacdo em causa.'?

Tendo em consideragdo os referenciais ndo apenas normativos, mas também
cientificos acima indicados, no presente RE consta a reportacdo de uma investigacao
didactoldgica que se inscreve no ambito de um Mestrado em Ensino de..., razao pela qual
essa investiga¢do nao pode abdicar de considerar que, no plano da Supervisao Pedagogico-

didatica correspondente,

[1]e but ultime que d[oit] poursuivre la supervision est celui d’aider I’enseignant a acquérir des
capacités et a développer des habiletés qui le mettent sur le chemin de 1’autoformation, de
I’autosupervision et d’accéder & une autonomie effective dans sa pratique pédagogique
(Bouchamma, 2004: 1),

perspetiva essa que configura a autoformagdo em exercicio do docente como uma prdtica de
ensino que atende a concegao de que «[1’] autosupervision a pour but d’améliorer sa pratique
éducative, mesurer 1’écart entre ce que je fais et ce que je devrais faire, identifier ses forces et
ses faiblesses, consolider ses acquis, combler ses lacunes, identifier ses besoinsy», sendo que
«[pJour étre efficace 1’autosupervision se limitera aux facteurs les plus importants et les plus
susceptibles d’influencer la qualité des apprentissages des ¢éléves et aux facteurs sur lesquels
I’enseignant a un bon pouvoir d’action», ou seja, «il s’agit d’'un modele qui vise I’atteinte de
I’autonomie de I’enseignant» e, por conseguinte, «[d]ans un tel processus, 1’enseignant doit
démontrer sa capacité a mettre au point des conditions d’apprentissage qui tiennent compte

des conclusions de la recherche en enseignement» (Bouchamma, 2004: 3).

A concecdo de autoformacgdo em exercicio do docente acima referida, pelo facto de
se inscrever de modo particular no espago e no tempo de uma disciplina escolar especifica,
ou seja, no caso aqui em apreco, a disciplina de Espanhol (como) Lingua Estrangeira
(termo este a seguir designado pelo acrénimo ELE), ndo pode abdicar, por um lado, de
assentar numa investigacao de caracter prioritariamente didactologico, designadamente por
esta ultima se ter verificado no quadro da prdtica de ensino supervisionada da autora do

presente RE, enquanto docente estagidaria, e, por outro lado, ndo poder abster-se de

13" A configuragio essencial, estrutural, funcional e teleologica do presente RE obedece ao modelo concetual
conjuntamente avangado pelo Doutor Jacques da Silva e pela Doutora Marléne da Silva e Silva no quadro do
Mestrado em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundério e do Espanhol nos Ensinos
Bésico e Secundario da Faculdade anteriormente identificada no &mbito do texto da presente Nota preliminar.
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recorrer a uma perspetiva de ordem subsidiaria de autosupervisdo pedagodgico-didatica de
indole autébnoma e, por conseguinte, (autor)reflexiva, embora o caracter reflexivo dessa
autosupervisao pedagogico-didatica procure emergir ndo como uma Vvisdo € um
posicionamento de natureza intuitiva, mas antes — isto ¢, de modo nao apenas preferencial,
mas também epistemologicamente incontorndvel — como uma investigagdo profissional
cientifica e tecnicamente fundamentada, mormente no quadro da disciplina escolar que, no
ambito do Sistema Educativo portugués contemporaneo, ¢ identificada pelo termo

Espanhol'*.

A adocgdo dos referenciais tanto normativos como cientificos acima indicados,
conduzem a perspetiva de que os atos profissionais da docéncia em geral e de ensino em
particular ndo podem deixar de atender de modo sistémico a concec¢do educacional

segundo a qual

[0] professor profissional’>! — como o médico ou o engenheiro nos seus campos especificos —
¢ aquele que ensina nio apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar € ser
especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal curricular
(isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua
natureza ou nivel (...) — pela incorporagdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento,
pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os procedimentos,
de modo que a alquimia da apropriagcdo ocorra no aprendente — processo mediado por um
solido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio técnico-didactico
rigoroso do professor, informado por uma continua postura meta-analitica, de questionamento
intelectual da sua acgdo, de interpretagdo permanente e realimentagdo continua (Roldao, 2007:
101-102),

ou seja,

[a]prende-se e exerce-se na pratica, mas numa pratica informada, alimentada por velho e novo
conhecimento formal, investigada e discutida com os pares e com os supervisores — ou,
desejavelmente, tudo isto numa pratica colectiva de mutua supervisdo e construgdo de saber
inter pares (Rolddo, 2005, citada por Rolddo, 2007: 102).

Face ao exposto, e por referéncia a prdtica de ensino supervisionada da autora do
presente RE, mormente na sua qualidade de docente estagidaria, a problemdtica da
investigacao deste estudo dissertativo inscreve-se e desenvolve-se ndo apenas no ponto de
confluéncia, mas também — e sobretudo — no plano extensivo e intensivo de conjugacao de
caracter estratégico, nas suas dimensdes essencial, estrutural, funcional e teleologica, dos

dominios disciplinares da Didactologia das Linguas-Culturas, da Didatica do Espanhol’® e

14 Na secgdo 2.2. do Capitulo 2 deste RE, procede-se a uma abordagem mais detalhada da problemética
concetual da disciplina escolar em causa e da designagdo institucional respetiva no dmbito do Sistema
Escolar portugués.

15 Sublinhado nosso.

16 No 4mbito do dispositivo universitario portugués, a Diddtica do Espanhol — e/ou Metodologia do Ensino
do Espanhol —, é uma area disciplinar que procura — grosso modo — proceder a descrigdo, a
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da Supervisio Pedagogica-didatica'’.

experimenta¢do e a orientacdo dos processos de ensino e aprendizagem do Espanhol (como) Lingua
Estrangeira, pese embora o facto de a sua delimitagdo dominial ainda ndo ser objeto de um entendimento
amplamente convergente, porquanto essa area disciplinar se posiciona, de acordo com as concegdes dos
investigadores respetivos entre dois polos: um que considera que «[l]a didactica del espaiiol (...) no puede
llevarse a cabo eficazmente sin existir con anterioridade una base teérica s6lida mediante la cual se pueda
proceder a su ensefianza y aprendizaje», sendo que «[e]sta base tedrica debe estar fundamentada en tres
importantes pilares que conforman las disciplinas implicadas en la actividad: la Filologia espafiola, la
Pedagogia y la Psicologia del aprendizaje» (Lineros Quintero, 2005: s.p.) e outro que entende que «la
didactica del espafiol (...) se ubica dentro de la didactica de lenguas» (Cano Ruiz, 2015: s.p.). Pela sua
complexidade e relevancia, a problematica conceitual referente a configuracao disciplinar da Diddtica do
Espanhol (como) Lingua Estrangeira é objeto de abordagem mais precisa na sec¢do 2.2. do Capitulo 2
deste RE.

No ambito da Educagdo em Portugal, mais concretamente a partir da década de 80 do século XX, o termo
Supervisdo Pedagdgica tem por areas de referéncia genéricas privilegiadas o ensino e a formagdo em
ensino das disciplinas escolares (Alarcao & Tavares, 1987 [2003]).






INTRODUCAO

Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma questio didactologica

Inscrito no quadro do processo de ensino-aprendizagem do Espanhol Lingua-
Cultura Estrangeira — termo este de ora em diante designado pelo acronimo ELCE —!® no
3.° Ciclo do Ensino Basico do Sistema Escolar contemporaneo em Portugal, o estudo
objeto de reportagio no presente RE tem por propdsito nuclear proceder tanto a
apresentacdo como a explicitacio de uma investigacdo de indole prioritariamente
didactologica sobre a problematica de ordem didatica'® da concecio de cultura®® no Ambito
da disciplina escolar correspondente, problematica central essa que, no plano educacional,
ndo pode ser dissociada da questdo relativa a configuragdo relacional das componentes

lingua e cultura nessa mesma disciplina escolar.

Embora tenha emergido no decurso da pratica de ensino supervisionada da autora
do presente RE, pratica de ensino essa inscrita no curso de Mestrado em Ensino do
Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Ensino Secundario e do Espanhol nos Ensinos
Basico e Secundario da entdo Faculdade de Filosofia do CRB da UCP e realizada, durante

o ano letivo de 2013/2014, numa turma do 9.° ano de escolaridade, no quadro da disciplina

8 No presente RE, constata-se a coexisténcia dos termos /ingua e lingua-cultura, uma vez que o recurso ao
termo didactologico lingua-cultura nio constitui ainda um registo amplamente adotado no quadro da
Didatica das Linguas(-Culturas), mormente no dmbito do Sistema Educativo portugués contemporaneo. O
termo /ingua-cultura — que verbaliza de modo expresso o principio didactologico de consubstancialidade
das componentes correspondentes (Galisson, 1986) — é objeto de abordagem especifica na secgdo 1.1. do
Capitulo 1 deste RE. Tendo em considerag@o essa situa¢do, no quadro deste RE, os acronimos ELE e
ELCE correspondem aos termos complexos Espanhol Lingua Estrangeira e Espanhol Lingua-Cultura
Estrangeira, respetivamente.

No seguimento da nota de rodapé 11 (v., supra, p. 12), a Didactologia das Linguas-Culturas emerge como
uma disciplina praxeologica genérica absoluta, enquanto a Didatica das Linguas-Culturas assume o
estatuto de disciplina praxeologica genérica relativa, porquanto «la planification, le contrdle et la
régulation de la situation pédagogique» € o objeto desta ultima disciplina (Legendre, 1988 [1993: 357]);
por conseguinte, a Didactologia das Linguas-Culturas e a Didatica das Linguas-Culturas inscrevem-se em
paradigmas epistemologicos distintos, ou seja, os paradigmas de caracter disciplinar autondémico e
heterondmico, respetivamente (Silva, 2003).

20 Tendo em consideragdo que o estudo, que informa o presente RE, considera de modo privilegiado as

abordagens didactologica e didatica da cultura, ndo se procede aqui a abordagem nem da evolugdo, nem
da caracterizag@o do termo e dos conceitos de cultura no quadro de outras disciplinas, embora este estudo
nao tenha dispensado a consulta a informagdes gerais pertencentes a esses outros dominios disciplinares
comummente entendidas como relevantes para se proceder ao enquadramento da emergéncia dos
conceitos didactolégico e didaticos do termo cultura (v. Silva e Silva, 2006: 17-35).
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de Espanhol?!

na Escola Basica 2/3 e Secundaria de Muralhas do Minho (Valenga), este
Glltimo estabelecimento de ensino enquanto Escola Cooperante®? da referida Faculdade, a
intervengdo pedagégica e diddtica®® apenas pdde verificar-se — por razdes de caracter
diverso — em momento posterior a realizagdo do Estdgio, situagdo essa que conduziu a
determinagdo de que a referida intervencao tenha ocorrido no plano didactogréafico, embora
o ~ . . g 24
numa O6tica de execugdo potencial e, por conseguinte, subsequente no plano didatico™ do

ELCE.

Pelo facto de a investigacao em causa se inscrever no quadro da prdtica de ensino
supervisionada da autora deste RE, e sem prejuizo da centracdo na abordagem
didactolégica, designadamente no seu modo operatério didactografico, o presente estudo
ndo pode abster-se de incluir, mesmo numa perspetiva mais subsidiaria do que nuclear,
uma abordagem prépria de (auto)supervisao pedagodgica de caricter reflexivo cientifica e
tecnicamente fundamentado, uma vez que a (auto)formacgdo sustentada — ha que insistir
nesta perspetiva — «[a]prende-se e exerce-se na pratica», desde que esta ultima seja
«informada, alimentada por velho e novo conhecimento formal, investigada e discutida
com 0s pares € com 0s supervisores» e, por conguinte, «desejavelmente, tudo isto numa
pratica colectiva de mutua supervisdo e constru¢ao de saber inter pares» (Roldao, 2005,

citada por Roldao, 2007: 102).

A adogao, extensiva e intensiva, dessa perspetiva de indole supervisiva da (auto)formagao

2l No ambito do presente RE, a disciplina escolar cuja matéria-objeto nuclear ¢ a lingua(-cultura) espanhola
no quadro do Sistema Escolar portugués ¢ denominada pelo termo Espanhol (com um e maiusculo,
enquanto o termo lingua espanhola é suportada pelo signo linguistico espanhol, este Gltimo com um e
minmisculo), termo esse que ¢ a designagdo oficialmente instituida da referida disciplina escolar no ambito
do Sistema Educativo portugués contemporaneo, de acordo com os referenciais do programa escolar
correspondentes do Ensino Basico nacional (Ministério da Educagdo — daqui em diante identificado pelo
acronimo ME —, 1991). No ambito deste RE, o termo Espanhol corresponde a designacdo da disciplina
escolar no quadro do Sistema Educativo portugués contemporaneo e os acréonimos ELE e ELCE
correspondem aos conceitos didatico e didactoldgicos respetivo, enquanto fendmeno societal e/ou matéria
da referida disciplina escolar.

22 Tendo em consideragio o quadro regulamentar do referido curso, a Escola Cooperante é o

estabelecimento de ensino «onde se desenvolve a Pratica Pedagogica Supervisionada» dos Mestrandos
Estagiarios (v. http:/ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/RGMes.pdf — p. 2: I, 1., 1.3.).

2 V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio MEPE.pdf (p. 5:

10, 1.).

Uma vez que a dimensdo didactografica da investigacdo em causa ¢ objeto de uma abordagem mais
especifica e detalhada nas secgdes 2.2. e 2.3. do Capitulo 2 do presente RE, no quadro deste texto
introdutério, impde-se referir apenas — numa perspetiva prioritariamente embrionaria da caracterizagdo da
referida dimensdo — que, no ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, o modo operatorio
didactografico ¢ a maneira operativa que ¢ «structuré[e] pour 'INTERVENTION (en différé)» e «produit
des discours et des matériels pour tel ou tel type de classe de langue en particulier», enquanto o modo
operatorio diddtico € a mameira operativa que € «structuré[e] pour 'INTERVENTION (en face-a-face)» e
«produit des discours et des actes éducatifs dans telle classe de langue singuliere» (Galisson, 1990: 13).

24


http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/RGMes.pdf
http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio_MEPE.pdf
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da pratica de ensino do docente «implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes,
0 que se passa durante e o que se passara depois», mais especificamente «de quem entra no
processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver
para além dele numa visdo prospetiva baseada num pensamento estratégico» (Mintzberg,
19952, citado por Alarcdo & Tavares, 1987 [2003: 45])%°. Mais, a eleicdo dessa orientagio
determina que a supervisdo pedagdgica tem de incidir nas «aprendizagens d[os]
professores ¢ dos seus alunos numa orientacao de influéncia directa sobre os primeiros e
indirecta sobre os segundos» (Alarcdo & Tavares, 1987 [2003: 5-6]), razdo pela qual a
problematica da investigagdo objeto de reportagdo no presente RE se situa ndo apenas no
ponto de confluéncia, mas também no plano de conjugacdo de ordem estratégica dos
dominios da Didactologia das Linguas-Culturas, da Didatica do Espanhol e da Supervisao

Pedagdgica-didatica.

No quadro da Didatica das Linguas(-Culturas), mais concretamente a partir dos
anos 80 do século XX, o ensino das linguas(-culturas) tem vindo a ser perspetivado
enquanto «processo de transmissao e aquisi¢do de um instrumento de modelizagao
fundamental do mundoy, Otica essa que implica «que conhecer melhor a lingua e saber
como usa-la com eficacia ¢ conhecer melhor o mundo e nele ser capaz de produzir uma
intervencdo criticamente dimensionada» (Sequeira et al., 1989: 604), razdo pela qual «a
Educacdo pela lingua deve ser também uma educacdo cultural através da lingua»

(Sequeira, 1993: 10).

Tendo em consideracao que, nos planos educacional, educativo e escolar, essa conce¢ao
da relagdo da lingua e da cultura corresponde a uma evidéncia de relagdo fenomenal de ordem
intrinseca entre estes dois objetos societais, constata-se, contudo, que nas configuracdes
disciplinares correspondentes, essa associagdo ndo tem adotado, designadamente no quadro das
disciplinas escolares ditas de /ingua em geral e de /ingua estrangeira em particular, o
principio de que «[l]e jeu de symbiose dans lequel fonctionnent langue et culture fait

qu’elles sont le reflet réciproque et obligé I’une de I’autre»?’! (Galisson, 1986: 108).

2 V. MINTZBERG, Henry (1995). Estrutura e Dindmica das Organizagées. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote (Versdo original em inglés: MINTZBERG, Henry (1979). The structuring of organizations: a
synthesis of the research. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall).

26 A inclusio da referéncia «Mintzberg, 1995» em Alarcdo & Tavares (1987 [2003]) verifica-se no quadro
do processo de revisdo e acrescentamento, promovido e assegurado pelos autores respetivos, no ambito da
produgdo da segunda edi¢do dessa mesma publicagao.

27 Sublinhado nosso.
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Tendo por referéncia as conce¢des de cultura sucessivamente presentes nas
abordagens que se inscrevem na Diditica das Linguas(-Culturas) contemporanea®®, a
investigacdo objeto de reportagdo no presente RE ndo pode prescindir de considerar a
abordagem didactologica dessas concegdes de cultura — concegdes essas que se
posicionam num continuum, cujos polos sdo os das relagdes de justaposi¢cdo-dissociagdo e
associacdo-integragdo da lingua e da cultura (Galisson, 1999a) e, consequentemente,
assumem configuracdes didaticas especificas (Puren, 2011a, 2011b)* —, de modo a
contribuir para uma perce¢do cientificamente fundamentada e, por conseguinte, nao
profissionalmente banalizada, designadamente no quadro das prdticas de ensino

correspondentes, da problematica respetiva na atualidade.

Pelo facto de se posicionar no ponto de confluéncia, mas também de conjugagdo da
Didactologia das Linguas-Culturas em geral e da Didatica do Espanhol mais
especificamente, bem como da Supervisdo Pedagogico-didatica correspondente, o estudo
que informa o presente RE, na sua dimensdo investigativa mais operatdria, inscreve-se no
modelo usualmente denominado investigagcdo-agdo, esta ultima enquanto «[p]rocessus par
lequel les praticiens tentent d’étudier scientifiquement leurs problémes de fagon a guider, a
corriger et a évaluer systématiquement leurs décisions et leurs actions» (Legendre, 1988

[1993: 1074]), sendo que este quadro modelar regista marcas de investigagcdo-implicagdo,

2 No ambito do presente RE, o recurso sistematico ao termo abordagem diddatica em vez do termo
metodologia, tem por propdsito central sublinhar de modo refor¢ado que as referéncias correspondentes se
inscrevem de modo intencional no plano dos referenciais teoricos constituidos por conjuntos de principios
— isto é, abordagens — em fungao dos quais é possivel constatar a declinagdo das formagdes historicas que
consideram a existéncia de elementos sujeitos a variagdes determinantes no plano diacrénico — ou seja, as
metodologias —, porquanto «[1Je méthodologue construit avec sa pratique d’enseignement comme objectif
immédiat, le didacticien déconstruit pour observer et analyser» (Puren, 1988: 19). No plano terminolégico,
impde-se referir que, no estudo que informa o presente RE, por méfodo deve entender-se o conjunto «des
données relativement permanentes, parce qu’elles se situent au niveau des objectifs techniques inhérents a
tout enseignement des [langues vivantes étrangéres]» (Puren, 1988: 17), enquanto por abordagem
didactica constituida deve entender-se as correntes genéricas comummente consideradas, no quadro
educacional europeu, como estruturantes do processo de evolugio do ensino das linguas(-culturas), sendo
que essas correntes sdo geralmente objeto da classificagdo tipoldgica de indole didatica amplamente
consensual seguinte: a Abordagem Tradicional (...-1900), a Abordagem Direta (1900-1960), a
Abordagem Audio-oral (1950-1960), a Abordagem Audiovisual (1960-1980) e a Abordagem
Comunicativa (1980-1990). Importa ainda indicar que as abordagens didaticas subsequentes mais
relevantes ditas Abordagem Eclética — que corresponde, grosso modo, a Gltima década do século XX — e
Abordagem Acional — cuja emergéncia ocorre formalmente no inicio da primeira década do século XXI e
¢ ainda presentemente objeto de consideragdo no planos declarativos e procedurais do ensino e da
aprendizagem das /inguas(-culturas) — ndo evidenciam, por referéncia ao quadro tipoldgico amplamente
consensual das abordagens didaticas anteriores (Puren, 1988; Germain, 1993), um assentimento de
caracter homologo tao alargado (Puren, 1994, 2011a, 2014a), razdo pela qual essa questao é objeto de
indicacdo e explorag@o no dmbito do Capitulo 1 deste RE.

2 Tendo em consideracdo a complexidade das dimensdes essencial e temporal dessas concegdes especificas,

a abordagem de tipo sequencial recursiva das mesmas ocorre no d&mbito da sec¢do 2.2. do Capitulo 1 deste
RE.
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uma vez que «[l]a investigacién-accion es un potente procedimiento para la formacion del
profesorado (...), mediante el cual el profesorado orienta, corrige y evalua sus problemas y
toma decisiones para mejorar, analizar o cuestionar la practica educativay, perspetiva essa
que impde que se considere que «[l]a investigacion-accion intenta (...) (auto)perfeccionar
al profesorado y (auto)formarle en nuevas habilidades, métodos y potencialidades
analiticas, y motivar y profundizar en su conciencia social y profesional asumiendo
alternativas adicionales de renovacidén y comunicacion» (Imbernon, 2002: 61). A tomada
em consideracdo dessa perspetiva, que se insere na investigacdo didactologica aqui em
causa, resulta do facto de a autora do estudo ser simultaneamente o agente humano — na
sua qualidade de docente estagidria®® — da situacdo educativa®, situagio de caricter
educacional essa no ambito da qual se verifica a emergéncia da problematica do referido
objeto de investigagdo, sendo, por conseguinte, a configuragdo metodoldgica de
investigacdo a de estudo de caso, uma vez que essa configuragdo tipoldgica €, no plano das
concecdes de investigagdo tanto educacional como didactoloégica convocadas, «an
empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon within its real-life context;
when the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident; and in

which multiple sources of evidence are used» (Yin, 1984: 23).

Tendo em consideracdo a problematica anteriormente apresentada e por referéncia
quer a conce¢do didatica do ELE, quer a conce¢do didactolégica do ELCE, bem como a
disciplina de Espanhol no ambito dos Sistemas Educativo e Escolar portugueses
contemporaneos, o projeto da investigacdo didactologica executada, atendendo ao quadro
da pratica de ensino supervisionada acima indicada, inclui dois conjuntos de hipoteses de
investigagdo de caracter nuclear, sendo relevante ndo apenas referir, mas também sublinhar

que, no plano epistemologico, a concecdo das hipoteses de investigagdo em causa se

30" A eleigdo, de ora em diante no texto do presente RE, do termo professor em detrimento do termo docente
resulta do facto de esses termos se inscreverem nos dominios da Administragdo Educacional, Educativa
e/ou Escolar e da Pedagogia, da Didactologia e da Didatica, respetivamente (Silva, 2003).

31 No quadro deste estudo, ao conceito de situacdo educativa corresponde a defini¢do seguinte: «[s]ituation

contextuelle ou se déroulent les processus d’enseignement et d’apprentissage» (Legendre, 1988 [1993:
1167]), sendo constituida, segundo o Appareil conceptuel/matriciel de reférence de la
didactologie/didactique des langues et des cultures (Galisson, 1990: 13), pelas categorias educativas meio
instituinte (sociedade), meio instituido (instituicdo educacional), objefo (matéria disciplinar), sujeito
(aprendente em situagdo educativa singular ou coletiva), agente (conjunto dos recursos quer humanos,
com relevancia para o professor, quer materiais, pedagogicos e didaticos), grupo-classe (conjunto que
integra as categorias sujeito e agente humano), tempo (cronologico, psicologico, etc.) e espago (fisico,
psicologico, etc.) (Legendre, 1988 [1993]; Galisson, 1990,). Os conceitos de situacdo educativa e
categorias educativas constituintes correspondentes sdo objeto de abordagem mais precisa em termos
nocionais e operatdrios no quadro da situacdo contextual da situagdo educativa de referéncia deste estudo,
mais especificamente na sec¢do 2.2. do Capitulo 2 do presente RE.
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inscreve no conceito de hipotese por indugdo, isto €, a «[h]ypothése obtenue a I’aide
d’inférences inductives, bénéficiant habituellement d’un bon support inductif, susceptible
tout au plus de fournir une explication inductive, et a laquelle on attribuera éventuellement

une probabilité inductive» (Nadeau, 1999: 300)*? (Figura 1).

TEORETICAS PRAXEOLOGICAS

A concecio predominante do objeto cultura na A (maior) aproximacdo da concecio do objeto
disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino cultura 2 perspetiva didatica de justaposicio-
Basico portugués contemporaneo aproxima-se dissociagio do que a perspetiva didatica de
mais da perspetiva didatica de justaposicdo- C— associacdo-integracio dos objetos lingua e cultura
dissociagdo do que da perspetiva diditica de |l (d na disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino
associagio-integragio dos objetos lingua e cultura Basico portugués contemporaneo evidencia o
por referéncia ao conceito didactologico de lingua- afastamento do objeto cultura do conceito
cultura, didactologico de lingua-cultura.

Numa visdo de caracter didactologico, a conceciio
predominante do objeto cultura nos registos
didactograficos de referéncia na disciplina de

Numa visdo de cardcter didactologico, a (maior)
aproximagdo da concecdo do objeto cultura ao
paradigma diddtico de indole metacultural nos
Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués — registos didactograficos de referéncia na disciplina
contemporaneo aproxima-se mais do paradigma LELYTEY 3 de Espanhol mo 3.° Ciclo do Ensino Bisico

didatico de indole metacultural do que dos
paradigmas didaticos de ordem inter, pluri e/ou
cocultural.

portugués contemporaneo evidencia o afastamento
desse objeto dos paradigmas de ordem inter, pluri
e/ou cocultural.

Figura 1 — Hipéteses de investigacio nucleares

Tendo em consideracdo os sentidos das hipdteses de investigagdo por inducao
acima indicados, designadamente a probabilidade’® de a concecio de cultura
(pre)dominante e/ou privilegiada nos registos didactograficos de referéncia em causa se
aproximar mais da perspetiva didatica de justaposicao-dissocia¢do do que da perspetiva
didatica de associacdo-integra¢do da lingua e da cultura, e, por referéncia ao principio

didactolégico de consubstancialidade desses dois objetos, o projeto de investigagdo inclui

32 No ambito do estudo objeto de reportagio no presente RE, e tendo em consideragdo a configuragio
epistemologica de referéncia das hipdteses aqui em causa, a fundamentacdo da indicagdo tanto de uma
hipotese teorética (de indole percetivo-compreensiva) como de uma hipdtese praxeologica (de caracter
experimental-construtivista) inscreve-se no principio de ecletismo paradigmatico de sustentagdo da
investigagdo respetiva (v., infra, sec¢do 2.1. do Capitulo 2).

33 Nesta fase da investigacdo, a referida probabilidade assenta essencialmente em percegdes de cardcter

experiencial inscritas na pratica de ensino (supervisionada) da autora do presente RE, sendo que a
corregdo do sentido dessas percegdes ndo pode(rd) deixar de ser objeto de validagdo ou infirmagdo em
funcdo dos resultados da investigacdo em causa.
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igualmente, numa perspetiva estruturante de indole igualmente probalibistica, o conjunto

de questoes de investiga¢do seguinte:

No quadro da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués
contemporaneo, designadamente nos registos didactograficos de base correspondentes,
e por referéncia ao conceito didactologico de lingua-cultura, o objeto cultura inscreve-
se em termos concetuais e operatorios mais numa perspetiva didatica de justaposi¢do-
dissociagdo ou associag¢do-integracdo dos objetos lingua e cultura?

No quadro da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Baésico portugués
contemporaneo, designadamente nos registos didactograficos de base correspondentes,
o objeto cultura ¢é suscetivel de se inscrever em termos concetuais € operatdrios em
configuragdes didaticas compativeis com o conceito didactologico de lingua-cultura?

Com o proposito de implantar referenciais de ordem ndo apenas estratégica, mas

também operatoria, o projeto da referida investigagdo didactologica inclui, por fim, o

conjunto de objetivos de investigacdo de caracter tanto essencial como funcional seguinte:

Determinar, por referéncia ao conceito didactologico de [lingua-cultura, o
posicionamento tanto concetual como operatorio predominante do objeto cultura nos
registos didactograficos da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Bésico
portugués contemporaneo no quadro do continuum didatico que tem por polos as
relagdes de justaposicdao-dissocia¢do e associagdo-integracdo dos objetos lingua e
cultura;

Avancar abordagens paradigmaticas nas suas dimensdes concetuais e operatorias de
caracter prototipico do objeto cultura compativeis com o conceito didactologico de
lingua-cultura nos registos didactograficos de referéncia da disciplina de Espanhol no
3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo.

No plano da arquitetura textual, e para 14 de incluir este capitulo introdutério, que

apresenta, por um lado, o quadro de contextualizacdo cientifico-académica da problematica

do estudo, assim como o quadro da investiga¢do-agdo no qual assenta o estudo em causa,

e, por outro lado, os conjuntos das hipoteses, das questdes e dos objetivos de investigagdo

de

suporte essencial, estrutural, funcional e teleoldgico da investigacdo didactologica

acima referida, conjuntos esses que configuram os propositos estratégicos globais do

estudo, o presente RE compreende

um primeiro capitulo, no qual se procede a uma revisdo, mais seletiva do que exaustiva,
dos referenciais cientificos de caracter linguistico, didatico e didactoldégico que
configuram o enquadramento da problemadtica didatica centrada na conjugacdo das

questdes relativas quer a relagdo dos objetos lingua e cultura, quer as concecoes destes
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ultimos no ambito do processo de ensino-aprendizagem das Linguas(-Culturas)
Estrangeiras em geral e do ELE (e/ou do ELCE) em particular, no quadro tanto da
Didatica das Linguas-Culturas contemporanea como da Didactologia das Linguas-

Culturas,

um segundo capitulo, no qual se procede tanto a indicagdo como a explicitagdo, por um
lado, dos fundamentos epistemologicos dos principios e das orientagdes de ordem
paradigmatica e metodologica da abordagem da problematica do estudo em geral e da
investigacdo correspondente em particular e, por outro lado, do quadro concetual e
operatério da investigacdo-acdo, bem como do design e do roteiro dessa mesma
investigacdo-acdo, por referéncia a caracterizagcdo do contexto da situacdo educativa no
ambito da qual se verifica a emergéncia do estudo em causa, sendo o modo operatdrio
didactografico o plano didactologico privilegiado de execucdo da abordagem da
problematica da relagdo dos objetos lingua e cultura, bem como das concegdes didaticas
desses mesmos objetos na disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico

portugués contemporaneo,

um terceiro capitulo, no qual se procede a descri¢ao acional e relativamente detalhada
da investigacdo-acdo, apresentada e explicitada no capitulo anterior, assim como as
dimensdes de analise, interpretacdo e discussdo dos procedimentos de investigagdao
didactoldgica executados e dos dados correspondentes referentes a problematica da
relagdo dos objetos lingua e cultura, assim como as concecdes didaticas instituidas ou
potenciais desses objetos nos registos didactograficos da disciplina de Espanhol no 3.°
Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo por referéncia ao conceito

didactologico, por referéncia ao conceito didactologico de lingua-cultural, e,

por fim, um capitulo de caracter conclusivo — embora mais prospetivo do que projetivo
— do estudo em causa, no qual se procede a uma sintese da investigacdo-acao executada,
em funcdo dos referenciais cientificos, mormente de caracter educacional e
didactolégico, que a configuram, a indicagao e a explicitacdo quer da contribui¢do, quer
das limitac¢des do estudo em geral e da investigacdo correspondente em particular, tendo
por referéncia o cumprimento dos objetivos de investigagdo respetivos e os sentidos das
respostas as perguntas de investigacdo, dados esses que remetem para os sentidos das
hipéteses de investigacdo, bem como a apresentacdo de uma proposta sumadria e
exploratéria de conjugacdo de principios e orientacdes de desenvolvimento,

consolidacdo e implantagdo potenciais do estudo, proposta global essa que aponta para a
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relevancia didatica da consagra¢do da relagdo de consubstancialidade dos objetos lingua
e cultura, bem como das concecdes de indole mais acional desses objetos na disciplina
de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo, designadamente

nos registos didactograficos correspondentes.






CAPITULO 1

Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: referenciais didactologicos

A abordagem didactoldgica da problematica da relevancia e, consequentemente, do
posicionamento de ordem didatica da cultura nas disciplinas ditas de lingua estrangeira
implica proceder a indicag@o e a explicitacdo dos referenciais didactolégicos, num primeiro
momento, da evolucdo dos conceitos de /ingua e cultura enquanto componentes do objeto
correspondente dessas disciplinas, o qual ¢ identificado, sempre no quadro didactolégico,
pelo termo lingua-cultura, num segundo momento, da especificidade da relacdo dessas
componentes no ambito das disciplinas designadas pelo termo linguas-culturas estrangeiras
por referéncia as abordagens didaticas contemporaneas e, num terceiro momento, da
particularidade dessa relagdo na disciplina de Espanhol no quadro do Sistema Escolar

portugués na atualidade, mais concretamente no 3.° Ciclo do Ensino Basico correspondente.

1.1. Da cultura na disciplina de lingua(-cultura)

Pese embora a coexisténcia das perspetivas, mais de ordem etnolinguistica do que
didatica, de que a lingua ¢ funcdo de um determinado estado da cultura e a lingua modela
no plano verbal a cultura (Silva e Silva, 2006), impde-se constatar que a lingua e a cultura
sdo manifestagdes humanas ndo apenas coexistentes, mas também correlativas, porquanto

esses dois fenomenos participam de um processo de influéncia reciproca, uma vez que

[p]lour définir convenablement les relations entre langage et culture, il faut (...) exclure
d’emblée deux hypothéses. L’une selon laquelle il ne pourrait y avoir aucune corrélation entre
les deux ordres ; et I’hypothése inverse d’une corrélation totale a tous les niveaux (Lévi-
Strauss, 1958: 90**, citado por Silva e Silva, 2006: 18),

ou seja,

[d]ans le premier cas, nous serions confrontés a 1’image d’un esprit humain inarticulé et
morcelé, divisé en compartiments et en étages entre lesquels toute communication est
impossible, situation bien étrange et sans rapport avec ce qu’on constate dans d’autres
domaines de la vie psychique. Mais si la correspondance entre la langue et la culture était
absolue, les linguistes et les anthropologues s’en seraient déja apergu, et nous ne serions pas ici
pour en discuter (Lévi-Strauss, 1958: 90-91, citado por Silva e Silva, 2006: 18-19),

3 V. LEVI-STRAUSS, Claude (1958). Anthropologie structurale. Paris: Plon.
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razdo global pela qual

[cette] hypothése de travail se réclame (...) d’une position moyenne : certaines corrélations
sont probablement décelables, entre certains aspects et a certains niveaux, et il s’agit pour nous
de trouver quels sont ces aspects et ou sont ces niveaux (Lévi-Strauss, 1958: 91, citado por
Silva e Silva, 2006:19).

A adogdo dessa perspetiva implica que se considere a visdo de que «langue et
culture sont deux modalités paralléles d’une activité fondamentale : (...) I’esprit humain
(Lévi-Strauss, 1958: 81, citado por Silva e Silva, 2006: 20), até porque «la culture possede
une architecture similaire a celle du langage» e «[1’] un et ’autre s’édifient au moyen
d’oppositions et de corrélations, autrement dit, de relations logiques» (Lévi-Strauss, 1958:

79, citado por Silva e Silva, 2006: 21).

Tendo em consideracdo esse quadro de relagdes entre a /ingua e a cultura, importa
referir, todavia, a coexisténcia de dois posicionamentos que assumem um caracter
paradoxal: o posicionamento de unidade e pluralidade e o posicionamento da
reciprocidade e ndo reciprocidade da lingua e da cultura. Por um lado, «[i]l y a entre
langue et culture une solidarité, mieux : une consubstantialité a laquelle il nous faut préter
attention si nous voulons comprendre certains enjeux (certaines promesses et certaines
menaces) de 1’époque contemporaine», se bem que «langue et culture s[oie|nt des réalités
plurielles», porquanto «[u]ne langue et une culture se partagent mais des personnes
distinctes peuvent avoir des rapports différents a une méme langue et a une méme culture»
(Augé, 1997: 1%, citado por Silva e Silva, 2006: 21). Por outro lado, e numa perspetiva
complementar do posicionamento anterior, «[c]es pluralités internes a chacune d’entre
elles sont en quelque sorte redoublées par celle qui caractérise leurs relations réciproques :
ceux qui parlent une méme langue peuvent avoir des cultures différentes ou appartenir a
des cultures différentes» e «[i]nversement, le partage de certaines références culturelles
n’implique pas de toute nécessité 1’usage d’une méme langue» (Augé, 1997: 1, citado por

Silva e Silva, 2006: 21), embora

[n]ous sent[i]Jons bien (...) qu’aucune de ces deux dernic¢res propositions n’est intégralement
tenable : il y a toujours quelque chose de culturel dans le partage d’une méme langue, toujours
quelque chose de culturel a partager dans la méme langue, et toujours une dimension
linguistique ou au moins verbale a des références culturelles communes, toujours quelques
mots a échanger dans la méme culture (Augé, 1997: 1, citado por Silva e Silva, 2006: 21-22).

Nessa perspetiva de inter-relacdo dessas duas manifestacdes humanas, constata-se
que «toute langue se place (...) d’emblée sous le double signe de 1’identité et de 1’altérité :
elle relativise I’'une et I’autre en manifestant leur indissociabilité», na medida em que «[t]res

35 V. AUGE, Marc (1997). Pour une anthropologie des mondes contemporains. Patis: Flammarion.
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¢videmment, la langue est I’instrument par excellence de la communication» e, por
conseguinte, «[e]lle établit entre tous ceux qui la parlent un lien symbolique, au sens
étymologique du terme», ou seja, «mieux elle est parlée, plus elle permet a des locuteurs
différents d’exprimer a la fois ce qui les distingue et ce qui les rapproche» (Augé, 1997: 3,
citado por Silva e Silva, 2006: 22-23), uma vez que «ce double mouvement d’identification
et de distinction peut passer par la simple reconnaissance sonore de la langue», ou «par une
reconnaissance syntaxique et au-dela nationale ou sociale» ou ainda «par une
reconnaissance intellectuelle du message que je pense comprendre et auquel je vais
répondre en faisant entendre d’abord que je 1’ai compris, que j’en ai saisi les intentions et
les subtilités, méme si éventuellement je ne suis pas en entier accord avec lui» (Augé,

1997: 3, citado por Silva e Silva, 2006: 23).

Nesse sentido, importa reconhecer que «si toute langue est traductible dans une
autre, aucune traduction ne peut rendre compte de fagon exhaustive de ce que toute langue
garde de particulier et d’irréductible», perspetiva essa «[qui] conduit a ce que la langue est
homologue a la culture, puisque toute culture releve de ce va-et-vient entre identité et
altérité, voire unité et diversité, d’ordre idiomatique propre de toutes les formes de vie
humaine» (Silva e Silva, 2006: 23), razdo pela qual «il n’est pas possible de définir les
cultures comme des ilots irréductibles», porque «s’il est vrai que chacun de ceux qui se
trouvent dans ces isolats y partage avec ses congéneres des reperes, des habitudes, une
histoire..., soit une identité qui s’éprouve autant dans le partage d’une langue que dans les
complicités correspondantes», ndo ¢ menos verdade que «la pluralit¢ d’une méme culture
est aussi remarquable, dans la mesure ou il n’est pas possible de déduire mécaniquement la
culture de la langue ou la langue de la culturey, até porque «ce qui émerge ce ne sont que

des aspects, des versions ou des expressions de I’'une et de I’autre» (Silva e Silva, 2006: 23).

No prolongamento educacional dessa perspetiva, a Didactologia das Linguas-
Culturas procura evidenciar que a problematica da inter-relacdo da lingua e da cultura
deve ser objeto de uma abordagem que, sem abdicar de ter em consideracao as dimensdes
de ordem quer essencial, quer estrutural das questdes correspondentes, tem de conferir
prioridade as dimensdes de caracter funcional e teleologico associadas a essas mesmas
questdes: a lingua e a cultura, por constituirem realidades distintas mas intimamente
associadas, situam-se numa posicdo de indissociabilidade, uma vez que «[l]e jeu de
symbiose dans lequel fonctionnent langue et culture fait qu’elles sont le reflet réciproque et

obligé ’'une de I’autre» (Galisson, 1986: 108), na medida em que a /ingua emerge como o
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canal de transmissdo da cultura, porque a lingua ¢ o «véhicule ‘universel’ de la culture» e
¢ precisamente «par I’intermédiaire des signes que sont les mots» que a lingua «peut
rendre compte (...) de tout ce qui les concerne, qu’il s’agisse de littérature, d’arts, de

sciences... de mythes, de rites... ou de comportements» (Galisson, 1991: 118).

Sem poOr em causa essa ultima perspetiva, importa reconhecer que por ser o veiculo
verbal da cultura, a lingua ¢ igualmente ndo apenas o produto da cultura, uma vez que
«sous I’emprise de [celle-ci] elle évolue, s’enrichit et se crée comme en témoignent les
néologismes qui servent a baptiser les nouveaux produit culturels, les nouvelles inventions
et les nouvelles découvertes» (Silva, 2003: 132), mas também produtora de cultura,
«puisque c’est par son entremise, par 1’échange, par la communication entre les individus
du groupe, que les représentations, les attitudes collectives se font (s’affinent, s’équilibrent

et se modélisent» (Galisson, 1991: 119).

Pese embora essa perspetiva global das relagdes existentes entre a lingua ¢ a
cultura, numa Otica de cardcter comunicacional, ndo se pode proceder a desconsideragdo
do facto de que «[les] relations entre le verbal et le non verbal ou le réle du non verbal
dans les relations interpersonnelles comme moyen de régulation font (...) 1’objet de
plusieurs recherches», razdo global essa pela qual «on assiste ces derniers temps a un
changement d’acteur/objet de recherche par rapport au passé», porquanto «[ajJujourd’hui,
I’accent est plutdt mis sur la réception et sur D’interaction, étant donné que les
comportements suscitent des réactions, des émotions, des effets sur les autres» (Ferrdo

Tavares, 1999: 155).

A perspetiva de indole etnolinguistica de coconstrug¢io dos objetos lingua e cultura
corresponde, no quadro da Didactologia das Linguas-Culturas, bem como das abordagens
didaticas correspondentes de linguas e culturas especificas, a emergéncia do principio de
consubstancialidade desses dois objetos, principio esse no qual assenta a construgao de um
objeto disciplinar de ordem sincrética, isto &, a lingua-cultura, termo que inclui um hifen —
enquanto frago de unido —, sendo que esse sinal grafico assegura a representa¢ao no plano
verbal do caracter concetual uno veiculado pelo termo correspondente (Figura 23¢ — ver

pagina seguinte).

36 A figura em causa é uma reproducdo adaptada de uma representagdo essencialmente verbal, embora com
uma configuragdo de indole esquematica, da concegdo didactoldgica do objeto lingua-cultura, tendo a
referida reprodugdo sido expressamente autorizada pelos seus autores, Doutor Jacques da Silva e Marléne
da Silva e Silva, uma vez que o documento de base integra o conjunto dos materiais didaticos
apresentados pelos referidos docentes no quadro da Unidade Curricular de Seminario de Investigacdo em
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LINGUA CULTURA

Figura 2 — Concecéo didactologica do termo lingua-cultura (Silva & Silva e Silva, 2005 [2012] — adaptacio)

Tendo em consideracdo a configuracdo essencial da lingua-cultura, enquanto
conceito didactologico, impde-se executar uma abordagem de caracter disciplinarmente
homologo do conceito de cultura, designadamente em relagdo as disciplinas escolares ditas

de lingua(-cultura).

O facto de a instituigdo escolar contemporanea ainda nao ter consagrado,
designadamente de modo extensivo e intensivo, uma abordagem essencial, estrutural,
funcional e teleoldgica das «relations naturelles (de consubstantialit¢) qu’entretiennent
entre elles la langue et la culture qui ‘va avec’» (Galisson, 1995: 7), decorre da situacdo de

essa instituicdo educacional consagrar a abordagem

qui date du temps ou la culture, dite savante, traitait de littérature, d’arts, d’histoire, ... [qui]
consiste (...) a isoler la culture et a tenir sur elle des discours empruntés (...) a I’anthropologie,
I’ethnologie, la sociologie, ... (quand les modes de vie et de pensée, les rites sociaux, les
comportements... font partie des attentes du public visé — ce qui est généralement le cas
aujourd’hui (Galisson, 1995: 7),

enquanto, no quadro da concecdo didactologica de lingua-cultura, «au lieu d’isoler la
culture de son milieu naturel, [on] cherche a préserver sa dynamique propre, a la saisir en
circulation/dissolution dans le discours (ordinaire de préférence)» (Galisson, 1995: 7), na

medida em que

[1]e principal intérét de 1’approche discursive, qui est intégrative, ou associative, par rapport a
I’approche métadiscursive, qui est isolante ou dissociative, réside en ce qu’elle ne sépare pas

Educagdo em Linguas, no ano escolar de 2014/2015, no ambito do Curso de Mestrado no qual se inscreve
o presente RE.



32 A cultura na disciplina de Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal

les composantes nodales de la communication (la langue et la culture), et qu’elle intégre
I’enseignement de I’une a I’enseignement de 1’autre. L’approche, discursive - métadiscursive
— de la culture est — associative (1) - dissociative (2). En (1), on parlera de langue-culture
(langue + culture), en (2) de langue/culture (langue vs culture)?®”! (Galisson, 1995: 7).

Numa perspectiva didactologica, bem como numa oOtica de prolongamento da
abordagem discursiva das componentes nucleares da comunicacdo — /ingua e cultura —,
impoe-se distinguir dois polos concetuais correspondentes a unidade terminologica cultura,
mais especificamente o da cultura-visdo, «qui correspond, en gros, a la culture savante» e
o da cultura-agdo, «qui correspond en gros, a la culture courante» (Galisson, 1999b: 105),
pese embora o facto de a concecdo didactolégica procurar estabelecer uma relagdo de

reciproca complementaridade entre esses dois polos concetuais (Figura 3).

concecao + abordagem

didactologicas

Figura 3 — Concecio didactologica da cultura (Silva & Silva e Silva, 2005 [2012] — adaptacio)

Tendo em consideragdo estas conceg¢des didactoldgicas de cultura, impde-se
explicitar, designadamente numa otica sistémica, tanto a configura¢ao de ordem dicotdémica
— numa perspetiva mais analitica do que sintética — como a inter-relagdo e a reciproca
complementaridade — numa perspetiva mais sintética do que analitica — das componentes
em causa: a cultura-visdo, que é «[jJusqu’a présent, la culture privilégiée par 1’institution
scolaire», € a «culture savante, telle que la décrivaient les spécialistes de nombreuses
disciplines», isto €, «[u]ne culture fondée sur des discours cultivés (descriptifs et/ou
explicatifs), construits a partir et sur d’autres discours (cultivés ou non)» (Galisson, 1999a:

488-489), enquanto a cultura-a¢do apresenta como «matériau de base (...) le discours

37 Sublinhado nosso.
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ordinaire, qui traite de tout, sauf de la culture qu'il véhicule (en contrebande, sans la

déclarer, sans l'expliciter)» (Galisson, 1999a: 491).

Por conseguinte, e relativamente ao conceito didactoldgico de lingua-cultura, a

complexidade dessa perspetiva global, implica o reconhecimento de que

[c]es deux démarches, opposées I'une a ’autre pour des raisons de prestige et de pouvoir,
comme on oppose, pour les mémes raisons, 1’esprit au corps (le savant, avec 1’esprit, c’est
I’aristocratie ; le courant, avec le corps, c’est la roture), sont évidemment complémentaires,
dans la mesure ou, comme chacun sait, le corps et I’esprit ne peuvent fonctionner I’un sans
PautreB¥! (Galisson, 1999b: 108),

ou seja, «la culture-vision demande aussi a étre vécue dans le concret (a mobiliser du savoir-
faire), a transiter par le corps» e «la culture-action fabrique aussi (ou s’appuie aussi sur) de

I’abstrait» (Galisson, 1999b: 108).

Embora o lexema cultura «se rapporte a 1’héritage sociétal qui de génération en
génération et par la transmission d’attitudes, d’actions face a la vie active de tous les jours,
dont la charge notionnelle valorise les marques du patrimoine matériel et immatériel
autochtone d’un ensemble social ou d’une communauté» (Silva e Silva, 2006: 32), no
quadro de indole mundial do contexto societal contemporaneo, as diversas culturas «ne
sont pas des touts isolés ou étanches a analyser exclusivement dans leur spécificité une fois
qu’il existe un phénomeéne de contamination plus au moins important entre toutes les

sociétés» (Silva e Silva, 2006: 32).

Mais especificamente, impde-se sublinhar que «[l]a mondialisation introduit un
rapprochement généralisé» e «[c]elui-ci ne concerne pas seulement les distances spatio-
temporelles de notre vie actuelle», porquanto «[i]l s’étend treés au-dela vers les passés et

vers les futurs» (Demorgon, 2004 : 211), até porque

les sociétés avec leurs cultures et leurs langues commencent a pouvoir étre étudiées comme
des totalités au moins partiellement interactives sur le trés long terme. Les langues sont au
cceur de ces interactions et de ces interférences des hommes avec leurs environnements et des
hommes entre eux. Potentiellement, chaque donnée culturelle est susceptible d’entrer en
résonance avec toutes les autres. Sa possibilité d’y parvenir s’accroit considérablement dés lors
qu’elle est incluse dans une langue qui la conserve (Demorgon, 2004: 211),

perspetiva global essa que conduz a constatar que

[c]es interactions et ces interférences entre la culture et la langue, entre les cultures, entre les
langues, ne sont toutefois pas des phénomeénes neutres. Elles dépendent de stratégies. Hier
comme aujourd’hui, les langues et les cultures y sont prises ou les accompagnent (Demorgon,
2004: 211),

ou seja,

3 Sublinhado nosso.
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[[Ja culture est le résidu dans le présent de ’activité humaine passée par ’intermédiaire de
laquelle les étres humains ont transformé la nature [culture-produit] pour suivre leurs propres
buts et transmettre aux générations successives les artefacts accumulés en forme d’outils
[culture-instrument], de rituels, croyances et mani¢res de concevoir le monde en général
[culture-comportement] (Atienza-Merino, 1998: 105)*.

Pese embora essa perspetiva, no ambito das disciplinas escolares ditas de lingua-

cultura, bem como das disciplinas didaticas correspondentes, observa-se que

les spécialistes de la culture parviennent difficilement a se dégager de l’emprise des
spécialistes de la langue. Ainsi, redécouvrent-ils 1’existence de deux significations : 1’une
‘conventionnelle’, qui ouvre le champ a la description et a la définition lexicographique ;
I’autre ‘situationnelle’, produit de la communication, et seule a étre indexée a la fois sur
I’ ‘usage’ et sur I’ ‘emploi’ (Galisson, 1995: 7).

Nessa perspetiva, ¢ tendo em consideragdo que «le descriptivisme rencontre
I’infranchissable obstacle de la collecte et de I’exhaustivit¢é a perte de vuew», esses
especialistas «accusent la description d’étre dépassée, obsoléte, inutile. Oubliant ainsi que les
linguistes ont beaucoup critiqué les descriptions et encore plus les définitions, mais qu’ils ont
toujours ét¢ de fideles consultants, et parfois méme de distingués auteurs de dictionnaires !»
(Galisson, 1995: 7). Mais, pese embora o facto de «la description envisagée comme une fin
en soi» ndo ser objeto de aprovagdo absoluta no plano didactolégico, essa descri¢ao também
ndo pode deixar de ser considerada «fort utile pour mettre un peu d'ordre dans le maquis des

faits dénombrables, et avancer alors des hypothéses explicatives» (Galisson, 1995: 13).

Sem prejuizo de considerar que o recurso aos dicionarios constitui uma pratica
relevante para a aquisicao de informacao de caracter cultural, a perspetiva didactologica —
designadamente através da Pragmadtica Lexicultural ou Lexiculturologia* — que a defini¢io
léxico-semantica ndo € suficiente por si sO para assegurar o acesso a significacdo implicita,

cujo lexema ¢, quando essa situacdo se verifica, o suporte verbal, porque

39 Nos planos material e simbodlico, a delimita¢io dessa pluralidade de concegdes de cultura decorre da
aplicacdo do critério de fungdo: « la culture-comportement qui permet 1’observation du produit que les
individus, seuls ou en groupe, obtiennent relativement aux objets culturels produits face a leurs actions ; —
la culture-produit qui advient de I’action instrumentale individuelle ou non dans 1’environnement fabriqué
par 'homme ; — la culture-instrument qui englobe les objets culturels qui sont des outils qui se comportent
de facon trés diverses et qui sont a la base des comportementsy (Bril & Lehalle, 1988, citados por Silva e
Silva, 2006: 33).

40 A Lexiculturologia «est une branche de la didactologie des langues-cultures» (Galisson, 1999a: 447), cujo
objeto de estudo a lexicultura, isto é, «la culture en dépot dans ou sous certains mots, dits culturels»
(Galisson, 1999a: 480). Embora o termo Pragmadatica Lexicultural tenha emergido, por iniciativa do seu
fundador — Robert Galisson —, em 1996, para tomar o lugar do termo abordagem lexicultural, termo
complexo este cujo aparecimento se verificou na década de 80 do século passado, o termo
Lexiculturologia tem vindo a assumir um caracter instituido mais generalizado e refor¢ado, porquanto, a
partir do seu nimero 132, a publicacio cientifica que até entdo tinha por titulo Etudes de linguistique
appliquée — Revue de didactologies des langues-cultures passou a integrar nessa sua denominagao o termo
Lexiculturologia, razio pela qual essa revista adotou a partir de entdo o titulo seguinte: Etudes de
linguistique appliquée — Revue de didactologies des langues-cultures et de lexiculturologie (Silva &
Ferrao, 2007).
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[[Ja culture ne s’acquiert pas sans un sérieux emmagasinement préalable de connaissances —
lexicales, entre autres. (...) On peut (...) interpréter la culture comme I’émergence d’une
propriété nouvelle qui dépasse le niveau proprement lexico-sémantique initial et parler non
d'ensemble structuré de termes (...), mais de systéme terminologique cognitif (Gentilhomme,
1995: 25),

perspetiva essa que conduz a considerar que «[pJarmi les éléments hypothétiques
constitutifs du systéme-culture» se impoe refletir «sur les termes enveloppés dans leur aura
cognitive (...) pour attirer ’attention sur le fait qu’elles ne relévent pas exclusivement de la
lexico-sémantique», uma vez que «[l]e terme-lexie ne constitue qu’un germe autour duquel
pourra se cristalliser I’aura culturelle» (Gentilhomme, 1995: 25). Tendo em consideragao

essa perspetiva, constata-se a emergéncia

[d’]un certain nombre de questions (...) comme : quelle est la ‘dimension’ minimale du
systéme culturel ? A partir de quel stade d’acquisition des connaissances peut-on décemment
parler de culture ? Sur quels critéres objectifs se fonder pour déclarer qu’un systéme culturel
est plus vaste qu’un autre ? Questions qui, néanmoins, se posent dans la pratique et sont sous-
jacentes aux énoncés courants tels que: ‘un tel manque de culture, de la culture la plus
¢lémentaire’ ; ‘tel autre posséde une haute culture’; ‘M. Dupont est plus cultivé que M.
Durand’, etc. (Gentilhomme, 1995: 25).

No quadro desse posicionamento, ¢ incontornavel considerar «qu’un systéme
culturel 1i¢ a un individu doit, en principe, rester ouvert» e, por conseguinte, «[1’] adage
‘qui ne s'enrichit pas, s’appauvrit’ est de circonstance», tica essa que exige que se proceda
ao reconhecimento de que, por um lado, «toute culture doit étre définie dans une durée
(méme réduite a une différentielle de temps)» e, por outro lado, «I’individu cultivé ne
saurait se reposer exclusivement sur un acquis», razoes pelas quais «il doit rester capable
de s’approprier des unités terminologiques cognitives, résultant de 1’évolution des sciences,
des techniques et des arts, capacit¢ qui (...) fait partie intégrante de la culture»

(Gentilhomme, 1995: 25-26).

No ambito da perspetiva pragmatica da comunicagdo, «l’étude des signes en
situation entre les partenaires de la communication confrontés aux phénomenes
d’énonciation (...)» e «[la] ‘culture mobilisé€e et actualisée dans et par les mots dans tous
les discours dont le but n’est pas 1’é¢tude de la culture par elle-méme’, sont indissociables
de I’acte d’apprentissage», visao de conjunto essa que considera que «[n]e pas prendre en
compte ces (...) composantes, c’est tout simplement désincarner la langue» (Pruvost, 1999:
404), uma vez que «[l]a langue et son vocabulaire, reflet de la culture environnante, ne
nous sont pas en effet délivrés a 1’état naturel par blocs définitoires exhaustifs», mas antes
«par petites touches, dans le cadre d’allers et retours, par fragments, en fonction de

I’occasion, de manicre impressionnistey», razdo pela qual «les mots s’installent petit a petit
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avec tous leurs contextes, tous leurs usages et toutes leurs résonances, s’ancrant toujours

davantage pour constituer des réseaux» (Pruvost, 1999: 404).

Numa perspetiva mais especificamente didactologica, designadamente no quadro
do conceito de /ingua-cultura correspondente, importa «relancer la culture par le lexique et
le lexique par la culture» (Galisson, 1999a: 494), posicionamento esse que constitui o
propdsito da Lexiculturologia, cuja «spécificité est (...) de proposer une entrée dans la
culture par les mots» e «d’intégrer culture et langue dans une approche qui ne les disjoigne
pas, qui respecte leur intime consubstantalité» (Galisson, 1999b: 122), sendo que esse
ramo disciplinar da Didactologia das Linguas-Culturas tem por objeto a lexicultura, isto &,
«la culture mobilisée et actualisée dans et par les mots de tous les discours dont le but n’est
pas I’é¢tude de la culture pour elle-mémey, Otica essa «qui exclut les discours dans une

autre langue que celle qui ‘va avec’ la culture en question» (Galisson, 1995: 6).4!

Tendo em consideragdo que os referenciais didactologicos gerais, apresentados
nesta primeira sec¢ao do capitulo primeiro do presente RE, referentes a problematica das
configuragdes presenciais da cultura nas disciplinas escolares ditas de lingua(-cultura) ndo
podem deixar de ser objeto de declinagdo em niveis didaticos estruturais correspondentes
mais especificos, impde-se proceder a abordagem desses referenciais didactologicos no
plano da Educa¢do em e pelas Linguas-Culturas (Galisson, 2002), designadamente a
referente a sua dimensado de linguas-culturas estrangeiras pelo facto de a disciplina escolar
de referéncia deste RE ser o EL(C)E no quadro do Sistema de Ensino contemporaneo de

Portugal.

1.2. Da cultura na disciplina de lingua(-cultura) estrangeira

No quadro contemporaneo da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas — tanto

maternas como estrangeiras —, designadamente do EL(C)E, constata-se a substitui¢do

4 Tendo em consideragdo que a problematica da configuragdo essencial, estrutural, funcional e teleoldgica
da cultura na disciplina escolar de Espanhol no quadro do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués
contemporaneo € o objeto nuclear do estudo que suporta o presente RE, e pelo facto de essa problematica
se desenvolver precisamente por referéncia a uma disciplina escolar dita de lingua, a intervengdo
pedagogica e didatica objeto de reportagdo no presente RE — sem prejuizo de proceder ao tratamento de
questdes relativas as dimensdes da cultura-visdo e da cultura-a¢do — confere um atendimento didatico
relevante a cultura enquanto componente do conceito didactologico de lingua-cultura, posigdo essa que
confere ao léxico uma atengdo particular no quadro operatorio (v. Capitulo 3 deste RE) da referida
problematica, uma vez que o mesmo constitui uma entrada privilegiada para proceder as abordagens
didactologica e didatica do objeto de estudo eleito, razdo pela qual a lexicultura assume um papel de
relevo — embora ndo primaz — em termos exemplares no espago mais operatorio da referida intervencdo
pedagogica e diddtica.
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progressiva mas decisiva — tanto no plano terminoldgico como conceitual — da nogao de

43

civilizagdo* pela nogdo de cultura®, situagio essa que pode ser objeto de verificagio

através da andlise das diversas concegdes metologdgicas correspondentes*,

42 Pese embora o facto de no presente RE ndo se proceder, mormente numa perspetiva didactologica, a
exploragdo dos referenciais de coexisténcia, evolugdo, distingdo, etc. dos conceitos de civilizagdo e
cultura, é conveniente indicar o seguinte: «En ce qui concerne (...) les lexémes civilisation et culture, et a
travers les types de discours maintenus sur le cours de I’histoire, il est cependant possible, sinon de
résoudre définitivement le probléme, du moins d’en cerner d’une fagon progressivement plus rigoureuse la
charge conceptuelle correspondante» (Silva e Silva, 2006: 25), uma vez que «[p]ar son suffixe -ation, qui
indique la notion d’action, soit un processus transformateur, I’unité lexicale civilisation se réfere alors a
une réalité collective et substitue de la sorte le vieux lexéme civilité» (Silva e Silva, 2006: 25-26 — em
portugués idem : v. Machado, 1952 [1977]: 1-60), perspetiva essa que assenta na constatacdo de que
«[plour qu’existe la ‘civilisation’, doivent exister également la ‘barbarie’, la ‘sauvagerie’. L’histoire du
mot ‘civilisation’ montre que (...) ce terme a d’abord désigné ce qui pouvait séparer les peuples les plus
évolués des autres. D’autres mots, notamment, ‘civilité¢’, avaient déja renvoyé a cette opposition entre
I’homme civilisé (qui habite la civitas) et ’homme sauvage (qui habite la silva)» (De Carlo, 1998: 15-16),
acegdo global essa que ndo desapareceu de modo absoluto nos discursos contemporaneos, embora seja
objeto de um cuidado refor¢cado, de modo a reduzir a carga comummente considerada preconceituosa nela
inscrita ao longo dos tempos, ou seja, «[le terme civilisation renvoie] a la perception d’une évolution
ascendante des sociétés humaines et de I’humanité elle-méme, par la diffusion grandissante des
connaissances et la dissipation progressive des préjugés, par le développement de 1’éducation, par
I’avancée de la rationalité» (Beacco, 2000: 23).

43 No seguimento da nota de rodapé imediatamente anterior desta secgdo do presente RE, importa referir que

«[I’T association du lexéme culture a des situations d’ordre plus abstrait se vérifie déja en pleine Rome
classique, ou Cicéron parle de cultura animi qui signifie alors culture de I’esprit, dont se fait I’écho le
lexéme culture au XVI° siécle avec le sens de formation de [’esprit. Si civilisation posséde alors une
connotation d’exclusion, culture dénote un sens élitiste car il semble qu’elle soit destinée a un petit
nombre d’élus ; c’est ainsi que 1’adjectif cultivé désigne, au XVII® siécle [’enrichissement intellectuel de
I’individu», sendo que nessa Otica, «force est de reconnaitre, comme mis en évidence par la conjugaison
des articles civilisation (...), culture (...) et culture et civilisation (...) de I’Encyclopedia Universalis
[1989], que les lexémes culture et civilisation entretiennent depuis toujours des relations (...) — de
complémentarité : si la civilisation se définit comme ’ensemble des créations de la société afin d’assurer
son contrdle sur ses propres conditions de vie, ce qui implique autant ’organisation sociale que les
techniques, et se référe ainsi a I’aspect social et concret, la culture surgit comme toute expression de la vie
se rapportant a 1’idéologie, a ’art, a la religion, a la littérature..., donc plus tournée vers I’individu ; —
d’opposition : alors que civilisation dénote un sens de globalité a caractére supranational ou commun a
plusieurs sociétés (civilisation arabe, par exemple), la culture, le terme gagne une dimension plus
nationale a caractére matériel, institutionnel et social spatio-temporellement plus circonscrit (par exemple :
culture athénienne) ; — d’équivalence : le terme culture s’impose par voie des approches anthropologiques
et ethnologiques, afin d’écarter 1’aspect ségrégatif qui découle de la charge ethnocentriste que transporte le
lexéme civilisation» (Silva e Silva, 2006: 30-31).

4 No ambito do presente RE, o termo metodologia identifica «[les] formations historiques relativement

différentes les unes des autres, parce qu’elles se situent a un niveau supérieur ou sont pris en compte des
¢léments sujets a des variations historiques déterminantes tels que : — les objectifs généraux (...); — les
contenus linguistiques et culturels (...); — les théories de référence (...); — et les situations
d’enseignement» (Puren, 1988: 17); no quadro desta sec¢do do capitulo primeiro do presente RE, as
concegdes metodologicas consideradas sdo as seguintes : metodologia tradicional, metodologia direta,
metodologia audiovisual, abordagem comunicativa e perspetiva acional; embora a era dita cientifica do
ensino e da aprendizagem das linguas-culturas tenha emergido em meados do século XX, as referéncias
quer a metodologia tradicional, quer a metodologia direta — se bem que, neste ultimo caso, a componente
mais substancial em termos essenciais também seja anterior ao inicio desse periodo —, o facto de «[la]
rupture entre la [méthodologie traditionnelle] et la [méthodologie directe] se situe[r] (...) aussi au niveau
de la pédagogie générale de référence» (Puren, 1988: 135) e essa abordagem se prolongar — sob formatos
menos fiéis aos principios de origem respetivos —, até a década de 60 do século passado, determina que
esta andlise — embora mais sucinta do que prolixa — considere de modo geral, para efeito de indicagdo de
continuum de referenciais didaticos, a metodologia tradicional e a metodologia direta; acresce referir que
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designadamente — por referéncia ao enquadramento disciplinar deste RE — as constantes nos

registos didactograficos dos métodos e manuais escolares respetivos® (Puren, 1988; Germain,

1993; De Carlo, 1998; Silva e Silva, 2006). No ambito da Didatica das Linguas-Culturas

contemporanea, mormente desde a emergéncia, no decorrer da década de 70 do século XX, do

termo competéncia de comunicagdo®®, verifica-se a progressiva, extensiva e intensiva

implantagdo — para 14 da sua emersdo durante a referida década — do termo competéncia

cultural, termo esse ao qual correspondem defini¢cdes conceituais plurais, cujos sentidos sao

adversos e/ou — mais ou menos reciprocamente — complementares, razao pela qual

45

46

a analise subsequente considera a mefodologia audiovisual, sem incluir referéncias relevantes a
metodologia audio-oral por esta ultima ser de origen norte-americana, na medida em que «la méthode
[structuro-globale audiovisuelle], dans ces procédures comme dans ces options fondamentales, doit
probablement plus a la méthode directe [de souche européenne] qu’a la méthode audio-orale» (Besse,
1985: 39), até porque a metodologia audio-oral exerceu uma influéncia muito limitada em termos
extensivos e intensivos na Europa (Puren, 1988); em seguida, a analise em causa transita dirctamente da
abordagem comunicativa para a perspetiva acional do Quadro Europeu Comum de Referéncias para as
Linguas (Conselho da Europa, 2001), porquanto a emergéncia do ecletismo metodologico, isto é, as
praticas de ensino que assentaram — durante a década de 90 do século passado — no «emprunt aux divers
systemes [méthodologiques précédents] de leurs meilleures propositions» (Cuq, 2003 : 78), ndo suscitou
investigacdes de caracterizacdo extensiva e intensiva enquanto formacdo historica (= metodologia) em
Didatica das Linguas-Culturas (Puren, 1994).

No ambito do presente RE, o termo méfodo, enquanto espago de registos didactograficos, suporta a nogéo
de material didatico : «manuel + éléments complémentaires éventuels tels que livre du maitre, cahier
d’exercices, enregistrements sonores, cassettes vidéo, etc.» (Cuq, 2003 : 164); quanto ao termo manual
(escolar), o mesmo «renvoie a l’ouvrage didactique (livre) qui sert couramment de support a
I’enseignement» (Cuq, 2003 : 161), razdo pela qual os manuais (escolares) sdo aqui entendidos como
espagos e suportes privilegiados de registos didactograficos, na medida em que «os manuais escolares tém
uma importancia fundamental na conformacao das formas e dos conteidos do ‘conhecimento pedagdgico’.
Assim sendo, os manuais escolares podem ser descritos em fun¢do dos conhecimentos que comportam e
dos principios que subordinaram as inclusdes e exclusdes que realizam. Sendo os manuais escolares um
repositorio dos conteudos legitimados na escola e para a escola sdo, em simultdneo, uma tecnologia para a
transmissdo daqueles, integrando aspectos relativos a sequéncia e ao ritmo da sua transmissdo através, por
exemplo, das actividades que propdem e dos modos de avaliar as aquisigdes realizadas; neste sentido,
desempenham, importantes fungdes pedagdgicas. Olhados por este angulo, eles podem permitir aceder ao
conhecimento da ‘ideologia pedagogica’ subjacente, do modo como ¢é entendido o processo de
‘transmissdo’ e ‘aquisi¢do’ que tem lugar na aula ¢ do ‘papel’ que nele ¢ reservado aos alunos e aos
professores» (Castro, 1999: 189-190); nessa perspetiva, os manuais (escolares) veiculam as marcas dos
métodos que suportam e transmitem nos planos extensivo e intensivo.

Relativamente ao conceito de competéncia de comunica¢do no dominio da Didatica das Linguas-Culturas,
importa referir o seguinte: «Historiquement, cette notion est apparue, dans le domaine nord-américain, a
partir des critiques émises par des sociolinguistes (D. Hymes notamment) a 1’encontre de la notion de
compétence telle qu’elle apparait dans le ‘couple’ compétence/performance de la théorie générative
transformationnelle (Chomshy), théorie qui, postulant un locuteur ‘idéal’, cherche a expliciter les reégles
linguistiques permettant d’engendrer toutes les phrases grammaticales d’une langue. La critique essentielle
porte sur le fait qu’aucune place n’y est assignée a I’adéquation des énoncés aux contextes situationnels et
socioculturels. Or il semble exister, dit Hymes, des regles d’emploi (sans lesquelles les regles
grammaticales sont inutiles) régulant la production et I’interprétation des énoncés appropriés a la situation
dans laquelle ils sont produits. Un élargissement de la notion de compétence est alors proposé : la
compétence de communication reléverait de facteurs cognitifs, psychologiques et socioculturels
dépendant étroitement de la structure sociale dans laquelle vit ’individu et reposerait donc, en simplifiant
quelque peu, non seulement sur une compétence linguistique (la connaissance des régles grammaticales du
systéme) mais aussi sur une compétence psycho-socio-culturelle (la connaissance des régles d’emploi et la
capacité de les utiliser» (Moirand, 1982: 15-16).
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[p]our appréhender une problématique aussi complexe que celle de la compétence culturelle en
limitant au maximum approximations et confusions, il (...) semble nécessaire de commencer
par définir le champ conceptuel dans son ensemble — et le concept générique correspondant ne
peut étre que celui de ‘compétence culturelle’, puisque c’est le plus général en langue —, puis

de définir ses différentes composantes (Puren,

2013: 1).

Numa perspetiva de comparacdo das sucessivas configuracdes didaticas das

competéncias de ordem linguistica e cultural, constata-se que a relacdo entre essas duas

dimensdes obedece a facies de indole metodoldgica de complexidade crescente em termos

de tarefas escolares correspondentes a agoes sociais de referéncia (Figura 4).
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. . . Actions sociales Taches scolaires . .
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avec des locuteurs de sa
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Figura 4 — Modelo de evolucio histérica das configuracoes diddticas (Puren, 2011a: 34*)

No plano da explicitacdo desse modelo, que procede ndo apenas a indicagdo, mas

também a caracterizacdo sintética das configuragdes didaticas das no¢des de lingua e cultura,

47 Pese embora o facto de ao documento referenciado (Puren, 2011a) corresponder uma versdo em espanhol

(v., infra, sec¢do intitulada Referéncias Bibliogrdficas do presente RE: Puren, 2011b), a opcdo pelo
recurso a reproducdo da figura do texto original en francés neste RE justifica-se pelo facto de a versdao da
figura em espanhol registar erros, imprecisdes e/ou omissdo de dados verbais, designadamente de caracter
terminolégico (Puren, 2011b: 40); por exemplo, o adjetivo langagier em francés ¢ traduzido em espanhol
pelo adjetico lingiiistico, embora em francés «[/langagier [= relatif au langage] s'oppose a linguistique
‘qui se rapporte a I'¢tude des langues’» (v. http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfivS/advanced.exe?77;s=
3760179255; no quadro francofono da Didatica das Linguas(-Culturas), o adjetivo langagier «met 1’accent
sur la necessité d’envisager le langage a la fois comme un ‘moyen de communication’ et comme un
‘comportement’, lequel implique la prise en considération de facteurs (psychologiques, sociologiques,
ethnologiques, etc.) dont les notions plus restrictives de ‘langue’ et de ‘code’ ne rendent pas compte», ou
seja, «le langage (...) implique des phénomenes (...) non linguistiques qui distinguent la notion de langage
de celles de ‘langue’ ou de ‘code’, beaucoup plus restreintes» (Galisson & Coste, 1976: 306).
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impode-se referir o seguinte*:
— aprimeira configuragdo suporta «[1]a doble perspectiva ‘traduccidén/valores’», isto €,

[la] doble perspectiva [que] corresponde a la metodologia tradicional escolar de
ensefianza/aprendizaje de lenguas vivas tal como fue calcada, en su momento, de la ensefianza
escolar del latin y del griego, y que domind (...) hasta fines del siglo XIX. (...) En esta
metodologia tradicional, la perspectiva lingiiistica es la de la traduccién (Puren, 2002 [2004:

4]),
€, por iSso mesmo,

[e]sta metodologia es también llamada de ‘gramatica-traduccion’, estando alli el tema al
servicio de la ensefianza de la lengua, la version al servicio de la ensefianza de la cultura. Se
aplica el principio de la homologia fines-medios a los dos tipos de traduccion (Puren, 2002
[2004: 4]),

sendo que

[h]asta fines del siglo XIX, en efecto, la didactica de las lenguas-culturas se concibe en el
marco del paradigma indirecto: comprender perfectamente una lengua extranjera es hacer
mentamente una version indirecta instantanea e inconsciente, hablarla correctamente, hacer una
traduccion directa del mismo tipo (Puren, 2002 [2004: 47),

razdo pela qual

[[]6gicamente, se pensaba entonces —por aplicacion del mismo principio de la homologia fines-
medios— que enseflar una lengua extranjera consistia en hacer traducir intensamente a los
aprendices hasta que su traduccion fuese instantanea e inconsciente. Se puede hablar en este
caso de perspectiva lingiiistica “universalista’, en la medida en que se supone que no solamente
todas las lenguas tienen que ver con el mismo dispositivo didactico, sino que también son
perfectamente reversibles, excepto la lengua de las consignas: un manual para ensefiar italiano
a franceses, por ejemplo, era perfectamente idéntico en sus textos y ejercicios a un manual para
ensefiar francés a italianos (Puren, 2002 [2004: 4-5])

Otica essa que determina que

[[]a perspectiva cultural de esta metodologia era también universalista: era la perspectiva
llamada de las ‘Humanidades’, cuyo nucleo duro ideoldgico estaba constituido por tres valores
estrechamente ligados: lo Verdadero, lo Bello y lo Bueno. (...) No interesanban los
conocimientos culturales, sino esa ‘cultura general’ (Puren, 2002 [2004: 5]);

— asegunda configuracdo veicula «[1]a doble perspectiva ‘explicacion/conocimientos’», ou seja,

[la] doble perspectiva [que] corresponde a la metodologia llamada ‘activa’, vigente en la
ensefianza escolar (...) a partir de los afios 1920 desde su elaboracion en el marco de la
reflexion sobre la aplicacion de la metodologia directa al segundo ciclo (...). Al igual que en la
metodologia tradicional, encontramos en la metodologia activa la misma homologia fines-
medios (Puren, 2002 [2004: 5]),

4 Tendo em considera¢do a complexidade do modelo em causa — cuja concegdo, bem como a construgio e
os ajustamentos fundamentais de caracter tanto extensivo e intensivo se situam no quadro de uma
investigagdo de longo curso que decorre, grosso modo, entre os anos de 2002 e 2014 — v. Puren, 2002 e
Puren, 2014a —, o texto desta sec¢@o do presente RE procede a transcrigdo — embora por vezes de forma
relativamente prolixa — de extratos selecionados e reordenados de textos do autor do referido modelo, de
modo a assegurar que a explicitacdo dessa modelizacdo corresponde com a maior precisao possivel ao
espirito e a letra do modelo em causa.
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principio esse que permite constatar que

[c]on respecto al objetivo social de referencia se trata de darle a los alumnos la capacidad de
mantener y desarrollar sus conocimientos en lengua cultura extranjera por medio de
documentos variados cada vez mas accesibles para todos: por cierto que se trata todavia de
literatura (...), pero también de diarios, revistas, mas tarde emisiones de radio y television,
abriendo muy pronto los progresos de la reproduccion fotografica el acceso a una gran cantidad
de otros tipos de documentos auténticos. Se prepara a los alumnos de la misma manera,
ensefiandoles la lengua y la cultura extranjera por medio de una explotacién didactica de esos
mismos documentos calcada de ese mismo uso (Puren, 2002 [2004: 5-6]),

procedimento global esse que implica entdo que a perspetiva cultural

debera orientarse hacia las especificidades de las culturas extranjeras: a partir del momento en
que se accede a documentos mas numerosos, mas variados y mas recientes, se percibe a las
culturas como vivas y diferentes unas de otras. Por esta razon la nueva perspectiva va a exigir
de los alumnos, de ahora en adelante, que puedan acceder a los conocimientos y utizarlos (...).
[E]l ‘doble objet’ de la ensefianza de las lenguas extranjeras [es lo seguinte]: ‘ejercitar a los
alumnos en la practica de la lengua y contribuir a su enriquecimiento interior por el estudio de
textos representativos de la vida y del pensamiento del pueblo extranjero. Estas dos
preocupaciones no deberan nunca ser disociadas’ (Puren, 2002 [2004: 5-6]);

— aterceira configuragdo arca com «[1]a doble perspectiva ‘interaccidon/representaciones’»

(Puren, 2002 [2004: 6-7]), dupla perspetiva essa que ¢ objeto de langamento

en los primeros trabajos del ‘Grupo Lenguas’ del Consejo de Europa, que finalizaran con la
publicacion de los diferentes ‘Niveles-umbral’ de comienzos de los afios 70 (Threshold Level
para el inglés, 1972; Niveau-Seuil para el francés, 1975, etc.), publicaciones que van a impulsar
en toda Europa el llamado ‘enfoque comunicativo’ (al que nos refiremos en adelante con la
sigla ‘EC’)* (Puren, 2002 [2004: 6-7]),

sendo que

[[Jas introducciones de todos esos documentos son muy claras en cuanto al nuevo objetivo
social de referencia: los autores se proponen facilitar el proceso de integracion europea
poniendo la ensefianza de las lenguas al servicio del desarrollo de encuentros puntuales entre
sujetos provenientes de paises diferentes, en un contexto turistico o profesional. Por esa razon,
las situaciones de referencia elegidas por los autores de esos ‘Niveles-umbral’ para determinar
la lista de las nociones y de las funciones lingiiisticas son las de una estadia primera y de corta
duracion (Puren, 2002 [2004: 7])

e, por conseguinte,

[e]s por esta misma razon que la perspectiva lingiiistica del EC —o, si se prefiere, las acciones de

4 Este modelo ndo contempla a metodologia audiovisual como uma configuragdo didatica propria e
auténoma pela razao global seguinte: «Podria sorprender la ausencia de la metodologia audiovisual en esta
tabla. Es cierto que esta construccion didactica tiene que ver con la configuracion didéactica n® 3 en lo que
respecta al objetivo social de referencia, y que sus disefiadores han sido en este punto precursores. Pero
esa metodologia no corresponde historicamente a una ‘configuracion didactica’ en el sentido en el que yo
lo interpreto, en la medida en que no logrod, al contrario de las metodologias tradicionales, directa-activa y
comunicativa, construir un enfoque cultural que fuera original y coherente con su enfoque lingiiistico:
cuando los metodologos audiovisuales se interesaron por fin en la cultura como objetivo de referencia (en
el marco del llamado ‘paso al nivel 2’ del final de los afios 60 y comienzos de los 70), su reflexion los
llevé a un proyecto de ‘metodologia de textos auténticos’ que no dio resultado; la mayoria de sus
propuestas de aplicacion correspondientes, en efecto, sdlo retomaban las de la configuracion didactica que
estaba vigente en la época en la ensefianza escolar (la n® 2)» (Puren, 2007: 4).
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referencia de esta metodologia en cuanto al lenguaje, es decir las funciones lingiiisticas, que
corresponden a la vez a un ‘hablar con’ y a un ‘actuar sobre’ el otro— estan muy claramente
orientadas al mismo tiempo hacia la gestion de situaciones de toma de contacto y hacia la
eficacia immediata de la comunicacion interindividual, objetivos comunicativos mas naturales
en este tipo de situacion: tanto menos se conoce a alguien, mas corto debe ser el intercambio
con esa persona, y por ende, cuanto mas el objetivo comunicativo natural consiste en
intercambiar informaciones sin hacerse la pregunta de lo que uno podria hacer luego con esa
persona compartiendo esas informaciones (Puren, 2002 [2004: 7]),

posicionamento esse que permite afirmar que

[clomo en las metodologias anteriores, encontramos en el EC la misma homologia fines-
medios, aplicada logicamente al tipo de comunicacién al que se apunta: la actividad de
referencia del EC corresponde a un ejercicio que combina el pair work (trabajo en parejas) y la
information gap (el déficit de informacion). (...). El concepto de ‘interaccidn’ (...) constituye
con el de ‘comunicacion’ uno de los conceptos centrales del EC (...) (Puren, 2002 [2004: 7]),

razdo pela qual

[[]a perspectiva cultural del EC —que es la de la interculturalidad— no puede comprenderse sino
en funcion del mismo objetivo social de referencia que ha determinado la concepcion de su
perspectiva lingiiistica. La siguiente cita me parece muy significativa a este respecto: E/
ejercicio de civilizacion no puede reducirse al estudio de documentos, o a la comprension de
textos. (...) Lo que proponemos es instalar competencias que permitiran resolver los
disfuncionamientos inherentes a las situaciones en las que el individuo se implica en una
relacion vivida con el extranjero y descubre asi aspectos de su identidad que todavia no habia
tenido la oportunidad de explorar: su calidad de extranjero que le es devuelta por la mirada
del otro, los particularismos de sus prdcticas que le parecian ser hasta entonces evidencias
indiscutibles (G. ZARATE 1993, p. 985%) (Puren, 2002 [2004: 7-8])

e, por conseguinte,

[e]ncontramos (...) en el EC el mismo grado elevado de adecuacion entre la perspectiva
lingiiistica y la perspectiva cultural que en las dos metodologias anteriores (...). Pero esta
similitud no debe esconder la inversion decisiva que el EC opera: por primera vez (...), es la
perspectiva cultural la que esta puesta al servicio de la perspectiva lingiiistica, y no a la inversa.
La cultura estd aqui considerada (...) como un componente (llamado ‘sociocultural’) del
objetivo buscado, es decir la competencia de comunicacion. (...) [E]n un trabajo dedicado a la
interculturalidad, el objetivo del EC [es] enunciado muy claramente de la siguiente manera:
‘dotar al aprendiz con una competencia cultural [que] le permitird hablar de su propia cultura,
estar dispuesto a abrirse, a respetar las diferencias, a interesarse por las convergencias para
poder comunicar eficazmente’ (Th. NIKOU 2002, p. 108P!1, yo subrayo) (Puren, 2002 [2004:

81);

a quarta configuragio®?, cuja dupla perspetiva pode ser a de acdo/mediagdo, merece a

indicacdo seguinte:

W

0

51
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V. ZARATE, Geneviéve (1983). Représentations de l'étranger et didactique des langues. Paris: Didier-

CREDIF.

V. NIKOU, Théodora (2002). L'interculturel : une autre perspective pour l'enseignement du frangais
langue étrangere (Greéce : enseignement secondaire public). Thése de doctorat, Université Paul Valéry —
Montpellier III, France.

A versao primeira do modelo em causa (Puren, 2002 [2004]) ndo regista a presenga da quarta configuragio
didatica, configuracdo essa que apenas emerge numa versdo posterior desse mesmo modelo (Puren, 2007),
sendo que a explicitacdo dessa facies didatica € objeto de inclusdo no item correspondente no quadro da
presente apresentagdo do referido modelo.
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En los afios 90 surge de forma paralela un nuevo objetivo social de referencia: preparar a los
estudiantes para convivir en armonia en una sociedad que serd cada vez mas multilingiic y
multicultural. Se esta desarrollando desde entonces una ‘didactica del plurilingiiismo’, y s6lo el
futuro dird si llegara a constituirse como tal. Este nuevo objetivo social aparece en el
MCER[L]P3], en particular en el capitulo 8, el cual ‘analiza los principios del disefio curricular
respecto a la diferenciacion de los objetivos del aprendizaje de idiomas, sobre todo en cuanto al
desarrollo de una competencia plurilingiie y pluricultural del individuo que aborde los desafios
comunicativos que supone el hecho de vivir en una Europa donde conviven muchas lenguas y
culturas’ (p. XIV). Los autores del MCERJ[L] le dieron a este nuevo objetivo la importancia
suficiente como para agregar a los componentes ‘clasicos’ de la competencia comunicativa (los
de comprension, expresion e interaccion) un nuevo componente indispensable en este tipo de
sociedad, el componente de mediacién (Puren, 2007: 8);

— a quinta configura¢do, que assenta na «doble perspectiva ‘co-accion/concepciones’»,

decorre do facto de

[[Jos autores del Marco comun europeo de referencia de 1996-1998 —aunque no lo expresen
abiertamente y hasta lo nieguen a veces— toman sus distancias con relacion al EC de los afios
70 y de su otro concepto central de ‘funcidn lingiiistica’ o ‘actos de habla’ relativizando su
importancia ya que, por una parte, esos actos no serian unicamente de habla y, por otra parte,
s6lo adquirian significacion en relacion con las acciones sociales que ellos mismos
contribuirian a realizar (Puren, 2002 [2004: 8]),

razdo pela qual

[s]e esboza asi una evolucion cuya direccion se aparta de la de las metodologias anteriores y
que facilmente podemos prolongar hacia el futuro. En la metodologia tradicional se formaba a
un ‘lector’ haciéndolo traducir (documentos); en la metodologia activa se formaba a un
‘comentador’ haciéndolo hablar sobre (documentos); en el EC se formaba a un ‘comunicador
creando situaciones de lenguaje para hacerlo hablar con (interlocutores) y actuar sobre (esos
mismos interlocutores); en la perspectiva accional esbozada por el Marco europeo comun de
referencia (que [sera designado] de ahora en adelante con la sigla ‘PA’), el proposito es formar
un ‘actor social’, lo que implicard necesariamente, si se quiere seguir aplicando el principio
fundamental de homologia entre fines y medios, hacerlo actuar con los otros durante todo su
aprendizaje proponiéndole oportunidades de ‘co-acciones’ en el sentido de acciones comunes
con finalidad colectiva (Puren, 2002 [2004: 8-9]),

sendo que

[e]s esta dimension de objetivo social auténtico lo que diferencia a la co-accion de la
simulacion, la cual era la técnica de base utilizada en el enfoque comunicativo para crear
artificialmente en clase situaciones de simple interaccion lingiiistica entre los aprendices
(Puren, 2002 [2004: 9]),

embora se possa deixar de reconhecer que

[e]ste concepto de ‘co-accion’ no es nuevo: es utilizado sobre todo por algunos psicélogos
constructivistas —en paralelo con el de ‘conflicto sociocognitivo’— con el fin de integrar a la
teoria piagetiana un aspecto que le hace falta, el de la dimensidn colectiva de la relacion sujeto-
objeto. Una de las formas de implementar esa concepcion del aprendizaje es conocida desde
hace mucho tiempo en pedagogia con el nombre de ‘proyecto, en lo que se ha dado en llamar la
‘pedagogia del proyecto’ (...). Sin embargo, [se utilizard] aqui el término de ‘co-accion’ y no
el de ‘proyecto’ por las tres razones siguientes: 1) no estd histéricamente marcado por las
diferentes concepciones y aplicaciones de la ‘pedagogia del proyecto’; 2) sefiala claramente la

53 A sigla MCERJ[L] identifica de modo abreviado o documento intitulado Marco comiin europeo de
referencia para las lenguas: aprendizaje, ensenianza, evaluacion (Cosejo de Europa, 2001 [2002]), edi¢ao
espafiola do Quadro Europeu Comum de Referéncias para as Linguas (Conselho da Europa, 2001).
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evolucion de la perspectiva accional entre el EC y la PA, donde se pasa de la ‘interaccion’ a la
‘co-accion’; 3) (...) permite proponer paralelamente el concepto de ‘co-culturalidad’ en
oposicion al de ‘interculturalidad’ (Puren, 2002 [2004: 9]),

ou seja,

[1]a aparicion de la PA, del mismo modo que la del EC, s6lo puede entenderse con relacion al
objetivo social de referencia, y el paso de un enfoque al otro, por la evolucion de ese objetivo.
Cuando el objetivo del EC (...) corresponde principalmente a la problematica de encuentros e
intercambios puntuales, el de la PA se inserta en la progresion de la integracion europea: de
ahora en adelante se considera que todo alumno debe estar preparado para seguir una parte de
sus estudios en lengua extranjera, para cursar una parte de su carrera universitaria en el
extranjero y para desarrollar una parte de su actividad profesional en otro pais. Y atn para
trabajar en su propio usando una lengua extranjera: ya ocurria esto con la comunicaciéon a
distancia (escribir en portugués a una empresa brasilera, llamar por teléfono en aleman a un
colega austriaco) o sin moverse de su pais (participar en una reunioén de trabajo en espafiol con
ingenieros mejicanos), pero se trataba de intercambios mas o menos circunstanciales cuyo
analisis y manejo podian asumirse dentro de la perspectiva intercultural. La culminacion del
proceso de globalizacion en algunas empresas da lugar a situaciones cualitativamente
diferentes que seran cada vez mas frecuentes en el futuro: ya ocurre, por ejemplo —se alegre
uno de ello o lo lamente—, que los ejecutivos franceses de una empresa francesa situada en
Francia, tengan que trabajar en inglés no s6lo con alemanes o italianos, sino también con otros
franceses (Puren, 2002 [2004: 9]),

devendo sublinhar-se

que la perspectiva intercultural en didéctica de las lenguas-culturas se ha abierto en estos
ultimos afios a cuestiones relativas a situaciones de contacto permanente entre culturas
diferentes, como es el caso de sociedades multiculturales y de fenémenos individuales o
colectivos de mestizaje cultural. Es asi como Maddalena DE CARLO puede en 1998 asignar a
esa perspectiva, en el libro que le dedica, el objetivo de prepararnos a ‘vivir juntos nuestras
diferencias (p. 391°*). Sin embargo, cuando ya no se trata solo de ‘vivir juntos’ (co-existir o co-
habitar) sino de ‘hacer juntos’ (co-actuar), no nos podemos contentar con asumir nuestras
diferencias: necesitamos imperiosamente crear juntos semejanzas. Y esta modificacion del
objetivo cultural de referencia exige nada menos que pasar en didactica de la cultura de una
‘logica producto’ —la finica que se haya implementado hasta ahora, en cualquiera de las
metodologias o enfoques historicos— a una ‘ldgica proceso’ por otra parte mas adaptada a una
representacion moderna, es decir dinamica, de las realidades culturales. Es obvio que en la
perspectiva intercultural se ha podido hasta ahora focalizar tanto en el tema de la ‘alteridad’
s6lo porque no se ha pensado prioritariamente en la acciéon comun, la cual exige elaborar
concepciones idénticas, es decir objetivos, principios y modos de actuar compartidos por
haber sido elaborados en comun por y para la accion colectiva (Puren, 2002 [2004: 10])

[e]s por esta razon que, contrariamente al principal argumento utilizado en el medio escolar por
sus promotores desde hace veinte afios, la perspectiva intercultural es por si sola insuficiente
para asegurar la formacion ética de los alumnos en el marco de su aprendizaje de una lengua-
cultura. Esta perspectiva intercultural es igualmente insuficiente en relacion con el nuevo
objetivo social de referencia. Cuando se trabaja con ‘extranjeros’ (...), ya no se trata s6lo de
regular al maximo los fendmenos de contacto (incluso permanente) entre culturas diferentes
teniendo en cuenta las representaciones que van a determinar las percepciones, expectativas,
actitudes y comportamientos de los demds y de uno mismo, sino de lograr hacer cosas en
conjunto, para lo que se requiere elaborar y poner en practica una cultura de accion
comun, entendida como conjunto coherente de concepciones compartidas. Es precisamente
ese proceso el que constituye el objeto y el objetivo de lo que [se propone] llamar la
‘perspectiva co-cultural’ (Puren, 2002 [2004: 10-11]).

54

V., infra, seccdo intitulada Referéncias Bibliograficas : De Carlo, 1998.
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Numa perspetiva de comparagdo das sucessivas configuracdes didaticas mais
focalizadas nas competéncias de ordem cultural é possivel especificar ndo apenas a
dimensao definitéria da componentes culturais, mas também determinar os dominios ¢ as

atividades de referéncia correspondentes, sempre no quadro do sistema de evolucao

historica das configuragdes didaticas respetivas (Figura 5).

CONSTRUCTIONS
. . DOMAINE ACTIVITES
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commun d humanité »
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des mamfestations et
revendcations culturelles,
Capacite 3 mobiliser ses parler sur
connalssances culturelles et 2 reparer, rezglr, | methodologie achive (des
. extrame de nouvelles analysar, anmeées 1920 auwx annees
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Figura 5 — Componentes historicas da competéncia cultural em Diddtica das Linguas-culturas (Puren, 2014b: 24)

Tendo em consideragdo que, presentemente, a Didatica das Linguas-Culturas centra
a sua aten¢do — nos planos declarativo e procederal — nos principios e nas orientagdes do

Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (Conselho da Europa [CE],
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2001)>, bem como o facto de «el Consejo de Europa habla[r] de competencias o de

educacion ‘plurilingiie e intercultural’» (Puren, 2011b: 9), impde-se considerar que

[[]a cuestion cultural en si también se modifica fundamentalmente [en la perspectiva orientada a
la accion social]: el actuar social implica tomar en consideracion una serie de dimensiones
exactamente opuestas a la del ‘actuar turistico’ en el que se basan los autores de los Niveles
Umbrales en los principios de los 70, y después los diseiadores del enfoque comunicativo:
repetitivo vs incoativo, durativo vs puntual, imperfectivo vs perfectivo, colectivo vs individual.
Sabemos que el [MCERL] afiade la problematica pluricultural a la intercultural, a la cual (...)
hay que afadir una tercera, especifica para la ejecucion de la perspectiva orientada a la accion
social, y a la cual llamo ‘co-cultural’: un actor social no puede conformarse con respetar las
diferencias; debe, si quiere actuar eficazmente con otros, construir con ellos unas similitudes, es
decir, una co-cultura creada y compartida por y para la accion colectiva, ya sea ésta la actividad
de una empresa o la de un proyecto social. De hecho, el proposito de la formacién de un actor
social lleva a considerar a partir de ahora todos los componentes de la competencia cultural que
han sido privilegiados sucesivamente durante la evolucion de la didactica de las lenguas-culturas
desde hace un siglo: trans-, meta-, inter-, pluri- y co-culturales (Puren, 2011b: 7),

na medida em que ¢ precisamente

[e]n la interseccion de estos dos nuevos enfoques de la competencia de aprendizaje y de la
competencia cultural [que] se sitia el tema de la cultura comun de la ensefianza-aprendizaje,
que va mas alla de las ‘estrategias individuales de aprendizaje’ del enfoque comunicativo
(Puren, 2011b: 7),

uma vez que

en todas las sociedades se encuentra una tension constante y necesaria entre tres polos opuestos
—el intercultural, el pluricultural y el transcultural—, y que ninguna de las posiciones extremas,
en cualquiera de estos polos, son sostenibles, porque una sociedad pluricultural no puede
funcionar si no se establece una relacion dindmica de naturaleza dialogica entre los tres (Puren,
2011b: 11)

perspetiva essa que pode ser objeto da explicitacdo — de indole sociofilosofica — seguinte:

Tomemos el caso de Europa, tan discutido en este momento. En ela nos encontramos, sin duda,
con situaciones multiculturales, no s6lo entre las naciones europeas, sino dentro de muchas de
éstas. A veces, vienen acomparfiadas con conflictos violentos que se prolongan, como los del
Pais Vasco o los de Irlanda del Norte. Al mismo tiempo, muchos en Europa tratan de promover
la unidad transcultural. Lo intercultural estd apartado de ambas perspectivas, es verdad, de
manera diferente e incluso opuesta. En comparacion con las estrategias de la oposicion
pluricultural®®, parece una ilusion idealista. En comparacion con lo transcultural, parece una
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No ambito do presente RE, de modo a assegurar uma identificagdo terminoldgica mais funcional — mas
igualmente mais precisa na sua dimensdo verbal em termos cientificos — no plano discursivo do texto
correspondente, as designagdes extensivas do documento intitulado Cadre européen commun de références
pour les langues (edigao francesa), Common European Framework of Reference for Languages (edi¢do
inglesa), Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (edi¢do portuguesa) e Marco comun
europeo de referencia para las lenguas (edigdo espanhola) correspondem as siglas CERCL, CEFRL,
QECRL e MCERL, respetivamente, embora seja possivel encontrar essas mesmas siglas, incluidas em
transcri¢des de extratos de trabalhos de determinados autores e/ou de determinadas institui¢des citados no
texto deste RE, amputadas da sua letra final (L). Doravante no quadro do presente RE, e numa perspetiva
mais pragmatica do que essencial, nas referéncias bibliograficas inscritas no texto correspondente,
designadamente a indicagdo das paginas das diversas versoes idiomaticas do documento em causa, as siglas
do mesmo passam a substituir a indicacdo da entidade de produg@o respetiva, isto €, o0 Conselho da Europa.

Pese embora o facto de no texto original em francés, e neste caso em concreto, o termo eleito ser o
adjetivo multiculturel e no texto em espanhol esse termo ser traduzido pelo adjetivo pluricultural — opgao
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agitacion de diferencias culturales, cuando, por el contrario, seria necesario poner énfasis en las
similitudes. Asi podemos entender mejor el error de aquéllos que confian en lo intercultural
como una solucion (p. 399) (Demorgon, 2005%7, citado e traduzido por Puren, 2011b: 11),

perspetiva essa que pode ser objeto da explicitacdo — de indole sociofiloséfica — seguinte:

Cierto que (...) lo multicultural, lo transcultural y lo intercultural pudieron considerarse como
soluciones satisfactorias, sucesivamente segin los momentos, ¢ incluso simultdneamente en
diferentes lugares. Pero seria prudente ver que el mantenimiento de este antagonismo ternario
es una precaucion frente a la complejidad de la realidad en la que tenemos que ser capaces de
vivir y actuar juntos (p. 400) (Demorgon, 2005, citado e traduzido por Puren, 2011b: 11),

sendo que

[c]es conclusions rejoignent celles de Christian Puren, qui insiste en didactique des langues-
cultures sur les limites de l'interculturel dés lors qu'il est considéré comme une solution
fondamentale. Nous partageons son idée qu'il ne saurait étre question d'éliminer l'interculturel,
mais bien plutot de l'intégrer dans ce qu'il appelle la ‘perspective co-actionnelle co-culturelle’
(Demorgon, 2005: 399),

ou seja,

[[]a cultura es asi una verdadera complejidad. Los que son de una cultura determinada no la
entienden mejor que los extranjeros. Una comprension superior sélo puede lograrse por medio
de un trabajo largo y constante. Este debe ser de tipo no solo comunicativo, sino también
cooperativo e incluso competitivo, desarrollando asi la posibilidad de contestaciones mutuas
(p. 398) (Demorgon, 2005, citado e traduzido por Puren, 2011b: 11)3®

otica sociofilosofica essa que no plano didatico pode ser traduzida pela perspetiva de

correspondéncia de que «el ‘trabajo largo y constante’ corresponde a lo pluricultural, y ‘[el

trabajo] de tipo cooperativo e incluso competitivo’ a lo co-cultural» (Puren, 2011b: 12).

Num plano mais profissional e empirico, ¢ possivel sintetizar a complexidade dessa

modelizagdo didatica da inter-relacio das componentes da competéncia cultural numa

perspetiva de conjugacdo das dimensdes de indole essencial, estrutural, funcional e teleologico

suscetivel de emergir como uma validag@o praxeologica de principios teoréticos (Figura 6).
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tradutiva essa extensiva a outras situacdes textuais e discursivas homodlogas — ndo suscita qualquer
problema de caracter cientifico no plano dos principios orientadores da questdo aqui em aprego, até porque
os autores em causa — Jacques Demorgon et Christian Puren — tém vindo a executar, pelo menos desde as
ultimas duas décadas reflexdes conjuntas que assumem principios que, apesar de se inscreverem nos
dominios sociofiloséfico apresentam um caracter convergente na matéria em causa (v., infra, nota de
rodapé 57).

V. DEMORGON, Jacques (2005). Langues et cultures comme objets et comme aventures - Particulariser,
généraliser, singulariser. Etudes de linguistique appliquée — Revue de didactologie des langues-cultures et
de lexiculturologie, 140, 395-407. O numero — que tem por titulo tematico «Interdidacticité et
interculturalité» — da revista cientifica em causa foi objeto da coordenacdo de Christian Puren, sendo que o
texto de Jacques Demorgon corresponde a conferéncia plendria proferida por este Gltimo por convite de
Christian Puren, responsavel cientifico do coloéquio «Interculturalité et interdidacticité : la didactique des
langues-cultures entre cultures d’enseignement et cultures d’apprentissage», reunido cientifica essa
realizada, em 2005, na Université de Saint-Etienne (Franga), e cujos textos mais relevantes foram
publicados precisamente no referido nimero da revista acima identificada.

Sublinhado nosso.



48 A cultura na disciplina de Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal

Para ser culturalmente competente en un acto duradero como puede ser «hacer
sociedad» con otros ciudadanos, el trabajo profesional o el aprendizaje colectivo de
una lengua-cultura extranjera

es indispensable... componente de la
competencia
cultural
| crearse una co-cultura de accién conjunta, co-cultural

pero también...

ponerse de acuerdo sobre actitudes y comportamientos .
pluricultural

aceptables para todos;

y es muy util...

-ser capaz de tomar cierta distancia de su propia cultura y

estar atentos a los malentendidos v conceptos erroneos intercultural

posibles entre personas de culturas diferentes,

-tener un buen conocimiento de la cultura de los demas, metacultural

-y compartir valores generales mas alla de los valores ] ]
o . ) transcultural

especificos del entorno de accion conjunta.

Figura 6 — Diddtica das Linguas-Culturas: inter-relacdo das componentes da competéncia cultural (Puren, 2011b: 9)

Relativamente ao ensino-aprendizagem do EL(C)E, e para 14 dos referenciais gerais
inscritos no QECRL, a problematica da competéncia cultural pode ser objeto de
consideragdo mais especifica em fun¢do tanto dos principios como das orientagdes
constantes no Plan curricular do Instituto Cervantes — Niveles de referencia para el
espariol — doravante identificado pela sigla PCIC-NRE-2007 — (Instituto Cervantes [IC],

2007), porquanto este ultimo

es una obra representativa (...), que goza de una amplisima aceptacion y que constituye una
referencia de primer orden para cualquier iniciativa relacionada con el disefio y desarrollo
curricular en el campo de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. El amplio y
detallado desarrollo de sus inventarios de especificaciones hace que este trabajo se situe en la
primera linea de las descripciones realizadas de los niveles comunes de referencia que
estableci6 en su dia el Consejo de Europa para las distintas lenguas nacionales o regionales
europeas (IC, 2007: s.p.>),

razdo pela qual se procede, na sec¢do seguinte deste capitulo do presente RE, tanto a
indicagdo como a explicitagio, assim como a uma compreensdo critica®® quer dos

principios, quer das orientagdes fundamentais constantes nesse documento.

59 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm (a versdo eletrénica
ndo procede a indica¢do de qualquer numeragao de paginas).
0 No quadro do Modelo Contempordneo da Compreensdo em Leitura (Giasson, 1999 [2007], 1995 [2005]),

o nivel de compreensdo critica «permet d’évaluer 1’exactitude du texte lu grice aux connaissances
préalables du lecteur» (Legendre, 1988 [1993: 231]).
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1.3. Da cultura na disciplina de Espanhol Lingua(-Cultura) Estrangeira

Tendo em consideragdo os propdsitos declarados do PCIC-NRE-2007, impde-se

referir que o texto de introducao desse mesmo documento indica que

[1Jos Niveles de referencia para el espafiol son el desarrollo, en términos de objetivos y contenidos de
ensefianza y aprendizaje, de los niveles comunes de referencia (...) establecidos por el Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensenanza, evaluacion (MCER[L], en lo
sucesivo) y que el Instituto ha incorporado como propios en la actualizacion de su curriculo. Los
materiales que constituyen los Niveles de referencia para el espafiol se han elaborado de acuerdo con
las directrices del Departamento de Politica Lingiiistica del Consejo de Europa, con objeto de
garantizar la coherencia con las descripciones que se desarrollan para otras lenguas europeas (IC,
2007: s.p.oh),

razdo pela qual

[e]n términos generales, y de acuerdo con lo establecido por el Consejo, las descripciones de los
niveles de referencia para cualquiera de las lenguas nacionales y regionales europeas, en relacion
con el MCER[L], derivan de las especificaciones de los objetivos de aprendizaje en distintos niveles
recogidas en la serie de documentos del nivel umbral (Threshold level series, en su version original
en inglés) y, aunque dan cuenta de estos documentos, se engarzan directamente en el MCER/L]®%.
El objetivo de las descripciones es especificar los niveles del MCER[L] —que se han desarrollado
con valor general, es decir, independientemente de cualquier lengua concreta— para una
determinada lengua nacional o regional y en términos del material especifico que es considerado
necesario para el desarrollo de las competencias de los alumnos (IC, 2007: s.p.%).

1 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm#np13n (§ 2.°).

2 A afirmacio de que existe um encadeamento entre o Nivel Umbral e o MCER/[L] (v. http://cvc.cervantes.
es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/nivelumbral.htm), documentos publicados no ambito
do Conselho da Europa em meados da década de 70 do século XX e inicio da primeira década do século
XXI, respetivamente, suscita um conjunto de questdes de ordem didatica sobre o sentido dessa
asseveracao (Coste, 2013). Tendo em consideragdo a complexidade das referidas questdes, bem como o
proposito central do presente RE, ndo se procede aqui a abordagem da problematica correspondente;
contudo, importa referir de modo (relativamente) sucinto o seguinte: «Le Cadre européen commun de
référence pour les langues, élaboré sous 1’égide du Conseil de I’Europe, a été publié un quart de siécle
apres les premiers ‘Niveaux-seuils’. Dans un cas comme dans ’autre, il s’agit bien de documents de
référence et non d’outils pédagogiques ni de ‘méthodes’ pour I’enseignement. Les niveaux-seuils
proposent des catégorisations descriptives, une démarche et des ressources langagiéres pour construire des
objectifs d’apprentissage définis en termes de capacité a communiquer. Ces objectifs sont réputés
‘niveaux-seuils’ dans la mesure ou les catégorisations descriptives (actes de parole et fonctions retenus,
notions générales et spécifiques sélectionnées) et les ressources langagiéres proposées (formes
linguistiques de la langue considérée permettant d’accomplir ces actes et fonctions, d’exprimer ces notions
générales et spécifiques) déterminent des objectifs fonctionnels correspondant a un niveau de relative
autonomie dans des circonstances ordinaires de communication. Les niveaux-seuils présentent donc un
modéle général de portée transversale mais s’appliquent, cas par cas, a une langue particuliére. A la
différence des niveaux-seuils, le Cadre de référence n’a pas a comporter de spécifications propres a une
langue, sa visée et sa portée étant plus générales, sont autres. Il doit permettre a différents types d’usagers
(responsables de formation, décideurs dans le domaine de 1’éducation, rédacteurs de programmes, auteurs
de manuels, enseignants, formateurs d’enseignants, voire apprenants) de se situer et de prendre des
décisions au regard d’un certain nombre de choix qu’ils ont a opérer dans différents domaines. Le Cadre
de référence ni ne remplace ni ne rend caducs les niveaux seuils ; il les intégre dans une perspective plus
vaste et s’ordonne en un ensemble de chapitres qui, & propos de concepts comme ceux de texte, de tache,
de stratégie, de compétence a communiquer langagie¢rement, de compétence plurilingue, mais aussi de
réception, de production, d’interaction, de médiation, propose diverses options aux usagers, a charge pour
ces derniers de déterminer, a partir de ces indications, leurs propres choix en fonction de leurs orientations
méthodologiques et des contextes ou ils se trouvent» (Coste, 2006: 40-41).

83 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm#np2n
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que

Nos planos de ordem esencial, estrutural e teleologico, o PCIC-NRE-2007 refere

[1]a presentacion del contenido de cada uno de los tres volumenes!® de los Niveles de
referencia para el espafiol responde a un mismo esquema: en primer lugar, una relacion de los
objetivos generales de los niveles que se tratan y, a continuacion, un total de doce inventarios
que recogen las descripciones del material necesario para realizar las actividades
comunicativas que se especifican en las escalas de descriptores de los niveles comunes de
referencia del MCER/L] (IC, 2007: s.p.®)

ou seja,

[1]as descripciones de los inventarios incluyen tanto el material lingiiistico como el material no
lingiliistico —el de caracter cultural y el relacionado con el aprendizaje— que se ha
considerado pertinente para ofrecer un tratamiento amplio de la lengua desde la perspectiva de
la comunicacion. El material no lingiiistico esta, en todo caso, relacionado con la lengua y tiene
que ver con las competencias generales que el MCER/[L] identifica y define como una de las
categorias descriptivas de la lengua, pero que no presenta en sus escalas de descriptores por
niveles. En este sentido, los Niveles de referencia para el espafol se hacen eco de la peticion
del MCER/[L] de que se desarrolle, para cada lengua nacional y regional europea, el material
lingiiistico necesario en relacién con los descriptores que caracterizan las competencias
comunicativas de los alumnos en los diferentes niveles, asi como las especificaciones que
correspondan a las competencias generales (1C, 2007: s.p.%%),

sendo de referir que o facto de, no quadro desta ultima perspetiva, o PCIC-NRE-2007

indicar que «[e]l material no lingiiistico [designadamente ‘el de caracter cultural’] estd, en

todo caso, relacionado con la lengua y tiene que ver con las competencias generales» (IC,

2007: s.p.%”) permite considerar que o PCIC-NRE-2007 entende que o material cultural,

embora esteja relacionado com a lingua, se inscreve nas competéncias gerais — 1sto €, as

competéncias «que no se relacionan directamente con la lengua, pero a las que se puede

recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las actividades lingiiisticas» (CE, 2002: 9),

posicionamento esse que evidencia que o PCIC-NRE-2007 ndo considera — a semelhanga

do MCERL - o conceito didactolégico de lingua-cultura, apesar de entender que esse

documento

posicionamento declarativo esse que até € objeto de reforco nesse mesmo documento, uma

[slirve de nexo de unién entre la teoria y la practica de la profesion. El curriculo hace
posible que los avances de la investigacion y la experimentacion didactica en el campo de
la ensefianza de lenguas puedan incorporarse de forma ordenada y sistematica a la
practica de los profesores (IC, 2007: s.p.%%),

vez que o PCIC-NRE-2007 declara que
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Os contetdos dos volumes I, II e IIT correspondem aos niveis comuns de referéncia Al1-A2, B1-B2 e Cl-

C2 do MCERL.
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V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan_curricular/introduccion.htm#np3
V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan_curricular/introduccion.htm#np3
V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm#np3

V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan_curricular/introduccion.htm#np12 — sublinhado nosso.
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[Jos Niveles de referencia para el espafiol no son una simple traduccion o traslacion de los
inventarios desarrollados para otras lenguas. Aunque se han tenido en cuenta, especialmente,
los documentos de descripciones de niveles de competencia lingiiistica (la serie del nivel
umbral®), los materiales desarrollados en los Niveles de referencia para el espafiol derivan de
un analisis directo de los descriptores del MCER/L] en relacion con las caracteristicas propias
del espafiol (IC, 2007: s.p.”%),

embora essa referencia as caracteristicas proprias do espanhol seja objeto da observacao

de que

[lJos Niveles de referencia para el espafiol no son, tampoco, un instrumento de
descripcion normativa del espanol. Para desarrollar las especificaciones de los inventarios se
parte del espafiol peninsular central-septentrional y se incluyen especificaciones sobre otras
variedades del espafiol. Tanto las especificaciones como los ejemplos que se dan en los
distintos inventarios responden en general a la norma culta, si bien se incluyen también
aspectos relacionados con el uso coloquial —especialmente en los niveles mas altos—, cuyo
dominio denota un mayor grado de profundidad en el conocimiento y uso de la lengua por
parte del alumno (IC, 2007: s.p.”").

No plano mais especifico da relacdo entre as dimensdes ditas linguisticas e

culturais, o PCIC-NRE-2007 sublinha que

una idea clave del MCER/L], que articula en gran medida su esquema conceptual ¢ impregna
todos los desarrollos de las categorias descriptivas, es el concepto de plurilingiiismo. Este
concepto parte de la idea de que en el proceso de aprendizaje de una nueva lengua los
conocimientos lingliisticos que adquiere una persona no se incorporan a su mente en
compartimentos estancos, sino que van consolidando un modo de competencia constituida por
la compleja red de relaciones que se establece entre los conocimientos lingiiisticos y las
experiencias lingliisticas y culturales que esa persona va gradualmente adquiriendo. Este
concepto se sitlia en el MCER/L] desde la perspectiva mas amplia del pluriculturalismo, que
consiste, en sintesis, en la capacidad de relacionar de modo significativo las distintas culturas
(nacional, regional, social) a las que accede un individuo y poder alcanzar, asi, una
comprension mas amplia y completa de todas y cada una de ellas. Estas distintas culturas no
se limitan, por tanto, a coexistir en la experiencia personal, sino que se comparan, se
contrastan y se relacionan de modo activo hasta configurar la competencia pluricultural,
de la que la competencia plurilingiie es un componente mas que a su vez se relaciona con
otros componentes (IC, 2007: s.p.”),

perspetiva essa que, contudo, impde que se reconheca que essa questdo suscita um
conjunto de observagdes no plano de conjugacdo das dimensdes essenciais, estruturais,
funcionais e teleologicas, designadamente no quadro tanto da sua formulacao verbal como
da sua dimensao estratégica, razao pela qual a relevancia desta questdo ndo pode deixar de

ser abordada numa o6tica de comparagdo dos registos correspondentes nos CERCL, CEFRL,

% O facto de o PCIC-NRE-2007 ser perspetivado numa légica de encadeamento (v., supra, p. 49, nota de
rodapé 62) do Nivel Umbral, cuja produgdo ocorre em momento anterior a emergéncia do conceito
didactologico de lingua-cultura, deve ser considerado no quadro de uma abordagem mais aprofundada da
questdo em causa, abordagem essa que, contudo, ndo é passivel de ser objeto de tratamento extensivo e
intensivo no ambito do presente RE.

70 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion. htm#np8
"1 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm#np8

2 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm#np12 — sublinhado
1N0SS0.
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QECRL e MCERL”.

Tendo por base uma abordagem de ordem léxico-didactolégica’™, impde-se
proceder quer a um levantamento dos totais de ocorréncias — isto ¢, em termos estatisticos,
as frequéncias —, quer a identificacdo e/ou determinagao das cargas nocionais das unidades
lexicais — sem prescindir do recurso ao processo de lematizag¢do correspondente — cultura,
plurilinguismo, pluriculturalismo e interculturalidade, mormente nas suas formulacdes

singulares e/ou coordenativas.

Relativamente a unidade lexical cultura, as ocorréncias desse lexema simples
permitem determinar niveis de frequéncia muito aproximados dos CECRL, CEFRL,
QECRL e MCERL, uma vez que os indicadores quantitativos correspondentes apresentam

valores minimos ¢ maximos que se situam entre 123 e 129 ocorréncias, respetivamente

(Quadro 1).

Quadro 1
Frequéncias do lexema cultura nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

CEFRL QECRL MCERL

cultura

Quanto a carga definitoria do lexema cultura, constata-se que o documento em

causa — independentemente do teor especifico de cada uma das suas versdes idiomatico-

terminolégicas — ndo apresenta qualquer defini¢io propriamente essencial’®, estrutural’s,

3 A ordem de apresentacio das versdes do documento em causa decorre da conjugacgio de trés critérios: (1)
o facto de as versdes francesa (CECRL) e inglesa (CEFRL) poderem (ou deverem) ser consideradas como
as versdes originais, porquanto «[lle groupe de rédaction (un Irlandais, deux Anglais, un Francais)
travaillait en anglais et en frangais, les rédactions individuelles, succédant aux mises au point collectives,
étant faites dans la langue du ‘natif’ concerné. La premiére version en francais du document comportait
donc des chapitres traduits de 1’anglais (les plus nombreux) et des chapitres directement écrits en frangais
(celui relatif a la présentation générale du modeéle et celui consacré au plurilinguisme et aux dimensions
curriculaires). Et inversement pour la premiére version en anglais. La version publiée est le fruit, elle,
d’une révision harmonisatrice d’ensemble effectuée par John Trim en anglais a partir des premicres
versions successives en anglais. Le tout étant ensuite traduit en frangais, avec référence aux versions
premicres pour les chapitres initialement écrits en francgais. Cette version ‘finale’ comporte en outre des
redistributions de contenus et des changements d’ordre de différentes sections» (Coste, 2006: 41); (2) o
facto de as versdes em portugués (QECRL) e espanhol (MCERL) resultarem de traducdes da versdo
inglesa (CEFRL); (3) o facto de o estudo qui em causa se inscrever (a) numa situagdo contextual do
Sistema Educativo portugués e (b) na disciplina de Espanhol do Sistema Escolar do referido Sistema
Educativo.

7% Para aceder tanto a uma apresentacio e a uma explicitacdo dos principios declarativos e procedurais como

a indicagdo e a demonstragdo de casos praticos da abordagem lexico-didactilogica, v., por exemplo, Silva
2003, Silva & Ferrdo 2007 e Ferrdo Tavares, Silva & Silva e Silva, 2010.

Uma defini¢do essencial é uma «[d]éfinition spécifiant la nature intrinséque d’un concept par 1’énoncé de
son genre prochain, ses éléments constitutifs et invariables, par différences spécifiques» (Legendre, 1988
[1993: 314])).

75
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funciona

177 e/ou teleoldgica’® do lexema em causa, embora proceda a indicagio de que, no

quadro

das competéncias gerais — que, de acordo com o referido documento, ndo sdo de caracter

linguistico — ¢ imprescindivel considerar as dimensdes seguintes’’:

— «[e]l conocimiento declarativo (saber)» (MCERL, 2002: 99)*° que deve comprender

» [e]l conocimiento del mundo® [:] e [lJugares, instituciones y organizaciones, personas,
objetos, acontecimientos, procesos € intervenciones en distintos ambitos (...). De especial
importancia para el alumno de una lengua concreta es el conocimiento factual relativo al
pais o paises en que se habla el idioma; por ejemplo, sus principales caracteristicas
geograficas, medioambientales, demograficas, econdomicas y politicas[;] e [1] Clases de
entidades (concretas y abstractas, animadas e inanimadas, etc.), y sus propiedades y
relaciones (espacio-temporales, asociativas, analiticas, logicas, de causa y efecto,etc.),
como se establece, por ejemplo, en el capitulo 6 de Threshold Level 1990 (MCERL, 2002:
99-100);

» [e]l conocimiento sociocultural®? [: e]strictamente hablando, el conocimiento de la sociedad
y de la cultura de la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma es un aspecto
del conocimiento del mundo. Sin embargo, tiene la importancia suficiente como para
merecer la atencion del alumno, sobre todo porque, al contrario que muchos otros aspectos
del conocimiento, es probable que no se encuentre en su experiencia previa, y puede que
esté distorsionado por los estereotipos (MCERL, 2002: 100);
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Uma defini¢do estrutural é uma «[d]éfinition d’un objet de pensée par I’énonciation de ses composantes
ou de ses éléments constitutifs et de leurs relations particulieres» (Legendre, 1988 [1993: 315]).

Uma definig¢do funcional é uma «[d]éfinition d’un objet par son utilité pratique» (Legendre, 1988 [1993: 315]).

Uma defini¢do teleologica é uma «[d]éfinition d’un terme en fonction d’une finali¢, d’un but ou d’un objectif
auxquels5 on le relie» (Legendre, 1988 [1993: 318]).

No ambito deste conjunto de competéncias, e por referéncia as versdes francesa, inglesa, portuguesa e
espanhola do documento em causa, ndo se procede a bordagem das dimensdes de «[s]avoir-Etre» e
«[s]avoir-apprendre» (CECRL, 2001: 84; 85), «‘[e]xistential’ competence (savoir-&tre)» e «[a]bility to learn
(savoir-apprendre)» (CEFRL, 2001: 105; 106), «[a] competéncia existencialy e «[a] competéncia de
aprendizagem» (QECRL, 2001: 152; 154) e «[l]a competencia ‘existencial’ (saber ser)» e «[l]a capacidad de
aprender (saber aprender)» (MCERL, 2002: 103; 104), respetivamente, uma vez que estes itens nio incluem
qualquer referéncia explicita a questdes inscritas no conceito de cultura.

As versdes inglesa e portuguesa adotam a mesma formulagdo — «[d]eclarative knowledge (savoir)»
(CEFRL, 2001: 101) e «[o] conhecimento do mundo (saber)» (QECRL, 2001: 147), respetivamente, enquanto a
versdo francesa institui a formula «[sJavoir» (CECRL, 2001: 81), sendo de sublinhar que a versdio inglesa
considera ser necessario incluir entre paréntesis o titulo do item em causa constante na versdo francesa.

As versdes inglesa e portuguesa adotam a mesma formulacdo — «[kjnowledge of the world» (CEFRL,
2001: 101) e «[o] conhecimento do mundo» (QECRL, 2001: 147), respetivamente, enquanto a versdo francesa
elege a formula «[clulture générale (connaissance du monde)» (CECRL, 2001: 82).

As versdes inglesa e portuguesa adotam a mesma formulagdo — «[s]ociocultural knowledge» (CEFRL,
2001: 102) e «[o] conhecimento socioculturaly» (QECRL, 2001: 148), respetivamente, enquanto a versiao
francesa elege a formula «[s]avoir socioculturel» (CECRL, 2001: 82); pese embora o facto de, no quadro da
situagdo contextual em causa, ao lexema inglés knowledge poderem corresponder em francés, portugués e
espanhol os conjuntos de lexemas (substantivos) connaissance / savoir, conhecimento / saber e conocimiento |
saber, respetivamente, no ambito do dominio disciplinar da Educagdo, importa referir que ao termo
conhecimento corresponde a definigdo de «[f]ait, informations, notions, principes qu’on acquiert grice a
I’étude, a I’observation ou a l’expérience» (Legendre, 1988 [1993: 240]) e «[pJour étre fructueuse, les
connissances ne doivent pas former des agrégats mis un tout organisé, structuré, c’est-a-dire un savoir»
(Legendre, 1988 [1993: 241]).
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» [l]a consciencia intercultural® [:] El conocimiento, la percepcion y la comprension de la

relacion entre el ‘mundo de origen’ y el ‘mundo de la comunidad objeto de estudio’
(similitudes y diferencias distintivas) producen una consciencia intercultural, que incluye,
naturalmente, la conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos, que se
enriquece con la conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la
lengua materna y la segunda lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto.
Ademas del conocimiento objetivo, la consciencia intercultural supone una toma de
conciencia del modo en que aparece la comunidad desde la perspectiva de los demas, a
menudo, en forma de estereotipos nacionales (MCERL, 2002: 100);

— «[1]as destrezas y las habilidades (saber hacer)» (MCERL, 2002: 99)* que devem

reunir

» [l]as destrezas y las habilidades practicas® [:] e [d]estrezas sociales: la capacidad de actuar
de acuerdo con los tipos de convenciones (...) y de comportarse de la forma esperada,
siempre que los foraneos, y en especial los extranjeros, lo consideren apropiado[;]
o [d]estrezas de la vida: la capacidad de llevar a cabo con eficacia las acciones rutinarias
que se requieren en la vida diaria (bafiarse, vestirse, pasear, cocinar, comer, etc.), el
mantenimiento y la reparacion de los aparatos de la casa; etc.[;] e [d]estrezas profesionales:
la capacidad de realizar acciones especializadas (mentales y fisicas) que se necesitan para
realizar los deberes del (auto)empleo[;] e [d]estrezas de ocio: la capacidad de realizar con
eficacia las acciones necesarias para las actividades de ocio (MCERL, 2002: 102);

» [l]as destrezas y las habilidades interculturales®® [:] e [I]a capacidad de relacionar entre si la
cultura de origen y la cultura extranjera[;] e [1]a sensibilidad cultural y la capacidad de
identificar y utilizar una variedad de estrategias para establecer contacto con personas de
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As versdes inglesa e portuguesa adotam a mesma formulagdo — «[i]ntercultural awareness» (CEFRL,
2001: 103) e «[a] consciéncia intercultural» (QECRL, 2001: 150), respetivamente, enquanto a versdo francesa
elege a formula «[p]rise de conscience interculturelley (CECRL, 2001: 82), sendo de referir que, no no dominio
disciplinar da Educagdo o termo complexo tomada de consciéncia, no quadro da situagdo contextual em causa, €
considerado mais como um afo (= exercicio efetivo) do que uma faculdade (= possibilidade de realizar um
determinado ato) (Legendre, 1988 [1993: 246; 6041]).

Na versdo francesa o item em causa adota a formulag¢ao de «[a]ptitudes et savoir-faire»» (CECRL, 2001: 84),
enquanto a versdo inglesa, relativamente ao mesmo item, elege a formulagdo «[s]kills and know-how»
(CEFRL, 2001: 104); no ambito da terminologia do dominio disciplinar da Educagdo, os termos aptiddo,
capacidade e habilidade assumem cargas nocionais distintas — «[d]isposition, innée ou acquise, a effectuer
des apprentissages spécifiques, a fournir un rendement appréciable dans un domaine particulier» (Legendre, 1988
[1993: 101]), «[a]ptitude, acquise ou innée, permettant & une personne de réussir dans I’exercice d’une activité»
(Legendre, 1988 [1993: 159]) e «[c]apacité acquise de pouvoir se livrer a une activité¢ avec adresse, dextérité,
savoir-faire, maitrise, intelligence, facilite» (Legendre, 1988 [1993: 682]), respetivamente; da confrontagdo dos
titulos desse item e dos subitens correspondentes resultam duas constatagdes: (1) o facto de os registos
dicionaristicos considerarem que ao lexema inglés skill podem corresponder em francés, portugués e espanhol
aos lexemas — por essa mesma ordem idiomatica — aptitude / aptiddo / aptitud, capacité | capacidade | capacidad
e habileté | habilidade / habilidade e destreza suscita problemas de exatiddo nocional no plano da tradugéo de
ordem terminoldgica e (2) a constatagdo anterior exigir uma abordagem Iéxico-didactologica quadrilingue, cuja
execucao ndo ¢ passivel de se inscrever na economia textual do presente RE; no caso deste item, as versdes
francesa, inglesa e portuguesa adotam as formulagdes «[a]ptitudes et savoir-faire» (CECRL, 2001: 84) e
«[s]kills and know-how» (CEFRL, 2001: 104) e «[a]s capacidades ¢ a competéncia de realizagdo» (QECRL,
2001: 150), respetivamente.

Tendo em consideragdo o teor da nota de rodapé imediatamente anterior, importa referir que, no caso deste
subitem, as versdes francesa, inglesa e portuguesa adotam as formulagdes «[a]ptitudes pratiques et savoir-
fairen» (CECRL, 2001: 84), «[p]ractical skills and know-how» (CEFRL, 2001: 104) e «[a]s capacidades
praticas e a competéncia de realizacao» (QECRL, 2001: 150), respetivamente.

No seguimento do teor da nota de rodapé 84, impde-se referir que, no caso deste subitem, as versoes
francesa, inglesa e portuguesa adotam as formulagdes «[a]ptitudes et savoir-faire interculturels» (CECRL,
2001: 84) e «[i]ntercultural skills and know-how» (CEFRL, 2001: 104) e «[a]s capacidades interculturais e
a competéncia de realizagdo» (QECRL, 2001: 151), respetivamente.
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otras culturas[;] e [l]a capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la
cultura propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos
interculturales y las situaciones conflictivas[;] e [l]a capacidad de superar relaciones
estereotipadas (MCERL, 2002: 100);

» das competéncias comunicativas em linguas que, de acordo com o referido documento, se
enquadram na perspetiva de que «[plara la realizacion de las intenciones comunicativas,
los usuarios de la lengua o los alumnos ejercen sus capacidades generales, como se ha
detallado anteriormente, junto con una competencia comunicativa mas especificamente
relacionada con la lengua» e «[l]a competencia comunicativa en este sentido limitado
tiene los siguientes componentes: o [I]as competencias lingiiisticas[,] « [1]as competencias
sociolingiiisticas [y] e [l]Jas competencias pragmaticas» (MCERL, 2002: 106), impde-se
indicar que — para 14 do facto de as competéncias linguisticas e as competéncias
pragmaticas ndo incluirem qualquer referéncia explicita a questdes inscritas no conceito
de cultura, razao pela qual essas competéncias ndo sdo objeto de consideracdo particular

no quadro da problematica nuclear deste estudo — o documento considera que

[[]Ja competencia sociolingiiistica comprende el conocimiento y las destrezas necesarias para
abordar la dimension social del uso de la lengua. Como se destaco respecto a la competencia
sociocultural, puesto que la lengua es un fendémeno sociocultural, gran parte de lo que contiene
el Marco de referencia, respecto a este ambito, resulta adecuado para la competencia
sociolingiiistica (MCERL, 2002: 116),

sendo as questdes correspondentes

I[a]s que se relacionan especificamente con el uso de la lengua y que no se abordan en otra
parte: los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales, las normas de cortesia, las
expresiones de la sabiduria popular, las diferencias de registro, el dialecto y el acento
(MCERL, 2002: 116),

competéncia essa que € objeto de distribui¢do por niveis na escala ilustrativa correspondente
(MCERL, 2002: 119), sendo que o topico que se inscreve — de modo mais aproximado — no
conceito de cultura apenas emerge — enquanto topico de caracter sociocultural — no nivel C2

(Figura 7), isto €, o nivel referente ao usuario competente — maestria (MCERL, 2002: 25).

‘ ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

Tizne un huzn dominio de expresiones idiomaticas v caloquiales, y sabe apreciar los niveles connotativos del
significado.

09 Es plenamante consciznta de las implicaciones de cardctar socielingtistico y sociocultural en sl uso da 1a lngua por
parte de los hablantes nativos, y sabe reaccionar en consecuencia,

Medlia con eficacia enire hablantes de la lengua mata y ds 1a de su comunidad dz origen teniendo 2n cuenta [as
diferencias socioculturales y sociolingiiisticas.

Figura 7 — Escala de adecuacion socioligiiistca: nivele C2 (MCERL, 2002: 119)

Da consulta dos enunciados da totalidade dos niveis em geral e do nivel C2 em particular
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da escala de adequacdo sociolinguistica resultam as constatacdes seguintes®’: (1) o facto de
a escala considerar que o utilizador de uma determinada lingua apenas pode atender e apreciar
as implicagdes socioculturais na lingua em causa num nivel de proficiéncia de mestria e (2) o
facto de se verificar uma distin¢do das dimensdes sociolinguistica e sociocultural, bem como
das implicacdes respetivas no quadro de utilizagio da /ingua, constatagdes essas que indiciam
que o principio didactolégico de consubstancialidade da lingua e da cultura no objeto lingua-
cultura, por um lado, ndo ¢ considerado como relevante no plano didatico da competéncia de
comunicagdo e, por outro lado, as dimensdes linguistica e cultural, perspetivadas em termos
mais sociologicos do que didaticos, apenas poderem inscrever-se no nivel de proficiéncia de
mestria, o que evidencia que o documento entende que a referida consubstancialidade — ou,
pelo menos, a reciproca complementaridade — das componente do objeto /ingua-cultura nao

se verifica(m) no nivel de utilizacdo mais elementar de uma lingua(-cultura).

Relativamente a unidade lexical complexa competéncia cultural, as ocorréncias desse
lexema complexo permitem determinar niveis de frequéncia absolutamente coincidentes dos
CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL, uma vez que os indicadores quantitativos

correspondentes apresentam em cada documento e em paragrafos homoélogos duas ocorréncias:

—uma ocorréncia singular (Quadro 2)
Quadro 2

Competéncia cultural — ocorréncias nocionais singulares nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL
COMPETENCIA CULTURAL

CECRL Les différentes cultures (nationale, régionale, sociale) auxquelles quelqu 'un
a accedé ne coexistent pas simplement cote a céte dans sa compétence

(2001: 12) culturelle.

CEFRL [Iln a person’s cultural competence, the various cultures (national,
regional, social) to which that person has gained access do not simply co-

(2001: 6) exist side by side.

QECRL Na competéncia cultural de um individuo, as varias culturas (nacional,
regional, social) ds quais esse individuo teve acesso ndo coexistem

(2001: 25) simplesmente lado a lado.

MCERL En la competencia cultural de una persona, las distintas culturas (nacional,
regional, social) a las que ha accedido esa persona no coexisten
simplemente una junto a otra.

(2002: 6)

87 Para uma melhor compreensdo das constatagdes a seguir indicadas, importa referir que o documento
inclui, no paragrafo imediatamente anterior a apresentagdo do quadro-escala em causa as afirmagoes de
que «[l]a gradacion de items relacionados con aspectos de la competencia sociolingiiistica ha demostrado
ser problematica (...). Como se puede ver [en la escala ilustrativa], la parte inferior de la escala comprende
solo marcadores de relaciones sociales y normas de cortesia» e «[d]esde el nivel B2, se ve que los usuarios
son capaces de expresarse adecuadamente en una lengua que es sociolingiiisticamente apropiada a las
situaciones y a las personas implicadas, y comienzan a adquirir la capacidad de abordar la variedad del
habla, ademas de un grado mayor de control sobre el registro y los modismos» (MCERL, 2002: 118).
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— e uma ocorréncia no ambito de uma configuracdo de coordenagdo de indole copulativa

(Quadro 3)
Quadro 3

Competéncia cultural — ocorréncias nocionais em situaciio de coordenaciio de indole copulativa nos
CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

COMPETENCIAS LINGUISTICA(S) E CULTURAL (CULTURALIS)

CECRL Les compétences linguistiques et culturelles relatives a chaque langue sont
modifiées par la connaissance de [’autre et contribuent a la prise de

(U5 conscience interculturelle, aux habiletés et aux savoir-faire.

CEFRL The linguistic and cultural competences in respect of each language are
modified by knowledge of the other and contribute to intercultural

(2001: 43) awareness, skills and know-how.

As competéncias linguisticas e culturais respeitantes a uma lingua sdo alteradas
pelo conhecimento de outra e contribuem para uma consciencializacio, uma
capacidade e uma competéncia de realizacdo interculturais.

QECRL
(2001: 73)

MCERL Las competencias lingiiistica y cultural respecto a cada lengua se modifican
mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a crear una

EllECa)) conciencia, unas destrezas y unas capacidades interculturales.

Na situagdo de ocorréncia singular — para 14 da organizagdo intrafrasica propria de
cada cddigo linguistico convocado, dimensdo essa que ndo evidencia em termos de
comparag¢do das opgoes tradutivas qualquer diferenga essencial —, constata-se que, embora
os enunciados correspondentes nao apresentem qualquer tipo de defini¢do terminoldgica
do lexema complexo em causa, os CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL consideram, numa
perspetiva convergente, que a competéncia cultural ndo assenta apenas na coexisténcia de
culturas, porquanto «[s]e las compara, se las contrasta e interactllan activamente para
producir una competencia pluricultural enriquecida e integrada, de la que la competencia

plurilingiie es un componente, que a su vez interactiia con otros componentes» (MCERL,
2002: 6).

Na situagdo de ocorréncia no quadro da configuragdo de coordenagdo de indole
copulativa, o lexema complexo competéncia cultural suscita duas observagoes
fundamentais: (1) pelo facto de, nos CECRL e QECRL, o substantivo competéncia se
encontrar no plural — compétences e competéncias, respetivamente — e os adjetivos
linguistico e cultural também evidenciarem as marcas designativas do plural respetivas
apropriadas a situagdo gramatical em causa — linguitiques et culturelles e linguisticas e
culturais, respetivamente —, enquanto no MCERL os adjetivos homdlogos se encontram no

singular — lingiiistica y cultural — e o substantivo competéncia regista a marca designativa
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do plural — competéncias —, emerge uma imprecisdo de indole conceitual no documento
referente a existéncia de duas competéncias — uma linguistica e outra cultural — (MCERL)
ou de varias competéncias — umas linguisticas e outras culturais — (CECRL e QECRL),
sendo que no caso do CEFRL essa imprecisdo assume um caracter reforcado, uma vez que
os adjetivos em causa — linguistic e cultural — ndo registam marcas designativas que
permitam distinguir a dimensdo gramatical singular ou plural desses lexemas na situacdo
discursiva correspondente; (2) no plano da contribuicdo dessas competéncias de ordem
linguistica e cultural, os enunciados dos CEFRL, QECRL ¢ MCERL indicam que essas
competéncias concorrem para awareness, skills and know-how (CEFRL), wuma
consciencializagdo, uma capacidade e uma competéncia de realizagdo (QECRL) e una
conciencia, unas destrezas y unas capacidades (MCERL) de caracter intercultural, ou seja,
todos esses objetos e/ou fendmenos assumem uma configuragdo intercultural, enquanto o
CECRL apenas atribui uma configuracao intercultural a prise de conscience, uma vez que

esse adjetivo ndo qualifica os lexemas habiletés e savoir-faire.

Tendo em consideracdo que, nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL, a unidade
lexical complexa competéncia cultural se encontra associada ao principio de que «[e]l
plurilingliismo tiene que contemplarse en el contexto del pluriculturalismo» (MCERL,
2002: 6)%, impde-se proceder a uma bordagem de indole léxico-didactoldgica das unidades
lexicais plurilinguismo e pluriculturalismo, bem como aos registos nos quais esses lexemas
simples aparecem em situacdes de coordenacdo de indole copulativa, sendo que as
ocorréncias dessas configuragdes lexicogras permitem determinar os niveis de frequéncia
léxico-didactologica indicativos da relevancia terminoldgica desses lexemas — nas suas

configuracdes singulares e de coordenagdo de indole copulativa — no plano didatico

(Quadro 4).

Quadro 4
Frequéncias — plurilinguismo e pluriculturalismo nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

CECRL CEFRL QECRL MCERL

plurilinguismo

pluriculturalismo

plurilinguismo e pluriculturalismo

8 Nas versdes francesa, inglesa e portuguesa verificam-se registos homélogos no plano nocional: «[i]l faut
resituer le plurilinguisme dans le contexte du pluriculturalisme» (CECRL, 2001: 12); «[p]lurilingualism
has itself to be seen in the context of pluriculturalism» (CEFRL, 2001: 6); «[o] plurilinguismo tem que ser
visto no contexto do pluriculturalismo» (QECRL, 2001: 25).
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Quanto ao lexema simples plurilinguismo e ao conjunto coordenado de indole
copulativa plurilinguismo e pluriculturalismo, constata-se que, no conjunto das versoes
francesa, inglesa, portuguesa e espanhola, as frequéncias correspondentes se situam entre
conjuntos de indicadores quantitativos minimos-maximos de 25-29 e 31-35 ocorréncias,
respetivamente, enquanto o lexema singular pluriculturalismo apresenta um conjunto de
indicadores minimos-maximos de 4-9, respetivamente, constatacdo essa que permite
evidenciar que, em termos singulares, a nocdo de plurilinguismo apresenta numeros de
ocorréncias muito mais elevados do que a no¢do de pluriculturalismo nas quatro versdes
linguistico-culturais do documento, embora os numeros de ocorréncias referentes a
situacdes discursivas nas quais as duas nog¢des aparecem em configuragdes de coordenagio
de indole copulativa sejam mais elevados — se bem que de modo quantitativamente pouco
consideravel — do que os nimeros de ocorréncias relativos a nogao de pluriculturalismo em

facies singulares no plano discursivo nos CECRL, CEFRL, QECRL ¢ MCERL.

Numa perspetiva tanto de prolongamento como de especificacdo das observagdes
léxico-didactologicas imediatamente anteriores, impde-se efetuar uma abordagem
igualmente de cardcter léxico-didactologica dos lexemas complexos competéncia
plurilingue, competéncias plurilingues, competéncia pluricultural, competéncias
pluriculturais, competéncia plurilingue e pluricultural e competéncias plurilingues e

pluriculturais® (Quadro 5).
Quadro 5

Frequéncias — competéncias plurilingue e competéncia pluricultural nos
CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

CECRL CEFRL QECRL MCERL

competéncia plurilingue

competéncias plurilingues

competéncia pluricultural

competéncias pluriculturais

competéncia plurilingue e pluricultural

competéncias plurilingues e pluriculturais

competéncia plurilingue
e
competéncia pluricultural

8 As unidades lexicais complexas em causa nio sio objeto de procedimentos de lematizagdo, porquanto as
marcas designativas de singular e plural evidenciam a emergéncia de questdes de ordem conceitual,
questdes essas cuja exploragdo ¢ alvo de atengdo no ambito do texto de comentario do Quadro 5.
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Constata-se que, nos CERCL, CEFRL, QECRL e MCERL, aos lexemas complexos
competéncias plurilingues et competéncias pluriculturais, enquanto unidades lexicais que
evidenciam marcas designativas de plural, ndo correspondem quaisquer ocorréncias nas
situagdes discursivas nas quais marcam a sua presenga solitaria, enquanto, nas versoes do
documento de referéncia em causa e em situacdes homologas, os lexemas complexos
competéncia plurilingue et competéncia pluricultural, enquanto unidades lexicais que nao
registam marcas designativas de plural, sdo distinguidas com diversos numeros de
ocorréncias, factos esses que, numa primeira abordagem léxico-didactolégica, indiciam
que tanto a competéncia plurilingue como a competéncia pluricultural sio competéncias

ndo apenas singulares mas também distintas.

Contudo, numa abordagem léxico-didactologica subsidiaria, constata-se que, nas
quatro versdes do documento de referéncia alvo, as ocorréncias — cujas frequéncias se
situam entre 21 e 25 realizagdes discursivas — do lexema complexo competéncia pluringue
e pluricultural permitem considerar que essa competéncia, embora constituida por duas
componentes, ¢ entendida de modo primaz como uma competéncia de carater uno, se bem
que se verifique um niimero de ocorréncias residuais (cujas frequéncias se situam entre 1 e
3 manifestacdes discursivas) que conferem a essa competéncia um carater mais compoésito
nos planos de cada uma das suas componentes e, por conseguinte, no plano de conjunto

respetivo.

Quanto aos registos que reunem em termos de coordenacao de indole copulativa as
unidades complexas competéncia plurilingue e competéncia pluricultural — e tendo em
consideragdo quer a sua auséncia de realizagdo discursiva no CECRL, quer a sua
manifestagdo discursiva residual nos CEFRL, QECRL ¢ MCERL —, o facto de essa
formulacdo ser objeto de associagdo na seccdo 6.1.3. das versdes inglesa, portuguesa e
espanhola (CEFRL, 2001: 133; QECRL, 2001: 187; MCERL, 2002: 131)*° das
formulacdes anteriormente referidas ndo permite conferir um sentido terminoldgico — e,

por conseguinte, conceitual — preciso a mesma.

Relativamente ao conjunto de questdes referentes as nogdes de plurilinguismo e

pluriculturalismo, bem como as competéncias respetivas, e tendo em consideracdo que a

% Nessas versdes do documento em causa, os registos da formula¢io competéncia plurilingue e competéncia
pluricultural ocorrem duas vezes: uma enquanto titulo da sec¢do 6.1.3. e outra no indice no qual se
encontra anunciada essa sec¢do; na versdo francesa do referido documento, o titulo dessa sec¢do —
igualmente indicado no indice respetivo — opta pela formulacdo mais una de compétence plurilingue et
pluriculturelle CECRL, 2001: 105).
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problematica do presente RE se inscreve no ambito do EL(C)E, importa referir que o PCIC-

NRE-2007, no quadro do seu Diccionario de términos clave de ELE®!, estabelece que

[e]l término plurilingiiismo hace referencia a la presencia simultanea de dos o mdas lenguas en
la competencia comunicativa de un individuo y a la interrelacion que se establece entre ellas.
Los conocimientos y experiencias lingiiisticas de un individuo pueden adquirirse bien en sus
entornos culturales o bien en la escuela; se organizan en sistemas que se relacionan entre si ¢
interactan, contribuyendo asi a desarrollar la competencia comunicativa del sujeto (IC, 2007:

s.p.?)
sendo que

[e]n la actualidad, el dominio de una, dos o mas lenguas consideradas de forma aislada deja de
ser el objetivo de aprendizaje para dar paso a la consecucion del plurilingiiismo. Para lograr el
plurilingiiismo es fundamental desarrollar tanto un repertorio lingiiistico, en el que se ejerciten
todas las capacidades lingiiisticas que posee el individuo, como de los mecanismos que
faciliten la interaccion de las competencias de sus diferentes lenguas. Las propuestas
curriculares han incorporado recientemente una referencia explicita a la sensibilizacion de los
aprendientes hacia la diversidad lingiiistica y cultural y el respeto a diferentes maneras de
expresarse y actuar (IC, 2007: s.p.%)

e, por conseguinte,

[d]e esta manera, el desarrollo simultaneo del plurilingiiismo y de la interculturalidad se
convierte en un proceso natural, pues las competencias lingiiistica y cultural respecto a cada
lengua interactiian, se enriquecen mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a
desarrollar destrezas, capacidades y actitudes interculturales (IC, 2007: s.p.*%),

perspetiva essa que permite a identificagdo, no quadro do referido dicionario, do termo
competéncia plurilingue, embora a nocdo respetiva apenas seja objeto de determinagdo

implicita em funcao de referenciais inscritos no termo complexo

enfoque plurilingiie [que] se basa en el reconocimiento de que la competencia comunicativa de
un individuo se nutre de todas las experiencias y conocimientos lingiiisticos de su primera
lengua y de otras segundas lenguas. En esa competencia dichas lenguas se relacionan e
interactan entre si. De este modo, una persona puede recurrir a todo su bagaje lingiiistico para
dar sentido a un acontecimiento comunicativo en una segunda lengua (IC, 2007: s.p.>)

até porque

[1]a ensenanza-aprendizaje de la lengua, desde esta perspectiva, va mas alla del proposito de

°1 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/default.htm: esse recurso dicionaristico em
linha «es una obra de consulta para profesores, formadores y estudiantes de tercer ciclo, que, ademas de la
resolucion de dudas concretas, tiene otros dos objetivos: divulgar los estudios que han tenido mayor
repercusion en la didactica y ayudar a la progresiva sistematizacion de la terminologia de esta
especialidad» e «[p]ermite distintos niveles de lectura, desde la mera consulta de la definiciéon de un
término hasta una profundizacion y contextualizacion teorica que lo relacione con otros. Cada entrada va
acompafiada de dos tipos de bibliografia, una basica y otra especializada, para orientar a los profesionales
que deseen ampliar esta informaciony.

%2 V. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/plurilinguismo.htm
% V. http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/plurilinguismo.htm
%% V. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/plurilinguismo.htm

5 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoqueplurilingue.htm


javascript:abrir('competenciacomunicativa',650,470,'yes')
javascript:abrir('repertorioverbal',650,470,'yes')
javascript:abrir('interculturalidad',650,470,'yes')
javascript:abrir('competenciacomunicativa',650,470,'yes')
http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/default.htm

62 A cultura na disciplina de Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal
lograr el dominio de una lengua cuyo modelo es el hablante nativo ideal. El objetivo es que el
aprendiente desarrolle un repertorio lingiliistico en el que se ejerciten todas las destrezas
lingtiisticas, para lo cual es necesario que las instituciones diversifiquen la oferta de lenguas y
que la practica docente fomente la interaccion de las competencias (IC, 2007: 5.p.%),

ou seja,

perspetiva essa que convoca o pluriculturalismo, no¢ao que, no referido dicionario, apenas

¢ objeto de consideracdo mais operatoria do que essencial no quadro do termo complexo

[e]ste enfoque pone el énfasis en establecer relaciones entre las diferentes formas de actuar y
de comunicarse que el aprendiente adquiere en la nueva lengua con las de su primera lengua y
las de otras lenguas que conoce. Se convierte asi en un sujeto plurilingiie que desarrolla una
competencia intercultural, pues las competencias lingiiistica y cultural respecto a cada lengua
interactian, se enriquecen mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a
desarrollar destrezas, capacidades y actitudes interculturales. El modelo del hablante nativo
ideal deja paso a un hablante plurilingiie e intercultural que lleva a cabo las tareas y actividades
encomendadas, solventa problemas y, media, a través de la interpretacion y la traduccion, entre
hablantes que no pueden comunicarse de manera directa (IC, 2007: s.p.”7),

competéncia pluricultural, isto &,

la capacidad de una persona para participar en encuentros interculturales, gracias a la
experiencia que posee en diversas culturas y al conocimiento de diversas lenguas. La
competencia pluricultural incluye como uno de sus principales componentes la competencia
plurilingiie (IC, 2007: s.p.%®)

razdo pela qual

[1]o caracteristico de estas competencias, tal como se conciben en el Marco Comun Europeo, es
la interrelacion de los conocimientos y experiencias que una persona posee en diversas lenguas
y culturas. Estos conocimientos y experiencias dejan de concebirse como realidades
compartimentadas y aisladas para cada una de las lenguas; conforman, por el contrario, un todo
integrado que permite al individuo no solamente relacionarse de forma efectiva y eficaz en
diversos contextos socioculturales, sino al mismo tiempo alcanzar una comprension mas
profunda y cabal de su propia identidad social y cultural (IC, 2007: s.p.%).

Pese embora o facto de a imprecisdo terminoldgica desta problemadtica poder ser

considerada como pouco relevante nos planos das dimensdes declarativa e procedural de

ordem didatica correspondente, importa ndo apenas referir, mas também sublinhar que

«[d]ans de CECRJ[L], la notion introduite (...) de compétence plurilingue et pluriculturelle,

qui est posée d’abord dans 1’étude préparatoire du méme nom, Compétence plurilingue et

pluriculturelle (Coste, Moore & Zarate 1997!1%%)),, enquanto

[d]ans les usages ultérieurs a la publication du CECRJ[L], autant cette notion se trouve souvent
mobilisée [nettement moins dans les publications anglophones que dans celles en langues
romanes], tant elle 1’est surtout sous la forme ‘compétence plurilingue’, le pluriculturel se

96

97

98

99

V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoqueplurilingue.htm
V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoqueplurilingue.htm
V. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/diccio_ele/diccionario/comppluricultural.htm

V. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/diccio_ele/diccionario/comppluricultural.htm

100y COSTE, Daniel, MOORE, Dani¢le & ZARATE, Geneviéve (1997). Compétence plurilingue et

pluriculturelle. Strasbourg: Conseil de I’Europe.
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trouvant en quelque sorte amui (Coste, 2014: 75)!°!.

Apesar de os CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL conferirem, no plano
declarativo, relevancia a no¢do de pluriculturalismo, constata-se que essas versodes
idiomatico-culturais do documento de referéncia em causa também atribuem saliéncia a
noc¢ao de interculturalidade (Quadro 6), razdo pela qual se impoe proceder igualmente no
quadro da problematica correspondente a uma bordagem de indole léxico-didactolégica

dessa unidade lexical simples.

Quadro 6
Frequéncias do lexema interculturalidade nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL!??

CECRL CEFRL QECRL MCERL

interculturalidade

Se bem que as ocorréncias unicas nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL da
nogao de interculturalidade sob a forma de substantivo ndo sejam suportadas por quaisquer
defini¢cdes de indole essencial, estrutural, funcional e teleolodgica, os enunciados referentes

a nocao de competéncia cultural no quadro das situagdes discursivas nas quais esta ultima

3

noc¢do se encontra em situacdo de coordenacio de indole copulativa!®, é admissivel

considerar que a carga terminoldgica desse lexema possa corresponder a nogao de que

[[]a interculturalidad es un tipo de relacién que se establece intencionalmente entre culturas y
que propugna el didlogo y el encuentro entre ellas a partir del reconocimiento mutuo de sus
respectivos valores y formas de vida. No se propone fundir las identidades de las culturas
involucradas en una identidad unica sino que pretende reforzarlas y enriquecerlas creativa y
solidariamente. El concepto incluye también las relaciones que se establecen entre personas
pertenecientes a diferentes grupos étnicos, sociales, profesionales, de género, etc. dentro de las
fronteras de una misma comunidad (IC, 2015: s.p.!%%),

sendo que

[eln el ambito de la ensefianza de lenguas, la interculturalidad se materializa en un enfoque
cultural que promueve el interés por entender al ofro en su lengua y su cultura. Al mismo
tiempo concede a cada parte implicada la facultad de aprender a pensar de nuevo y contribuir
con su aportacion particular. Los aprendientes construyen sus conocimientos de otras culturas
mediante practicas discursivas en las que van creando conjuntamente significados. En ese

101 A relevancia da observacdo em causa decorre do facto de o seu autor ser um dos coautores das versdes

francesa e inglesa do QECRL.

102 pelo facto de se proceder a seguir a uma andlise 1éxico-didactologica das unidades lexicais complexas nas
quais a nocdo de interculturalidade ¢ objeto de inclusdo sob a categoria gramatical de adjetivo
qualificativo, ndo se procede no quadro da primeira fase da abordagem léxico-didactoldgica dessa nocdo a
quaisquer procedimentos de lematizagao correspondente.

103y supra, p. 57, Quadro 3.

104 v, http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/interculturalidad.htm
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discurso todas las culturas presentes en el aula se valoran por igual y mediante un aprendizaje
cooperativo se favorece la estima de la diversidad (IC, 2015: s.p.!%).

Contudo, numa perspetiva mais procedural do que de tipo descritivo da relevancia da
interculturalidade consagrada nos textos dos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL,
importa sublinhar que, para 14 do facto de as quatro versdes idiomatico-culturais do
documento de referéncia em causa associarem, nas sequéncias discursivas homologas nas
quais se registam as Unicas ocorréncias respetivas da nocao de interculturalidade sob a
forma gramatical de substantivo, a nogdo de interculturalidade encontra-se associada a
nocao de plurilinguismo (Quadro 7), situagdo essa que (pode) contribui(r) para o descaminho

do pluriculturalismo no documento de referéncia europeu anteriormente indicado'%.

Quadro 7
Interculturalidade — ocorréncias nocionais nos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

INTERCULTURALIDADE

L apprenant d’une deuxieme langue (ou langue étrangere) et d 'une deuxieme
culture (ou étrangere) ne perd pas la compétence qu’il a dans sa langue et sa
CECRL culture maternelles. Et la nouvelle compétence en cours d’acquisition n’est
(2001: 40) pas non plus totalement indépendante de la précédente. L’apprenant
n’acquiert pas deux facons étrangeres d’agir et de communiquer. Il devient
plurilingue et apprend !'interculturalité.

The learner of a second or foreign language and culture does not cease to be
competent in his or her mother tongue and the associated culture. Nor is the
new competence kept entirely separate from the old. The learner does not
simply acquire two distinct, unrelated ways of acting and communicating.
The language learner becomes plurilingual and develops interculturality.

CEFRL
(2001: 43)

[O] aprendente de uma lingua e cultura segunda ou estrangeira ndo deixa de
ser competente na sua lingua materna e na cultura que lhe esta associada. A
QECRL nova competéncia também ndo é guardada a parte da antiga. O aprendente
(2001: 73) ndo adquire pura e simplesmente dois modos de actuar e de comunicar
distintos e autonomos. O aprendente da lingua torna-se plurilingue e
desenvolve a interculturalidade.

[E]l alumno o estudiante de una lengua y de su correspondiente cultura, ya
sea segunda lengua o lengua extranjera, no deja de ser competente en su
MCERL lengua y cultura maternas; asi como tampoco esta nueva competencia se
(2002: 47) mantiene separada totalmente de la antigua. El alumno no adquiere dos
formas de actuar y de comunicarse distintas y que no se relacionan, sino que
se convierte en plurilingiie y desarrolla una interculturalidad.

7107

Da comparagdo dos enunciados contantes no Quadro resulta a constatagdao de

que os textos dos CEFRL, QECRL e MCREL indicam que, no quadro da perspetiva acional

105/ http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/interculturalidad.htm
106 v/ supra, p. 63, Coste 2014.

107V, pagina imediatamente anterior deste RE.
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correspondente, o aprendente deve tornar-se plurilingue e desenvolver a interculturalidade
(CEFRL e QECRL) ou uma interculturalidade (MCERL), enquanto o texto do CECRL
advoga que o aprendente deve tornar-se plurilingue e aprender a interculturalidade, ou
seja, a versdo francesa entende que a interculturalidade deve ser objeto de uma
aprendizagem, ao passo que as versoes inglesa, portuguesa e espanhola consideram que a

interculturalidade deve ser objeto de desenvolvimento.

No plano didatico, a distingdo dos termos aprendizagem ¢ desenvolvimento ¢
relevante, uma vez que o «[e]nsemble d’activités, mis a la disposition du sujet par 1’agent ou
planifié par le sujet lui-méme, susceptible de déclencher un processus interne chez le sujet en
vue de Datteinte d’objectifs» (Legendre, 1988 [1993: 68]) — isto €, a aprendizagem — ¢
«[I’a]Jmélioration, [le] perfectionnement d’une habileté dans le sens d’une plus grande qualité,
de D’excellence de la tache a accomplir» (Legendre, 1988 [1993: 335]) — ou seja, o
desenvolvimento — implicam a ado¢do de procedimentos «de perception, d’interaction et
d’integration d’un objet par un sujet» (Legendre, 1988 [1993: 67]) e «[d’aJugmentation,
[d’e]nrichissement (...) d’une habilité rendant apte a accomplir un plus grand nombre de
taches» (Legendre, 1988 [1993: 283]), respetivamente. Do exposto, e no ambito da Educagdo
em e pelas Linguas-Culturas, ¢ possivel admitir que os enunciados em causa dos CEFRL,
QECRL e MCERL, ao adotarem o verbo desenvolver, nao conferem — contrariamente ao
enunciado homologo do CECRL que elege o verbo aprender — uma atencdo particular ao
processo de emergéncia construtiva da interculturalidade, enquanto o referido enunciado do
CECRL — ao contrario dos enunciados congéneres dos CEFRL, QECRL ¢ MCERL — nao

atribui um cuidado especifico a evolugao e/ou ao progresso desse mesmo constructo.

Para 14 da imprecisdo de caracter terminoldgico — com impacto na dimensdo
conceitual — acima referida no plano acional da interculturalidade, importa ndo apenas
detetar, mas também caracterizar, pelo menos no plano nocional, os objetos e/ou os
fenomenos que os textos dos CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL consideram como
podendo ser e/ou devendo ser portadores de marcas qualitativas de interculturalidade,
razdo pela qual se impde proceder, num primeiro momento, a um inventario
suficientemente discriminado e detalhado das unidades lexicais complexas decorrentes de
um processo de identificagdo, levantamento e determinacdo de ocorréncias de caracter

léxico-didactologico, de modo a obter dados referentes as fiequéncias'®® desses lexemas

108 Os indicadores de frequéncia a seguir apresentados encontram-se ordenados em termos quantitativos
numa perspetiva de indole descrescente.
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complexos inscritos em cada versao idiomatico-cultural do documento europeu de referéncia em causa:

* CECRL (Quadro 8)
Quadro 8

Interculturalidade: inventario de objetos e/ou fenémenos no CECRL

CECRL

08

conscience
aptitude 05
savoir-faire 03
compétence
02
relation
approche
capacité interculturel(le)
communication
composante
01
expérience
habileté

interrogation

malentendu

personnalité

* CEFRL (Quadro 9)

‘ attitude ‘

Quadro 9
Interculturalidade: inventario de objetos e/ou fenomenos no CEFRL

CEFRL
awareness 07
skill 06
competence
know-how
02
misunderstanding
relation
approach
communication
component
conflict
01
discussion
experience
interaction

personality

intercultural
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* QECRL (Quadro 10)
Quadro 10

Interculturalidade: inventario de objetos e/ou fenémenos no QECRL

QECRL
capacidade 06
consciéncia 05
relacao 03
competéncia 02
abordagem
componente
comunicacdo intercultural
conflito
discussdao 01
experiéncia
mal-ententido
realizacdo
personalidade

* MCERL (Quadro 11)
Quadro 11

Interculturalidade: inventario de objetos e/ou fendmenos no MCERL
MCERL

destreza 07
consciencia 06
relacion 04
competencia
02
relacion
actitud
capacidad

componente

comunicacion intercultural

debate
01

enfoque

experiencia

habilidad

‘ conflicto

percepcion

personalidad

‘ malentendido
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No quadro dos principios da abordagem léxico-didactolégica (Silva, 2003), e para
efeitos de selecdo e comparagdo das unidades lexicais complexas dos CECRL, CEFRL,
QECRL e MCERL que podem e/ou devem ser portadores de marcas qualitativas de
interculturalidade, no quadro desta investigagao apenas sao alvo de consideragdo os lexemas

complexos cuja frequéncia apresenta um minimo de cinco ocorréncias!'®

, sendo que da
aplicacdo desse critérios resultam quatro conjuntos de unidades lexicais correspondentes as
versoes francesa, inglesa, portuguesa e espanhola do documento europeu de referéncia em
causa, conjuntos esses que, por conseguinte, passam a poder ser objeto de confrontagao de

indole léxico-didactologica (Quadro 12).

Quadro 12

Interculturalidade: inventario comparativo de objetos e/ou fenémenos nos
CECRL, CEFRL, QECRL e MCERL

CECRL CEFRL QECRL MCERL
conscience intercultural capacidade destreza
interculturelle awareness intercultural intercultural

aptitude intercultural consciéncia consciencia
interculturelle skill intercultural intercultural

Tendo em consideracdo o cardcter polissémico do lexema inglés awareness,
designadamente no CEFRL — porquanto nao se verifica qualquer registo de tipo definitério
dessa unidade lexical no plano terminolégico no ambito do referido documento —!'°, o
significado desse lexema pode, contudo, ser objeto de um processo de aproximagdo
semantica em resultado do seu cruzamento com os registos homologos dos CECRL,
QECRL e MCERL, sendo que os contextos discursivos correspondentes permitem
considerar que a esse lexema inglés correspondem — numa perspetiva tradutiva — nas
versoes francesa, portuguesa e espanhola os lexemas conscience, consciéncia e
consciencia, respetivamente. Em relagdo ao lexema inglés ski/l, a atribuicao de um valor
semantico mais preciso no quadro desse mesmo documento europeu de referéncia nao ¢
suscetivel de ser objeto de uma aproximacdo homologa a do lexema inglés awareness, uma
vez que os contextos discursivos correspondentes nas versdes francesa, portuguesa e

espanhola apresentam — sempre numa perspetiva tradutiva — solucdes lexicograficas muito

109 Pese embora o facto de esse nivel quantitativo minimo de admissibilidade assentar num critério arbitrario,
a fixagdo dessa frequéncia limiar permite assegurar que a investigagdo léxico-didactologica, no quadro da
situacdo contextual correspondente, se exerce sobre unidades lexicais suficientemente representativas por
referéncia aos corpora textuais respetivos.

110y supra, p. 53, nota de rodapé 83.
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diversificadas''!.

Pese embora essas imprecisdes terminoldgicas — e, por conseguinte, conceituais —, 0
facto de a problematica alvo do presente RE se inscrever no EL(C)E, designadamento no plano
do ensino-aprendizagem correspondente, ¢ possivel atenuar o impacto dessa auséncia de rigor

terminoldgico recorrendo as orientagdes do PCIC-NRE-2007 em matéria de interculturalidade.

Pelo facto de consagrar a interculturalidade como a perspetiva de indole cultural

especifica das suas orientagdes, o PCIC-NRE-2007 procede a indicacao de que

[e]l inventariol''?l de Habilidades y actitudes interculturales constituye, junto con el de
Referentes culturales y el de Saberes y comportamientos socioculturales, 1la dimension cultural
de los Niveles de referencia para el espafiol. El desarrollo de esta dimension en los tres
inventarios mencionados requiere el tratamiento de los conocimientos, las habilidades y las
actitudes que conforman la competencia intercultural (1C, 2007: s.p.''3),

sendo que

[e]sta competencia, junto con la de gestion y control del aprendizaje y las propiamente
lingiiisticas conforman un modo de competencia superior o integrada que trasciende el
enfoque tradicional de la competencia comunicativa y se aproxima a la competencia
plurilingiie y pluricultural del Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, enseiianza, evaluacion (1C, 2007: s.p.''%),

razao pela qual

En el inventario de Habilidades y actitudes interculturales se presenta una relacion de procedimientos
que, al ser activados de forma estratégica, permitiran al alumno aproximarse a otras culturas, y
particularmente a las de Espafia y los paises hispanos, desde una perspectiva intercultural (IC,
2007: s.p.!1%),

perspetiva essa que implica a ado¢do do principio de que
la comunicacion trasciende el mero intercambio de informacion para abarcar la comprension,

la aceptacion, la integracion, etc., de las bases culturales y socioculturales comunes que
comparten los miembros de las comunidades a las que accede el alumno: la memoria histoérica,

1Y, supra, p. 54, notas de rodapé 84, 85 e 86.

1120 PCIC-NRE-2007 esclarece que «[e]l contenido del material de aprendizaje [del Plan curricular] se
estructura en seis grandes campos, que reciben el nombre de ‘componentes’; cada uno de los seis
componentes contiene uno o mas ‘inventarios’, en los que se enumeran detalladamente las unidades que
formaran parte del programa de los diferentes cursos. He aqui la lista de componentes con sus respectivos
inventarios: 1. Componente gramatical. Tres inventarios: de gramatica, de pronunciacién y prosodia, de
ortografia[;] 2. Componente pragmatico-discursivo. Tres inventarios: de funciones, de técticas y
estrategias pragmaticas, de géneros discursivos y productos textuales[;] 3. Componente nocional. Dos
inventarios: de nociones generales, de nociones especificas[;] 4. Componente cultural. Tres inventarios:
de referentes culturales, de saberes y comportamientos socioculturales, de habilidades y actitudes
interculturales[;] 5. Componente de aprendizaje. Un inventario: de procedimientos de aprendizaje»
(http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/plancurricularic.htm).

113 V| http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm;

sublinhado nosso.

114 V| http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm;

sublinhado nosso.

115V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm
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las formas de vida, los valores, las creencias,etc., que a menudo impregnan la literatura, el cine,
las artes plasticas,etc. (IC, 2007: s.p.!1%),

visao global essa que, por sua vez, determina que

sdo consideradas como [linguas-culturas estrangeiras, a concegdo de interculturalidade

[[]Ja competencia intercultural supone, en cierto modo, una ampliacion de la personalidad social
del alumno, que puede desarrollar una capacidad de adaptarse y desenvolverse con éxito en
distintas situaciones en las que se relaciona con personas de comunidades diferentes a la suya o
interpreta hechos y productos culturales propios de estas comunidades. Ello requiere el
desarrollo y la capacidad de uso de una serie de conocimientos, habilidades y actitudes
que le facultaran para lo siguiente: observar e interpretar, desde diferentes perspectivas,
las claves culturales y socioculturales de las comunidades a las que accede, al margen de
filtros o estereotipos; desenvolverse con éxito en nuevos entornos sociales y culturales,
aun sin el fondo comiin que comparten los miembros de las comunidades con las que
interactua (IC, 2007: s.p.'").

No ambito da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas, mormente quando estas tltimas

consagrada no PCIC-NRE-2007 assenta na perspetiva de que o aluno deve

posicionamento esse que se aproxima da perspetiva intercultural associada a abordagem

actuar como intermediario entre los miembros de diferentes culturas, tendiendo puentes que
permitan superar los eventuales malentendidos, atenuando las emociones y reacciones
caracteristicas del contacto intercultural y neutralizando, cuando sea posible, situaciones de
posible conflicto. Todo ello permitird conformar una personalidad social capaz de convivir de
forma eficaz y productiva en un clima de tolerancia y cooperacioén, que el propio alumno
contribuye a fomentar, enriquecer y mantener (IC, 2007: s.p.''®),

comunicativa, na medida em que

[a] partir del hecho de la articulacion histérica entre enfoque comunicativo y enfoque
intercultural, se ha creido que los estereotipos podian desaparecer y las representaciones del
Otro corregirse y desarrollarse simplemente comunicandose con €l. Pero (...) en contra de las
afirmaciones a veces un poco ingenuas de los promotores del enfoque intercultural, se puede
perfectamente conocer al Otro sin llegar a aceptarle ni a respetarle; es factible incluso querer
conocerle mejor para combatirle (Puren, 2008a: 267),

até porque

hoy en dia en el mundo, la interculturalidad mas frecuente no era / no es la que podemos
imaginar en la Europa pacifica e individualista nuestra, en la que afortunadamente podemos
permitirnos pensar la interculturalidad como un encuentro enriquecedor entre individuos
portadores de diferentes culturas. Pero no debemos olvidar que de Irak a Uganda, de la selva
colombiana al Tibet, la interculturalidad que domina nuestra actualidad es la del
enfrentamiento, y el enfrentamiento colectivo, ya sea de las etnias, las ideologias, las naciones
o las civilizaciones (Puren, 2008b: 9)'1°,

116 W http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y_actitudes_introduccion.htm

17 V| http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm;

sublinhado nosso.

118 W http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm;

sublinhado nosso.

19 Extrato traduzido de francés para espanhol pelo autor do texto original correspondente; v., na sec¢do

Referéncias bibliograficas do presente RE, Puren 2008b e Puren 2011b.
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sendo de referir, por isso mesmo, que

[e]l modelo de competencia cultural del MCER/L] se basa en [el] postulado que [Puren llama]
‘de la interculturalidad positiva’ que su autores heredan, sin cuestionarlo, del enfoque
intercultural; segun este postulado cuanto mas conocemos a uno, necesariamente mas lo
respetamos y lo apreciamos. El hecho de retomar un postulado tan decididamente optimista es
sorprendente por parte de una organizacion como el Consejo de Europa, region donde la
historia muy a menudo lo contradijo (Puren, 2011b: 21).

Pese embora o facto de essa interculturalidade positiva poder ser considerada como

uma posicao didatica ndo consensual, o PCIC-NRE-2007 institui que

[s]e trata en definitiva de que el alumno, en el transcurso de sus experiencias interculturales,
active de forma estratégica distintos factores. En primer lugar, el conocimiento de otras
comunidades, particularmente las de Espafia y los paises de Hispanoamérica, que se ira
integrando gradualmente en su propia experiencia de aprendizaje (hechos y productos
culturales y saberes y comportamientos socioculturales). En segundo lugar, su conciencia
intercultural, es decir, el conocimiento, la percepcion y la comprension de las similitudes y las
diferencias entre su mundo de origen y el de las comunidades de Espafa y de los paises
hispanos, en toda su diversidad y libre de estereotipos. En tercer lugar, las destrezas necesarias
para establecer relaciones entre culturas, interactuar con personas, hechos y productos
culturales, asi como la capacidad de hacer de intermediario cultural entre miembros de
diferentes comunidades y, por lo tanto, de afrontar con eficacia malentendidos culturales en
situaciones conflictivas. En cuarto lugar, la orientacion de sus motivaciones, creencias, valores,
emociones, sentimientos, etc., hacia la empatia, la apertura, el interés, la atenuaciéon de
emociones negativas, etc. Y, finalmente, aunque no menos importante, la capacidad de
incrementar progresiva e indefinidamente su capital de conocimientos, destrezas y actitudes, a
partir de su participacion reflexiva (planificacion, ejecucion, evaluacion, reparacion y ajustes)
en las tareas que requieran las experiencias interculturales en las que participe (IC, 2007:
S.p.IZO)’

sendo que para o efeito,

[l]las competencias que precisan ser activadas durante la realizacion de tareas en las que se
produce la interaccion o la mediacion cultural son de naturaleza muy diversa (...). Su
desarrollo, a través del uso, remite directamente a los procedimientos de aprendizaje con los
que se vinculan las habilidades y actitudes interculturales. Los conocimientos, habilidades y
actitudes que se activan, en virtud de la naturaleza de las tareas y de las actividades que
conllevan, son tanto lingiiisticos como no lingiisticos. De hecho, el alumno sera mas
competente interculturalmente cuanto mas haya desarrollado e integrado los saberes culturales
y los comportamientos socioculturales correspondientes. El conocimiento y capacidad de uso
de las tacticas y estrategias pragmaticas, asi como de los géneros que maneja, capacitara al
alumno para actuar lingiiisticamente con correccion y adecuacion a la situacion, a sus
interlocutores, al tipo de texto, etc. (IC, 2007: s.p.'?!),

embora ndo se possa ignorar que

a medida que el alumno progresa en los niveles del curriculo, ird diversificando el abanico de
exponentes nocionales y funcionales y perfeccionando el uso de las reglas morfologicas y
sintacticas que le permiten formar oraciones correctas. Todo ello le ird dotando de la
versatilidad necesaria para dar respuesta lingiiistica a las situaciones interculturales en las que
tome parte (IC, 2007: s.p.'??),

120V http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm,
121V http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y_actitudes_introduccion.htm,

122 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm,
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ou seja,

Segiin el MCER/[L], el desarrollo de las competencias pluricultural y plurilingiie presenta
generalmente desequilibrio y variabilidad, lo cual implica, entre otras cosas, que el perfil
pluricultural pueda diferir del perfil plurilingtie. El desarrollo del grado de dominio de las
competencias comunicativas de la lengua, de naturaleza propiamente lingiiistica, no
necesariamente se corresponde con el desarrollo del conocimiento del mundo, el conocimiento
sociocultural, la conciencia intercultural o las destrezas y habilidades practicas o interculturales
(IC, 2007: s.p.'?),

razao global pela qual, mormente no quadro do ensino-aprendizagem de uma lingua-

cultura estrangeira em geral e da situacdo contextual de indole escolar respetiva em

particular, importa considerar que

las habilidades y actitudes interculturales, al igual que los referentes culturales y los saberes y
comportamientos socioculturales, no presentan una correlacion sistematica con los niveles
establecidos para los inventarios de los componentes gramatical, pragmatico-discursivo y
nocional. La distribucion que se realice a través de la adecuacion curricular en un segundo
nivel de concrecion dependera del grado de desarrollo de las competencias interculturales que
vayan mostrando los alumnos en cada situacion particular de ensefianza y aprendizaje (IC,
2007: s.p.'*4),

orientacdo essa que exige que o proceso de ensino-aprendizagem do EL(C)E seja objeto de

enquadramento e adequagdo, no ambito do presente RE, no quadro da situagdo educativa

de referéncia respetiva, cuja indicagdo, bem como a explicitagdo e a caracterizacdo se

encontram registadas no capitulo segundo deste documento de indole dissertativa.

123V http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y_actitudes_introduccion.htm,

124 V| http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm;
sublinhado nosso.
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CAPITULO 2

Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma investigacio didactologica

Tendo em consideracdo que o estudo objeto de reportagdo pelo presente RE se
posiciona no ponto tanto de confluéncia como de conjugcao da Didactologia das Linguas-
Culturas em geral, da Didatica do Espanhol mais especificamente ¢ da Supervisdo
Pedagogico-didatica correspondente — designadamente no quadro de uma perspetiva de
autoformacdo investigativa de cardcter experiencial e reflexivo, cientifica e tecnicamente
sustentada, a investigagdo respetiva inscreve-se obrigatoriamente numa configuracdo de
ordem didactologica e, por conseguinte, repousa em referenciais epistemologicos,
educacionais e procedurais que devem ser objeto de enunciagdo e explicitacao, porquanto a
referida investigagdo ndo pode prescindir de evidéncias de veracidade e transparéncia nos

planos essenciais, estruturais, funcionais e teleologicos.

2.1. Dos referenciais epistemoldgicos da investigacio didactologica

No ambito da Ciéncia contemporinea, e numa perspetiva transversal, o termo
investigacdo suporta a nocdo de «[dJomaine ou ensemble d’activit¢ méthodiques,
objectives, rigoureuses et vérifiables dont le but est de découvrir la logique, la dynamique
ou la cohérence dans un ensemble apparemment al€atoire ou chaotique de donnéesy, tendo
por proposito «apporter une réponse inédite et explicite a un probléme bien circonscrit ou
de contribuer au développement d’un domaine de connaissances» (Legendre, 1988 [1993:

1068)).

Nessa perspetiva epistemologica, a Didactologia das Linguas-Culturas configura-se

como uma disciplina

[= d’] observation, parce que, comme toutes les disciplines, elle est tenue de baliser, maitriser
son objet d'é¢tude et que celui-ci est largement observable (...);
[* de] conceptualisation/théorisation, parce que l'observation et l'intervention ont besoin
d'outils abstraits pour analyser, décrire, comprendre l'objet d'étude et agir sur Iui (...);
[= d’] intervention, parce que, contrairement a la plupart des disciplines, elle observe, elle
théorise non pour produire des connaissances a verser au trésor commun de la pensée humaine,
mais, plus modestement, les connaissances nécessaires a la mise en ceuvre des moyens pour
intervenir sur un objet d'étude qu'il convient d'aider a suivre (ou précéder ?) 1'évolution du
monde (Galisson, 1994b: 128).
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Pelo facto de a sua especificidade consistir em «réfléchir pour agiry», perspetiva essa
que estbelece que a sua «visée est pragmatique», importa referir que Didactologia das
Linguas-Culturas «[part] du terrain (l'observation), (...) s'en écarte par l'abstraction (la
conceptualisation/théorisation), pour mieux y revenir (l'intervention)» (Galisson, 1994b:
128), visao global que determina que este dominio cientifico se configura, no plano de
indole epistemoldgico, como uma disciplina praxeologica de concetualizagdo, uma vez que
se inscreve no paradigma — ou seja, o «[e|nsemble d’énoncés ayant fonction de prémisses,
présentant une vision globale d’un domaine, facilitant la communication et 1’évolution,
situant I’étude des phénoménes concernés, guidant 1’élaboration des théories et suggérant
les pratiques appropriées» (Legendre, 1988 [1993: 955]) — qualificado de construtivista,
porquanto o construtivismo € a «[plosition €pistémologique qui congoit la science comme
une activité de construction de modeles rendant compte de phénoménes (observables ou
non) et mettant 1’accent sur le role de la raison, des théories et des langages formels dans

ce processusy» (Legendre, 1988 [1993: 255])'%.

Mais especificamente, o construtivismo — contrariamente ao positivismo, isto €, a
«[t]héorie de la connaissance (...) qui limite la connaissance a I’observation des faits et aux
relations établies entre eux» (Legendre, 1988 [1993: 1003]), posicdo essa que tem por base o
realismo, ou seja, a «[d]octrine selon laquelle la connaissance scientifique porte sur une
réalit¢ objective qu’elle dévoile peu a peu et dont I’existence est indépendante de
I’observateur» (Legendre, 1988 [1993: 1066]) —, advoga que o conhecimento decorre de uma
construgdo, esta ultima resultando de uma acdo inscrita no quadro de uma resolucdo de
problema, uma vez que, na otica do paradigma construtivista, a referida acdo assenta na
formulacdo de uma hipotese teleoldgica. Esta perspetiva implica que se passe a considerar
que o conhecimento ¢ uma verdade tanto construida como argumentada, o que ndo pode
dispensar o recurso a descricdo da acdo na situagdo contextual correspondente, através de
raciocinios dialéticos e tateamentos, porquanto a validade do conhecimento decorre da

compreensdo fundamentada dessa a¢ao apropriadamente contextualizada (Le Moigne, 1990).

No quadro do continuum epistemologico, cujos polos sdo os paradigmas positivista
e construtivista, verifica-se a inscricdo do interpretativismo, sendo que o paradigma

respetivo estabelece quer uma distingdo entre os conceitos de objetividade e subjetividade,

125 Tendo em consideragdo que, no Ambito da Ciéncia contemporinea, a problematica da denominagio dos
paradigmas cientificos ndo € objeto de um consenso epistemologico suficientemente alargado (Morin &
Le Moigne, 1999), no quadro do presente estudo, considera-se o conjunto dos referenciais designativos
usualmente indicados no ambito da investigagcdo educacional contemporanea: a perspetiva de implantagao
de um continuum que tem por polos o positivismo e o construtivismo (Van der Maren, 1995).
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quer o reconhecimento da existéncia do mundo real da experiéncia subjetiva, isto ¢, uma
visdo interpretativa objetiva das experiéncias humanas subjetivas (Paillé, 2006). Pelo facto
de o paradigma interpretativista considerar que a realidade resulta da compreensdo dos
fenomenos e dos contextos respetivos e sublinhar que a apresentacdo correspondente pelo
investigador ¢ funcao tanto das suas motivagdes como dos seus propositos, este paradigma
advoga que o conhecimento ¢ a resultante ndo apenas da interpretagdo da representagao
que os atores fazem do objeto de investigagdo, mas também da interpretacdo dessas

representacdes dos atores por parte do investigador (Perret & Séville, 2003)!26,

Tendo em consideragdo o continuum epistemoldgico indicado e no quadro de uma
representacdo de indole sintética e comparativa, impde-se referir que os paradigmas
positivista, interpretativista e construtivista apresentam configuracdes concetuais distintas

(Quadro 13).

Quadro 13 — Paradigmas epistemoldégicos: comparagao sinéptica

O PARADIGMA DE INVESTIGACAO

que procura

verificar + explicar + confirmar compreender construir

o conhecimento na base do / da

observacdo da entendimento das descricao da
causalidade representa¢oes do outro acao in fieri

e cujo modo de validagdo correspondente é a

demonstracdo capacidade de empatia argumentacao

¢ designado pelo termo

POSITIVISMO INTERPRETATIVISMO ‘ CONSTRUTIVISMO

O positivismo adota um posicionamento de cardcter ontologico, na medida em que
perspetiva a realidade com uma verdade, cujo conhecimento ¢ independente do observador
que assegura sua descri¢do, enquanto o interpretativismo € o construtivismo elegem um
posicionamento de ordem fenomenologica, porque entendem que a realidade decorre da

percecao do sujeito, embora essa percecdo se encontre apenas submetida a interpretacao do

126 No ambito da investigacdo didactoldgica, as categorias de ator e investigador ndo devem corresponder a
papéis essenciais e funcionais distintos e/ou diferenciados (Galisson, 1994b), principio esse que é objeto
de consideragdo no estudo aqui em causa, uma vez que a autora deste RE assegura numa perspetiva
simbidtica esses dois papéis, situagdo complexa essa que ¢ alvo de explicitagdo quer declarativa, quer
procedural mais adiante no &mbito deste capitulo do presente documento dissertativo.
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referido sujeito no quadro do paradigma interpretativista e o construtivismo ndo possa
prescindir do principio de que essa realidade tem de ser sujeita a experienciagdo desse
mesmo sujeito, experienciacao essa que deve entdo ser perspetivada como dependente do

sujeito enquanto autor da construgio respetiva.'?’

Tendo em consideracdo a configuracdo operatéria de caracter recursivo da
Didactologia das Linguas-Culturas — isto ¢, a retroacdo sistémica observagdo,
concetualizagdo-teoriza¢do ¢ interven¢do —, a investigagdo correspondente nao pode
deixar de considerar, designadamente no plano epistemoldgico, a adog¢do de um
posicionamento paradigmatico que permite a inter-relagdo das concegdes interpretativista
€ construtivista, ou seja, 0o posicionamento interpretativo-construtivista (Paillé &
Mucchielli, 2003), na medida em que a investigacdo assenta num vaivém entre as

dimensdes de percecdo compreensiva e experienciagio construtivista.'?8

Ao inscrever-se no quadro do posicionamento paradigmatico de indole
interpretativo-construtivista, a inferéncia — ou seja, a «[o]pération mentale qui consiste a
¢tablir des liens logiques entre des propositions jugées comme vraies et d’autres
propositions dont la vérit¢é dépend de leur filiation avec les premieres» (Legendre, 1988
[1993: 714]) — repousa numa abordagem — isto €, o «[p]loint de vue dans lequel on étudie un
objet de recherche» (Legendre, 1988 [1993: 76]) — de indole indutiva, porquanto a indugdo ¢é
0 «[p]Jrocessus d’exploration qui s’attarde a 1’observation des faits particuliers en vue d’y

percevoir éventuellement une logique d’ensemble» (Legendre, 1988 [1993: 713]).

Mais especificamente, a abordagem indutiva ¢ um processo de exploracao ldgica
adequada a investigagdao didactoldgica, na medida em que essa abordagem corresponde a
uma operacao intelectual de exploragdo que permite evoluir do nivel particular para o nivel
geral, ou seja, transitar tanto do efeifo para a causa como da consequéncia para o principio,

contrariamente a abordagem dedutiva, uma vez que esta Ultima, por se constituir como

127 No ambito das Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais contemporaneas, tem vindo ndo apenas a emergir,
mas também a impor-se o principio de que os diferentes posicionamentos paradigmaticos,
tradicionalmente ententidos como distintos e reciprocamente incompativeis, quando conjugados podem
favorecer um acréscimo de niveis de compreensdo (Lee, 1991) e, por conseguinte, contribuir para a
emergéncia de concecdes paradigmaticas — e abordagens tanto declarativas como procedurais — ditas
ecuménicas (Miles & Huberman, 1984 [2003]). Em Didactologia das Linguas-Culturas, a implantacao
dessa perspetiva paradigmatica de carécter sincrético tem contribuido para a consideragdo do conceito de
ecletismo de principio (Puren, 1994), conceito esse objeto de explicitacdo mais adiante neste capitulo —
mormente no quadro das questdes referentes as abordagens investigativas — do presente RE.

128 A consideragdo desse posicionamento paradigmatico de ordem mista impde, no quadro do estudo objeto
de reportagdo no presente RE, a formulagdo de dois tipos de hipdtese: uma hipotese teorética de cracter
percetivo-compreensiva € uma hipotese praxeologica de ordem experiencial-construtivista (v., supra, p.
22, Figura 1).
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modo de demonstracdo baseada no principio de que sempre que a hipdtese inicialmente
formulada ¢ verdadeira, a conclusdo nao pode deixar de ser considerada como igualmente
verdadeira. Embora as abordagens indutiva e dedutiva sejam inferéncias consideradas
logicas, porquanto repousam em proposigoes explicitas, a investigacao didactoldgica ao
inscrever-se no quadro de uma situacdo de comunicagdo entre o sujeito € 0 objeto num
contexto preciso ndo pode dispensar a abdugdo, ou seja, a operagdo intelectual percetiva
que procura extrair conjeturas da observagdo, de modo a produzir sentido e sugerir novas
concetualizagdes elaboradas e validadas com rigor cientifico (Grawitz, 1964; Chalmers,

1976; Koenig, 1993; Charreire & Durieux, 2003).

Se bem que a indugdo e a abdugdo sejam dimensdes inferenciais de certo modo
aproximadas no plano operatério, a abducdo, enquanto inferéncia percetiva de indole
explicativa e compreensiva, ¢ o recurso de caracter intelectual no qual assenta a inducgao,
desde que esta seja entendida como uma inferéncia logica, a semelhanca do procedimento
hipotético-dedutivo considerado como o recurso intelectual no qual se alicerga a inferéncia
logica dita dedutiva (Chalmers, 1976). Nessa perspetiva epistemoldgica, o procedimento
abdutivo da logica indutiva, pelo facto de realizar um raciocinio explicativo e
compreensivo, favorece tanto a emergéncia como o desenvolvimento da exploracdo,
enquanto o procedimento hipotético-dedutivo da logica dedutiva, por executar um
raciocinio que tem por proposito extrair uma conclusdo de uma teoria, ¢ relevante para

efeitos de testagem e comprovagao (Charreire & Durieux, 2003).

No plano da investigacdo didactologica, da relevancia conferida a abdugao para a
execucao da inferéncia indutiva deve resultar uma consideracdo moderada da distingao dos
métodos ditos quantitativo e qualitativo, na medida em que, embora esteja instituida a
no¢do de que o «objectivisme isole 1’objet de recherche, introduit une séparation entre
observateurs et observés (...) se donne des objets de recherche qui acceptent les contraintes
des méthodes d’observation assises sur la quantification» e o «subjectivisme prend le
contre-pied de ces conceptionsy», uma vez que «l’objet n’est plus une entité isolée» e «est
toujours en interrelation avec celui qui I’étudie» e, por conseguinte, «les méthodes
employées relévent davantage de 1’analyse qualitative» (Coulon, 1987: 50-51). A distingao
de caracter radical desses dois métodos tem vindo a ser considerada, designadamente no
dominio da Educa¢do, a partir da década de 80 do século passado, como sendo uma
concegdo equivoca e ambigua (Van der Maren, 1995), porquanto, no quadro do paradigma

de indole interpretativo-construtivista, os dados quantitativos devem ser entendidos e
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valorados como indicadores do sentido qualitativo da investigacdo respetiva (Galisson,

1994b).'%°

Pelo facto de a Didactologia das Linguas-Culturas assentar numa composi¢ao
operatoria triptica de caracter recursivo, no quadro da qual se procede a inclusao do estudo
da categoria didactologica objeto no estudo do processo (de ensino-aprendizagem)
respetivo (Galisson, 1994b), a investiga¢do-a¢do — ou seja, «the process of systematically
evaluating the consequences of educational decisions and adjusting practice to maximize
effectiveness» (McLean, 1995: 3), constitui-se como o dispositivo de investigacao, cuja
relevancia ¢ considerada como nuclear no dominio didactologico (Galisson, 1994b), porque
«[i]t focuses on changing practice to make it more consistent with the ideal», «[i]t gathers
evidence of the extent to which the practice is consistent/inconsistent with the ideal and
seeks explanations for inconsistencies by gathering evidence about the operation of
contextual factors» e «[i]t problematizes some of the tacit theories which underpin and
shape practice (i.e., taken-for-granted beliefs and norms), and [i]t involves practitioners in
generating and testing action-hypotheses about how to effect worthwhile educational
change» (Elliot, 1991: 25) —, ¢ o dispositivo de investigacdo que oferece condigdes mais
favoraveis para suportar uma abordagem sincrética da teoria e da pratica (Galisson,

1994b),130

A relevancia do dispositivo de investiga¢do-agdo no ambito de um estudo
didactolégico decorre do facto de a Didactologia das Linguas-Culturas, embora considere
que esse dispositivo institui de um modo generalizado a existéncia de «[c]hercheurs de
terrain : ceux qui enseignent une langue-culture» e «[clhercheurs hors terrain : ceux qui
ceuvrent dans le domaine, sans enseigner, effectivement, une langue-culture» (Galisson,
1994b: 129), advogar que a situacdo mais apropriada «serait qu'a terme les utilisateurs de
la recherche en deviennent les producteurs» e «entre chercheurs de terrain et chercheurs
hors terrain les relations ne soient plus de hiérarchie, mais de complémentarité, la part des
uns et des autres variant selon le type de recherche entreprise», posicionamento global esse

deve permitir considerar que «[l]es conditions seraient alors réunies pour que se dissipe le

129 No ambito deste estudo, verifica-se que o recurso a uma abordagem quantitativa no quadro da secgdo 1.3.
do capitulo primeiro — designadamente na abordagem léxico-didactolégica nela constante — do presente
RE, fornece resultados que sdo objeto de apreciagdo enquanto indicadores quantitativos de indole
subsididria para efeito de constituicdo de uma visdo de cardcter qualitativo da informacdo alvo
correspondente.

139 Na sec¢do 2.2. do presente RE, procede-se a especificagio da configuragdo investigativa em causa,
porquanto o conceito didactoldgico de investiga¢do-agdo se inscreve no quadro deste estudo no modo
operatorio didactografico correspondente.
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climat délétere de suspicion qui empéche les résultats de la recherche de s'inscrire dans les
pratiques quotidiennes de terrain» (Galisson, 1994b: 130). Por conseguinte, essa orientagao
didactoldgica ¢ objeto de execucdo no quadro da investigacdo aqui em causa, uma vez que
o agente-professor'®! da situagio educativa de referéncia do estudo é igualmente o agente-
investigador desse mesmo estudo: o facto de a Professora Estagiaria ser a autora-
investigadora do presente RE!*? assegura que a investigagdo-acio deste estudo se inscreve
no quadro de um processo de autosupervisao pedagdgico-didatica de caracter investigativo,
experiencial e reflexivo, enquanto processo formativo cientifica e tecnicamente

fundamentado.'3?

A adocdo do dispositivo de investigagdo-acdo no quadro da investigacdao
didactologica implica a inscri¢ao desse dispositivo no modo de investigagdo denominado
estudo de caso (Galisson, 1994b), na medida em que este modo figurativo se encontra
«ouvert aux caractéristiques du monde réel», sendo que as suas «composantes n’ont pas a
bien fonctionner», porque «elles sont comme on les trouve dans la réalité» (Collerette,
1997: 81). Mais especificamente, «un cas n’a pas a étre un exemple de quelque chose ou
un modele a suivre», uma vez que «c’est d’abord et avant tout un systéme comportant ses
propres dynamiques qui demandent a étre explicitées et qui feront I’objet d’une recherche

méthodique» (Collerette, 1997: 81).

Nessa perspetiva, o estudo de caso deve ser entendido como «une technique
particuliere de cueillette, de mise en forme et de traitement de I’information qui cherche a
rendre compte du caractere évolutif et complexe des phénoménes concernant un systéme
social comportant ses propres dynamiques» (Collerette, 1996: 78) : por um lado, «I’une des

caractéristiques fondamentales de cette technique [est] de vouloir rendre compte de

31 No quadro deste RE, os termos agente-professor € agente-investigador, quando grafados em italico ou

letra redonda e cujas letras iniciais dos seus elementos lexicais compositivos adotam a forma mintscula,
suportam 0s conceitos em abstrato respetivos; os mesmos termos grafados com letra redonda, e cujas
letras iniciais dos seus elementos lexicais compositivos adotam a forma maiuscula, correspondem aos
conceitos em concretos no quadro da situa¢do educativa de referéncia do estudo objeto de reportagdo no
presente documento dissertativo.

132 No ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, quando no quadro de investigacdo-agdo, o chercheur de

terrain € o chercheur hors terrain sd0 uma mesma pessoa, esse dispositivo passa a adotar da designagao
de investigacdo-implicacdo (Galisson, 1994b). Sem pdér em causa a relevancia epistemoldgica desta
questdo, esta ultima ndo ¢ objeto de inclusdo no presente RE por uma razio de economia textual.

133 O facto de o Agente-Professor da situa¢do educativa alvo da investigagdo e o Agente-Investigador do
estudo coincidirem, em termos essenciais, formais e funcionais, na pessoa do Professor Estagiario autor
do presente RE, ndo determina qualquer desvalorizagdo da supervisao cientifica quer do estudo, quer da
pratica de ensino supervisionada do referido Professor Estagiario, uma vez em que essa orientagdo
superior qualificada, também ela assegurada por um mesmo supervisor universitario — nomeadamente, o
Doutor Jacques da Silva —, foi entendida, por decisdo do proprio supervisor cientifico, como uma agao de
orientacao de caracter mais declarativo do que operatdrio (v., infra, sec¢do 2.3. do Capitulo 2).
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phénomenes qui se manifestent dans des contextes qui évoluenty», porque «[1’] étude de cas
cherche alors a faire apparaitre la trajectoire suivie par les phénomenes étudiés afin d’en
relever les particularités» (Collerette, 1997: 81); por outro lado, une autre de ses
caractéristiques [est] de chercher a décrire la complexité d’une situation afin d’éclairer les
liens multiples et dynamiques qui unissent les divers éléments (Collerette, 1997: 81). Essas
caracteristicas permitem evidenciar a relevancia operatoria do estudo de caso, na medida
em que «on I’utilise précisément en vue d’entrer sur cette scéne de la complexité pour en
saisir les ¢éléments et les processus les plus déterminantsy», razao pela qual «[I’] étude de
cas consiste (...) a rapporter une situation réelle, prise dans son contexte, et a 1’analyser
pour découvrir comment se manifestent et évoluent les phénomeénes auxquels le chercheur
s’intéresse» (Collerette, 1997: 81). Nesse sentido, «[u]n des intéréts de I’étude de cas
consiste alors a fournir une situation ou I’on peut observer le jeu d’un grand nombre de
facteurs interagissant ensemble» e a consideragdo desta perspetiva «permet de rendre
compte de la complexité et de la richesse des situations comportant des interactions
humaines, et de faire état des significations que leur attribuent les acteurs concernés»
(Collerette, 1997: 81).

No ambito do presente RE, o estudo de caso inscrito no estudo aqui em causa ndo
pode ser objeto de dissociacdo — nas dimensdes essenciais, estruturais, funcionais e
teleologicas — do conceito didactologico de situacdo educativa, isto é, a «[s]ituation
contextuelle ou se déroulent les processus d’enseignement et d’apprentissage» (Legendre,
1988 [1993: 1167]), razdao pela qual esse conceito € objeto de contextualizacao
relativamente detalhada por referéncia a problematica do presente estudo no quadro da

seccao seguinte deste documento dissertativo.

2.2. Dos contextos educacional, educativo e escolar da investigacdo didactologica

Na perspetiva da Didactologia das Linguas-Culturas, a situacdo educativa «s’inscrit
dans un espace et dans un temps donnés», bem como «dans un milieu institué (1’école)»,
este ultimo «produit d’un milieu instituant (la société)», sendo que nessa situagdo «des
actants de statuts inégaux (les sujets, ou apprenants ; I’agent, ou enseignant), constitués en
groupe (le groupe-classe), mettent en ceuvre des proces complémentaires (d’apprentissage
et d’enseignement)», com o propdsito de «faire accéder les uns (les sujets), avec le
concours de I’autre (I’agent), a la maitrise d’un objet ([la matiere disciplinaire langue-
culture)), réputé utile a I’éducation des individus qui forment la société» (Galisson, 1994a:

33).



Capitulo 2 — Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma investigacdo didactologica 81

Tendo em consideragdo a conce¢do didactoldgica de indole genérica de situacdo
educativa (Galisson, 1994a), a situagdo especifica correspondente inscrita no estudo objeto
de reportacao pelo presente RE ndo pode deixar de ser alvo de um processo de declinacao e
atualizagdo devidamente contextualizado em funcao do Appareil conceptuel/matriciel de
reférence de la didactologie/didactique des langues et des cultures (Galisson, 1990: 13),
situagdo educativa de referéncia especifica essa que pode ser objeto de representacio

sinoptica (Figura 8).
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Figura 8 — Situaciao Educativa de referéncia do Estudo

Pese embora o facto de o meio instituinte ou meio social ser constituido «par
I’ensemble des individus qui vivent dans un méme espace, avec les mémes institutions,
sous les mémes lois, qui se réclament de la méme identité collective et se reconnaissent
dans des valeurs communesy e instituir «le systéme de valeurs qui (...) gouverne [I’école]
et représente le macrocosme naturel auquel (...) aspirent [les sujets en
formation/éducation]» (Galisson, 1990: 14), a Escola Cooperante de referéncia deste
estudo ndo confere relevancia explicita a essa categoria didactologica, na medida em que o
sitio eletronico do «Agrupamento de Escolas de Muralhas do Minho, Valenca» — que
acolhe esse estabelecimento de ensino —, sitio eletronico esse no qual se encontram
reunidos, em regime de acesso livre, os documentos de referéncia gerais do referido

Agrupamento de Escolas!** nio apresenta qualquer informagdo especifica sobre essa

134 V. http://muralhasdominho.com/
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1135

componente dimensional'*>. Pese embora o facto de, no ambito do «Plano Anual de

Atividades 2013/2014»!%¢, documento que tem por referéncia o «Projeto Educativo» do

Agrupamento de Escolas respetivo referente ao periodo de 2012-1015'%7

, S€ constatar a
existéncia — na sec¢do denominada objetivos/competéncias essenciais — dos enunciados,
«[d]esenvolver o intercAmbio intercultural mediante intercambios de conhecimento e
pessoasy, no quadro de um projeto de uma turma do 11.° ano de escolaridade!3¥, bem como
«[pJromover o gosto pelas linguas», «[pJromover o respeito por culturas diversas»,
«[d]esenvolver capacidades de comunicacdo intercultural» e «[a]largar conhecimentos
acerca de universos socioculturais diversosy», no quadro da atividade designada «Dia da

r

Europa», cuja destinatdria ¢ a Comunidade Educativa do Agrupamento de Escolas em
causa'®’, esses enunciados sio objeto de um confinamento a atividades que ndo apresentam
quaisquer caracteristicas sistémicas em termos extensivos e intensivos por referéncia a
problematica alvo do presente estudo, perspetiva essa reforcada pelo facto de o referido
Projeto Educativo acolher apenas a ideia de que «a promocao das artes ¢ do desporto pode
funcionar como instrumento ao servigo da integracdo social e do didlogo interculturaly,
sendo que este enunciado se encontra alojado na seccdo denominada principios
orientadores, mais especificamente na subsec¢do designada educagdo artistica e

9 ndo se registando qualquer enunciado associado ao objeto nuclear da

desportiva'*
problematica do estudo em causa. Do exposto resulta a constata¢do de que se verifica uma
auséncia de informagdes referentes a categoria didactologica meio instituinte nos
documentos de referéncia e orientacao do Agrupamento de Escolas de Muralhas do Minho
(Valenga) e, por conseguinte, da Escola Cooperante de referéncia do presente estudo,
situacdo essa que ndo ¢ passivel de ser superada pelo recurso aos documentos de caracter

educacional do Municipio de Valenga, na medida em que os documentos correspondentes,

alojados no sitio apropriado do portal eletrénico do referido municipio'*!, ndo estabelecem

135 Para a obtengdo de dados gerais mas suficientes referentes a caracterizagdo geografica, social, econémica
e cultural tanto do Concelho como da Cidade de Valenga, v. http://www.infopedia.pt/$valenca,2 e
http://www.cm-valenca.pt/portal/page/valenca/portal municipal

136 V. http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/PAA%2013-14-%20atualizado%2017-11.pdf
137 V. http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/ProjetoEducativo_14_02_13_0.pdf

138 V. http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/PA A%2013-14-%20atualizado%2017-11.pdf
(p. 6).

139V, hitp://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/PAA%2013-14-%20atualizado%2017-11.pdf
(p. 29).

140V, http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/ProjetoEducativo_14 02 13 _0.pdf (p.
8).

141V, http://www.cm-valenca.pt/portal/page/valenca/portal_municipal/educacao
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qualquer relacdo societal entre a categoria didactologica em causa e as dimensdes politicas e
culturais (lato sensu) relativas a Educagdo em e pelas Linguas-Culturas em geral e o ensino
e/ou a aprendizagem das Linguas-Culturas Estrangeiras em particular, designadamente o
EL(C)E, apesar de o Concelho, a Cidade e as Escolas de Valenga serem realidades raianas
com Espanha, posicionamento esse que se inscreve nas orientagdes europeias relativas as
politicas linguisticas educativas referentes as comummente designadas zonas fronteirigas
(Raasch, 2002) que, contudo, ndo sdo objeto de consideragdo por parte das entidades

educacionais, educativas e escolares do municipio valenciano.

No seguimento das informagdes referentes ao meio instituinte acima indicadas,
importa referir que o meio instituido — enquanto meio escolar, que é constituido «[par]
I’ensemble des personnes, des locaux, des espaces, des dispositions administratives, des
interactions réciproques et permanentes qui peuplent et bornent leur microcosme
journalier» (Galisson, 1990: 14) — ¢, neste caso, a Escola Cooperante, isto é, o
estabelecimento de ensino denominado Escola Bésica 2/3 e Secundaria de Muralhas do
Minho. Se bem que a referida Escola Cooperante participe no Programa Comenius'®, a
informacao institucionalmente disponibilizada ndo permite executar uma caracterizacao da
relevancia quer da participacdo desse estabelecimento de ensino nesse programa europeu,
quer do impacto dessa participagdo nos planos da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas e
das disciplinas escolares ditas de lingua no dmbito da Escola Cooperante. Impde-se ainda
referir que, no «Plano Anual de Atividades 2013/2014» do Agrupamento de Escolas que
acolhe a Escola Cooperante, para 14 dos enunciados constantes na seccdo intitulada
objetivos/competéncias essenciais anteriormente referidos no ambito da caracterizacao do
meio instituinte correspondente, se registam, no quadro da atividade intitulada «t's...
Halloween, Christmas, Valentine's day, Easter, Europe's day / E Natal, Dia dos namorados,
Pascoa, Dia da Europay, cujos destinatarios sdo os Alunos do 8.° ano de escolaridade do
referido Agrupamento de Escolas, os propositos de «a]rticular conhecimentos e
aprendizagens entre a lingua materna e a lingua estrangeira», «[p]romover o respeito por

culturas diversasy», «[d]esenvolver capacidades de comunicacgdo intercultural» e «[a]largar

142 V. http://comenius.muralhasdominho.com/; o Conselho da Europa esclarece que «[d]e I’école maternelle
au baccalauréat, le programme Comenius encourage la coopération européenne entre les établissements
scolaires. Ces partenariats entre écoles donnent I’opportunité aux éléves et aux enseignants de travailler
ensemble pendant deux années sur des thémes qu’ils choisissent afin de développer une dimension
linguistique et culturelle en Europe. Plutot que de financer des voyages, ce programme permet aux €coles
de se fournir en équipements multimédia pour faciliter les contacts virtuels entre les éléves. Le
programme Comenius met chaque année en relation plus de 11 000 écoles et permet a 100 000
enseignants et 750 000 ¢éleves de s’impliquer dans une démarche européenne» (http://www.strasbourg-
europe.eu/education,15763,fr.html?= NOTHING NOTHING NOTHING NOTHING ).
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conhecimentos acerca dos universos socioculturais associados a lingua materna e a lingua
inglesa»'®, sendo que este wltimo enunciado evidencia a concessdo por parte da Escola
Cooperante de uma relevancia primaz ao inglés no conjunto das disciplinas escolares ditas
de lingua. Do exposto resulta a constatacdo refor¢ada de que se verifica a auséncia de
qualquer consideragdo das orientagdes europeias relativas as politicas linguisticas
educativas referentes as comummente designadas zonas fronteiricas (Raasch, 2002), uma
vez que o ensino e/ou a prendizagem do EL(C)E ndo sdo objeto de qualquer tipo de
atencao particular nesse sentido, apesar do cardcter linguistico-cultural raiano da Escola
Cooperante com Espanha, situagdo de omissdo essa que assume um caracter relativamente
paradoxal, uma vez que se regista a existéncia, por um lado, no portal da cidade de
Valenga, de um enunciado que refere a concegao de que «Valenga ¢ sobretudo uma cidade
histoérica e simbolo das relagdes transfronteiricas entre Portugal e Espanha»!# e, por outro
lado, de um «Protocolo de cooperagdo para a criacdo da Eurocidade Valenga — Tui», cujo
texto, no ambito dos principios neles constantes, considera que «[a] cooperacao
transfronteiriga ¢ um instrumento valido para alcancar uma maior unidade entre os
cidaddos europeus» e «[o] desaparecimento das fronteiras internas na Comunidade
Europeia coloca os cidaddos da area transfronteiriga numa posi¢do de especial relevancia
no processo de estruturagdao da unido politica europeiay, razdes pelas quais as duas cidades

pretendem, no quadro de um conjunto de agdes mais concretas, por exemplo,

* [pJromover a convergéncia institucional, econdmica, social, cultural e ambiental entre as duas
cidades, para que o ‘efeito fronteira’ deixe de ser um inconveniente para se tornar uma
oportunidade de desenvolvimento territorial e desenvolvimento socio-econdmico,
promovendo a utilizagdo de servigos comuns, como instrumento dinamizador da convivéncia
entre pessoas de ambos os territorios;

* [i]niciar a¢des destinadas a estabelecer lacos no dominio da cooperagdo econdmica,
comercial, institucional, turistica, tecnoldgica, social, cultural e académica, como a melhor
forma de fortalecer a cooperagdo mutua estabelecida;

* [p]Jromover a valorizagdo dos recursos humanos nos diversos niveis de formagio e de
aprendizagem;
* [p]romover a valorizagdo do patrimoénio natural e cultural;
= [p]romover atividade cultural conjunta.'
Tendo em consideragcdo que a construcao do objeto «passe (...) par la description
des finalités éducatives (...) et par la formulation des objectifs, pour aboutir a la

détermination des contenus» e «[d]ans la mesure ou les contenus a maitriser sont de la

143 V. http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/PA A%2013-14-%20atualizado%2017-11.pdf
(p-34)
144 V. http://www.cm-valenca.pt/portal/page/valenca/portal_municipal/municipio/Caracterizacao_Geral

145 V| http://www.cm-valenca.pt/portal/page/valenca/portal_municipal/orgaos_autarquicos/EUROCIDADE/Protocolo
%?20Eurocidade.pdf


http://muralhasdominho.com/sites/muralhasdominho.com/files/PAA%2013-14-%20atualizado%2017-11.pdf
http://www.cm-valenca.pt/portal/page/valenca/portal_municipal/orgaos_autarquicos/EUROCIDADE/Protocolo

Capitulo 2 — Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma investigacdo didactologica 85

langue et de la culture, une représentation ou une conception de la langue et de la culture
en général est indispensable a la description de ces contenus» (Galisson, 1990: 17), impde-
se referir que, para l4 do facto de o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho (Ministério da
Educagio e Ciéncia — a seguir identificado pelo acronimo MEC —, 2012)'%6, diploma legal
em vigor a data de realizagdo da pratica de ensino supervisionada referida no presente RE,
nos qual se procede ao estabelecimento dos principios orientadores da organizagdo e da
gestdo dos curriculos dos ensinos basico e secundario, da avaliagdo dos conhecimentos a
adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de desenvolvimento
do curriculo dos ensinos basico e secundario, consagrar, designadamente no seu Artigo 3.°,
a prevaléncia curricular do inglés (MEC, 2012: 3479), o Programa de Espanhol do 3.°
Ciclo do Ensino Basico (ME, 1997), presentemente em vigor no Sistema Escolar
portugués, afirma que «ao aprender uma lingua, ndo se adquire tnica e exclusivamente um
sistema de signos, mas, simultaneamente, os significados culturais que os signos
comportam, i.e., 0 modo de interpretar a realidade» (ME, 1997: 5) e, por conseguinte, «o
entrar em contacto com outras culturas, quer através da lingua quer através de uma
abordagem intercultural, favorece o respeito por outras formas de pensar e actuar e
proporciona a constru¢do de uma visao mais ampla e rica da realidade» (ME, 1997: 5),
perspetiva global essa que o referido documento programatico inscreve numa abordagem

metodologica muito especifica, uma vez que

[o] paradigma metodolégico por que se optou foi o comunicativo, ja que ele privilegia um
crescimento holistico do individuo, em que o aluno ¢ o centro da aprendizagem, sendo que a
competéncia comunicativa surge como uma macro-competéncia, que integra um conjunto de
cinco competéncias — linguistica, discursiva, estratégica, sociocultural e sociolinguistica — que
interagem entre si (ME, 1997: 5),

op¢ao especifica de indole metodolégica essa que, no quadro da seccdo intitulada
orientagoes metodologicas desse documento de caracter programético, € objeto de
afirmacdo e reforco de ordem declarativa explicita, porquanto o texto correspondente
indica de modo expresso que «as propostas que se seguem [nessa seccdo do texto
programatico] sao determinadas pelas finalidades e objetivos para o ensino-aprendizagem

120147

da Lingua Espanhola, bem como pelas linhas orientadoras de ‘Un Nivel Umbra I'e dos

146 O Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho, procede a primeira — que, a0 momento presente, também € a
unica — alteragdo ao Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho; contudo, os dados do diploma primeiro
constante no presente RE ndo foram objeto de qualquer alteragdo de caracter essencial (v.
https://dre.pt/pdf1sdip/2013/07/13100/0401304015 .pdf).

47O Diccionario de términos clave de ELE (v., supra, p. 61, nota de rodapé 91) indica que «[e]l Nivel Umbral
(inglés, Threshold Level) define el grado minimo de dominio que un aprendiente de lengua extranjera
debe alcanzar para poder usarla en situaciones cotidianas y tratando temas habituales; es un nivel superior


https://dre.pt/pdf1sdip/2013/07/13100/0401304015
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‘Enfoques Comunicativos

(1481, (ME, 1997: 29). No plano mais especifico da componente

cultural do ensino e da aprendizagem do ELCE, os enunciados das designadas finalidades

consagradas pelo documento programatico indicam que a disciplina escolar de Espanhol

148

al de la simple supervivencia, puesto que capacita al aprendiente para ‘establecer y mantener relaciones
sociales con hablantes de la LE [...] pasar el umbral que le separa de la comunidad que habla la LE’, tal
como explica P. Slagter, autor de la version espafiola, que es la traduccion de la primera version, dedicada
al inglésy»; o referido dicionario acrescenta que «[e]n la década de los 70 del siglo XX el Consejo de
Europa considera que la ensefianza de lenguas modernas debe basarse en los siguientes principios,
presentes en el Nivel Umbral:e proceso instructivo centrado en los aprendientes, e participacion de éstos
en la toma de decisiones, e contenidos relacionados con la vida de éstos, e ensefianza comunicativa de la
lengua, e aprendizaje activo (aprender haciendo), empleando la LM, p. ¢j., para llevar a cabo proyectos,
e educacion permanente»; numa perspetiva mais especifica, o mesmo diciondario precisa que «[e]l Nivel
Umbral atiende a los siguientes componentes —todos ellos, salvo el quinto, validos para cualquiera de las
lenguas habladas en los paises miembros del Consejo de Europa—:1. Las situaciones en las que se usara
la LE, teniendo en cuenta: = Los papeles que desempeian los interlocutores y la relacion entre ellos, p. ¢j.,
amigos. = El lugar donde se hallan, p. ¢j., en un parque ptblico. = El tema que abordan, p. ¢j., los animales
domésticos. P. Slagter (1979) presenta una lista de catorce areas tematicas con un total de mas de ochenta
temas. A modo de ejemplo, he aqui tres de las areas con algin tema entre paréntesis: identificacion
personal (nombre, edad, domicilio), casa y hogar (muebles, alquiler, electrodomésticos), salud (partes del
cuerpo). 2. Las actividades lingiiisticas en las que tomara parte el alumno, especificadas en términos de las
cuatro destrezas, aunque dando prioridad a las destrezas orales. 3. Las funciones lingiiisticas que
desempeiiara el alumno. En el Nivel Umbral se distinguen seis areas generales, con mas de 70 funciones.
La primera area, por ejemplo, es ofrecimiento o peticiéon de informacion. 1. Las nociones lingiiisticas que
el alumno sera capaz de manejar; se distinguen alrededor de cien nociones generales agrupadas en tres
areas. Estos son algunos ejemplos del area de nociones de propiedades y cualidades: existencia, espacio,
tiempo, cuantificacion. 2. Las formas lingiiisticas que el alumno sabra utilizar, p. ¢j., [Perdone, jtiene
hora?]. 3. Lo que el alumno sera capaz de hacer al finalizar el proceso instructivo con relacion a los temas
especificados en el documento, p. ¢j., dar informacion sobre uno mismo (nombre, direccion, edad, etc.). 4.
El grado de dominio con que el alumno sabra desenvolverse en estas actividades. Puesto que se trata de un
Nivel Umbral, es decir, inicial, los objetivos propuestos por P. Slagter (1979) son: 1. ‘que un hablante
pueda hacerse entender con facilidad —velocidad razonable, suficiente precisiéon y correccion— por un
oyente que tenga un dominio nativo o casi nativo de la lengua’ y 2. ‘que el alumno, en su papel de oyente,
pueda entender la esencia de lo que le diga —sin frecuentes repeticiones, a una velocidad mas bien
reducida y con acento mas o menos estandar— un hablante con un dominio nativo o casi nativo de la
lengua, sin que éste se vea obligado a esforzarse indebidamente’»; relativamente a asseveracdo, constante
no referido dicionario, de que «[e]l proceso iniciado (...) con la definicion del Nivel Umbral culmina con
la elaboracion del Marco comun europeo de referencia para las lenguas (MCER[L]), donde el Nivel
Umbral figura entre los 6 niveles comunes de referencia para la organizacion del aprendizaje de lenguas:
Al Acceso, A2 Plataforma, B1 Umbral, B2 Avanzado, C1 Dominio operativo eficaz y C2 Maestria»
(http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca _ele/diccio_ele/diccionario/nivelumbral.htm), importa sublinhar
que o teor dessa asseveracdo ndo ¢ objeto de consenso alargado no ambito da Didatica das Linguas-
Culturas (v., supra, p. 49, nota de rodapé 62).

O Diccionario de términos clave de ELE indica que «[e]l enfoque comunicativo (en inglés, Communicative
Approach) se conoce también como ensefianza comunicativa de la lengua (en inglés, Communicative
Language Teaching), como enfoque nocional-funcional (en inglés, Notional-functional Approach) o como
enfoque funcional (en inglés, Functional Approach). De su apelativo se desprende que con este modelo
didactico se pretende capacitar al aprendiente para una comunicacion real —no so6lo en la vertiente oral, sino
también en la escrita— con otros hablantes de la LE; con este proposito, en el proceso instructivo a menudo
se emplean textos, grabaciones y materiales auténticos y se realizan actividades que procuran imitar con
fidelidad la realidad de fuera del aulay; o referido dicionario refere ainda que «[a] finales de los afios 60 del
siglo XX algunos lingiiistas britanicos —C. Candlin y H. Widdowson, entre otros— creyeron que el objetivo
en el aprendizaje de la LE deberia ser el desarrollo de la competencia comunicativa y no solo de la
competencia lingiiistica. Esta nueva concepcion de la ensefianza / aprendizaje de la LE recoge las
aportaciones de varios campos de investigacion, tales como la lingiiistica funcional britdnica (por ejemplo,
J. Firth y M. A. K. Halliday), la sociolingiiistica estadounidense (por e¢jemplo, D. Hymes, J. Gumperz y W.
Labov) y la filosofia del lenguaje o pragmalingiiistica (por ejemplo, J. Austin y J. Searle). A instancias del
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deve

e Proporcionar o contacto com outras linguas e culturas, assegurando o dominio de aquisigdes
e usos linguisticos basicos.

e Favorecer o desenvolvimento da consciéncia de identidade linguistica e cultural, através do
confronto com a lingua estrangeira e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s).

e Promover a educagdo para a comunicagdo enquanto fenémeno de interacgdo social, como
forma de incrementar o respeito pelo(s) outro(s), o sentido de entreajuda e da cooperacdo, da
solidariedade e da cidadania (ME, 1997: 7),

sendo que na sec¢do dos denominados objectivos gerais correspondentes se refere de modo

mais preciso que

[a]o longo do 3.° ciclo, e no ambito dos contetidos programaticos selecionados, a disciplina de
Espanhol devera proporcionar ao aluno os meios que o levem a: (...) e Conhecer a diversidade
linguistica de Espanha e valorizar a sua riqueza idiomatica e cultural; e Aprofundar o
conhecimento da sua propria realidade sociocultural através do confronto com aspetos da
cultura e da civilizagdo dos povos de expressdo espanhola (ME, 1997: 9).

Tendo em consideracdo que a situacdo contextual alargada e presente do programa
da disciplina de Espanhol do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués considera nos planos
curricular e didatico os principios ¢ as orientagdes do QECRL, importa sublinhar que o
programa escolar de ELCE do referido ciclo de ensino data de 1997, o que remete a
concecdo e a produ¢do do mesmo para um periodo anterior a emergéncia do QECRL, uma

vez que a instituicao deste ultimo documento data de 2001, enquanto se verifica, sempre no

Consejo de Europa, los académicos europeos aunan sus esfuerzos para desarrollar una alternativa acorde
con la realidad social, econdémica, politica y cultural de la Europa moderna; el fruto recibe el nombre de
enfoque comunicativo»; o dicionario em causa precisa que «[l]a comunicaciéon no es un mero producto,
sino mas bien un proceso, que se lleva a cabo con un propdsito concreto, entre unos interlocutores
concretos, en una situacion concreta. Por consiguiente, no basta con que los aprendientes asimilen un
cimulo de datos —vocabulario, reglas, funciones...—; es imprescindible, ademas, que aprendan a utilizar
esos conocimientos para negociar el significado. Para ello deben participan en tareas reales, en las que la
lengua sea un medio para alcanzar un fin, no un fin en si misma; p. ejemplo, consultar un horario de
aviones para saber si hay vuelo directo de Barcelona a Singapur, y no, p. ejemplo, para poder responder a
las preguntas del libro. La interaccion oral entre los alumnos es muy frecuente: en parejas, en trios, en
grupos mayores o entre toda la clase»; por fim, o referido dicionario refere que «[e]l Enfoque comunicativo
tiene una gran aceptacion durante las décadas de los 80 y los 90 del siglo XX, si bien a lo largo de los
ultimos afios ha ido cediendo terreno ante el enfoque por tareas, que bien puede considerarse su heredero.
Con frecuencia se le toma como modelo frente a los métodos y enfoques tradicionales, centrados en la
gramatica. En realidad, constituye una superacion de los modelos anteriores, ya que no niega la importancia
de la competencia lingiiistica, sino que va mas alld, en busca de una auténtica competencia comunicativa
(http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoquecomunicativo.htm). Tendo
em consideragdo que o MCERL também inclui o termo tarea, importa explicitar que o denominado
enfoque por tareas — enquanto abordagem didatica autébnoma, cuja emergencia € anterior a institui¢do do
QECRL — «es la propuesta de un programa de aprendizaje de lengua cuyas unidades consisten en
actividades de uso de la lengua, y no en estructuras sintacticas (como hacian los métodos audiolinguales) o
en nociones y funciones (como hacian los programas nociofuncionales). Su objetivo es fomentar el
aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula y no solo mediante la manipulacion de unidades de
sus diversos niveles de descripcion; de ese modo se postula que los procesos de aprendizaje incluiran
necesariamente procesos de comunicacion», sendo que essa «propuesta surge en torno a 1990 en el mundo
anglosajon, como evolucion de los enfoques comunicativos (Breen 1987, Candlin 1990, Nunan 1989) y
pronto se difunde en determinados circulos de ELE (Zan6n 1990, Hernandez y Zanén 1990, Zanoén y
Estaire 1992)» (http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoquetareas.htm).
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quadro do ensino regular portugués, que os programas dessa lingua-cultura referentes aos
2.° Ciclo — Nivel de Iniciagdo (2008)!4°, 3.° Ciclo — Nivel de Continuagio (2009)'>°, Ensino
Secundério — Nivel de Iniciacdo (10.° ano — 2001; 11.° ano — 2002; 12.° ano — 2004)!°! e
Ensino Secundario — Nivel de Continuagao (10.° ano — 2002; 11.° ano — 2002; 12.° ano —
2004) consideram de modo mais ou menos relevante — embora em termos mais
declarativos que procedurais, mormente em fun¢do das datas de homologacdo
correspondentes — os principios ¢ as orientacdes do QECRL. Do exposto resulta a
constatacdo de que o programa escolar de ELCE do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués
presentemente em vigor ndo considera nos planos declarativo e procedural os principios e

as orientacdes do QECRL.

Pese embora o facto de o programa da disciplina de Espanhol do 3.° Ciclo do
Ensino Bésico portugués ser anterior a emergéncia do QECRL, importa sublinhar que as
disposi¢des desse documento sdo suscetiveis de ser conjugadas com as orientagdes
europeias relativas as politicas linguisticas educativas referentes as comummente
designadas zonas fronteiricas (Raasch, 2002), associagdo essa que, contudo, ndo ¢ objeto
de consideragdo pelos documentos de referéncia da Escola Cooperante, mormente em
matéria de ensino-aprendizagem do EL(C)E. O documento europeu de referéncia primeira

da inter-relacdo das fronteiras e linguas (Raasch, 2002)'*? indica que

[[]es frontieres traduisent I’ensemble des régles qui déterminent le paysage politique, juridique,
social, économique, culturel et linguistique dans un Etat ou entre deux pays. Les ‘frontiéres’
existent également en tant que frontiéres linguistiques, ethniques et culturelles au sein des
frontiéres nationales (Raasch, 2002: 7),

na medida em que

[[Jes frontiéres marquent — en fonction des divers expériences et objectifs — la limite entre ‘ici’
et ‘la-bas’, ‘de ce coté’ et ‘de I’autre c6té’; entre le ‘familier’ et I’ ‘étranger’; entre ‘ce qui est a

149 V. http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/eb_espanhol programa.pdf
150V, http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/eb_espanhol programa 3c_continuacao.pdf

STV, http://www.dge.mec.pt/lingua-estrangeira-i-ii-ou-iii-formacao-geral e http://www.dge.mec.pt/lingua-
estrangeira-i-ii-ou-iii-formacao-especifica

152 Tendo em considera¢do que, por um lado, a problematica da Educacdo em e pelas Linguas-Culturas em

zonas (trans)fronteiricas nao ¢ objeto de consideragdo relevante nos planos curriculares e progrmaticos
tanto da formacao (inicial e/ou continua) dos profissionais do ensino, mormente os de EL(C)E, como dos
documentos didactograficos referentes ao ensino e/ou a aprendizagem das linguas-culturas estrangeiras,
designadamente o EL(C)E, em Portugal e, por outro lado, a problematica do estudo constante no presente
RE se inscreve numa situagdo — (trasns)fronteirica — contextual precisa — o Concelho e a Cidade de
Valenga, cujas entidades homologas de Espanha sdo o Concello e a Ciudad de Tui —, procede-se a seguir a
transcrigdo — de modo relativamente prolixo — de extratos selecionados e reordenados do texto de
referéncia em causa, porquanto a concegdo didatica especifica nele constante ¢ objeto de atengdo
particular no plano de enquadramento de determinadas componentes da interveng¢do pedagogica e
didatica indicada e explicitada no capitulo terceiro deste RE.
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moi’ et ‘ce qui est a toi’; les frontiéres séparent les ‘in-groups’ des ‘out-groups’; elles sont
synonymes de ‘protection’ contre I’extérieur; elles démarquent 1’individu, tracent une ligne de
points communs, de contact avec I’Autre et évoquent la possibilité d’un ‘commun’ (Raasch,
2002: 7),

perspetiva global essa que permite cosiderar que

[1]e mot ‘frontiére’ désigne ainsi des représentations aussi bien cognitives qu’émotionnelles ou
affectives. Les ‘fronticres’ existent donc dans les tétes et les coeurs des individus, et pas
uniquement en tant que régles de jeux concrétes, explicites ou implicites. Dés lors, le concept
de frontiére est nécessairement tributaire de 1’évolution; il est dynamique; il est influencable
(Raasch, 2002: 7).

No prolongamento das conceg¢des anteriores de fronteira, mas numa perspetiva

mais de idole societal de cardcter diacronico, impde-se referir que

[a]u cours des siécles, la notion et la réalité des frontiéres ont changé. Le flou des frontiéres
telles qu'elles existaient au Moyen Age a fait place a des lignes de démarcation bien définie, les
fonctions juridiques des frontiéres ont été adaptées aux nouvelles conceptions, la naissance du
‘national’ aux 18e / 19¢ siécles a fait naitre cette idée quasi sacro-sainte des frontiéres qui
désormais remplace le flou des réalités médiévales par cet esprit de ‘possession’, faisant des
frontiéres des zones d'attaque et de défense, réveillant les sensibilités nationalistes, sources de
litiges et, en fin de compte, de guerres (Raasch, 2002: 7)

[é]tant donné que les zones frontalieéres ont souffert les premiéres dans ces guerres, et dans une
mesure particuliérement grave, étant donné aussi que les frontiéres, pour créer un sentiment de
sécurité, ont souvent été massivement fortifiées, faisant obstacle ainsi a toutes formes de risque
pour les populations, on ressent comme une libération la politique européenne actuelle qui fait
des frontiéres des zones de contact: échanges, mobilité, ouverture transfrontalicre; cette
nouvelle politique caractérise les nations et les pays en entier, mais est d'autant plus nécessaire
et a des conséquences d'autant plus grandes dans les zones frontaliéres (Raasch, 2002: 8).

Tendo em consideragdo as concegdes europeias contemporaneas tanto de fronteira
como de /ingua, importa ainda referir que, por um lado, «[l]es frontieres nationales ne sont
souvent pas identiques avec les frontiéres linguistiques» e «cette situation se présente par
exemple dans 1’espace francophone (France, Belgique, Suisse, Luxembourg),
germanophone (Allemagne, Communauté Germanophone de Belgique, Autriche, Suisse,

Liechtenstein), basque (France, Espagne) etc.» (Raasch, 2002: 10) e, por outro lado,

[[les fronticéres linguistiques et ethniques existent bien sir aussi a I’intérieur des pays: les
minorités des Bretons, des Basques etc. en France, les Sorbes et les Frisons en Allemagne etc.,
minorités qui ont des statuts juridiques et politiques trés variés. Le trés grand nombre de
migrants et d’immigrés qui se trouvent dans la majorité des pays européens, permet des
contacts entre cultures, langues, religions, ethnies qui I’emportent de loin sur le nombre de
frontieéres nationales (Raasch, 2002: 8),

ou seja, no contexto europeu contemporaneo, «[l]es frontiéres sont (ou deviennent) des
lignes de démarcation (voulue ou involontaire) culturelle, politique, économique, et donc
socialey, situacdo essa que implica o reconhecimento de que «[l]es différences de niveau

de vie sont énormes en Europe», uma vez que «les contrastes Nord - Sud ne sont pas moins
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évidents que ceux qu’on parcourt en traversant I’Europe de 1’Ouest vers I’Est» (Raasch,

2002: 10-11), impde-se aceitar a ideia de que

[[]es fronticres ont donc des fonctions multiples: préserver ces différences, les égaliser, offrir
les chances pour établir / rétablir 1’équilibre... Réaliser la cohésion sociale en Europe, comme
défi national et international: voila un des objectifs majeurs de toute politique européenne, et
les langues ont a jouer un role privilégié parce que ce sont elles qui sont la base du
dialogue ou discours international et donc transfrontalier (Raasch, 2002: 10-1 1)153.

Face a relevancia instituida do principio de que as /inguas devem contribuir de
modo privilegiado para a coesdo social da Europa contemporanea — porquanto «[o]n ne
choisit pas ses voisins, on les a» e «[s]ur le plan politique comme sur le plan privé, on a
tout intérét a s’arranger avec eux et établir des relations qui permettent une ‘co-habitation’
paisible» (Raasch, 2002: 11) —, emerge a questdo seguinte: «Quel peut étre le role des
connaissances de langues dans ce processus?» (Raasch, 2002: 11). No sentido de responder
a essa questdo, importa indicar as «conditions dans lesquelles peut se développer ce que
nous avons pris coutume d’appeler ‘didactique des langues étrangéres en régions

frontaliéres’» (Raasch, 2002: 11)!3*. Num primeiro momento, constata-se que

[1]a linguistique du XXe si¢cle a parcouru un long chemin et une prise de conscience profonde
vers une approche qui favorise la fonction de la langue dans le contexte de la société. Au début
du siecle, la découverte de la langue comme un ‘systéme’ qu’on peut ‘abstraire’ des
réalisations concrétes, de la parole donc, a mené a un intérét particulier des linguistes pour
I’état synchronique, actuel, de la langue, pour en faire ressortir les liens ‘systémiques’ parmi
les éléments qui souvent jusque-la paraissaient isolés (Raasch, 2002: 11),

sendo que

[clette prépondérance de I’intérét pour le coté ‘abstrait’ de la langue a eu un impact immense
sur ’enseignement des langues, jusque dans les années 1960 et 1970, mais elle a engendré un
mouvement paralléle qui a mis au premier plan des recherches concernant la ‘fonction’ de la
langue, élargissant ainsi I’horizon linguistique au-dela de la forme et des rapports systémiques
et formels (Raasch, 2002: 11),

perspetiva essa que permite considerar que

[I’] ouverture vers des entités linguistiques plus grandes que la proposition ou la phrase, vers
les disciplines comme la sémantique et la sémasiologie, vers 1’usage de la langue en situation
concréte, vers la fonction comportementale de la langue, vers le paraverbal et 1’extraverbal,
donc vers la compréhension de la langue comme instrument de communication, tout ceci a
contribué a développer une linguistique du dialogue, du discours dans un contexte social
(Raasch, 2002: 11),

razdo global pela qual

[[]a linguistique appliquée a mis un accent particulier sur les phénomenes sociolinguistiques
qui caractérisent les contacts entre langues et entre hommes de langues différentes. L emploi
de la langue pour marquer les distances entre hommes, ou pour créer par le biais de la langue
des contacts entre cultures différentes; le role de la langue en politique, internationale ou

133 Sublinhado nosso.

154 Sublinhado nosso.
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nationale, en entreprises, dans des négociations politiques ou économiques, & 1’école, dans la
société en générale; I’impact de ces découvertes pour instruire et éclairer les gens: voila des
aspects qui ont éveillé un intérét croissant pour analyser les relations transfrontaliéres et pour
en tirer des conséquences sur le plan pratique (Raasch, 2002: 11-12)

até porque

[a]pres les expériences douloureuses des grandes guerres, on s’est penché, en Europe aussi bien
que dans d’autres continents, sur ce que les connaissances des langues peuvent apporter a un
voisinage paisible activités qui ont largement contribué a éveiller la conscience, la
responsabilité et la créativité de nombreux individus et institutions, en exploitant les résultats
d’une linguistique ouverte aux problémes du monde et appliquables aux différents contextes
des rapports humains. Connaitre ‘I’autre’, connaitre ‘les autres’, s’arranger avec la vie
multiculturelle, en comprendre les chances sans en oublier les risques, s’arranger avec
‘autrui’ : voila ce qu’on exige aujourd’hui des jeunes gens plus que par le passé (Raasch,

2002: 12)1°.

Tendo em consideracdo os referenciais que informam o projeto de coesdo social no
quadro da Europa contemporanea, projeto esse no qual se procura evidenciar as
potencialidades — ndo apenas declarativas, mas também procedurais — das linguas, a
concecdo de que o aprendente de linguas(-culturas) ¢ (ou deve ser) simultaneamente um

actor social (QECRL, 2001: 29) inscreve-se na perspetiva de que

[[]es problémes de la vie moderne se multiplient de jour en jour, et leurs dimensions ne cessent
d’augmenter. L’internationalisation des relations ne se manifeste pas seulement par le
tourisme, par les structures de production industrielle et par les échanges commerciaux
internationaux, mais aussi par les problémes qui se posent quotidiennement en zones
frontaliéres (Raasch, 2002: 12)'36,

até porque

les gens vivant le long des frontiéres, (...) dans des zones qui souvent se trouvent un peu a
I’écart des grands centres d’un pays, sont obligés de contribuer a développer cette région, de
profiter de la proximité du voisin pour combiner les ressources, intellectuelles et matérielles,
pour aider des régions frontaliéres a se développer. Prés des frontiéres, il faut donc une
politique qui tienne compte des besoins, individuels et sociaux, qui exploite les ressources
communes, et qui essaie de combiner ces deux perspectives (Raasch, 2002: 13),

ou seja,

[i]l ressort de ce qui précéde qu’en régions frontaliéres, il faut des connaissances de langue qui
permettent aux gens de contribuer a créer ces nouvelles identités. 11 faut par conséquent un
apprentissage (et un enseignement) qui tienne compte des besoins de la société (Raasch, 2002:
13).

No ambito dessa perspetiva de inter-relacdo das componentes zonas
(trans)fronteiri¢as ¢ linguas impde-se ndo apenas referir, mas também sublinhar que, no

plano da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas,

il faut un professeur de langue (...) qui sache que ‘langue’, ce n’est pas le subjonctif dans toutes

155 Sublinhado nosso.

156 Sublinhado nosso.
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ses facettes, mais que ‘langue’ est en rapport avec ‘culture’, dans un double sens: la langue
fait partie de la culture, comme I’architecture, la musique, la littérature etc.; mais I’inverse est
juste aussi: la langue contient la culture, la langue est la mémoire de la culture. La langue ne
peut &tre séparée de culture (Raasch, 2002: 14)'%7,

concecao essa que implica a consideragao de que

[uln enseignant de langue sait aujourd’hui qu’il n’est pas enseignant pour enseigner le
‘systeme’ de la langue, mais ’application, la fonction, I’usage de la langue, et que, en plus, il
doit I’enseigner justement pour tenir compte des problémes qui se posent dans la société, et
cette société, c’est I’Europe, et I’Europe se construit ‘en petit’ dans les régions frontalieres. On
peut dire: les régions frontaliéres sont les laboratoires de 1’Europe (Raasch, 2002: 14),

razoes pelas quais

[i]l nous faut des enseignants qui soient conscients de leur rdle ‘politique’, et il faut des
universités qui offrent une formation ou 1’aspect ‘politique’ soit profondément intégré dans les
cursus et curriculas. Toutes les mesures didactiques et méthodologiques sont intégrées dans
des rapports sociopolitiques. La didactique et la méthodologie sont en fin de compte des
réflexions et des activités politiques, et ceci est particuliérement vrai pour les régions
frontaliéres. C’est pour cette raison que la ‘didactique des langues en régions frontaliéres’ est
un projet profondément tourné vers 1’avenir (Raasch, 2002: 14)!58

[i]l nous faut aussi des apprenants conscients de leur réle dans la région et pour la région;
des apprenants qui ne partent pas d’idées regues pour apprendre les langues, mais qui
connaissent les interdépendances entre apprentissage, carriére professionnelle individuelle,
devoir social, chance du voisinage (Raasch, 2002: 14)'%°,

sendo que para esses propositos, «[i]l nous faut des institutions et administrations qui
créent le cadre et fournissent les bases pour un apprentissage et un enseignement
spécifiques adaptés aux conditions et la situation frontaliéres» (Raasch, 2002: 14)!6,
perspetiva essa que ndo ¢ objeto de considera¢do nos documentos orientadores da Escola
Cooperante de referéncia do presente RE, designadamente no ambito das suas acdes de
ensino e aprendizagem do EL(C)E.

\

Em relacdo a categoria didactologica agente'S!

, que, na situacao educativa de

referéncia deste RE, € o agente-professor «[qui] met en ceuvre un enseigement, qui produit

157 Sublinhado nosso.
158 Sublinhado nosso.
159 Sublinhado nosso.
160 Syblinhado nosso.

161 No ambito deste estudo, a categoria didactologica agente é o recurso humano que é comummente
designado pelo termo professor, porquanto, no quadro das meso-categorias da categoria agente, o agente-
professor € o elemento categorial com relevancia acional que assume um papel de dinamizgdo proactiva
do processo educativo. Embora o programa institucional e o manual escolar da disciplina de Espanhol de
referéncia da situagdo educativa em causa assumam as func¢des de recursos didactograficos especificos da
categoria didactologica agente, os mesmos evidenciam um caracter acessorio na situagdo contextual em
apre¢o no quadro do estudo, sendo que esse facto € objeto de exemplificagdo e discussdo nas secgdes 3.1.
e 3.2., respetivamente, do capitulo terceiro deste RE. Mais, a Agente-Professora considerada na situacao
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un effet direct sur I’apprentissage-proces un effet indirecte sur 1’apprentissage-produit du
[sujet] (apprenant) en particulier et du [groupe] (d’apprenants) en général» (Galisson,
1990: 19), razao pela qual importa sublinhar que a Agente-Professora aqui em causa ¢ uma
Professora Estagidria, cuja pratica de ensino supervisionada, executada no quadro da
componente curricular de Estagio do curso de Mestrado em Ensino de Espanhol'®, teve
lugar, no ano letivo de 2013/2014, na Escola Cooperante acima referida, numa turma do 9.°
ano de escolaridade, cujo Professor Titular assegurou, por determina¢do normativa para o
efeito instituida, a funcdo de Orientador Cooperante; impde-se ainda indicar que o
conjunto de 22 aulas de 45 minutos, ou seja, um total de 990 minutos (ou 16 horas e 30

3

minutos) de aula, dinamizado pela referida Agente-Professora'®® se inscreve num conjunto

de aulas anual, cuja carga horéria semanal era entdo de 90 minutos (1 hora e 30 minutos),

carga horéria semanal que, ao ser multiplicada por (cerca de) 36 semanas'6*

, corresponde a
uma carga letiva anual de 3240 minutos (54 horas) para a disciplina de Espanhol do 9.° ano
de escolaridade, determinacao global essa que atribui a Professora Estagiaria um exercicio
de pratica de ensino supervisionada — in loco e in vivo — que corresponde a (cerca de)
30.5% da totalidade da componente letiva da referida disciplina, sendo que os (cerca de)
69.4% restantes dessa componente foram assegurados pelo Orientador Cooperante de
Espanhol da Professora Estagidria, na sua qualidade de Professor Titular do Grupo-Turma
respetivo; acresce que, ademais da carga hordria da pratica de ensino supervisionada
executada in loco e in vivo pela referida Professora Estagidria, esta Gltima teve de proceder
a observagdo presencial de um conjunto 24 aulas de 45 minutos, ou seja, um total de 1.080
minutos (18 horas) de aulas, dinamizadas pelo Orientador Cooperante, o que representa

cerca de) 33,3% da totalidade da componente letiva da referida disciplina, situagdo essa
p

que, por conseguinte, proporcionou a Professora Estagiaria um total de 2.070 minutos (34

contextual de referéncia é a Professora Estagiaria, autora do presente RE, porquanto o Orientador
Cooperante de Espanhol do mesmo, Professor do e no estabelecimento de ensino no qual se verificou a
pratica de ensino supervisionada da referida Professora Estagiaria, ndo participou na investigacdo-agdo
objeto de reportagdo no presente RE.

162 V., supra, p. 9, notas de rodapé 1, 2, 3 e 4.

163 O conjunto de 20 aulas em causa foi submetido a uma configuragio de distribuigdo ao longo do ano letivo

(8, 8, e 4 nos 1.%, 2.° 3.° periodos respetivamente); v. n.° 2, alinea ) da sec¢do 1 do «Regulamento da
Pratica Pedagogica Supervisionada e Relatorio de Estagio do 2° Ciclo em Ensino do Portugués no 3° Ciclo
do Ensino Bésico e Secundéario o do Espanhol nos Ensinos Basico e Secundario» da Faculdade de
Filosofia do Centro Regional de Braga da Universidade Catolica Portuguesa (v., supra p. 9, nota de rodapé
3).

O diploma normativo de origem ministerial, vigente a época do objeto em causa, isto €, o conceito de
calendario escolar, determina que o calendario escolar anual dos Ensinos Bésico e Secundario deve
compreender um minimo de 180 dias de atividades escolares, sendo que nessas atividades devem ser
incluidas as atividades letivas em sala de aula, cuja configuracdo assume, de um modo bastante
generalizado, um caracter extensivo e intensivo quase absoluto (ME, 2002).

164
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horas e 30 minutos) de contacto com o Grupo-Turma, isto ¢, (cerca de) 63,8% do total da
carga horaria letiva da referida disciplina, sendo que, por referéncia ao conjunto de horas
de contacto total da Professora Estagiaria com o Grupo-Turma, (cerca de) 52.1% e 47.8%
correspondem a contactos de regime de observacdo e regime de lecionagao,
respetivamente'®>; em fungdo da situagdo descrita, infere-se que a pratica de ensino
supervisionada da Professora Estagiaria ndo pdde deixar de se inscrever na configuragio
paradigmatica da pratica de ensino do Orientador Cooperante, enquanto Professor Titular
do Grupo-Turma em causa, de modo a ndo suscitar situacdes de dissensdao essencial,
estrutural, funcional e teleologica no plano da sequencialidade linear das dimensdes
substantivas ¢ formal da atividade letiva no seu conjunto; impde-se sublinhar que os
referenciais didactoldgicos que se constituem como pressupostos fundamentais do presente
RE, ndo foram objeto de abordagem especifica no quadro das Unidades Curriculares de
Didética do Espanhol (I e II)!® e Seminario de Investigagdo em Espanhol (I e II)'¢7,
Unidades Curriculares essas inscritas no plano curricular do curso de Mestrado
correspondente;  relativamente as  meso-categorias  recursos  didactogrdficos,
nomeadamente o manual escolar ¢ os recursos multimédia e hipermédia, importa indicar
que, no quadro da sequencialidade linear global da pratica de ensino, o manual escolar
assumiu uma relevancia de indole estruturante do ensino-aprendizagem disciplinar, nas

168

suas dimensoes de processo e produto ®°, sendo que, os recursos multimédia e hipermédia

desempenharam uma funcdo especificamente inscrita nas componentes mais de indole

165 As informagdes temporais indicadas neste topico referente a categoria didactologica agente ndo se
encontram inseridas no topico relativo a categoria didactolégica tempo, uma vez que — para 14 de esta
ultima categoria assumir um caracter transversal as restantes categorias do conjunto didactoldgico
respetivo (v. infra, p. 97, nota de rodapé 176) — essas informagdes, enquanto indicadores, tém por fungdo
evidenciar a configuragdo da distribui¢do da totalidade da carga letiva partilhada pelo Professor Titular e a
Professora Estagiaria.

166 Numa perspetiva sintética, esses referenciais didactologicos conferem prioridade aos objetos didaticos e
ndo aos objetos metodologicos: «[l]es objets méthodologiques sont constitués de manicres de faire
(méthodes, procédés, approches et démarches) prédéterminées et figées, parce qu'ils ont été élaborés dans
le cadre d'une méthodologie constituée», enquanto «[l]es objets didactiques sont de taille et de niveaux de
complexité treés variables, mais ce qui les différencie des objets méthodologiques, c'est qu'ils ont conservé
la facult¢ de se réorganiser en interne afin de s'adapter a des environnements d'enseignement-
apprentissage différents» (Puren, 2012: 4-5). A adogao desta perspetiva no presente estudo corresponde a
configuracao praxeoldgica de concetualizagdo da Didactologia das Linguas-Culturas (enquanto disciplina
de intervengdo genérica absoluta), por oposigdo a configuragdo praxeologica de aplicagdo da Didatica das
Linguas-Culturas (enquanto disciplina de interveng@o genérica relativa); v., igualmente, supra, p. 17, nota
de rodapé 19.

167 No seguimento do teor da nota de rodapé imediatamente anterior, os referenciais em causa correspondem
a concegdo didactologica de investigagdo (v., supra, sec¢do 2.1. do presente capitulo do RE).

168 No ambito da Escola Cooperante em causa e para a disciplina de Espanhol do 9.° ano de escolaridade, o
manual escolar em uso no ano letivo de 2013/2014 era o seguinte: DEL PINO MORGADEZ, Manuel,
MOREIRA, Luisa & MEIRA, Suzana (2008). Espariol 3 — Nivel Elemental III. Porto: Porto Editora.
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dudio-oral e/ou audiovisual proprias da abordagem comunicativa (stricto sensu); se bem
que o manual escolar eleito pela Escola Cooperante tenha sido objeto de uma utilizacao de
caracter estruturante do processo de ensino-aprendizagem disciplinar em causa, a pratica
de ensino de enquadramento e supervisao pedagdgico-didatica determinada e assegurada
pelo Orientador Cooperante, na sua qualidade de Professor Titular da situa¢do educativa
alvo ndo prescindiu de recorrer — de modo extensivo e intensivo — a materiais
didactograficos inscritos em manuais de ensino e aprendizagem do EL(C)E outros'®.

170

Relativamente a categoria didactologica denominada sujeito ou sujeito-

71 ([qui] est la composante nodale de I’action éducative, puisqu’il en est

aprendente
conjointement la fin (c’est lui qui vise 1’éducation) et le moyen (il est a lui-méme son
propre outil d’accés a la connaissance)» e porque «l’ensemble du systeme éducatif est
organisé a son intention» (Galisson, 1990: 22), impde-se proceder a caracterizagdo mais de
ordem sintética do que de natureza analitica do conjunto dos Sujeitos-Aprendentes —
enquanto Grupo-Turma — correspondente a situacdo educativa de referéncia do estudo aqui
em causa. Constituido por um conjunto de 19 elementos — 8 e 11 elementos dos géneros
feminino e masculino respetivamente —, cuja faixa etdria corresponde ao intervalo de 13-16

anos — 1, 13, 3 e 2 elementos com, por essa ordem, 13, 14, 15 e 16 anos de idade —, o

referido Grupo-Turma apresentava entdo um estilo de aprendizagem coletivo'’* de indole

169 No quadro do recurso a manuais outros, foi objeto de preferéncia primaz o manual seguinte: ALONSO,
Encina, SANS, Neus & MARTINEZ SALLES, Matilde (2006). Gente joven. Barcelona: Difusion.

170 No ambito do presente estudo, a categoria didactoldgica sujeito é composta pelo conjunto dos Alunos da
situagdo educativa de referéncia deste RE; esses Sujeitos-Alunos encontravam-se entdo agrupados numa
mesma turma (ou grupo-turma), sendo que a letra de identificagdo institucional correspondente, por
razdes de caracter ndo apenas juridico-administrativo, mas também — e sobretudo — ético-educacional, é
objeto de substituicdo pela letra X (simbolo de incdgnito), substituigdo essa que tem por propdsito
salvaguardar o caracter anonimo do conjunto dos referidos Sujeitos-Alunos, sendo que, a autenticidade
quer do Grupo-Turma em causa, quer das referéncias ao mesmo sdo objeto de registo no Portefolio de
Estagio da autora deste RE, precisamente na sua qualidade de Professora Estagiaria, tendo o conjunto das
informagdes respetivas sido alvo de confirmagdo por parte do Supervisor Cientifico do presente RE, uma
vez que o referido portefolio ¢ um documento cujo acesso ¢ institucionalmente reservado.

17l Numa oética cientifica de cardcter mais programatico do que pragmético, no quadro do presente RE, o termo

sujeito-aprendente inscreve-se de modo preferencial num plano propriamente didactologico, ou seja, um quadro
cuja categoria vital da situagdo educativa € o sujeito, sendo este Gltimo a pessoa que se encontra em situagdo de
aprendizagem, independentemente do estatuto educacional de indole administrativa que lhe ¢ institucionalmente
atribuido (Legendre, 1988 [1993: 66]); o termo sujeito-aluno veicula em termos verbais um conceito que se
inscreve de modo primaz nos dominios disciplinares da Administracdo Escolar e da Gestdo Escolar (Legendre,
1988 [1993: 478]), embora a unidade lexical aluno seja objeto, designadamente no contexto societal portugués,
do fenémeno de banalizacao lexical — tanto essencial como funcional — nos discursos educacionais e educativos
em geral e didaticos em particular. No plano do cruzamento conceitual e terminoldgico, as observagdes
referentes a grafia da unidade terminologica agente-professor sao extensivas as observagdoes homologas
relativas a unidade terminologica sujeito-aprendente (v., supra, p. 79, nota de rodapé 131).

172 No quadro do presente estudo, o termo complexo estilo de aprendizagem suporta o conceito de «[m]ode

préférentiel modifiabe via lequel le sujet aime maitriser un apprentissage, résoudre un probléme, penser
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indutiva'”?

, razdo pela qual a abordagem de caracter procedural de ensino proposta pela
Professora Estagidria, autora do presente RE, no ambito da intervengdo pedagogica e didatica
prevista no quadro regulamentar do Estagio, tem por proposito «présenter au[x] sujet[s] une
pluralit¢ d’exemples particuliers» para permitir a esses mesmos sujeitos «inférer une
connaissance plus générale et englobante» (Legendre, 1988 [1993: 320]); se bem que, por
referéncia a problematica da dimensdo didactoldgica de cultura no ensino-aprendizagem da
disciplina escolar de Espanhol inscrita neste estudo, ndo tenha sido possivel executar uma
avaliacdo diagnostica especifica, o processo de concetualizagdo-teorizacdo dos indicios
identificados e recolhidos no processo de realizagdo da componente de observagdo de aulas,
designadamente na sua relagdo com as questdes, direta ou indiretamente, implicadas no ensino-
aprendizagem da cultura do e em EL(C)E, conduziu a que os Sujeitos-Aprendentes nao
tenham acedido e, por conseguinte, evidenciado uma perce¢do — nem explicita nem implicita —
da cultura-agdo, uma vez que — para 14 de essa nogdo nao ser objeto de abordagem no e pelo
manual escolar entdo em uso —, no quadro programatico da disciplina de Espanhol do 3.° Ciclo
do Ensino Bésico portugués, a perspetiva de cultura-visdo ¢ predominante, porquanto os
escassos registos de abertura potencial a 6tica de cultura-acdo nao sdo objeto de consideracio
programatica. Confrontada com o quadro de auséncia quer de acesso a dimensdo cultural de
indole experiencial e comportamental da lingua-cultura em causa e, consequentemente, de
conscientizacao dessa dimensdo do referido objeto por parte dos Sujeitos-Aprendentes, quer de
uma abordagem de caracter didactologico da cultura-agdo — mormente no plano da sua relagdo
com a cultura-visdo — nos recursos didactogrficos, em particular do manual escolar e os
materiais periféricos respetivos, a Agente-Professora decidiu proceder a eleicdo do estudo da
problematica da inclusdo da cultura, enquanto objeto perspetivado em termos didactolégicos,

no ensino-aprendizagem do EL(C)E na disciplina escolar correspondente em contexto nao de

ou, tout simplement, réagir dans une situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 1196]); sempre que o
estilo de aprendizagem «décrit la maniére d’apprendre d’une personne, il est individuel» e sempre «[qu’il]
décrit la maniére d’apprendre de I’ensemble ou de la majorité des membres d’un groupe (...) il est
collectif» (Legendre, 1988 [1993: 1197]).

A indicag@o desta qualificagdo do estilo de aprendizagem coletivo do Grupo-Turma de referéncia do
presente estudo € funcdo dos procedimentos de concetualizagdo-teorizacdo sistémicos dos indicios
identificados pela Professora Estagiaria no quadro do processo de observagdo de aulas; todavia, importa
sublinhar que a abordagem de caricter procedural de ensino adotada, nomeadamente no quadro de
sequencialidade linear das dimensdes substantiva e formal da pratica de ensino, na sua dimensdo de
atividade letiva, anteriormente referida, ndo manifestou qualquer convergéncia em termos extensivos e
intensivos com o caracter indutivo do referido estilo de aprendizagem coletivo, porquanto essa abordagem
procurou «présenter au[x] sujet[s] une connaissance générale, un principe, une régle avant d’en étudier
des applications particuliéres ou des exemples spécifiques» (Legendre, 1988 [1993: 320]), sendo que essa
situagdo foi determinada e/ou sustentada pela concecdo de ordem dedutiva do manual escolar
anteriormente indicado, uma vez que esse recurso didactografico assumiu uma relevancia de indole
operatoria estruturante do ensino-aprendizagem do objeto disciplinar respetivo.

17

w
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caracter exolingue e exocultural propriamente dito, mas de ordem transfronteiri¢a, mais
especificamente enquanto zona de interface de linguas(-culturas) entendidas numa otica

didatica como sendo linguas(-culturas) vizinhas'’*, como objeto de estudo em causa.

5, isto é, o conjunto que reune e (procura)

No que respeita ao grupo-classe'
integra(r) o grupo-turma — este Ultimo enquanto reunido de um determinado numero de
sujeitos-aprendentes — e 0 agente-professor (Galisson, 1990), no quadro da situagdo
educativa de referéncia deste estudo, o Grupo-Classe em causa ndo pode desviar-se do
impacto da configuragao de indole bipartida da pratica de ensino assegurada, quer — de
modo mais extensivo e intensivo, bem como de modo mais preponderante em termos
decisérios — pelo Professor Titular do Grupo-Turma, quer — de modo mais episddico e
compresso, bem como absolutamente subordinado as prescricoes de referéncia do
Professor Titular correspondente — pela Professora Estagidria, embora essa pratica de
ensino tenha sido objeto de uma atengdo especifica de modo a ndo perturbar a
sequencialidade linear das dimensodes substantiva e formal da atividade letiva respetiva. O
facto de o ensino-aprendizagem disciplinar em causa, nas suas dimensdes de processo e
produto, ndo ter evitado a relevancia de indole estruturante do manual escolar entdo em
uso, ndo favoreceu a emergéncia de procedimentos de autonomia tanto substantiva como
pessoal e procedural do ensino-aprendizagem do EL(C)E por parte do Grupo-Classe, razao
pela qual a intervengdo pedagogica e didatica, regularmente prevista no quadro de Estagio,
inclui uma configuragdo prototipica desses procedimentos na sua proposta de execucdao no
plano da regularidade didatica e metodologica de indole quer extensiva, quer

intensivamente instituida no ambito da anualidade da situagao educativa em causa.

Em relagd ao tempo'’®, tendo em consideragio o cardcter transversal desta categoria

174 No quadro da Didética das Linguas-Culturas, considera-se que as linguas vizinhas «sont des langues

typologiquement proches, apparentées, c’est-a-dire ayant une origine commune, comme [’italien, le
frangais et I’espanhol qui sont toutes les trois des langues romanes» e «[d]u fait de leur origine commune,
deux langues voisines peuvent présenter des zones plus ou moins importantes de transparence, notamment
au plan lexical», razdo essa que suporta a ideia de que «[c]ette similitude peut étre a la fois un élément
facilitateur d’apprentissage, mais aussi, dans certains cas, source d’erreurs» (Cuq, 2003: 153); esta
questdo € objeto de consideragdo mais extensiva e intensiva nas sec¢des 3.2. e 3.3. do capitulo terceiro do
presente RE.

17> No ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, a categoria educativa denominada grupo-classe
corresponde a perspetiva global que ndo se limita a reunir, mas procura integrar as categorias educativas
designadas sujeito e/ou grupo-turma, enquanto conjunto dos sujeitos-alunos singulares, e agente, sendo
que esta ultima categoria ndo se restringe a meso-categoria agente-professor, porquanto, por exemplo, um
agente multimédia e/ou hipermédia, dotado de estatuto e funcdo de recurso didatico pode ndo implicar (de
modo parcelar e/ou integral) a presenga e/ou a participagdo do agente-professor.

176 No dominio da Didactologia das Linguas-Culturas, as categorias fempo € espago inscrevem-se num
quadro tipologico marcado pela sua complexidade tanto extensiva como intensiva, uma vez que essas
categorias didactologicas assumem um caracter transversal relativamente as restantes categorias
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educativa as restantes categorias didactoldgicas (Galisson, 1990: 1994a), no plano da sua
delimitagdo institucional de ordem escolar, isto €, o ano letivo de 2013/2014, essa categoria
didactolégica assegurou a circunscricdo, por exemplo, em termos cronoldgicos e
cronométricos, da sequéncia e da duragdo de um conjunto consideravel de elementos, tais
como a extensdo e a intengdo da carga horaria (anual, trimestral, semanal...) da disciplina
de Espanhol e, por conseguinte, do ensino-aprendizagem — nas suas dimensdes de processo
e produto — do EL(C)E, da pratica de ensino — quer no seu conjunto, quer na sua vertente
de distribuigdo e reparticao das intervencdes correspondentes do Professor Titular e da
Professora Estagiaria —, das atividades de ensino e aprendizagem — tanto das de ordem

singular como das de caracter cooperativo —, dentro e fora da (sala de) aula!”” de Espanhol.

Em relagdo ao espaco'’®, categoria educativa igualmente detentora de caracter
transversal as restantes categorias didactoldgicas (Galisson, 1990: 1994a), importa referir
que esse elemento categorial, na sua dimensao fisica e no caso da situagdo educativa em
causa, ¢ a circunscricdo da aula de Espanhol a sala de aula, ou seja, a «[s]alle aménagée
pour I’enseignement a un groupe d’¢éleves» (Legendre, 1988 [1993: 187]), sendo que essa
localizagdo assumiu uma configuragdo de compartimentacdo extensiva e intensiva de
indole institucional, nos planos educativo e didatico; no plano da conformagao proxémica
predominante entdo instituida, desde o inicio do ano letivo de referéncia do presente RE,
igualmente em termos extensivos e intensivos, e cuja prevaléncia ¢ funcdo do quadro
prescritivo da sequencialidade linear das dimensdes substantiva e formal da atividade

79

letiva anteriormente indicado, emerge a determinagio da distdncia didatica'™ entre o

didactologicas, designadamente nos planos intra-categoriais e/ou inter-categoriais (v. LOISEAU, Yves
(2002). De l'incidence de l’espace et du temps dans [’enseignement/apprentissage des langues-cultures
étrangeres. Thése de Doctorat, Université de la Sorbonne Nouvelle — Paris II1.

177 No ambito da Educagio, o conceito de sala de aula inscreve-se no dominio da Administragdo Escolar, da

Gestdo Escolar e da Gestdo do Ensino (Legendre, 1988 [1993]) e, por conseguinte, integra a categoria
didactologica denominada meio instituido, uma vez que o termo designa o espago fisico especifico no qual
se verifica — numa perspetiva educacional dita tradicional — a realizagdo do processo de ensino-
aprendizagem escolar de um objeto (Galisson, 1990), enquanto o conceito de aula suporta a nogdo de um
espago perspetivado em termos vivenciais, isto é, um espaco que se caracteriza ndo por ser uma divisdo ou
um compartimento de um edificio, mas por acolher «une vie communautaire et des activités et exercices
collectifs» (Legendre, 1988 [1993: 187]), sendo que essa componente vivencial tem lugar geralmente —
sempre numa perspetiva educacional dita tradicional — no meio instituido, mormente na sua componente
fisica especifica denominada sala de aula.

178 V., supra, p. 99, nota de rodapé 176.

179 Numa perspetiva proxémica, a distdncia «est ‘didactique’, lato sensu, non parce qu’elle est spécifique

d’un objet de savoir particulier, mais parce qu’elle joue un réle régulateur dans la relation didactique»
(Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666-667); nesse sentido, no espaco fisico designado sala de aula — no
sentido mais usual do termo —, a distdncia didatica é «une fonction de la distance euclidienne, de
I’orientation du corps et de celle du regard», isto €, «[1’] éléve et le maitre seront d’autant plus proches
I’un de I’autre (...) que leurs regards seront convergents, que leur posture sera face a face, et bien slir que
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Agente-Professor Titular ou a Agente-Professora Estagiaria e o(s) Sujeito(s)-Aprendente(s),
nog¢do essa que, de acordo com a estrutura e a organizagdo topoldgicas da sala de aula
correspondentes, assumiu um caracter sistémico ndo apenas social e pessoal, mas também —
e sobretudo — publico ', configuracio essa que corresponde a um figurino que tem por
elementos de base essenciais a «passation de consignes» € o «controle du groupe» (Sensevy,
Forest & Barbu, 2005: 666) e por recurso operatorio sistémico o questionamento dedutivo,
tendo o Agente-Professor o monopdlio da funcao interrogativa de ordem proativa, sendo que
essa situacao nao foi objeto de qualquer reformulagao fundamental, facto esse que conduziu
a que a intervengdo pedagogica e didatica, regularmente prevista no quadro do Estagio,
procure alterar essa conformagdo no plano do questionamento, na medida em que este
ultimo, de acordo com os principios ¢ as orientagdoes de ordem didatica contemporaneos deve

adotar uma perspetiva de indole mais indutiva.

Tendo em consideragdo esse enquadramento concetual de caracter matricial de
ordem didactoldgica, assim como a explicitagdo e a caracterizagdo dos contextos
educacional, educativo e escolar nos quais se inscreve a investigagdo-acdo objeto de

reportacdo no presente RE, o conjunto de informag¢des correspondente fornece os dados

leur distance physique sera courte» (Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666); no quadro da concegéo
euclidiana de distancia, «[plar exemple, lorsqu’un objet est a 50 centimétres de nous, devant nous, il est
subjectivement plus proche que s’il se trouve a 50 centimétres derriére nous», razdo pela qual «[n]otre
notion de distance devra donc intégrer, d’une maniére générale, I’orientation du corps du locuteur par
rapport a celui de 1’allocutaire» (Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666).

180 Tendo em consideragdo o teor da nota de rodapé imediatamente anterior, impde-se referir que «la proximité

sociale traduite par les distances physiques entre les individus est le reflet direct des relations sociales et
des statuts établis au sein des groupes, que ce soit chez les animaux (...) ou chez ’homme», razéo pela
qual, no quadro dos estudos proxémicos relativos as situa¢des educativas, se considera que as
configuracdes de distdncia «sont (...) contraintes par 1’environnement propre de la classe et sa topologie,
et par la nécessité (parmi d’autres) de contréle social et didactique que leur usage, par le professeur, doit
atteindre», sendo entdo admissivel proceder a defini¢do de uma tipologia proxémica que, no ambito da
Educacdo, tem vindo a ser objeto de referéncia e relevancia crescentes: (1) a configuragdo publica
considera que «[l]e lieu choisi pour le contréle du groupe-classe est souvent le méme, surtout en début de
séance. On peut noter que chaque phase collective est précédée par le déplacement du maitre vers le
méme lieu stratégique : tout se passe comme si le maitre, par son positionnement a cet endroit, signifiait
aux ¢léves qu’il va s’adresser au groupe. La distance entre le maitre et les éléves varie suivant la position
des ¢éléves dans la salle de classe, mais elle n’est jamais inférieure a 1 meétre»; (2) a configuragdo social
corresponde a situagdo no quadro da qual «[l]e maitre anime un petit groupe d’éléves, qui sont (...) réunis
autour des tables. La distance est comprise entre 30 centimétres et 1,20 métre. Comme la distance n’est
pas la méme suivant la position des éléves autour de la table, il semble que pour ‘égaliser’ les distances
maitre-éléve le maitre utilise le regard. Lors de ses interventions, il ne tourne pas son regard vers les
¢leves les plus proches. S’il doit malgré tout le faire, on note un recul du maitre qui lui permet de ne pas
se retrouver sur un mode proche»; (3) a configuragdo pessoal de ndo proximidade entende que «[l]a
distance est ‘a bout de bras’. Cette configuration ne dure que treés peu de temps et semble utile au contrdle
des déplacements des €leves et de leurs discours parasites»; (4) a configuragdo pessoal de proximidade ¢é
«[une] relation d’aide», desde que «[l]a distance est inférieure a 30 centimétres. Cette configuration n’est
jamais maintenue trés longtemps (quelques secondes en général). Elle est assez rare» (Sensevy, Forest &
Barbu, 2005: 665-666).
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necessarios e suficientes para aceder a dimensdo prioritariamente compreensiva das
circunstancias situacionais da referida investiga¢do-a¢do, contexto esse a partir do qual foi

possivel construir o design e o roteiro de investigacao correspondentes.

2.3. Dos design e roteiro da investigacio didactologica

Da conjugacdao do paradigma epistemologico, da abordagem metodologica da
investigacao didactolédgica e dos contextos tanto educacional como educativo e escolar da
situagdo educativa de referéncia do presente estudo, e tendo em consideracdo a situacao
ndo apenas de confluéncia, mas também — e sobretudo — de integragdo operatoria dos
referenciais da Didactologia das Linguas-Culturas em geral, da Didatica do Espanhol mais
especificamente e da Supervisdo Pedagogico-didatica correspondente, a investigacdo-agao
de suporte do estudo em causa, nomeadamente no plano de trabalho de campo
propriamente dito, institui o estabelecimento de uma relacdo de reciproca
complementaridade da abordagem analitica — enquanto perspetiva operacional «[qui]
focalise I’attention sur [l]es composantes [d’un phénomeéne] et de ses interrelations internes
plutdt que de le considérer dans son ensemble» (Legendre, 1988 [1993: 77]) — e da
abordagem sintética — enquanto Otica operacional «qui s’intéresse particulieérement a
I’ensemble plutdt qu’aux composantes [d’un phénomene, d’un probleéme, d’une question]»
(Legendre, 1988 [1993: 93]) —'%! do ensino-aprendizagem do EL(C)E, nas suas dimensdes

de processo e produto.

No seguimento do enquadramento de carécter tanto essencial como processual das
dimensdes quer epistemolodgicas da investigacdo didactologica — e, por conseguinte, da
investigagio didética'®® —, quer contextuais da situagdo educativa de referéncia deste RE,
dimensdes essas objeto de descricdo e explicitacdo nas duas seccdes anteriores deste
capitulo do presente estudo de indole dissertiva, procedeu-se tanto a concecdo como a
constru¢do do design — isto €, a configuracdo inter-relacional das componentes — e do
roteiro — ou seja, o trajeto concetual e procedural especifico — do plano de investigagdo do

referido estudo (Quadro 14 — v. pagina seguinte).

181 Numa perspetiva de indole epistemoldgica, importa ndo apenas referir, mas também sublinhar que
«[I’] analyse et la synthése sont deux formes de pensée en relation d’interdépendance», porquanto «[l]a
synthese, sans 1’analyse, constitue une démarche privée du sens de I’immédiat, du partiel, alors que
I’analyse, sans la synthése, est une démarche privée du sens du média, de la vision de 1’ensemble, du tout»
(Legendre, 1988 [1993: 93]).

182V, supra, p. 18, nota de rodapé 24.
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Quadro 14 — Design e roteiro da investigacio

OBSERVACAO

CICLO
INVESTIGATIVO

TOPOGRAFIA DIDACTOGRAFICA

ESTADIOS DE FACTO

CALENDAR[O DEZEMBRO DE 2014 - FEVEREIRO DE 2015

« Determinar as concegdes dos objetos /ingua e
cullura constantes nas praticas escolares pa-

2

C NCETUALIZ:‘&CAO
TEORIZAC
TOPOGRAFIA DIDACTOGRAFICA
DE INTERFACE
DE FACTO - AD FUTURUM

MARCO DE 2015 - ABRIL DE 2015

« Caracterizar, em termos sistémicos, numa pers-
petiva mais prospetiva do que projetiva, 0 impacto
didatico das concegdes dos objetos /ingua e
cultura constantes nas praticas escolares para-

de ensino-ap ins-
critas nos registos dldactograﬁcos de confi-
guragdo — designad de

ensino e o manual escolar — de EL(C)E da
situagdo educativa de referéncia da investi-
gagio;

OBJETIVOS
DE
MEDIACAO

« Constituir a problematica didactologica das
relagdes dos objetos lingua e cultura cons-
tantes nas praticas escolares paradigmaticas
de ensino-aprendizagem i mscntas nos reglstos

digméticas de ensi dizagem inscritas
nos registos didactograficos de configuragio —
designadamente o programa de ensino e o
manual escolar — de ELCE da situagdo educa-
tiva de referéncia da investigagao;

« Construir um projeto de intervengao prototi-
pico suscetivel de incluir nos registos didac-
tograficos — designadamente o manual esco-
lar — de ELCE préticas escolares de ensino-

didactograficos de configuragéo — d

mente 0 programa de ensino e o manual
escolar — de EL(C)E da situagdo educativa de
referéncia da investigagdo.

iprendi (mais) aproximadas a perspeti-
va didatica de associagdo-integragao dos ob-
jetos lingua e cultura por referéncia ao con-
ceito didactologico de lingua-cultura.

-INTERVENCAO

OGRAFIA DIDACTOGRAFIA
AD Fi M

MAIO DE 2015 EMBRO 2015

« Avangar em termos proto-operatorios com
o projeto de intervengdo prototipico, concebido
no quadro do segundo patamar da segunda
componente etapica do ciclo investigativo, de
modo a proceder a inclusdo, no plano didacto-
grifico do manual escolar, de praticas escolares
de ELCE (mais) aproximadas a perspetiva
didatica de associagdo-integragdo dos obje-
tos lingua e cultura por referéncia ao concei-
to didactologico de lingua-cultura;

« Averiguar, numa perspetiva prospetiva, a
relevancia proto-operatoria, nas suas di-
‘mensdes essenciais, estruturais, funcionais e tele-
ologicas, das praticas escolares avangadas, no
ambito do patamar anterior da terceira com-
ponente etapica do ciclo investigativo, no
projeto de intervengdo prototipico, de modo
a favorecer uma (maior) aproximagdo dos
registos didactograficos & perspetiva dida-
tica de associagdo-integragdo dos objetos
lingua e cultura por referéncia ao conceito
didactologico de lingua-cultura.

« Registo verbal escrito de praticas escolares
digmaticas de ensino-ap sus-

« Sinalizagio em termos verbais escritos das
implicagdes didaticas das concegdes dos

cetlvels de revelar, expllclta e/ou implicita-
mente, as concegdes dos objetos lingua e
cultura nos registos did ifi
cos de configuragdo — designadamente o pro-
grama de ensino e o manual escolar — de
EL(C)E dasituagao educativa de referéncia da
investigagao;

ETAPAS

141018011 EN R« Produgdo verbal escrita da problemética das
relagdes das concegdes dos objetos /ingua e
cultura constantes nas prticas escolares
I ticas de ensino-aprendi ins-
critas nos registos didactograficos de confi-
guragdo — designadamente o programa de
ensino ¢ o manual escolar — de EL(C)E da
situagdo educativa de referéncia da investiga-
¢do.

OMPONENTES
OPERATORIAS

objetos Izngua ¢ cultura constantes nas praticas

digmaticas de i ap di
zagem de ELCE inscritas nos registos didac-
tograficos de configuragdo — designadamente
0 programa de ensino ¢ o manual escolar — da
situagdo educativa de referéncia da inves-
tigagdo;

« Edificagao do projeto de intervengdo proto-
tipica de demonstragdo das vantagens da
inclusdo — e, por conseguinte, de modo indi-
reto, das desvantagens da ndo inclusdo — de
praticas escolares de ensino-aprendizagem
(mais) aproximadas & perspetiva didatica de
associagdo-integragdo dos objetos lingua e
cultura por referéncia ao conceito didacto-
logico de lingua-cultura.

« Concretizagio proto-operatoria do projeto de
intervengdo prototipico para efeito de inclusio
nos registos didactograficos do manual escolar de
préticas escolares de ELCE (mais) aproxi-
madas a perspetiva didatica de associagdo-
1ntegra<;ao dos objetos lingua e cultura por

fe ao conceito didactologico de
lingua-cultura;

« Examinagdo da relevancia proto-operatoria,
nas suas dimensdes essenciais, estruturais
funcionais e teleologicas, do projeto de
intervengdo prototipico de inclusao nos registos
didactograficos do manual escolar de préticas
escolares de ELCE (mais) aproximadas a
perspetiva didatica de associagdo-integragao
dos objetos lingua e cultura por referéncia ao
conceito didactologico de /ingua-cultura.

OPERADORES

Professora Estagidria
(investigadora principal)

HUMANOS

Supervisor Cientifico
(investigador-consultor)

&

o L de casos pl d
praticas escolares paradigmaticas de ensino-
aprendizagem suscetiveis de revelar, explici-
ta ¢/ou implicitamente, as concegdes dos ob-
jetos lingua e cultura constantes nos registos
didactograficos de configuragdo — designada-
mente o programa de ensino ¢ o manual es-
colar — de EL(C)E da situagdo educativa de
referéncia da investigagéo;

« Composicdo verbal escrita da passa; do
P ROCEDIM,ENTOS &“;EP: de objeto empirico (prab?ema%e;;ra 0
estidio de objeto concetualizado (proble-
matica) das relagdes das concegdes dos
objetos lingua e cultura constantes nas
praticas escolares paradigmaticas de ensino-
aprendizagem inscritas nos registos didacto-
graficos de configuragdo — designadamente o
programa de ensino ¢ o manual escolar — de
EL(C)E dasituagdo educativa de referéncia da
investigagdo, em fungdo dos dados resultantes
do processo de levantamento dos casos exem-
plares anteriormente referido.

« Exploragio das implicagdes didaticas das
concegdes dos objetos lingua e cultura cons-
tantes nas praticas 1 paradi

« Execugdo planificada do projeto de intervencio
protonplco para efeito de incluséo nos registos
ificos do manual escolar de préticas

de ensino-aprendizagem de ELCE inseritas
nos registos didactograficos de configuragdo
~ designadamente o programa de ensino ¢ o
manual escolar — da situagdo educativa de
referéncia da investigagao;

« Construgdo planificada do projeto de inter-
vengdo prototipica de demonstragdo das van-
tagens da inclusdo — e, por conseguinte, de
modo indireto, das desvantagens da ndo
inclusdo — de praticas escolares de ensino-
aprendizagem (mais) aproximadas a perspe-
tiva didatica de associagdo-integragdo dos
objetos /ingua e cultura por referéncia ao

escolares de ELCE (mais) aproximadas a
perspetiva didatica de associagdo-integragao
dos objetos lingua e cultura por referéncia ao
conceito didactolgico de /ingua-cultura;

« Expressao verbal escrita da relevancia proto-
operatoria, nas suas dimensdes essenciais,
estruturais funcionais e teleologicas, do pro-
jeto de intervengdo prototipico de inclusdo nos
registos didactograficos do manual escolar de
praticas escolares de ELCE (mais) aproxi-
madas & perspetiva didatica de associagdo-
integragdo dos objetos /ingua e cultura por

feré a0 conceito didactologico de

conceito didactologico de /i Itura.

lingua-cultura.
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+ Didatologia das Linguas-Culturas: dimensdes da investigagio (Galisson, 1994b);

+ Didatologia das Linguas-Culturas - AC/MRD/DLC (Galisson, 1990, 1994a);
+ Conceito de /ingua-cultura (Galisson, 1990);

« Conceitos de cultura-visdo e cultura-agdo (Galisson, 1999c);

+ Concegdes didaticas de cultura (Puren, 2011);

+ Métodos e técnicas de observagdo em Educagdo (De Ketele & Roegiers, 1991 [2009]; Van der Maren, 1995 [1996]).
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Da representacdo sinoptica especificamente harmonizada do design e do roteiro da

investigacdo em causa, impde-se salientar os dados seguintes:

a primeira fase do percurso investigativo inscreve-se na dimensdo didactoldgica
denominada observagdo, porquanto «l'importance de l'observation tient (...) a ce qu'elle
sert a poser les problemes» (Galisson, 1994b: 128), razdo pela qual, no quadro da
investigacdo objeto de reportacdo neste RE, ¢ imprescindivel constatar, num primeiro
momento, a existéncia ou a inexisténcia, em termos parcelares ou integrais, de recursos
e praticas de caracter didatico de concretizagcdo, mormente no plano didactografico do
ensino-aprendizagem, das conce¢des didactologicas de /ingua e cultura por referéncia
ao conceito didactologico de lingua-cultura no ambito da disciplina de Espanhol no
quadro do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo, sendo os recursos
didactograficos eleitos para o efeito o programa ministerial e o manual escolar
correspondentes do ano de escolaridade e da situagdo educativa de referéncia do

presente RE;

a segunda fase do percurso investigativo corresponde a dimensdo didactolégica de
concetualizagdo-teoriza¢do, na medida em que essa componente estruturante «fabrique
elle-méme ses outils» e, consequentemente, «crédibilise 1'observation et alimente
l'intervention» (Galisson, 1994b: 128), ou seja, conceber, em funcao dos dados inscritos
na fase anterior, um plano de agdo que visa proceder, numa 6tica de superagdo e/ou de
maximizagdo e otimizacdo de cardcter parcelar ou integral, no quadro da investigacao
objeto de reportagdo pelo presente RE, a inclusdo de recursos e praticas de caracter
didatico, designadamente no plano didactografico de ensino-aprendizagem — isto €, no
caso aqui em apreco, do programa ministerial € do manual escolar de EL(C)E relativos
ao ano de escolaridade e a situagdo educativa de referéncia deste RE —, no sentido de
concretizar as concegdes didactoldgicas de lingua e cultura por referéncia ao conceito
didactolégico de lingua-cultura no ambito da disciplina de Espanhol no quadro do 3.°

Ciclo do Ensino Bésico portugués;

a terceira e ultima fase do percurso investigativo que configura a dimensdo
didactologica de «intervention [qui] est la raison d'étre» (Galisson, 1994b: 128) da
investigacdo do dominio disciplinar respetivo, uma vez que essa dimensdo visa
«intervenir sur son objet d’études» (Galisson, 1994b: 130), ou seja, sempre no quadro
da investigacdo objeto de reportacdo neste RE, executar o plano de agdo concebido e

construido na fase investigativa imediatamente anterior, de modo a efetivar a inclusdo
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de recursos e praticas de caracter didatico, mormente no plano didactografico de ensino-
aprendizagem — isto é, sempre caso aqui em aprego, ndo do programa ministerial, uma
vez que o mesmo nao € passivel de ser reformulado ou alterado no nivel de intervengao
aqui em causa, mas antes do manual escolar, embora apenas em termos de propostas de
ordem prototipica, de EL(C)E relativos ao ano de escolaridade e a situagdo educativa de
referéncia deste RE —, no sentido de concretizar as concegdes didactoldgicas de lingua e
cultura por referéncia ao conceito didactolégico de [lingua-cultura no ambito da

disciplina de Espanhol no quadro do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués.

O facto de a dimensdo de interven¢do da investigagdo didactoldégica em causa
assumir uma configuragdo de indole mais proto-operatdria do que operatoria assenta na
concecdo de que o modo didactografico ¢ «structuré pour 'INTERVENTION (en différé)»
e, por conseguinte, «produit des discours et des matériels pour tel ou tel type de classe de
langue en particuliery» e o modo operatorio didatico estar «structuré pour
I’INTERVENTION (en face-a-face)», razao pela qual «produit des discours et des actes
éducatifs dans telle classe de langue singuliere» (Galisson, 1990: 13). Tendo em
consideracdo esse enquadramento didactologico, a dimensdo de intervengdo da investigacao
aqui em causa corresponde a um «mode d’intervention (...) médiatisé¢ (par matériels
interposés)» e, consequentemente, «est voué a la production, la conservation et la diffusion
de discours et d’objets pour apprenants ou enseignants de tel type de classe en particulier»

(Galisson, 1990: 25).

Atendendo tanto ao design e ao roteiro como a configuracao didactografica da
investigacao didactologica do estudo, a conformagao investigativa adotada privilegia um
posicionamento de inter-relagdo — ou seja, a reciproca complementaridade — das dimensoes
de processo e produto do ensino-aprendizagem objeto de consideragdo no presente estudo,
porquanto esse posicionamento observa os principios de caracter teleoldogico da

problemadtica didactologica correspondente:

La prééminence du proces ou du produit ? Si le déroulement du proces est important dans la
mesure ou il conditionne la qualité¢ du produit, ou il est, pour partie, transférable a 1'étude d'autres
objets, il ne fait aucun doute (...) que le produit est essentiel, parce qu'il justifie toute I'opération
mentale, en vue de réinvestissements ultérieurs. (...) [Le] projet vise le produit, par-dela le
proces. Visant le proces, il condamnerait celui-ci a la circularité. En effet, c'est le produit qui met
un terme au proces et autorise l'ouverture d'un nouveau proces, a partir d'un autre objet et d'un
autre projet. Le produit est donc la preuve que le proces a bien eu lieu. Il ne saurait étre ramené a
un dépdt factuel, encore moins a un résidu, dont on se débarrasse comme des cendres du foyer,
apres le joyeux feu de bois (Galisson, 1995: 10-11).

Tendo em consideragdo a perspetiva sincrética decorrente da integragdo num todo
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coerente e coeso dos referenciais epistemologicos e metodologicos indicados e explicitados
neste capitulo do presente RE, no capitulo subsequente deste documento de indole
dissertativa, procede-se a reportacdo da interveng¢do pedagogica e didatica
regulamentarmente prevista no quadro do Estdgio correspondente no ambito da disciplina

escolar de Espanhol do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo.



CAPITULO 3

Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: um estudo de caso didactologico

O estudo de caso, objeto de reportacao no presente RE, assenta numa investigagao
cuja dimensdo de trabalho de campo propriamente dito se iscreve no quadro da concecao
didactologica tanto da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas em geral e da Didatica do
Espanhol em particular como da perspetiva da supervisdo pedagogico-didatica
correspondente. Numa 6tica praxeologica de concetualizagdo didactoldgica, o processo de

investigativo procurou, numa perspetiva de indole predominantemente indutiva,

e numa primeira fase — observagdo —, por um lado, aceder as informagdes de caracter
estruturante e (mais) representativo das praticas escolares de abordagem da cultura
registada no manual escolar intitulado Espariol 3 — Nivel Elemental III — de ora em
diante designado pela sigla MEE3-NEIIl — (Morgadez, Moreira & Meira, 2008),
enquanto recurso didactografico de referéncia da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do
Ensino Basico portugués contemporaneo, mais especificamente o 9.° ano de
escolaridade, no ano letivo de 2013/2014'33, e, por outro lado, determinar as concecdes
dos objetos lingua e cultura constantes no referido recurso didactografico, uma vez que
esse manual escolar ¢ igualmente o recurso didactografico de referéncia da situacao
educativa no quadro da qual foi executada a pratica de ensino supervisionada da autora

do presente RE, entdo na sua qualidade de Professora Estagiaria;

» numa segunda fase — concetualizagdo-teorizagdo —, caracterizar as praticas escolares de
abordagem da cultura registada no MEE3-NEIII, em funcdao dos dados obtidos no quadro
do processo de observagao didactoldgica anteriormente indicado, e, consequentemente,
avangar com a concegdo € a construcdo de uma intervengdo pedagogica e didatica de

ordem prototipica com o propdsito de reconfigurar essas praticas escolares de abordagem

18 Em fun¢do dos dados disponibilizados pela Direcdo de Servigos de Desenvolvimento Curricular da
Direg¢ao Geral do Ministério da Educagdo, o manual escolar intitulado Espaiiol 3 — Nivel Elemental 111
(Morgadez, Moreira & Meira, 2008) foi o manual escolar de EL(C)E mais utilizados a nivel nacional
(continente) na disciplina de Espanhol nos anos letivos de 2012/2013, 2013/2014 — ano de referéncia
escolar do presente RE — e 2014/2015 (critérios ministeriais: numero de escolas e numero estimado de
alunos utilizadores). A informagdo foi objeto de obtengdo por iniciativa (via correio eletrénico) do
Supervisor Cientifico do presente RE.
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da cultura de modo a aproximar as mesmas da perspetiva didatica de associagdo-
integragdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao conceito didactologico de lingua-
cultura no ambito da disciplina escolar de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Bésico

portugués contemporaneo em geral e do seu 9.° ano de escolaridade mais especificamente;

« numa terceira e ultima fase — interveng¢do —, executar o projeto de intervengdo pedagogica
e didatica concebido e construido no quadro da fase investigativa anterior, de modo a
avancar em termos prototipicos (re)configuragdes, no plano do ensino-aprendizagem do
EL(C)E, mormente nas suas dimensdes de processo e produto, devidamente calibrados em
fun¢do dos invariantes da situacdo educativa de referéncia da investigacdo, praticas
escolares de abordagem da cultura (mais) aproximadas a perspetiva didatica de
associagdo-integragdo dos objetos lingua e cultura inscrita no conceito didactologico de
lingua-cultura no ambito da disciplina escolar de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Bésico

portugués contemporaneo em geral e do seu 9.° ano de escolaridade mais especificamente.

3.1. Da configuracio didactografica incomplexa da cultura na disciplina de Espanhol

A primeira fase da investigagdo didactolégica — observagdo — decorreu entre o inicio

do més de dezembro de 2014 ¢ o final do més de fevereiro de 2015'34

, sendo os propdsitos
nucleares respetivos, por um lado, identificar e recolher de modo sistémico as praticas
escolares de ensino-aprendizagem suscetiveis de revelar, explicita e/ou implicitamente, as
concecdes dos objetos lingua e cultura constantes nos registos didactograficos do MEE3-
NEIII, realizando, para os efeitos indicados, o levantamento de casos exemplares registados
nesse recurso didactografico alvo'®, com particular relevancia para os casos nos quais a

componente cultura apresenta configuragdes paradigmaticas suficientemente representativas

dos registos homoélogos do MEE3-MEIII.

184 A fase processual de observacdo especifica aqui referida corresponde a um conjunto de procedimentos de
formalizag@o conscientizada de indicios identificados e recolhidos de modo irreflexivo (ou seja, uma otica
de indole intuitiva) no decorrer dos atos de observagdo e lecionagdo de aulas dinamizadas pelo Agente-
Professor Titular e a Agente-Professora Estagidria, respetivamente, do Grupo-Classe da situacdo
educativa de referéncia do presente RE, ao longo do Estagio da Professora Estagiaria, isto é, durante o ano
letivo de 2013/2014.

Pese embora o facto de o recurso didactografico primaz da investigagdo ser o MEE3-NEIII, no plano
educacional de caracter institucional, o referido recurso ndo pode deixar de ser objeto de consideracio por
referéncia ao quadro dos principios e das orientagdes do programa disciplinar correspondente, que se situa
numa posicao a montante da concecdo e da producdo do manual escolar em causa, razdo pela qual as
secgdes 2.2. e 2.3. do capitulo segundo do presente RE registam referéncias gerais desse documento
programatico (ME, 1997), referéncias essas que sdo objeto de especificacdo e reforco na secgao 3.2. deste
capitulo terceiro do presente documento dissertativo.

18

3
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No sentido de corresponder aos propositos da primeira fase da investigagdo
didactologica em causa, e de entre as diversas unidades temdticas do MEE3-MEIII,
constata-se que a Unidade 2, intitulada «Espafia y Portugal: tan cerca y tan lejos» (Figura
9)!86 proporciona o formecimento de dados de configuragdo paradigmaética suficientes
para assegurar a dimensao de representatividade exemplar da conformagao da componente

cultura consagrada no referido recurso didactografico.

2

ESPANA Y PORTUGAL:
TAN CERCA Y
TAN LEJOS

Figura 9 — MEE3-NEIII — Unidade tematica 2: pagina de abertura (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 17)

186 Tendo em consideragdo o conceito de lingua vizinha — v., supra, p. 97, nota de rodapé 174 —, no 4mbito do
presente RE, apenas se procede a tradugdo para portugués de enunciados escritos em espanhol que
suscitem dividas potenciais de compreensdo e/ou tenham de ser objeto de explicitagdo nos planos
linguistico e/ou didatico no quadro da problematica da investigagdo em causa; acresce que a questdo de
caracter didatico referente ao conceito de intercompreensdo — designadamente no ambito da interagdo
linguistico-cultural das denominadas linguas vizinhas — é objeto de abordagem relativamente detalhada na
seccdo 3.2. do capitulo terceiro deste RE.
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Na sec¢do designada «notasy relativa a unidade temdtica em causa contante no Libro
del Profesor — este utimo doravante identificado pela sigla LP — do MEE3-NEIII, verifica-se a
existéncia da indicacdo seguinte: «Motivacion a la unidad'®’: sugerimos que el professor
empiece explotando el titulo de la unidad» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: LP-6); no
quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagdo educativa de referéncia da presente
investigacdo, a interacdo verbal de abordagem do titulo da referida unidade temdtica executada
pelos membros do Grupo-Classe respetivo traduziu-se, de modo tanto conciso como apressado,
pela expressao das ideias de que Espanha e Portugal, por um lado, sao paises raianos e, por

188

conseguinte, paises vizinhos e, por outro lado, possuem linguas e culturas diferentes °°, razdes

pelas quais esses paises se encontram simultaneamente «tan cerca» e «tan lejosy.

Na primeira pagina da referida unidade temdtica do MEE3-NEIIL, no quadro da

seccio intitulada «Para empezar» (Figura 10 — v. pagina seguinte), o ejercicio 1'%

apresenta
uma carta geografica, mais especificamente um mapa de caracter politico-administrativo,
documento esse no qual consta uma desagregacao espacial da representacdo figurativa das
componentes continentais de Espanha e Portugal com a intercalacio do simbolo
matematico de adicdo (+) — embora essa separagao espacial ndo se verifique em termos de
representacdo figurativa relativamente as componentes continentais de Espanha e Franga —,

sendo ainda de referir que o mapa em causa, por um lado, inclui —para 14 da representagao

parcelar das Baleares'”’ — uma janela cartografica na qual consta a representagio das

187 No ambito do MEE3-NEIII, o termo motivacion deve ser considerado por referéncia as cargas nocionais
correspondentes instituidas no Diccionario de términos clave de ELE (v., supra, p. 61, nota de rodapé 91); contudo,
tendo em consideracdo que, por um lado, o referido dicionario refere que «[e]n la actualidad se investiga la
interrelacion entre los cuatro tipos de motivacion caracterizados hasta el momento (extrinseca, intrinseca,
instrumental e integradora), la influencia que sobre ellos ejercen la edad y el contexto escolar, o la relacion entre la
motivacion y la aptitud» (http:/cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/motivacion.htm),
embora a referida caracterizacdo ndo seja objeto de uma abordagem inequivoca no plano conceitual no texto com
inten¢@o definitdria correspondente e, por outro lado, o LP do MEE3-NEIII ndo fornece qualquer explicitacao
nocional precisa do termo, ndo € possivel indicar a nogao essencial do termo motivacion inscrito no MEE3-NEIIL

188 No quadro dessa abordagem, verificou-se a indicagdo, por parte de alguns Sujeitos-Aprendentes, de que a
Espanha até tem varias linguas — embora essa questdo ndo tenha sido entdo objeto de qualquer tipo de
exploracdo didatica — e o termo cultura englobar nogdes diversas, tais como historia, geografia,
gastronomia, artes. .., bem como hdabitos e/ou costumes.

139 No ambito do presente RE, o termo simples espanhol ejercicio encontra-se grafado em italico ndo apenas
pelo facto de ser um termo que se inscreve na lingua espanhola, mas também pelo facto de o MEE3-
NEIII, designadamente o LP respetivo — que o consagra —, ndo indicar de modo nem explicito, nem
implicito a carga nocional de caracter didatico desse termo, mormente por referéncia aos termos simples
atividad e tarea, situacdo essa que nao € suscetivel de superagdo por via dicionaristica apropriada, na
medida em que o Diccionario de términos clave de ELE do Instituto Cervantes ndo contempla quaisquer
defini¢des didaticas dos referidos termos.

190 As Baleares é o termo que denomina de modo corrente a «[r]egido autdnoma de Espanha]» que é um
arquipélgo «situado no Centro-Oeste do Mediterraneo Ocidental», sendo «composto por trés ilhas maiores
(...), duas menores (....) e numerosas ilhotas» (http://www.infopedia.pt/$ilhas-baleares).
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“ Espaiia y Portugal: tan cerca y tan lejos

PARA EMPEZAR
| ¥4

1. Tan cerca y tan lejos. Contesta verdadero (V) o falso (F) a las cuestiones.

OCEAND
ATLANTICO

-

|a. La lengua portuguesa es la sexta lengua mas hablada en el mundo. 1 |
[ e y |

IhEI espafiol es lengua oficial en mas de veinte paises. |
:c El portugués se habla (inicamente en el continemé ehrope&

id. En Espana, adf;rﬁés dél castellano, se hablan cuatro idiomas mas.
e. El mirandés es una de las lenguas oficiales de Espafia.

1. Hay més thpanohabIEn!es que lusohablantes.

g. No hay diferencias entre el espafiol de Espafia y el de Latinoamérica.
"h. Espafia y Portugal comparten rios y sierras.

Li. Espaiia tiene mas déi triple de poblacion que Portugal.

.i.- Foﬁugal ocupd Espaﬁé entre 1583 y 1640.

k. Los dos paises tuvieron dictaduras en el siglo XX.

| dieciocho

Figura 10 — MEE3-NEIII — Unidade temética 2: «Para empezar [1]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 18)

das Canarias!'®!

e, por outro lado, omite a representacdo quer dos enclaves espanhdis de

Ceuta e Melilla!®?, quer da Madeira!®® e dos Agores'®*; o referido mapa ¢é ainda ladeado

tanto a esquerda como a direita do sinal grafico designado pelo termo ponto de exclamagao ().

Y1 As Candrias é o termo que designa de modo corrente o «[a]rquipélago espanhol situado no oceano
Atlantico, a oeste da costa de Marrocos e do Sara Ocidental», sendo que «[a]s ilhas deste arquipélago

formam a Comunidade Autéonoma das Canarias» (http://www.infopedia.pt/$canarias).
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No quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situacdo educativa de
referéncia da presente investigacdo, a interagdo verbal de abordagem do referido mapa
executada pelos membros do Grupo-Classe traduziu-se de modo sucinto pelo
reconhecimento das representagdes figurativas de ordem cartografica das componentes
continentais de Espanha e Portugal, ndo tendo o simbolo matemético de adi¢do constante
no mapa sido entdo objeto de qualquer tipo de referéncia e/ou exploragdo; acresce referir
que, no LP do MEE3-NEIIl, o ejercicio 1 da unidade tematica alvo nao inclui quaisquer
indicacdes e/ou sugestdes de caracter didatico respetivas, uma vez que essa subsecgao se
encontra omissa em termos absolutos nesse recurso didactografico da componente de
ensino correspondente. Relativamente ao questiondrio — que adota o0 modo de «[qJuestion
comportant deux réponses possibles entre lesquelles 1’¢léve doit choisir» (Legendre, 1988
[1993: 37]), na modalidade de verdadeiro/falso — incluido na referida subsec¢ao, ndo numa
perspetiva de justaposi¢dao, mas de associagdo e/ou inter-relagdo, porquanto o enunciado
global correspondente é «Tan cerca y tan lejos. Contesta verdadero (V) o falso (F) a las
cuestionesy», constata-se que as questdes a, b, ¢, d, e, f, g, i, j € k remetem para matérias
para as quais o mapa em causa nao fornece qualquer tipo de informagao e a questdo 7, para
14 de se increver no mesmo tipo de configuracdo dissociativa dos objetos mapa e questoes
anteriormente indicado, refor¢a a conce¢ao de disjung¢do das matérias convocadas, uma vez
que a representacdo cartografica ndo adota a modalidade de mapa fisico, situagdo essa
acompanhada da desagregacgdo figurativa das representagdes das componentes continentais

de Espanha e Portugal.

Na segunda pagina da referida unidade tematica do MEE3-NEIII, ainda no quadro
da sec¢do intitulada «Para empezar» (Figura 11 — v. pagina seguinte), a subseccdo 2,
intitulada «Todos diferentes. Todos hispanos», inclui, no seu ejercicio a, um painel de
fotografias de personalidades legendadas com os nomes (mais comummente usados)
respetivos € um guadro composto por duas colunas, sendo que na coluna da esquerda e na

coluna da direita constam nomes (correntes) de paises e designagdes das atividades de indole

192 Ceuta e Melilla sio os termos que identificam de modo corrente os enclaves de Espanha que se situam no
«Norte de Africa, Marrocos» (http://www.infopedia.pt/$espanha).

193 O termo Regido Auténoma da Madeira é o «[n]Jome de ilha e arquipélago de Portugal» que se «[situa] no
Atlantico oriental» e «constitui uma regido autéonoma, administrada por um governo regionaly
(http://www.infopedia.pt/$regiao-autonoma-da-madeira).

194 0 termo Regido Auténoma dos Agores € o nome do «arquipélago (...) formado por nove ilhas e alguns

ilhéus inabitados» que se «[situa] no Atlantico norte, (...) a oeste de Lisboa» e ¢ «uma regido autonoma
de Portugal, o que lhes concede o privilégio de uma administragdo com Orgdos regionais proprios»
(http://www.infopedia.pt/$regiao-autonoma-dos-acores).
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E

2. Todos diferentes. Todos hispanos.

a. Completa las leyendas, relacionando las personalidades con su nacionalidad y
ocupacion. Si es necesario, busca la informacién en internet.

Rigoberta Menchii Emiliano Zapata Carlos Santana
' :

e

\
\
gy

Pablo Picasso

A

Ricky Martin

a. Chile g. Espana 1. cantante

b. Argentina h. Peru 2. escritor(a) / poeta

c. Colombia i. Venezuela 3. actor / actriz

d. México j- Puerto Rico 4. pintor(a)

e, Guatemala k. Republica Dominicana 5. deportista

f. Cuba 6. revolucionario(a) / politico(a)

b. Elige e investiga sobre una de las personalidades (muerta o viva), su familia y su

nacionalidad.
- nombre; - fecha de nacimiento / ;muerte?; - datos biograficos;
— curiosidades; - gustos; -

diecinueve EEHNENNN|

Figura 11 —- MEE3-NEIII — Unidade tematica 2: «Para empezar [2]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 19)

politica, artistica, desportiva..., respetivamente, com o proposito de cada sujeito-
aprendente «[clompleta[r] las leyendas, relacionando las personalidades con su

nacionalidad y ocupacion» e «[s]i es necessario, busca[r] la informacién en internet»
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(Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 19)!°°. Ainda na subsec¢iio 2 acima referida, o recurso
didactografico em causa inclui um ejercicio b, que, numa perspetiva de inter-relagdo com o
ejercicio a, procede a indicagao de uma atividade no quadro da qual o sujeito-aprendente
deve eleger uma das personalidades anteriormente indicadas e investigar informacdes e/ou

dados referentes a biografia, as preferéncias... da personalidade eleita.

No quadro da prética de ensino instituida no ambito da situagdo educativa de
referéncia da presente investigacao, as atividades do ejercicio a foram concretizadas pelos
membros do Grupo-Classe em causa, tendo a auséncia parcelar ou integral de
conhecimentos convocados relativamente a determinadas personalidades evidenciada pelos
Sujeitos-Aprendentes — por exemplo, por um lado, nos casos de Shakira e Ricky Martin,
embora a indicacao da ocupacion correspondente (cantante) nao tenha suscitado qualquer
davida, a associacdo dessas personalidades aos paises (Colombia e Puerto Rico,
respetivamente), no quadro da categoria nacionalidad, suscitou duvidas e/ou hesitagdes e,
por outro lado, em relagdo a Emiliano Zapata, Siméon Bolivar e Juan Luis Guerra, emergiu
a constatacio de que o Sujeitos-Aprendentes nunca tinham ouvido falar dessas
personalidades e, por conseguinte, desconheciam que as duas primeiras individualidades
eram um revolucionario mexicano do inicio do século XX e um general venezuelano com
intervengdo politica no quadro das lutas pela independéncia das coldnias espanholas na
América do Sul no primeiro quartel do século XIX, respetivamente, € que a terceira
individualidade ¢ um compositor, cantor e produtor musical dominicano contemporaneo —
foi objeto de compensacgdo por parte do Agente-Professor através da indicagdo direta dos
dados apropriados, ndo se tendo verificado qualquer tipo de pesquisa na Internet,
contrariamente a indicacdo constante no enunciado de instru¢do do referido ejercicio. Em
relacdo ao ejercicio b, as atividades correspondentes ndo foram objeto de qualquer tipo
consideracdo nem no espaco da (sala de) aula, nem em espacos disciplinares

complementares e/ou alternativos.

Na quinta pagina da referida unidade tematica do MEE3-NEIII, no quadro da sec¢ao

intitulada «Ahora dilo ta» (Figura 12 — v. pagina seguinte), o ejercicio I apresenta um

19 De acordo com o LP do MEE3-NEIII, a solucion desse ejercicio é o seguinte (Morgadez, Moreira &
Meira, 2008: LP-6):

2a.

Gabriel Garcia Marquez ¢ — 2; Rigoberta Menchl e — 6; Emiliano Zapata d — 6; Carlos Santana d — 1;
Mario Vargas Llosa h — 2; Diego Maradona b — 5; Simén Bolivar i — 6; Fernando Alonso g — 5; Pablo
Neruda a — 2; Pablo Picasso g — 4; Shakira ¢ — 1; Penélope Cruz g — 3; Ricky Martin j — 1; Andy Garcia f — 3;
Isabel Allende a — 2; Juan Luis Guerra k — 1.
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conjunto de seis situagdes de indole idiomatico-cultural — cada uma delas constituida por
uma componente verbal, na modalidade de escrita, € uma componente ndo(-)verbal, na
modalidade de desenho —, situagdes essas que confrontam os sujeitos-aprendentes
portugueses com praticas verbo-comportamentais consideradas proprias da vida corrente no
ambito da sociedade espanhola contemporanea que, de acordo com a concecao registada no
recurso didactografico em causa, evidenciam reagdes e/ou posicionamentos de ndo

entendimento das referidas praticas por parte de portugueses que tenham estado em Espanha

em estadas de curta duragao.

“ Espaa y Portugal: tan cerca y tan lejos
a® AHORA DILO TU|

=4

1. Las situaciones que vienen a continuacion proceden de portugueses que han glestado
en Espafia durante algunas semanas pero, aun asi, no entienden determinadas
reacciones de los espaiioles. Busca una explicacién para cada problema.

a. Me han preguntado “;qué pasa?”  b. Me han invitado a una fiesta a las ¢. ¢Por qué las chicas espafiolas dicen
y no se han esperado a escuchar 9; yo he llegado a las 9 y me han siempre que algo bonito gue llevan
mi respuesta. mirado de una manera rara lo han comprado en las rebajas?

. Los espanoles estan empenados e. ¢Por qué los bares estan llenos a

d f. La abuela de la familia donde vivo
en hacerme fumar: cada vez que todas horas? quiere que la tutee, eso es raro,
ellos sacan un cigarro, me ofrecen; 4Lno?

digo que no seriamente; me miran
de una manera rara

2. Conversaciones con los hispanos. Elige y realiza una de las dos actividades
propuestas.

a. Entrevista a una persona extranjera de tu comunidad y después preséntasela al grupo.

éPuedes

mencionar algo que
enc.uentras similar

entre tupais y éste?

cQue
Nombre: extranas mds
dad de tupais?
Pais de origen

| Profesion:

¢Puedes explicar una
costumbre de tupais que ne
has encontrado aqui ?

4
¢Puedes mencionar
una diferencia entre tu

pais y éste?

b. Imagina que estas estudiando en Espafa y que te entrevista una radio local. ¢Que les
responderias si te hicieran las preguntas anteriores?

P— eintidos

Figura 12 - MEE3-NEIII — Unidade tematica 2: «Ahora dilo ta [1-2]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 22)
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No quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situa¢do educativa de
referéncia da presente investigacdo, a(s) resposta(s) de indole explicativa para cada
problema — termo este eleito pelos autores do recurso didactografico em causa —
apresentado no referido ejercicio 1 foram alvo por parte dos Sujeitos-Aprendentes de
manifestagdes de explicagcdo de cardcter linguistico-cultural relativamente objetivo — por
exemplo, no caso da situagdo f apresentada, a justificacdo do ato de uma pessoa jovem
tutear uma pessoa idosa (na situagao em concreto, «la abuela de la familia donde vivoy),
isto ¢, um ato verbo-comportamental que se verifica na inter-relacdo de pessoas entre as
quais ndo existe qualquer relacionamento de tipo familiar, assenta na concecdo simétrica
dita de solidariedade do pronome fz em espanhol, concecdo essa a qual os Sujeitos-
Aprendentes acederam, embora de modo simplificado, na fase de aprendizagem de
iniciagdo da lingua-cultura espanhola no a&mbito da disciplina escolar de Espanhol no 7.°

ano de escolaridade'®®

— ou subjetivo e/ou impreciso — por exemplo, no caso da situagdo a
apresentada, a justificagdo do ato de uma pessoa ao cruzar-se com outra pessoa dizer «;qué
pasa?» e ndo aguardar por uma resposta desse seu potencial interlocutor, repousa, segundo
a concecdo implicita inscrita no recurso didactografico em causa, no facto de um potencial
interlocutor portugués entender, nesse tipo de circunstancia, que a formula «;qué passa?» é
uma pergunta que veicula um pedido de informacao de indole relativamente substantiva e,
por conseguinte, essa interpelagdo interrogativa produzida pelo potencial interlocutor
espanhol implica uma resposta que deve ser efetivamente respondida pelo interpelado,
embora a referida férmula, a semelhanca das formulas portuguesas como vai? ou tudo

bem?, corresponda a um ato de saudacdo ou cumprimento simples que ndo implica nos

contextos das inter-relagdes comunicativas desse tipo qualquer resposta substantiva tanto

1% Importa referir que, no quadro da lingua-cultura espanhola, a problematica das formas de tratamento #i/usted
assume um caracter complexo no plano do uso das referidas formas de tratamento (v. MORENO, Maria
Cristobalina (2003). El uso del pronombre 7 en la Espafia contemporanea: ;jExtension de un nuevo uso o
continuacion de una tendencia iniciada en el Siglo de Oro? — http://cvc.cervantes.es/lengua/coloquio_paris/
ponencias/pdf/cve_moreno.pdf); relativamente a situagdo em concreto correspondente, impde-se indicar o
seguinte: «Parece que en este caso en espafol entra en funcionamiento el parametro de la familiaridad o
afectividad, ya que, si un joven conoce a los abuelos de su amigo desde la infancia, es posible que les llame
de #i. También es posible que se inicie el #z nada mas ser presentados si existe cierta posibilidad de continuar
con la relacion. Es una forma de decir ‘me gustas tanto que te trato como a mi propio abuelo, o como si yo
fuera tu propio nieto’. (...) Es decir, en la Espafia contemporanea urbana, el hablante se preocupa de la face
positiva del interlocutor (al considerarle su igual) por encima del respeto que le pueda tener por su edad, o
autoridad, lo que estaria dirigido a su face negativa. Las personalidades de esos abuelos como individuos
pueden marcar la diferencia en la forma de recibir el 4 por parte de un amigo del nieto. Si se trata de alguien
afectuoso que ademas le gusta estar en contacto con los jovenes y mantener una relacion con ellos, entonces
es habitual que se sientan halagados en su face positiva por el pronombre #. Si se trata, por el contrario, de
personas mas hurafias, 0 mas cerradas en su mundo de adultos, por cierto orgullo de su propia identidad, de
la autoridad que han ido adquiriendo con el paso de los afios, es muy probable que el 7 del joven les suene
grosero e irrespetuoso, por atacar a su face negativa» (Moreno, 2003: 11-12).


http://cvc.cervantes.es/lengua/coloquio_paris/%20ponencias/pdf/cvc_moreno.pdf
http://cvc.cervantes.es/lengua/coloquio_paris/%20ponencias/pdf/cvc_moreno.pdf
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em espanhol como em portugués —, sendo de referir que o LP do MEE3-NEIII ndo regista
qualquer tipo de solucion para esse ejercicio, uma vez que esse documento didactografico

omite de forma absoluta esse mesmo ejercicio.

Ainda na subseccdo 2 da referida unidade tematica, subsec¢dao essa que tem por
objeto «[c]onversaciones con los hispanosy», o recurso didactografico em causa indica que
os sujeitos-aprendentes devem «[e]leg[ir] y realiz[ar] una de la dos actividades
propuestasy»: ao ejercicio a corresponde uma atividade segundo a qual cada sujeito-
aprendente deve «[e]ntrevista[r] a una persona extranjera (...) de [su] comunidady,
atividade essa a qual se deve seguir uma outra atividade, uma vez que cada sujeito-
aprendente deve «después presént[ar]sela al grupo»; ao ejercicio b corresponde uma
atividade que consiste em o sujeito-aprendente «[iJmagin[ar] que est[4] estudiando en
Espanay e ¢ entrevistado por uma radio local, tendo de responder as questdes sobre aspetos
similares e diferentes entre o seu pais de origem e o pais em que se encontra, questdes

essas que constam no ejercicio a da mesma subsec¢do da unidade tematica em causa.

No quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagdo educativa de
referéncia da presente investigacdo, e por referéncia as instru¢des da subsec¢do em causa,
os Sujeitos-Aprendentes procederam — no espago da interagdo geral em sede de sala de
aula — a indicacdo dos aspetos similares e diferentes dos paises convocados, embora sem
considerar as indicacdes situacionais dos enunciados dos ejercicios 2 a e 2 b, ndo tendo
sido igualmente observado o facto de essa subsecc¢do considerar o caracter alternativo dos
dois ejercicios, se bem que mesmo a op¢do apenas pela realizacdo do ejercicio 2 b nao
possa desconsiderar o teor do ejercicio 2 a, porquanto as questoes deste ultimo ejercicio
sdo as questdes objeto de atendimento no ejercicio 2 b. Acresce referir que o LP do MEE3-
NEIII também neste caso ndo regista qualquer tipo de referenciais para a execugdo desses

dois ejercicios, uma vez que omite de forma absoluta esses mesmos ejercicios.

Na sétima pagina da referida unidade tematica do MEE3-NEIII, no quadro da sec¢do
intitulada «Leer para contar» (Figura 13 — v. pagina seguinte), o ejercicio I indica que o
sujeito-aprendente deve «[r]elacion[ar] el titulo y las imagenes», ou seja, o titulo do texto —
«Mucha variedad, una sola lengua» — e as quatro imagens (que se encontram acompanhadas

de um género de legenda) que se situam entre esse mesmo titulo € o corpo textual respetivo.

No quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagdo educativa de

referéncia da presente investigacao, e por referéncia as instrucdes do ejercicio I desta sec¢do
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“ Espaiia y Portugal: tan cerca y tan lejos
a® LEER PARA CONTAR

1. Relaciona el titulo y las imagenes.

pog Mucha variedad, una sola lengua

Colombia: México: Chile: Espana:
iVengan a conversar en espafnoll jLanzate a platicar espanol! iVeni a chamullear espafiol! iVen a hablar espanol!

Mis de 400 millones de personas hablan espafiol en el mundo. Casi toda
América Latina, Espaifia, varios millones en Estados Unidos y restos en Africa
[Guinea] y Asia [Filipinas]. Pero, ;todo el mundo habla igual? La respuesta es no.

Un poco de historia

Hasta el siglo XV en Espafia se hablaban diferentes lenguas neolatinas. A partir
de esta fecha, el castellano (o espaiiol) se consolidé en la Peninsula y este hecho
coincidié con la colonizacion de América. El espaiiol llegé al continente americano
a través de los viajes de Cristobal Colén, y luego, con los colonizadores que
buscaban nuevas oportunidades.

Antes de que llegaran los espafioles, se hablaba un conjunto de 123 familias de

10 lenguas diferentes, cada una con cientos de dialectos aparte.

La influencia de la Iglesia, sobre todo de los jesuitas y franciscanos, fue

decisiva, pues construyeron escuelas donde se ensefiaba el espanol.

¢Por qué la diferencia?
El espaiiol que se habla en México no es el mismo que se habla en Espafia o en
Argentina.

1 Si la poblacién indigena era heterogénea, los espafioles que llegaron a América en
el siglo XV también lo eran. La mayoria provenia de Andalucia y Extremadura y se
asento en la zona del Caribe y las Antillas. Las caracteristicas fonéticas de esta parte
de Espania se transmitieron a los indigenas, y de ahi a buena parte de Centroamérica,
a Colombia, a Venezuela, a México, a Ecuador y a la nueva costa de Per.

El sistema educativo también fue un factor muy importante para entender las
diferencias lingiiisticas. Los conquistadores consideraban Chile o Argentina zonas
menores, a las que sélo iban emigrantes sencillos, cuyo espafol era mas vulgar.

L veinticuatro

La hispanidad en USA

En EE.UU. hay unos 35 millones de hispanohablantes, un 12% de la poblacion.
Hay 34 diarios en espaiiol, 265 semanarios, 352 revistas y 600 emisoras de radio.
Las dos principales cadenas de television han crecido un 50% en cinco afos. Los
periodicos en castellano tienen 10 millones de lectores.

Asi, una palabra es muy diferente segun el lugar. Fijate:

Autobus, en Espana, es guagua en Cuba, micro en Chile, buseta en Colombia,
colectivo en Argentina, y camion en México.

Cazadora, en Espaiia, es chamarra en México, chompa en Colombia y Ecuador,
chaqueta en Panama, Venezuela y Paraguay, y casaca en Chile.y Pern.

Manta, en Espaiia, es cobija en Colombia, Honduras y Ecuador, frazada en Perua,
Bolivia, Chile y Argentina, cobertor en México, frisa en la Repiblica Dominicana y
Puerto Rico.

¢ in 2Qué tal?

Figura 13 — ME3-EIII — Unidade tematica 2: «Leer para contar [1]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 24-25)
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da unidade temadtica em causa, os Sujeitos-Aprendentes procederam — no espaco da
interagdo geral em sede de (sala de) aula — a indicagdo de que o espanhol ¢ a lingua oficial
nao apenas de Espanha, mas também de outros pais, designadamente os correspondentes as
quatro imagens anteriormente referidas, nao tendo as componentes segundas das legendas
respetivas sido objeto de consideragdo. De seguida, procedeu-se, num primeiro momento a

leitura do texto!'®’

e, num segundo momento, a realiza¢do dos ejercicios 2, 3, 4 ¢ 5 (Figura
14), no quadro de um processo de interagao verbal, na sua modalidade oral, por parte dos
membros do Grupo-Classe, tendo o Agente-Professor assegurado a direcdo da gestdo de

indole sequencial linear das questdes inscritas nessa sec¢do da unidade temdatica.

AN

N

. Indica si las afirmaciones que aparecen a continuacion son verdaderas (V) o falsas
(F) segun el texto.

a. Se habla el mismisimo espanol en toda Hispanoamerica.
b. En Espana siempre se ha hablado espanol.

G Cuando los colonizadores llegaron a América se depararon con cientos de
lenguas y dialectos.

d. La importancia del espanol en EE.UU. es poco significativa.

3. Completa, segln el texto, las frases que aparecen a continuacion.
a. El idioma espanal...

b. Las diferentes caracteristicas fonéticas del espanol en Hispanoamérica estan
relacionadas con la heterogeneidad...

c. Si estoy viajando por Colombia y quiero coger el autobus...

4. En el texto hay frases que dicen lo mismo que cada una de las siguientes.
Encuéntralas y transcribelas en tu cuaderno.

a. Se habla espafiol un poco por todo el mundo.

b. En EE.UU. el audiovisual en lengua espafiola sigue creciendo.

c. Hay muchas maneras de designar una misma realidad en espanol.

. Contesta en tu cuaderno a las siguientes preguntas, de acuerdo con el texto.

4]

a. ¢ Cual fue la aportacion de la Iglesia para la difusion del espanol?

b. (A qué se deben las diferencias lingtiisticas del espanol?

veinticinco e

Figura 14 — MEE3-NEIII — Unidade tematica 2: «Leer para contar [2]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 25)

197 Tendo em consideragdo a problematica nuclear da investigagio, nio se procede aqui nem a indicagdo nem

a descricdo da (atividade de) leitura executada, porquanto esta ultima atividade correspondeu
essencialmente a «[a]ctivité perceptivo-visuelle et intellectuelle qui permet de décoder le sens d’un texte
par la reconstruction du message encodé sous forme d’informations graphiques» (Legendre, 1988 [1993:
787]), ndo se tendo registado um posicionamento didatico especifico e, por conseguinte, relevante por
referéncia a problematica da leitura e da compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007], 1995 [2013]),
mormente no quadro do ensino e da aprendizagem das linguas-culturas estrangeiras em geral e das
linguas-culturas (estrangeiras) vizinhas em particular (Melo-Pfeifer, 2011).
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Tendo em consideragao as informagdes e/ou os dados constantes na solucion de cada
egjercicio (Figura 15) da sec¢do da unidade temdtica em causa, impde-se referir — sem
quaisquer consideracdes especificas relativas as dimensdes concetual e técnica de caracter

didatico dos referidos ejercicios'®®

— que, no quadro das denominadas actividades de
comprension escrita (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 2), a substancia e o sentido das
informagoes de ordem cultural requeridas por esses ejercicios devem observar a substancia e

o sentido das informagdes de ordem homdloga constantes no texto de referéncia respetivo.

pag. 25 2

a. F — El esparfiol que se habla en México no es el mismo que se habla en Espafia o en Argentina.
b. F — Hasta el siglo XV en Espana se hablaban diferentes lenguas. c. V — Antes de que llegaran los espano-
les, se hablaba un conjunto de 123 familias de lenguas diferentes, cada una con cientos de dialectos aparte.
d. F — En EE.UU. hay unos 35 millones de hispanohablantes, un 12% de la poblacion.

pag. 25 3

El contenido de las respuestas debe ser el que sigue, sin embargo puede formularse de distintas formas.
a.... es hablado por mas de 400 millones de personas en el mundo. b.... de los colonizadores y de los
indigenas. c.... debo preguntar por la buseta.

pag. 25 4

a. Casi toda América Latina, Espafia, varios millones en Estados Unidos y restos en Africa [Guinea] y Asia
[Filipinas]. b. Las dos principales cadenas de television han crecido un 50% en cinco anos. ¢. Asi, una
palabra es muy diferente segun el lugar.

pag. 25 5

a. La Iglesia tuvo una enorme importancia porque construyo escuelas donde se ensefaba la lengua espa-
nola. b. Las diferencias linglisticas resultan de una mezcla entre los colonizadores y los colonizados. En
el siglo XV, los emigrantes y colonizadores espafnoles tenian diferentes origenes sociales y geograficos v,
por eso, no hablaban todos de la misma forma. Por otro lado, tampoco los indigenas hablaban una Unica
lengua. Y por dltimo, las regiones de América menos valoradas fueron colonizadas por emigrantes mas
sencillos.

Figura 15 — MEE3-NEIII — Unidade tematica 2: «Leer para contar [2]» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: LP-8-9)

No quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagdo educativa de

referéncia da presente investigacao, e por referéncia as instrugdes dos ejercicios 1,2, 3,4 e 5,

198 Sem prejuizo da observancia do teor dessa posi¢do, importa referir que as dimensdes concetual e técnica
de indole didatica desses ejercicios evidenciam fragilidades por referéncia aos principios didaticos
comummente instituidos e implantados pelo e no dominio cientifico contempordneo correspondente
(Nérici, 1980, 1981); por exemplo, no caso do ejercicio 3a, o enunciado que deve ser objeto de
completacdo — «El idioma espafiol...» — ndo assegura, nos termos em que se encontra formulado, que a
sequéncia discursiva a ser acrescentada suporte e, consequentemente, veicule o contenido estabelecido
pela solucion respetiva constante no LP do MEE3-NEIII, apesar de os referenciais de instru¢do
correspondentes consagrarem o principio seguinte: «El contenido de las respuestas debe ser el que sigue,
sin embargo puede formularse de distintas formas» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: LP-8).
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desta secc¢do da unidade tematica em causa, os Sujeitos-Aprendentes procuraram proceder
—no espago da interagdo geral em sede de (sala de) aula — a indicag@o das respostas exatas
e/ou mais ou menos aproximadas que, de acordo com a configuragdo didatica de cada
ejercicio, sao consideradas como as adequadas por cada solucion respetiva registada no LP
do MEE3-NEIII, tendo o Agente-Professor assegurado a dire¢do da gestdo de indole

sequencial linear das questdes inscritas nessa seccao da referida unidade tematica.

Apresentado o caso exemplar global de concec¢dao e configuracdo da abordagem
didactografica de EL(C)E — uma vez que as caracteristicas descritivas das dimensdes
essenciais e procedurais correspondentes se assumem como referenciais de ordem invariante
na perspetiva da Didactologia das Linguas-Culturas — no quadro da pratica de ensino de
enquadramento e de supervisdo pedagogico-didatica da pratica de ensino supervisionada da
Professora Estagidria na disciplina escolar de Espanhol no ambito do 3.° Ciclo do Ensino
Basico contemporaneo em Portugal, procede(u)-se, na fase de investigacdo didactologica
subsequente, a concetualizagdo-teorizacao dos principios e das orientagdes de referéncia da
abordagem didactografica instituida e executada pelas praticas de ensino anteriormente

indicadas.

3.2. Da configuracio didactografica implexa da cultura na disciplina de Espanhol

Tendo em consideragdo as informagdes ¢ os dados descritivos decorrentes dos
procedimentos da fase de observagdo da investigagcdo didactolégica aqui em causa, impds-
se proceder, no quadro da segunda fase de investigacdo didactologica — concetualizagdo-
teorizagdo —, que ocorreu nos meses de marco e abril de 2015, num primeiro momento, a
determinag¢do do quadro de referéncia da abordagem da cultura prescrita no e pelo modo
operatdrio didactografico eleito e no qual assentaram a pratica de ensino de enquadramento
e de supervisdo pedagodgico-didatica e, consequentemente, a pratica de ensino

supervisionada da Professora Estagidria correspondentes.

Atendendo as conceg¢des didactoldgicas de lingua e cultura, a caracterizagao dos
registos didactograficos da componente cultura do objeto lingua-cultura inscritos no caso
exemplar global apresentado — de modo essencialmente descritivo — na fase de observagdo
da investigacao didactologica, objeto de consideragdo na primeira sec¢do deste capitulo do
presente estudo de indole dissertativa, tem por referéncia o modelo didatico de validacao

empirica da inter-relagdo das componentes da competéncia cultural, mormente numa
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perspetiva de conjugacdo das dimensdes de indole essencial, estrutural, funcional e
teleologica, suscetivel de emergir como uma validacdo praxeologica de principios

teoréticos (Puren, 2011b)'%°.

Relativamente & subseccdo constante na primeira componente’”® da sec¢io
denominada «Para empezar» da unidade tematica alvo — intitulada «Espafia y Portugal: tan
cerca y tan lejos» (Morgédez, Moreira & Meira, 2008: 17-26) — do MEE3-NEIII — isto ¢, o
ejercicio 1 que apresenta uma carta geogrdfica, mais concretamente um mapa de caracter
politico-administrativo no qual consta uma desagregacdo espacial da representacao
figurativa das componentes continentais de Espanha e Portugal com a intercalagdo do
simbolo matematico de adi¢dao, bem como a inclusdo, para 14 da representacdo parcelar das
Baleares, de uma janela cartografica na qual consta a representacdo das Candrias e a
omissdo da representagdo quer dos enclaves espanhéis de Ceuta e Melilla, quer da Madeira
e dos Acores, sendo que o referido mapa ¢ ainda ladeado, tanto a esquerda como a direita,
do sinal grafico designado pelo termo ponto de exclamag¢do — e tendo em consideragdo
que, no quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situacao educativa de
referéncia da presente investigacdo, a interagdo verbal de abordagem do referido mapa
realizada pelos membros do Grupo-Classe se traduziu de modo sucinto pelo
reconhecimento das representagdes figurativas de ordem cartografica das componentes
continentais de Espanha e Portugal, ndo tendo o referido simbolo matematico de adigao
sido entdo objeto de qualquer tipo de referéncia e/ou exploragdo de caracter didatico, a
conceg¢do de cultura veiculada por esse material didactografico inscreve-se, no plano
didatico, na componente metacultural da competéncia cultural, na medida em que o

1

dominio privilegiado é o dos conhecimentos®®' ao qual corresponde a agdo social de

referéncia falar sobre®®

, se bem que tanto os conhecimentos como a a¢do social de
referéncia especificamente em causa ndo sejam objeto de um tratamento de exploragdo
didatica no plano didactografico e ndo tenham sido alvo de um tratamento homologo no
quadro do processo de ensino-aprendizagem entdo executado. Numa perspetiva de
complementaridade, importa referir que o questionario incluido na referida subsecgdo —

cujo enunciado de instrug¢do ¢ «Tan cerca y tan lejos. Contesta verdadero (V) o falso (F) a

las cuestiones» —, apresenta questdes que remetem para matérias para as quais 0 mapa em

199V, supra, p. 48, Figura 6.
200y, supra, p. 109, Figura 10.
201V supra, p. 45, Figura 5.
202V, supra, p. 39, Figura 4.
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causa nao fornece qualquer tipo de informacdo, situacdo essa que veicula o tipo de
configuracdo dissociativa e/ou disjuntiva dos objetos mapa e questoes anteriormente
indicado, sendo que essa constatagdo permite indicar que a concecao de cultura veiculada
por esse material didactografico se inscreve, sempre no plano didatico, na componente
metacultural da competéncia cultural, uma vez que, também neste caso, o dominio
privilegiado ¢ o dos conhecimentos € a acgdo social de referéncia respetiva ¢ a que
corresponde ao ato de falar sobre, ndo tendo quer os conhecimentos, quer a a¢ao social de
referéncia particularmente em causa sido objeto, nas circunstancias apropriadas, de qualquer
tratamento de exploragdo didatica no plano didactografico, nem merecido um tratamento
didatico especifico no ambito do processo de ensino-aprendizagem entdo realizado,
porquanto se procedeu apenas a indicagdo do caracter verdadeiro ou falso de cada afirmagao,
sem qualquer abordagem substantiva de indole confirmativa e/ou corretiva das informagdes
de tipo enciclopédico respetivas’®>. Em suma, quanto a esta subsec¢io, impde-se referir que
o facto de as atividades indicadas ndo terem por propodsito que os sujeitos-aprendentes
tenham de «crearse una co-cultura de accion conjuntay, «ponerse de acuerdo sobre actitudes
y comportamientos aceptables para todos», «ser capaz de tomar cierta distancia de su propia
cultura y estar atentos a los malentendidos y conceptos erroneos posibles entre personas de
culturas diferentes» e «compartir valores generales mas alla de los valores especificos del
entorno de accion conjunta» (Puren, 2011b: 9) afasta a possibilidade de os registos
didactograficos em causa se inscreverem, designadamente numa perspetiva didatica, nas
componentes cocultural, pluricultural, intercultural e transcultural, respetivamente,
remetendo, numa oOtica didética, esses registos para a componente metacultural, uma vez
que, sempre no quadro especifico desta subseccdo, os sujeitos-aprendentes devem «tener un

buen conocimiento de la cultura de los demas» (Puren, 2011b: 9).

Quanto a subsec¢do inscrita na segunda pagina da referida unidade tematica do
MEE3-NEIIl, ainda no quadro da sec¢do intitulada «Para empezar»**, mais

especificamente a subsec¢do 2, intitulada «Todos diferentes. Todos hispanosy», que inclui,

203 Pese embora o facto de a componente metacultural da competéncia cultural ser fundamentalmente
entendida, no plano didatico, como «tener un buen conocimiento de la cultura de los demas» (Puren,
2011b: 9), verifica-se que diversas questdes do ejercicio em causa se referem a informagdes de indole
cultural relativas a Portugal e ndo a Espanha; contudo, o caracter ndo apenas de tipo enciclopédico dessas
informagdes, mas também a natureza unilateral primaz dessas informac¢des — porquanto os enunciados das
afirmacdes em causa, que veiculam essas informagdes, ndo estabelecem inter-relagdes efetivas e/ou
relevantes no plano cultural (/ato sensu) — afastam em termos essenciais esses registos didactograficos das
restantes configuragdes componenciais da competéncia cultural, em particular da configuragdo dita
intercultural.

204V, supra, p. 111, Figura 11.
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por um lado, no seu ejercicio a, um painel de fotografias de personalidades legendadas
com 0s nomes respetivos e um guadro composto por duas colunas, sendo que na coluna da
esquerda e na coluna da direita constam nomes (correntes) de paises e designacdes das
atividades de ordem politica, artistica, desportiva..., respetivamente, com o propodsito de
cada sujeito-aprendente «[cJompleta[r] las leyendas, relacionando las personalidades con
su nacionalidad y ocupacion» e «[s]i es necessario, busca[r] la informacion en internet»
(Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 19) e, por outro lado, no seu ejercicio b, que, numa
perspetiva de inter-relagdo com o ejercicio a, prescreve uma atividade no quadro da qual o
sujeito-aprendente deve eleger uma das personalidades anteriormente indicadas e
investigar informacdes e/ou dados referentes a biografia, as preferéncias... da
personalidade eleita, constata-se que a conce¢do de cultura suportada por esse material
didactografico se inscreve, sempre no plano didéatico, na componente metacultural da
competéncia cultural, até porque, também neste caso, o dominio privilegiado ¢ o dos
conhecimentos ¢ a agao social de referéncia respetiva ¢ a que corresponde ao ato de falar
sobre, na medida em que, no quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagao
educativa de referéncia da presente investigagdo, as atividades do ejercicio a que foram
realizadas pelos membros do Grupo-Classe em causa se limitaram a indicar informagdes de
tipo enciclopédico, sendo que a auséncia parcelar ou integral de conhecimentos
convocados relativamente a determinadas personalidades evidenciada pelos Sujeitos-
Aprendentes foi objeto de indicagdo direta dos dados apropriados por parte do Agente-
Professor, ndo se tendo verificado qualquer tipo de pesquisa na Internet, situagdo essa alvo
de reforco pelo facto de as atividades do ejercicio b ndo terem sido objeto de qualquer tipo
consideracdo nem no espaco da (sala de) aula, nem em espacos disciplinares
complementares e/ou alternativos. Do exposto, e por referéncia a subsecgdo anterior, €
possivel concluir que nesta subsec¢do se verifica uma reiteracdo do posicionamento
componencial da competéncia cultural eleito na subseccdo precedente: o facto de as
atividades prescritas ndo exigirem que os sujeitos-aprendentes tenham de «crearse una co-
cultura de accion conjunta», «ponerse de acuerdo sobre actitudes y comportamientos
aceptables para todos», «ser capaz de tomar cierta distancia de su propia cultura y estar
atentos a los malentendidos y conceptos erréneos posibles entre personas de culturas
diferentes» e «compartir valores generales mas alla de los valores especificos del entorno
de accion conjunta» (Puren, 2011b: 9) determina que os registos didactograficos alvo nado
se inscrevam, mormente numa Otica didatica, nas componentes cocultural, pluricultural,

intercultural e transcultural, respetivamente, e procurem, sempre numa perspetiva
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didatica, que esses registos evidenciem que os sujeitos-aprendentes devem «tener un buen
conocimiento de la cultura de los deméas» (Puren, 2011b: 9), situagdo essa que corresponde
a configuracdo da competéncia cultural que assenta na componente metacultural respetiva.

205 da seccdo

Em relagdo a subseccdo constante na primeira componente
denominada «Ahora dilo tu» da unidade tematica alvo — intitulada «Espafa y Portugal: tan
cerca y tan lejos» (Morgédez, Moreira & Meira, 2008: 17-26) — do MEE3-NEIII — isto ¢, o
ejercicio 1 que apresenta um conjunto de seis situacdes de indole idiomaético-cultural,
situagdes essas que, por um lado, confrontam os sujeitos-aprendentes portugueses com
praticas verbo-comportamentais consideradas proprias da vida corrente no ambito da
sociedade espanhola contemporanea e, por outro lado, de acordo com a concecao registada
no recurso didactografico em causa, evidenciam reagdes e/ou posicionamentos de ndo
entendimento das referidas praticas por parte de portugueses que tenham estado em
Espanha em estadas de curta duragdo —, poder-se-ia considerar a perspetiva de que a
concecdo de cultura veiculada por esse material didactografico se inscreve, no plano
didatico, na componente intercultural da competéncia cultural, porquanto o dominio

0

privilegiado é o das representacées*®® ao qual corresponde a acio social de referéncia falar

com®’, se bem que tanto as representacdes como a acdo social de referéncia
especificamente em causa ndo sejam objeto de um tratamento de exploracdo didatica no
plano didactografico e, no quadro da pratica de ensino instituida no dmbito da situagdo
educativa de referéncia da presente investigagdo, as respostas de indole explicativa de cada
problema — termo este considerado pelos autores do recurso didactografico em causa como
o mais apropriado em termos didaticos — apresentadas no referido ejercicio I foram alvo
por parte dos Sujeitos-Aprendentes de manifestagdes de explicacdo de caracter linguistico-
cultural relativamente objetivo ou subjetivo e/ou impreciso — como se encontra explicitado
na sec¢do anterior respetiva do presente capitulo**® —, sendo de referir que o LP do MEE3-
NEIII também neste caso ndo regista qualquer tipo de solucion para esse ejercicio, uma
vez que esse documento didactografico omite de forma absoluta esse mesmo ejercicio.
Contudo, a inscri¢do desse ejercicio na componente intercultural da competéncia cultural

ndo pode deixar de ser objeto de um conjunto de observagdes que ndo permite validar essa

inscrigdo em termos inequivocos, uma vez que, por exemplo, se verifica que, nas situagoes

205V, supra, p. 113, Figura 12.
206 V., supra, p. 45, Figura 5.
207V, supra, p. 39, Figura 4.
208V, supra, pp. 114-115.
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referidas, os interlocutores dos portugueses que procedem a indicagdo dos problemas nio
sdo obrigatoriamente espanhdis —, na medida em que, no enunciado do ejercicio em causa, se
afirma que esses problemas sdo objeto de indicacdo por portugueses «que han estado en
Espafia durante algunas semanas» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 22), ou seja, essa
indicagdo emerge num periodo de tempo posterior ao da correspondente estada em Espanha
—, situa¢do essa que, consequentemente, inviabiliza que o ato de «ser capaz de tomar cierta
distancia de sua propia cultura y estar atentos a los malentendidos y conceptos erroneos
posibles entre personas de culturas diferentes» (Puren, 2011b: 9) seja objeto de execucao no
quadro da agdo social de referéncia falar com — neste caso, espanhdis —, porquanto essa acao
social de referéncia ¢ a dimensdo acional especificamente apropriada — e, por conseguinte,
paradigmatica — da componente intercultural da competéncia cultural, uma vez que «[e]l uso
de la lengua —que incluye el aprendizaje— comprende las acciones que realizan las personas
que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto
generales como competencias comunicativas lingiiisticas, en particular» (MCERL, 2002: 9).
Tendo em consideragdo este Ultimo conjunto de observagdes, as informagdes de ordem
cultural inscritas nas situagdes em causa aproximam-se mais da conce¢do de «tener un buen
conocimiento de la cultura de los demas» (Puren, 2011b: 9), isto é, a componente
metacultural da competéncia cultural, até porque essas situagoes se afastam dos atos que
consistem em «ponerse de acuerdo sobre actitudes y comportamentos aceptables para todos»
e/ou «crearse una co-cultura de accion conjunta» (Puren, 2011b: 9), ou seja, as componentes
pluricultural e cocultural, respetivamente, da competéncia cultural, sendo que o ato de
«compartir valores generales mas alld de los valores especificos del entorno de accion
conjuntay (Puren, 2011b: 9), que corresponde a componente transcultural da referida
competéncia cultural, ndo constitui qualquer proposito das situagdes objeto de consideragdo

didactografica no quadro do ejercicio em causa.

Quanto a subseccao 2 da referida seccdo denominada «Ahora dilo ti» da wunidade
temdtica alvo, subsec¢do essa que tem por objeto «[clonversaciones con los hispanosy, o recurso
didactografico em causa indica que os sujeitos-aprendentes devem «[e]leg[ir] y realiz[ar] una de
la dos actividades propuestas». No ambito desta subseccdo, o facto de ao ejercicio a
corresponder uma atividade em que cada sujeito-aprendente tem de «[e]ntrevista[r] a una persona

extranjera (...) de [su] comunidad®®)y, devendo essa atividade ser completada por uma outra

209 Tendo em consideragdo que este enunciado refere que a pessoa que deve ser entrevistada tem de ser uma
persona extranjera, esta ultima pode(rd) ndo ser um espanhol ou uma espanhola; caso se verifique esta
situacdo emerge o problema de essa entrevista decorrer em espanhol € ndo em portugués ou na lingua-
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atividade, no quadro da qual cada sujeito-aprendente deve «después present[ar essa persona
extranjera] al grupo» e ao ejercicio b corresponder uma atividade que consiste em o sujeito-
aprendente «[i]Jmagin[ar] que est[4] estudiando en Espana» e ¢ entrevistado por uma radio
local, tendo de responder as questdes sobre aspetos similares e diferentes do seu pais de
origem e do pais em que se encontra, cujas questdes constam do ejercicio a da mesma
subsec¢do da umidade tematica em causa, permite inscrever esses dois ejercicios na

\

atividade didatica denominada simulagdo, isto é, a «activité d’apprentissage [qui] vise

o

oo~

reproduire avec la plus grande authenticité possible la situation de communication
laquelle se prépare 1’apprenant» (Cuq, 2003: 221), embora a dimensdo de autenticidade
dessa atividade — por mais natural, verdadeira... que procure ser — ndo possa deixar de ser
objeto de relativagdo didatica por referéncia a realidade societal correspondente, na medida

em que

[blajo el concepto de simulacion se hace referencia a las actividades en las que se presenta una
situacion comunicativa ficticia y los aprendientes deben desenvolverse en ella, bien
desempeniando un rol ficticio, bien representando ser quienes son. En este segundo caso, se
trata, de imitar una situacion comunicativa real, como el ensayo previo de una realidad (IC,
2007: s.p.219),

ou seja, por referencia a0 MCERL, que «eslablec[e] una clara distincion entre uso y
aprendizaje», conce¢do essa «que se vuelve a repetir (...) con la oposicion usuario vs
alumno», a simulagdo ¢ «el ejercicio de referencia del enfoque comunicativo (...), donde
esta distincion no existe, ya que en ella se le pide al alumno precisamente que actue en
clase como si fuera un usuario en la sociedad» (Puren, 2006a: 47), porquanto «[e]n el
enfoque comunicativo (...), para preparar a los alumnos a comunicar en sociedad se les
hace comunicar en clase» e, por conseguinte, «[e]n este enfoque se impone naturalmente la
simulacion como procedimiento para resolver el problema de la gran diferencia que existe
entre la comunicacion en clase y la comunicacion social» (Puren, 2006a: 54), perspetiva

essa que conduz a considerar

la classe comme lieu de simulation d'actions?'!!: dramatisation du dialogue de base,
présentation d'un sketch, jeu de rdle, simulation plus ou moins ‘globale’?!', ...). Ce qui ne va pas

cultura de essa persona extranjera, havendo ainda a referir o facto especifico potencial de essa persona
extranjera ndo ser de nacionalidade espanhola, embora a lingua-cultura dita materna respetiva poder ser
uma variante do espanhol.

210V, http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/simulacion.htm
211 Sublinhados nossos.

212 Numa perspetiva de ordem didatica, importa referir o seguinte: «Con frecuencia, los términos juego teatral
y simulacion se emplean como sinénimos e incluso se combinan entre si (en inglés, role-play simulation,
simulation game, role-playing game, etc.). A pesar de ello, algunos autores distinguen entre uno y otro
tipo de actividad. En este sentido, G. Porter-Ladousse (1987) considera que las actividades de simulacién
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sans poser un sérieux probléme en milieu scolaire. Le message subliminal adressé en permanence
aux éléves y est en effet a peu prés le suivant : “Vous étes ici pour apprendre une langue
étrangére, désolé, ce n'est pas l'endroit idéal pour le faire, mais ne vous inquiétez pas: vous
allez faire le plus souvent possible comme si vous n'y étiez pas’. On avouera que ce n'est pas la
meilleure maniere de motiver a l'apprentissage scolaire des langues ! ... (Puren, 2006b: 81),

razao global pela qual o ato de «ser capaz de tomar cierta distancia de sua propia cultura y
estar atentos a los malentendidos y conceptos erroneos posibles entre personas de culturas
diferentes» (Puren, 2011b: 9) ndo pode ser considerado como plenamente satisfatorio no
caso em aprego, porquanto essa atividade ndo ¢ objeto de execug¢do no quadro da agdo
social de referéncia falar com — neste caso, espanhodis —, uma vez que essa agao social de
referéncia, que ¢ a dimensdo acional especificamente apropriada — e, por conseguinte,
paradigmatica — da componente intercultural da competéncia cultural, é uma agdo
simulada de uma situagdo que pretende ser intercultural, mas que o ndo ¢ de facto,

porquanto a dimensdo (pretensamente) intercultural dessa atividade resulta de uma

son mas extensas, complejas y pautadas, mientras que los juegos teatrales son mas breves, simples y
flexibles. Como un caso particular de simulacién, cabe mencionar la técnica denominada como
simulacion global, técnica de aprendizaje elaborada por un grupo de investigadores en los afios 80 del
siglo XX en Paris. En ella, se mezclan los juegos de rol y las técnicas de bisqueda de ideas con la
creatividad colectiva. Se articula como un grupo de tareas en torno a un centro de interés; puede
entenderse pues como una propuesta creativa dentro del llamado trabajo por proyectos. Se concibe por
tanto como un programa de tipo procesal. Por otro lado, como recurso pedagdgico, la simulacion estd en
la base del método denominado sugestopedia, en el momento en que la simulacién despierta la
creatividad» (IC, 2007: s.p. — http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/simulacion.htm).
Tendo em consideragdo que, no plano didatico, os conceitos de trabalho de projeto e pedagogia de / por
projeto sdo objeto do fenomeno de banalizacdo lexical, importa referir que «[e]l concepto de ‘accion
social’ es conocido en pedagogia general por lo menos desde los afios 1920 en Europa con diferentes
nombres como el ‘Arbeitsunterricht” en Alemania, la ‘clase cooperativa’ de Freinet en Francia, o, mas
recientemente, la ‘pedagogia del proyecto’, donde ‘proyecto’ designa una accion realizada colectivamente
con fines colectivos: preparar en grupo un dossier presentado después a los demas alumnos de la clase,
una exposicion para todos los alumnos del instituto, una entrevista con una personalidad de la ciudad, un
viaje al extranjero, etc.» (Puren, 2006a: 49). Por referéncia ao conceito de agdo social no quadro da
perspetiva acional, impde-se considerar a observagdo seguinte: «Es interesante analizar la traduccion al
espafiol de la frase seguiente de la version inglesa del MCERL: ‘While acts of speech occur within
language activities, these activities form part of a wider social context, which alone is able to give them
their full meaning.’ En la version francesa, elaborada simultdneamente, la nocion de exclusion en la parte
subrayada se conserva idéntica (“Si les actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, celles-ci
s'inscrivent elles-mémes a l'intérieur d'actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine
signification’: a los actos de habla so6lo las acciones en contexto social les dan su pleno significado).
Resulta que la nocidén desaparece completamente en la version espafiola (‘Aunque los actos de habla se
dan en actividades de lengua, estas actividades forman parte de un contexto social mdas amplio, que por si
solo puede otorgarles pleno sentido’). No sé si fue consciente o inconsciente, pero es evidente que esta
version espafiola ateniia notablemente la idea de ruptura entre el acto de habla y la accién social, y
por lo tanto entre el enfoque comunicativo y la perspectiva accional... [sublinhado nosso: apenas a
ultima sequéncia deste texto transcrito]» (Puren, 2006a: 49). Por conseguinte, «Al contrario de lo que pasa
en el enfoque comunicativo en la que se privilegiaba la comunicacion simulada, en esta perspectiva
accional cada uno de los grandes tipos de comunicacion -la ‘social’ (...), la ‘simulada’ (...) y la ‘escolar’
(...)- tienen su interés y su validez, y deberan ser seleccionados, combinados y articulados de diferentes
maneras en los diferentes dispositivos didacticos propuestos por los profesores... y propuestos por los
mismos alumnos: una de las caracteristicas de la pedagogia del proyecto, en efecto, es el alto nivel de
autonomia y responsabilidad que ofrece a los alumnos, y ésta es otra razén fundamental por la que
esta pedagogia resulta ser la mas adecuada para formar a los alumnos como ‘agentes sociales’
[sublinhado nosso]» (Puren, 2006a: 54).
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projecdo verbo-cultural, neste caso, por cada sujeito-aprendente portugués que execute essa
atividade de elementos de ordem metacultural da competéncia cultural propriamente
espanhola. Por conseguinte, neste ejercicio, as informacdes de ordem cultural inscritas nas
situagdes em causa aproximam-se igualmente mais da concecdo de «tener un buen
conocimiento de la cultura de los demas» (Puren, 2011b: 9), isto é, a componente
metacultural da competéncia cultural, na medida em que essas situacdes se afastam de
modo objetivo dos atos que consistem em «ponerse de acuerdo sobre actitudes y
comportamentos aceptables para todos» e/ou «crearse una co-cultura de accién conjuntay
(Puren, 2011b: 9), isto €, as componentes pluricultural e cocultural, respetivamente, da
competéncia cultural, sendo que, também neste caso, o ato de «compartir valores generales
mas alla de los valores especificos del entorno de accion conjuntay (Puren, 2011b: 9), que
corresponde a componente transcultural da referida competéncia cultural, nao constitui
qualquer propoésito das situacdes objeto de consideragdo didactografica no quadro do
gjercicio em causa, até porque a pratica de ensino instituida respetiva no ambito da
situacdo educativa de referéncia da presente investiga¢do, ndo procedeu a execucdo de
agOes didaticas suscetiveis de superar a auséncia de autenticidade societal do referido
gjercicio.

Relativamente ao subcaso constante na sétima pagina da referida unidade temdtica
do MEE3-NEIII, designadamente no quadro da sec¢do intitulada «Leer para contar»®!3,
subcaso esse no qual o ejercicio I indica que o sujeito-aprendente deve «[r]elacion[ar] el
titulo y las imagenes», ou seja, o titulo do texto — «Mucha variedad, una sola lengua» — e
as quatro imagens (que se encontram acompanhadas de um género de legenda) que se
situam entre esse mesmo titulo e o corpo textual respetivo, impde-se referir que, no ambito
da prética de ensino instituida na esfera da situacdo educativa de referéncia da presente
investigagdo, e por referéncia as instru¢des do referido ejercicio desta seccdo da unidade
temdtica em causa, os Sujeitos-Aprendentes procederam — sempre no espago da interacao
geral na (sala de) aula — a indicag¢do de que o espanhol ¢ a lingua oficial tanto de Espanha,
como de outros paises, designadamente os correspondentes as quatro imagens
anteriormente referidas, ndo tendo as componentes segundas das /egendas respetivas sido
objeto de consideracdo relevante. De seguida, procedeu-se, num primeiro momento a
leitura do texto (enquanto atividade percetivo-visual e intelectual que procura permitir a

descodificacdo do sentido de um texto recorrendo, para o efeito, a reconstrucdo da

23V, supra, p. 116, Figura 13.
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mensagem codificada sob a forma de informagdes graficas®!'4) e, num segundo momento, a

5215, no quadro de um processo de interagdo verbal de

execucdo dos ejercicios 2, 3, 4 e
indole oral, por parte dos membros do Grupo-Classe, tendo sido a gestdo de indole
sequencial linear das questdes inscritas nessa sec¢do da unidade tematica objeto da dire¢ao
do Agente-Professor, agdo diretiva essa que teve por referéncia as informagdes e/ou o0s
dados inscritos na solucién de cada ejercicio®'® da seccdo da unmidade temdtica
correspondente; impoe-se referir ainda — sem produzir nesta fase de analise do material
didactografico em causa quaisquer consideragdes especificas referentes as dimensdes tanto

concetual como técnica de natureza didatica desses ejercicios®!’

— que, no quadro das
denominadas actividades de comprension escrita (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 2), os
Sujeitos-Aprendentes viram-se na obrigacdo de proceder, sempre no quadro da interacao
geral realizada na (sala de) aula, ao fornecimento das respostas precisas e/ou o mais
aproximadas possivel que se encontram consagradas, nos termos da configuracio didatica
de cada ejercicio, como sendo as apropriadas por cada solucion respetiva constante no LP
do MEE3-NEIII, porquanto, no quadro da pratica de ensino instituida no ambito da situagao
educativa de referéncia da presente investigacdo, e tendo em consideragdo as instru¢des dos
egjercicios 1, 2, 3, 4 e 5 desta sec¢do da unidade tematica alvo, quer a substancia, quer o
sentido das informagdes de caracter cultural convocados por esses ejercicios t€m por
obrigacdo observar as informagdes de ordem homologa respetivas constantes no texto de
referéncia correspondente. Pese embora o facto de os referidos ejercicios terem por matéria
de indole tematica a variedad del espariol en el mundo, constata-se que a pratica de ensino
instituida acima indicada nao procedeu no quadro do ejercicio 1 — «Relaciona el titulo y las
imagenes» — a uma exploragao linguistico-cultural relevante no plano da inter-relagdo lingua
(espanhola) e paises (hispandfonos), uma vez que nao foram realizadas atividades didaticas
com o proposito de aprofundar a dimensdo referente a variedad del espariol relativamente
aos quatro paises indicados — Colombia, México, Chile e Espanha — na fase de pré-leitura ou
antecipagdo de sentidos (Ferrdo Tavares, 2007: 88) do texto em causa: por exemplo, o
facto de os verbos conversar, platicar € chamullear prevalecerem em Colombia, México e
Chile, respetivamente, em termos de uso dito corrente da lingua em causa, sobre o verbo

hablar de Espanha apesar de, por um lado, os trés primeiros verbos serem considerados

214V, supra, p. 117, nota de rodapé 197.
25V, supra, p. 117, Figura 14.
216V, supra, p. 118, Figura 15.
27V, supra, p. 118, nota de rodapé 198.
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como sindnimos de verbo hablar no plano da comunicacdo verbal e, por outro lado, cada
um de esses trés verbos apresentarem ainda significados afins, mas com determinadas
marcas idiomatico-culturais especificas e/ou particulares das realidades sociolinguisticas
respetivas®'®. Quanto aos ejercicios 2, 3, 4 ¢ 5 desta sec¢iio da unidade temdtica em causa, e
tendo em consideracdo que as indicag¢des didactograficas de apresentacdo do MEE3-NEIII
indicam que esses ejercicios correspondem a actividades de comprension escrita
(Morgéadez, Moreira & Meira, 2008: 2), estas ultimas devem ser objeto de apreciacdo em
funcdo tanto da designagdo e da concegdo funcional que lhes sdo atribuidas no ambito do
MCERL -, isto é, «[a]ctividades de comprension de lectura» nas quais «el usuario como
lector recibe y procesa como informacion de entrada textos escritos producidos por uno o
mas autores» (MCERL, 2002: 71) como da escala de referéncia, inscrita nesse mesmo
documento, relativa a «[cJomprension de lectura en general», sendo que essa escala, para o
nivel Bl — que ¢ o nivel de referéncia do MEE3-NEIII —, estabelece que o utilizador da

s211 sobre hechos concretos que tratan sobre temas

lingua deve poder «[l]ee[r] textos sencillo
relacionados con su especialidad con un nivel de comprension satisfactorio» (MCERL, 2002:
71). Nos referidos ejercicios 2, 3, 4 e 5, verifica-se que as informacdes de caracter cultural em
causa ndo constituem a matéria-objeto das atividades correspondentes, mas antes a matéria-
pretexto da atividade-objeto de cada ejercicio, sendo as atividades nucleares respetivas
actividades de comprension escrita (Morgaddez, Moreira & Meira, 2008: 2), mais
especificamente actividades de comprension de lectura (MCERL, 2002: 71), até porque as
informagdes de ordem cultural em causa ndo sao objeto per se de processos de problematizagao
didatica. Por conseguinte, no quadro desses quatro ejercicios, as informagdes de caracter
cultural referentes a tematica da variedad del espariol en el mundo ndo consistem em
«crearse una co-cultura de accion conjunta», «ponerse de acuerdo sobre actitudes y
comportamentos aceptables para todos» e/ou «compartir valores generales mas alld de los

4

valores especificos del entorno de accion conjunta» (Puren, 2011b: 9), isto €, executar

218 Relativamente a esta problematica, ndo se apresentam aqui referéncias bibliograficas especificas, uma vez
que as questdes correspondentes exigem tanto uma pesquisa de ordem lexicografica e/ou dicionaristica
plural como a consulta de sitios eletronicos diversos (chats, foruns...), uns mais de caracter institucional e
outros de indole ndo formal e/ou (até) informal, cuja inclusao neste documento de indole dissertativa ndo
¢ compativel com a economia textual correspondente.

219 Quanto a este descritor, impde-se referir que 0 MCERL consagra a nocdo de texto sencillo, ou seja, em
portugués texto facil (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/espanhol-portugues/sencillo), enquanto os
documentos originais a partir dos quais emerge a versdo espanhola desse documento de referéncia
instituem de modo convergente as nog¢des de texte factuel (CECRL, 2001: 57) e factual text (CEFRL,
2001: 69), ou seja, em portugués texto factual (QECRL, 2001: 1007), nogdes essas que nao sao
equivalentes no quadro didatico correspondente (texto sencillo [texto facil] # texte factuel, factual text
[texto factual]).
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abordagens inscritas nas componentes cocultural, pluricultural e transcultural,
respetivamente, da competéncia cultural, nem mesmo «tener un buen conocimiento de la
cultura de los demas» (Puren, 2011b: 9), ou seja, desenvolver a componente metacultural —
per se e/ou ad hoc — da referida competéncia cultural, embora seja admissivel considerar
que, ao realizar as actividades de comprension escrita (Morgadez, Moreira & Meira, 2008:
2) e/ou actividades de comprension de lectura (MCERL, 2002: 71), os sujeitos-aprendentes
acedam a informagdes de ordem cultural, que se inscrevem na componente metacultural da
competéncia cultural — indireta e complementarmente — convocada, embora o propdsito
didatico nuclear desses ejercicios seja o de executar atos de realizagdo e desenvolvimento de
actividades de comprension escrita (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 2) e/ou actividades
de comprension de lectura (MCERL, 2002: 71), atividades essas que recorrem
circunstancialmente a uma determinada temdtica que, neste caso em concreto, ¢ da variedad

del espariol en el mundo.

Tendo em consideragao tanto as indicagdes como as observagoes de caracter analitico
— de natureza quer didactologica, quer didatica — referentes as componentes da Unidade 2,
intitulada «Espafia y Portugal: tan cerca y tan lejos», do MEE3-MEIIIl anteriormente
apresentadas no quadro da primeira sec¢do e da primeira parte — que se conclui no presente
paragrafo — desta sec¢do do capitulo terceiro do RE, e pelo facto de a referida unidade
didactografica proporcionar o formecimento de dados de configuragdo paradigmatica
suficientes para assegurar a dimensdo de representatividade exemplar da conformacdo da
componente cultura consagrada no MEE3-MEIII, verifica-se que as informagdes de ordem
cultural do referido manual escolar — e, por conseguinte, da pratica de ensino instituida no
ambito da situacdo educativa de referéncia desta investigacdo, uma vez que essa pratica de
ensino ndo se afastou objetivamente quer dos materiais, quer das atividades de referéncia do
recurso didactografico em causa’?® — se inscrevem de modo primaz, designadamente no
quadro do modelo didéatico de validacdo empirica da inter-relagdo das componentes da
competéncia cultural, mormente numa perspetiva de conjugacdo das dimensodes de indole
essencial, estrutural, funcional e teleoldgica, suscetivel de emergir como uma validagdo

y?2! no dominio dos conhecimentos e na

praxeologica de principios teoréticos (Puren, 2011b
acdo social de referéncia respetiva, ou seja, falar sobre, conjunto de dimensdes essas que

correspondem a componente metacultural da competéncia cultural no ambito da Educagdo em

220 As razdes dessa situagdo de afetacdo da referida pratica de ensino pelo recurso didactografico em causa sio
objeto de indicagdo e explicitagdo no quadro da secgdo 2.2. do capitulo segundo do presente RE.

21V, supra, p. 48, Figura 6.
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e pelas Linguas-Culturas, mormente nas suas vertentes didactologica e didatica.

Em funcdo dos objetivos de investigacdo*?, bem como dos propositos de caracter
operatorio correspondentes inscritos no quadro de conjugagdo do design e do roteiro da

223 nesta segunda parte desta sec¢io do capitulo terceiro do presente RE,

investigacao
procede-se, ainda na fase de concetualizag¢do-teorizagdo da investigagdo, a apresentagao dos
indicadores de concec¢do e constru¢do de uma intervencdo pedagogica e didatica de ordem
prototipica com o propdsito de reconfigurar os materiais ¢ as praticas didactograficas de
abordagem da cultura inscritas no MEE3-MEIII, de modo a aproximar essas componentes
da perspetiva didatica de associag¢do-integracdo dos objetos lingua e cultura por referéncia
ao conceito didactologico de lingua-cultura no ambito da disciplina escolar de Espanhol no

3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral e do seu 9.° ano de

escolaridade mais especificamente.

Tendo em considerag@o que os principios e as orientagdes de ordem didatica relativos
ao ensino-aprendizagem do EL(C)E, mormente no quadro do Sistema Educativo (em geral) e
do Sistema Escolar (em particular) portugueses, consideram que a problematica da
competéncia cultural, para 14 dos referenciais gerais inscritos no QECRL, deve ser objeto de
consideracdo mais especifica em fungdo tanto dos principios como das orientagdes
constantes no PCIC-NRE-2007%**, o projeto de intervencdo pedagdgica e diddtica de ordem
prototipica em causa ndo pode prescindir de ser objeto de posicionamento por referéncia aos

indicadores nocionais do PCIC-NRE-2007.

Na sua seccdo intitulada «Norma linguistica y variedades del espafnol» (IC, 2007:

s.p.?2%), PCIC-NRE-2007 considera relevante referir que

[[Ja extension geografica del mundo hispanico y su elevado nimero de hablantes hacen
necesario tener en cuenta su complejidad a la hora de describir la lengua comun y la
comunidad cultural hispénica. Estos presupuestos han sido considerados a la hora de
seleccionar el material lingiiistico que aparece en el Plan curricular del Instituto Cervantes y
sus Niveles de referencia para el espanol y que corresponde preferentemente a la norma culta
de la variedad centro-norte peninsular espafiola. La seleccion de esta variedad se sustenta en
los rasgos comunes que comparte con las restantes normas cultas del mundo hispanico y en su
proyeccién dentro del modelo estandarizado prestigioso de la lengua para la propia comunidad
hispanica, a lo que habria que anadir la propia adscripcion de la institucién encargada de
elaborar el Plan curricular (IC, 2007: s.p.?%),

22V, supra, p. 23.
223V, supra, p. 101.

224 Esta constatacdo é objeto de indicagdo e explicitagdo relativamente detalhadas na secg¢do 1.3. do capitulo
primeiro (v. supra, pp. 49-72) do presente RE.

225 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/norma.htm

226 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/norma.htm
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até porque,

[e]l espaiol tiene la cualidad de ser una lengua que cuenta con varias normas cultas que
pertenecen a diferentes localizaciones geograficas; la correspondiente a la norma centro-norte
peninsular espafiola es s6lo una de ellas. De ahi que, como no podia ser menos, sean anotadas y
comentadas especificaciones de considerable extension en las que la norma central descrita no
coincide con amplias zonas lingiiisticas del mundo hispanico. Esta flexibilidad en el inventario
compensa la restriccion que supone describir preferentemente una de las muchas variedades del
espafiol y enriquece la representatividad del corpus (IC, 2007: s.p.??7),

razao pela qual,

[[Jas especificaciones de otras variedades del espafol responden a varias consideraciones.
Primeramente, estan en relacion con rasgos que les sirven de referencia y que son particulares
—entiéndase, casi exclusivos— de la variedad elegida y que, por lo tanto, no se comparten con
otras variedades del espafiol; lo cual recomienda anotar la diversidad de realizaciones
lingtiisticas (gramaticales, fonéticas, nocionales...), siempre atendiendo de manera preferente a
la representacion de la norma culta de todas las variedades. También estas realizaciones no
coincidentes han cumplido ciertos requisitos para que su inclusion sea recomendable en unos
inventarios destinados al aprendizaje del espafiol como segunda lengua o lengua extranjera.
Por un lado, son suficientemente generales y de facil percepcién para el aprendiente,
ademas de tener un drea de uso y validez amplia. Por otro lado, son actuales y aportan
una informacion util para su competencia comunicativa. Su insercion en el inventario ha
sido planificada segun la propia graduacion interna por niveles y responde a su relacion
lingtiistica con los contenidos descritos. En la presentacion de estos rasgos siempre estan
anotadas las areas geograficas de uso [sublinhados nossos] (IC, 2007: s.p.?%%),

perspetiva, tanto essencial como estrutural, da lingua essa que, no quadro de uma
configuracdo que tem por referéncia de ordem teleoldgica o conceito de competéncia
comunicativa — apesar de esta ultima ndo ser a competéncia central das concegdes de
utilizacdo e/ou aprendizagem das linguas(-culturas) adotadas e consagradas pelo
QECRL?* —, ¢ objeto, sob a forma de material lingiiistico de reparti¢io e tratamento por
niveis de referéncia, sendo de sublinhar que o PCIC-NRE-2007 assevera que o material no
lingiiistico, designadamente o material de cardcter cultural, é alvo de uma perspetiva

homologa, porquanto

[[Jos inventarios culturales se han elaborado con principios semejantes y en ellos se reflejan
ambitos propios de las realidades nacionales y regionales. Aqui se debe matizar la importancia
y frecuencia de la presencia de elementos referentes a Hispanoamérica. La seccion de
contenido sociocultural, al requerir informacion muy especifica e imposible de abarcar para
todo el mundo lingiiistico, auque se centra en la realidad espafola, no deja de incorporar
referencias a otras cotidianidades hispanicas y ha parecido oportuno no marcar ninguna
distincion en el caso de la conciencia intercultural (Habilidades y actitudes interculturales).
De todo ello resulta un conjunto de inventarios rico y plural que abarca la realidad de una
lengua rentable, comun y extensa, y de la diversidad cultural de la comunidad de hablantes
a la que corresponde, que los estudiantes no pueden desconocer [sublinhados nossos] (IC,
2007: s.p.239),

227V, http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/norma.htm
228 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/norma.htm
29V, o texto de caracter definitério do enfoque orientado a la accién (MECRL, 2002: 9).

20V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/norma.htm



Capitulo 3 — Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: um estudo de caso didactologico 133

se bem que essa op¢do de auséncia de distingdo no plano da conciencia intercultural
([h]abilidades y actitudes interculturales) suscite a constatacdo de que PCIC-NRE-2007
institui, de facto, uma disjun¢ao funcional da /ingua e da cultura, mormente por referéncia
quer ao conceito didactologico de lingua-cultura, quer as concegdes didaticas que
consideram a existéncia de uma inter-relacao de caracter embora menos consubstancial do
que a concegdo didactologica, mas pelo menos de complementaridade intrinseca do
material linguistico e do material no linguistico no quadro da competéncia comunicativa

que assenta, no quadro desta Gltima configuragdo, na visdo de que

[s]i une langue est appréhendée comme un guide symbolique de la culture, et la culture comme
tout ce qu’il faut savoir ou croire pour se comporter de fagon appropriée aux yeux des membres
d’un groupe, les concepts de compétences linguistique et communicative seront considérés
comme des sous-parties d’une compétence socioculturelle. C’est cette vision
anthropologique qui étaye les approches didactiques interculturelles ou I’apprentissage
intégrée de langues et de matiéres non linguistiques. Elle explique aussi I’insistance de
certains didacticiens sur I’expression ‘didactique de langues-et-cultures étrangéres’
[sublinhados nossos] (Cuq, 2003: 49).

Relativamente a matéria em causa, ¢ numa oOtica de especificacdo dos contetidos

respetivos, o PCIC-NRE-2007 refere que

[[Jos contenidos que presenta el inventario en sus diferentes apartados pertenecen a dos
categorias diferentes: habilidades y actitudes. En ambos casos, las especificaciones son de
naturaleza procedimental, es decir, consisten en operaciones que el sujeto puede realizar
de forma consciente, controlada y reflexiva con el fin de desarrollar estrategias
interculturales [sublinhados nossos] (IC, 2007: s.p.?!),

na medida em que

[e]l uso estratégico de las operaciones que se denominan en el inventario habilidades
interculturales permite al alumno captar, elaborar, interpretar, etc. la informacién a la que se
encuentra expuesto sobre hechos y productos culturales, lo que le permitira desarrollar una
capacidad de actuacion durante las experiencias interculturales. Por su parte, los
procedimientos que se denominan actifudes interculturales permiten establecer el control
consciente de la predisposicion del alumno en sus dimensiones cognitiva (estructuras de
conocimiento, ideas, creencias, valores...), emocional (reacciones, sentimientos...) y conductual
(actuaciones, comportamiento...). Esta predisposicion determina y condiciona sus respuestas
ante el entorno cultural y sociocultural durante los encuentros interculturales en los que
participe [sublinhados nossos] (IC, 2007: s.p.2*).

Pese embora o facto de, no ambito da Educagdo, enquanto dominio disciplinar de
caracter cientifico, um procedimento ser «[une mJaniere générale de faire pour parvenir a
un résultaty em geral e «[un] ensemble de pratiques precises, employées pour arriver a un
objectify mais especificamente, o que determina que «[d]es précédés harmonieusement
agenceés constituent une technique» (Legendre, 1988 [1993: 1022]), importa referir que no

quadro do PCIC-NRE-2007,

21V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12 habilidades y actitudes introduccion.htm
232 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y_actitudes_introduccion.htm
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[e]l término de ‘procedimientos’ se refiere originalmente a las actividades mentales mediante
las cuales una persona produce un texto o lo interpreta. También se usa el término
‘procedimientos de aprendizaje’ para referirse a las distintas operaciones que realiza el alumno
en relacion con el desarrollo de su proceso de aprendizaje (IC, 2007: s.p.?%),

sendo de sublinhar que «[e]ste concepto tiene su origen en las teorias sobre el
funcionamiento de la mente humana desarrolladas por la psicologia cognitiva, que
distingue dos tipos de conocimiento: el conocimiento ‘declarativo’ y el conocimiento
‘instrumental’ (a veces se utiliza el adjetivo ‘procedimental’)» e «[e]l conocimiento
instrumental alude a aquella parte de todo aprendizaje que incluye los distintos pasos u
operaciones necesarias para desarrollar una determinada competencia o habilidad» (IC,

2007: s.p.2**), concegdes esas que determinaram que

[eln la ensefianza de lenguas (tanto primeras como segundas o extranjeras), algunos de los
documentos curriculares publicados en las tltimas décadas han incluido los procedimientos
desde diferentes perspectivas. En unos casos, estos procedimientos aparecen descritos como los
componentes de las diferentes destrezas lingiiisticas, y se refieren a ellos en términos de las
microdestrezas que el aprendiente debe aprender o de las que debe demostrar conocimiento en
un examen. Mas recientemente, a los procedimientos propios de las destrezas se han afiadido
también otros dos grupos: los que intervienen en la reflexién de los aprendientes sobre el
sistema de la lengua y aquellos que conforman el propio proceso de aprendizaje (IC, 2007:

S.p.235),
perspetivas nocionais essas que o PCIC-NRE-2007 associa ao conceito de enfoque

centrado en el proceso, isto &,

[u]n enfoque de ensefianza centrado en el proceso [que] se orienta hacia la forma de aprender la
lengua, hacia los procesos de ensefianza-aprendizaje que conducen a un aprendizaje eficaz de
la lengua, que contempla las necesidades y capacidades de los distintos alumnos. En este
enfoque, no se realiza una seleccion de contenidos previa al comienzo del curso (lo que si hace
el enfoque centrado en el producto y la especificacion de objetivos tiene lugar durante el curso
de aprendizaje, mediante una negociacion entre profesor y alumnos (IC, 2007: s.p.2*),

abordagem didética essa cujo caracter instrumental e/ou processual de indole nuclear ndo ¢
objetivamente o consagrado, no caso da situacdo educativa de referéncia desta
investigacao, nem no ambito do Sistema Escolar portugués contemporaneo, nem no quadro
do MEE3-MEIII, uma vez que o Programa de Espanhol do 3.° Ciclo do Ensino Basico
(ME, 1997) e as matérias e/ou os conteudos didactograficos, respetivamente, sdo objeto de
predeterminacdo essencial, estrutural e/ou sequencial de modo mais extensivo no plano do

programa ministerial € mais estrito no plano programatico do referido manual escolar.

No ambito do PCIC-NRE-2007, considera-se que «[e]l desarrollo de la dimension

23 V. http://cvce.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/procedimientos.htm
234 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/procedimientos.htm
235 V., http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/procedimientos.htm
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cultural en (...) tres inventarios [Referentes culturales, Saberes y comportamientos
socioculturales y Habilidades y actitudes interculturales] incorpora el tratamiento de
aspectos que, si bien no son estrictamente lingiiisticos, tienen relacion directa con la lengua
en su proyeccion comunicativay, razao pela qual «[e]stos aspectos permiten al alumno el
acceso a una realidad nueva sobre una base amplia e integradora en la que se imbrican los
conocimientos, las habilidades y las actitudes que conforman un modo de competencia
intercultural» (IC, 2007: s.p.2*7). Essa perspetiva decorre da concecio de que se verifica a
existencia de «Nociones generales y de Nociones especificas [que] se presentan en los
Niveles de referencia para el espafiol como los constituyentes del componente nocional,
centrado en las especificaciones de contenidos que tienen que ver, en sentido amplio, con

el significado!>**)» [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.%*°), uma vez que

[1]as nociones generales son aquellas que un hablante puede necesitar cualquiera que sea el
contexto en el que se dé el acto de comunicacion, por lo que estan referidas en gran medida a
conceptos abstractos, mientras que las nociones especificas son las que tienen que ver con
detalles mas concretos del ‘aqui y ahora’ de la comunicacion y se relacionan con interacciones,
transacciones o temas determinados (IC, 2007: s.p.2*7),

embora o PCIC-NRE-2007 refira que

[e]n la mayoria de las situaciones de comunicacidon necesitaremos referirnos a nociones
generales como espacio, ubicacion, cantidad, cualidad, relaciones entre entidades, etc. Sin
embargo, una nocion especifica como patatas sera expresada, por ejemplo, en relacion con el
tema concreto de alimentos (IC, 2007: s.p.?*),

sendo essa concec¢do expressamente associada, no ambito do documento respetivo, a

237 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/10 referentes culturales_introduccion.htm

238 O termo significado considerado no quadro das nociones generales e das nociones especificas do PCIC-

NRE-2007 suporta, numa perspetiva extensiva, a nogdo de significado discursivo, «que algunos autores
denominan ‘sentido’, [y] es el contenido que comunica un enunciado. Surge de la relacion que se
establece entre el significado que posee una expresion lingiiistica —el llamado ‘significado
proposicional’— y la informacién que aporta el contexto discursivo en el que se produce el enunciado»,
ou seja, «[e]l concepto de significado discursivo trata de dar cuenta de la diferencia que generalmente
existe entre lo que se dice —significado proposicional— y lo que se comunica, que suele ser mucho mas
que lo que se dice explicitamente. El mecanismo fundamental que permite recorrer el camino que media
entre lo dicho y lo comunicado es la inferencia, proceso interpretativo gracias al cual el receptor deduce el
significado implicito de un enunciadoy», sendo que «[e]n la ensefianza de segundas lenguas, la distincion
entre estos dos tipos de significado supuso un cambio de orientacion en la didactica, que pasoé de centrarse
fundamentalmente en las formas y estructuras lingiiisticas para atender también a los valores que éstas
adquieren en su uso. Este cambio de orientacion tuvo como principal consecuencia una potenciacion de las
actividades comunicativas, que implican una mayor contextualizacion de las practicas lingiiisticas de los
aprendientes. Estas propuestas estan en la base de los programas nociofuncionales, asi como en la de otras
aproximaciones de tipo comunicativo» (http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/diccio ele/diccionario/
significadodiscursivo.htm); por conseguinte, importa referir que essa nog¢ao de significado se aproxima mais da
perspetiva lingiiistica de /ingua do que da perspetiva didactologica de lingua-cultura, situagdo essa que é objeto
de explicitagdo continuada no quadro do texto desta secg¢@o do presente capitulo deste estudo.

239 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/08_nociones_generales_introduccion.htm
240 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan curricular/niveles/08 nociones generales_introduccion.htm
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abordagem do Threshold Level**?, associagdo essa que aproxima o PCIC-NRE-2007 mais
do programa nociofuncional?® do que do enfoque orientado a la accion***, apesar de o

PCIC-NRE-2007 afirmar a sua adesdo ao

Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(...) [que] incluye dentro de su modelo descriptivo una serie de conocimientos, destrezas y
caracteristicas individuales que conforman las competencias generales de quien aprende una
nueva lengua. Estas competencias incluyen distintos &mbitos del conocimiento, tanto cognitivo
como instrumental, a los que se acude para la realizacion de actividades lingiiisticas y no
lingiiisticas (IC, 2007: s.p.2*),

insistindo na informagdo de que

[a]l primer tipo de conocimiento, el conocimiento factual, pertenecen los contenidos que se
incluyen en este inventario [esto es, Referentes culturales], centrados en la descripcion de las
caracteristicas geograficas, politicas, econémicas, etc. de los paises hispanos, asi como de su
patrimonio historico y cultural, tal como queda reflejado en los personajes y acontecimientos
mas representativos y en sus creaciones y productos culturales. Se trata, pues, de un
conocimiento de tipo ‘enciclopédico’, entendiendo por ello no tanto la busqueda de la
exhaustividad y el detalle cuanto el acceso a un conocimiento universal y diverso sobre
distintos aspectos que el alumno debe incorporar como parte de sus competencias en forma de
referentes culturales generales. Este conocimiento habra de permitirle, en ultima instancia,
comprender codmo se configura la identidad histérica y cultural de la comunidad a la que
accede a través del aprendizaje de la lengua [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.246),

posicionamento esse que inscreve objetivamente os referentes culturales na categoria

didactolégica de cultura-visdo.

Relativamente ao «inventario de Saberes y comportamientos socioculturalesy (IC,
2007: s.p.*’) do PCIC-NRE-2007, este tltimo documento evidencia que «[l]os
contenidos [respectivos] hacen referencia al conocimiento, basado en la experiencia, sobre

el modo de vida, los aspectos cotidianos, la identidad colectiva, la organizacion social, las

242 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan curricular/niveles/08 nociones generales introduccion.htm
(cf. «(2) Van Ek, J. A. y J. L. M. Trim, Threshold 1990, Cambridge, Cambridge University Press, 1991, p.
22 y ss»).

30 Diccionario de términos clave de ELE do Instituto Cervantes precisa que «[lJos programas
nociofuncionales surgen a finales de los afios 70 del siglo XX como una alternativa a los anteriores, en los
que un analisis gramatical de la lengua proporcionaba un conjunto de estructuras sintacticas y fonoldgicas
y de campos léxicos sobre los que establecer la seleccion y secuenciacion del contenido del programa. De
este modo, nacen unos programas en los que las unidades de aprendizaje se agrupan por su frecuencia de
uso en determinadas situaciones comunicativas, y no por su afinidad formal (tiempos verbales, oraciones
simples, pronombres demostrativos, etc.). Asi, las nuevas unidades, llamadas exponentes, combinaran
elementos gramaticales pertenecientes a estructuras sintacticas y sistemas morfologicos diversos,
recurriendo unicamente a los elementos necesarios y aplazando la introduccion de los demas para fases
ulteriores del programay (http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/programa
nociofuncional.htm).

2% Impde-se referir que o termo enfoque orientado a la accién ndo constitui uma entrada propia no
Diccionario de términos clave de ELE do Instituto Cervantes.

245 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/10 referentes culturales_introduccion.htm
246 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/10 referentes culturales introduccion.htm
247 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
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relaciones personales, etc. que se dan en una determinada sociedad» (IC, 2007: s.p.2*®), se

bem que esse documento de referéncia afirme de modo explicito que

[I]as especificaciones que se incluyen se refieren solo a Espafia y no a los paises de
Hispanoamérica, a diferencia de lo que ocurre en el inventario de Referentes culturales. Ello
es debido a la dificultad que conlleva realizar un analisis de la enorme variedad de aspectos que
se dan en cada una de las sociedades de los paises hispanos y ofrecer una presentacion
adecuada, ni siquiera sobre la base del enfoque adoptado en el tratamiento de los referentes del
ambito cultural [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.?*),

porquanto o referido documento de referéncia assevera que

[[]a seleccion y la gradacion de los contenidos socioculturales requieren un conocimiento de
primera mano de los aspectos que constituyen la vida cotidiana, los usos y costumbres, el estilo
de vida, etc., de una determinada comunidad y el acceso a este conocimiento no es posible,
como sucede con los referentes culturales, desde un fondo meramente documental. Ademas de
la complejidad que supondria esta tarea, resulta del todo inviable ofrecer el mismo tipo de
analisis para todos y cada uno de los paises hispanos y reflejar, en cada caso, la diversidad de
aspectos y matices que confluyen en una sociedad determinada (IC, 2007: s.p.2%),

embora esse mesmo documento de referéncia considere que

[a] pesar de estas limitaciones en el primer nivel de concrecion que constituyen los Niveles de
referencia para el esparniol se pone de manifiesto el interés que puede tener, en un segundo
nivel de concrecion curricular, llevar a cabo, mediante proyectos de investigacion y en relacion
con los intereses de los alumnos en cada caso, un andlisis de los aspectos socioculturales
relevantes de una y otra sociedad de los distintos paises de Hispanoamérica desde la
perspectiva del aprendizaje de la lengua y el acceso a una nueva realidad social y cultural (IC,
2007: s.p.2h),

razdo pela qual o mesmo documento de referéncia inclui a indicagao de que

[[]a falta de estudios de este tipo requiere por parte de todos los interesados en la ensefianza y
la difusion del espafiol una labor de recopilacion y tratamiento de datos —siempre con el
criterio de su aplicacion pedagdgica— que permita ir componiendo una visidn actual y
adecuada de la situacion sociocultural de los paises hispanos (IC, 2007: s5.p.2%?)

[e]n este sentido, tanto la estructura como los contenidos que se incluyen en el inventario de
Saberes y comportamientos socioculturales pueden servir de base para quienes lleven a cabo
algun tipo de seleccion y distribucion de contenidos respecto de alguna comunidad o zona
geografica concreta, siempre segin las necesidades de los alumnos y las caracteristicas de la
situacion de ensefianza y aprendizaje (IC, 2007: s.p.2>%).

Se bem que as consideragdes que acompanham a indicagdo de que «[l]as

especificaciones que se incluyen se refieren solo a Espafa y no a los paises de Hispanoaméricay

248 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
249 V. hitpy//ceve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
250 v, http:/cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca _ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
31y, http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
252 V. httpy//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan curricular/niveles/11 _saberes y comportamientos_introduccionhtm
253 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm



138 A cultura na disciplina de Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal

(IC, 2007: s.p.%>*) procurem justificar a auséncia de informacdes especificas — mesmo de
caracter mais seletivo do que exaustivo — de saberes y comportamientos socioculturales
representativos do mundo hispan6éfono, impde-se referir que o QECRL inscreve o
conocimiento sociocultural na sec¢do das competencias generales (MCERL, 2002: 99),
sendo de sublinhar que a versdo espanhola desse documento de referéncia europeu precisa que
esse conocimiento sociocultural integra a subsec¢do designada conocimiento declarativo
(saber) (MCERL, 2002: 99), posicionamento esse que determina que os comportamientos
socioculturales sejam perspetivados explicitamente nas suas dimensoes declarativas e nao
nas suas dimensoes procedurais, sendo essa perspetiva objeto de reforco pelo facto de o

PCIC-NRE-2007 entender que

[[los comportamientos se describen poniendo en relacion el contenido y las situaciones de
interaccion. Son aspectos relacionados con las convenciones sociales en temas como la
puntualidad, la hospitalidad, el modo de vestirse seglin la ocasion, los comportamientos no
verbales (gestos, lenguaje corporal, sonidos extralingiiisticos) asociados a determinadas
situaciones, como las presentaciones, por ejemplo, asi como la forma de expresar y de vivir los
sentimientos, el sentido del humor, la aceptacion y la percepcion del llanto y de la risa, la
critica, etc. Por ejemplo, las convenciones sociales en el uso de transportes publicos o el
comportamiento que se espera de un invitado en una comida o en una cena y el que el invitado
espera del anfitrion [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.>*),

até porque o referido PCIC-NRE-2007 insiste na consideracdo de que «[t]odos estos
conocimientos —en forma de saberes y comportamientos— son imprescindibles si se
desea una comunicacion rentable y eficaz [sublinhado nosso]» (IC, 2007: s.p.?>®), ou seja,

embora o referido documento consagre o principio de que

[a]l igual que sucede con los referentes culturales, el alumno debe ser capaz de poner en
relacion sus competencias lingiiisticas con el conocimiento de aspectos socioculturales que
van a determinar la eleccién de los exponentes lingiiisticos, del vocabulario, del registro,
que debera utilizar segun la situacion comunicativa en que se encuentre. Por ejemplo, para
dirigirse a un desconocido, el alumno no solo debera ser capaz de hacer uso de las funciones
lingiiisticas y el vocabulario adecuados, sino que también debera ser muy consciente de los
factores extralingiiisticos (uso del espacio, del tiempo, de los movimientos corporales) que se
dan en esa situacion comunicativa y cuyo desconocimiento puede ser fatal para el éxito de la
comunicacion [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.>%),

impode-se constar que o PCIC-NRE-2007 ndo procede a uma integragdo das dimensdes
ditas declarativas e procedurais em causa, uma vez que o texto correspondente contém a

afirmacao explicita de que

[a] la hora de plantear el enfoque del inventario de Saberes y comportamientos socioculturales
(...) [1]a seleccion de contenidos y el orden de presentacion de los distintos apartados del

254 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
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inventario responden a un esquema que corre en gran medida paralelo al de Nociones
especificas. Esto responde a razones obvias de rentabilidad pedagodgica y refleja la
imbricacion de dos perspectivas de analisis claramente concomitantes. Ademas de
presentar esta estructura paralela, ¢l inventario de Saberes y comportamientos
socioculturales incluye también las oportunas referencias al inventario de Nociones especificas
[sublinhados nossos] (IC, 2007: s.p.?%¥),

isto €, apesar de o referido documento considerar que as duas perspetivas de analise sao
concomitantes €, por conseguinte, estdo sujeitas a uma situacdo de imbricagdo, essa
interrelagdo parcelar e/ou integral ndo ¢ suscetivel de se verificar, uma vez que essas duas
perspetivas sdo apresentadas no PCIC-NRE-2007 de modo paralelo, sendo que este tltimo
modo de desenvolvimento pressupde que essas duas perspetivas até podem partilhar uma
mesma direcdo, mas, pelo facto de as suas componentes serem reciprocamente
equidistantes — pelo menos em termos de apresentacdo (verbal escrita) no PCIC-NRE-
2007 — ndo sdo passiveis de interse¢do, formulacdo e apresentagdo de caracter verbal
escrito que suporta e veicula, sempre no quadro do PCIC-NRE-2007, uma visao paradoxal
do fendmeno, porquanto este ultimo apenas pode acontecer caso essa interrelagdo se

verifique in situ. Mais, o facto de o PCIC-NRE-2007 acrescentar que

[plor otra parte, como ya se ha indicado, las convenciones sociales que rigen los
comportamientos de los hablantes en situaciones de comunicacion inciden en la eleccion de las
funciones lingiiisticas, en el registro, en cuestiones relacionadas con la cortesia verbal o en la
eleccion del vocabulario adecuado a cada situacion (IC, 2007: s.p.>>°)

e «[pJor ello se han establecido referencias también a otros inventarios, sobre todo al de
Funciones y al de Tdcticas y estrategias pragmdticas» (IC, 2007: s.p.?%%), afirmacio essa
que até pode ser objeto de consideragdao, uma vez que no texto de introducao do inventario
do PCIC-NRE-2007 intitulado «T4cticas y estrategias pragmaticas» (IC, 2007: s.p.>") se

explicita que esse inventario

pretende ofrecer un repertorio de recursos lingliisticos y de tacticas y estrategias pragmaticas
que utilizan los hablantes de espafiol para construir e interpretar los discursos de forma
apropiada al contexto, para modalizar sus enunciados y mostrar, de este modo, su actitud ante
lo dicho y ante el interlocutor, y para interactuar con otros de acuerdo con las reglas propias de
la cortesia estratégica. Las tdcticas hacen referencia a la seleccion de un recurso concreto en
cada situacion, mientras que las estrategias se definen como procedimientos de decision por
los que el usuario o aprendiente de una lengua satisface un determinado proposito
comunicativo (IC, 2007: s.p.292),

a verdade € que essas remissdes textuais assumem um caracter essencial e funcionalmente

238 V. hitpy//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan curricular/niveles/11 _saberes y comportamientos_introduccion.htm
259 V. http//cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccionhtm
260 V. hitp://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccion.htm
261 V_ http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/06_tacticas pragmaticas_introduccion.htm

262V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca _ele/plan_curricular/niveles/06_tacticas_pragmaticas_introduccion.htm
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justapositivo e ndo imbricativo, sendo de sublinhar que o conteudo desse inventario
evidencia informagdes de natureza linguistica por referéncia as situaciones de
comunicacion, nogao esta que, no ambito do PCIC-NRE-2007, se enquadra no conceito de
contexto discursivo associado de modo mais especifico ao enfoque comunicativo (IC,
2007: s.p.2%*) do que ao enfoque orientado a la accién, porquanto no QECRL essa nogdo e
esse conceito ndo sdo considerados nem na perspetiva definitéria, nem no plano de

relevancia essencial e funcional do PCIC-NRE-2007.

No prolongamento dessa perspetiva do PCIC-NRE-2007, o documento respetivo
considera ainda o «inventario de Habilidades y actitudes interculturales» (IC, 2007:

s.p.2*%) que

constituye, junto con el de Referentes culturales y el deSaberes y comportamientos
socioculturales, la dimension cultural de los Niveles de referencia para el espafiol. El
desarrollo de esta dimension en los tres inventarios mencionados requiere el tratamiento de los
conocimientos, las habilidades y las actitudes que conforman la competencia intercultural (1C,
2007: s.p.2%),

sendo que, sempre na 6tica do PCIC-NRE-2007,

[e]sta competencia, junto con la de gestion y control del aprendizaje y las propiamente
lingtiisticas conforman un modo de competencia superior o integrada que trasciende el
enfoque tradicional de la competencia comunicativa y se aproxima a la competencia
plurilingiie y pluricultural del Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, enseiianza, evaluacion [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.2%°),

visdo essa que conduz o PCIC-NRE-2007 a veicular o entendimento de que

[e]n esta perspectiva, la comunicacion trasciende el mero intercambio de informacion para
abarcar la comprension, la aceptacion, la integracidon, etc., de las bases culturales y
socioculturales comunes que comparten los miembros de las comunidades a las que accede el
alumno: la memoria histérica, las formas de vida, los valores, las creencias, etc., que a menudo
impregnan la literatura, el cine, las artes plasticas, etc. (IC, 2007: s.p.2%7),

0 que, ainda na perspetiva do PCIC-NRE-2007, «permitird conformar una personalidad
social capaz de convivir de forma eficaz y productiva en un clima de tolerancia y
cooperacion, que el propio alumno contribuye a fomentar, enriquecer y mantener» (IC,

2007: s.p.?%%), ou seja,

[s]e trata en definitiva de que el alumno, en el transcurso de sus experiencias interculturales, active

263 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm e http:/cvc.cervantes.es/Ensenanza/
biblioteca ele/diccio_ele/diccionario/contexto discursivo.htm

264 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12 habilidades y actitudes introduccion.htm
265 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccionhtm
266 . http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccionhtm
267 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12 habilidades y actitudes_introduccion.htm
268 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y_actitudes_introduccion.htm
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de forma estratégica distintos factores. En primer lugar, el conocimiento de otras comunidades,
particularmente las de Espafia y los paises de Hispanoamérica, que se ira integrando
gradualmente en su propia experiencia de aprendizaje (hechos y productos culturales y saberes
y comportamientos socioculturales). En segundo lugar, su conciencia intercultural, es decir, el
conocimiento, la percepcion y la comprension de las similitudes y las diferencias entre su
mundo de origen y el de las comunidades de Espafia y de los paises hispanos, en toda su
diversidad y libre de estereotipos. En tercer lugar, las destrezas necesarias para establecer
relaciones entre culturas, interactuar con personas, hechos y productos culturales, asi como la
capacidad de hacer de intermediario cultural entre miembros de diferentes comunidades y, por
lo tanto, de afrontar con eficacia malentendidos culturales en situaciones conflictivas. En
cuarto lugar, la orientacion de sus motivaciones, creencias, valores, emociones, sentimientos,
etc., hacia la empatia, la apertura, el interés, la atenuaciéon de emociones negativas, etc. Y,
finalmente, aunque no menos importante, la capacidad de incrementar progresiva e
indefinidamente su capital de conocimientos, destrezas y actitudes, a partir de su participacion
reflexiva (planificacion, ejecucion, evaluacion, reparacion y ajustes) en las tareas que requieran
las experiencias interculturales en las que participe (IC, 2007: s.p.2%).

Pese embora o facto de o PCIC-NRE-2007 declarar que a concecdo de competéncia
intercultural advogada no documento respetivo é uma «competencia superior o integrada

que trasciende el enfoque tradicional de la competencia comunicativa y se aproxima a la

270)
b

competencia plurilingiie y pluricultural» (IC, 2007: s.p. impde-se indicar que o

QECRL considera de modo explicito que

[lles différentes cultures (nationale, régionale, sociale) auxquelles quelqu’un a accédé ne
coexistent pas simplement cote a cote dans sa compétence culturelle. Elles se comparent,
s’opposent et interagissent activement pour produire une compétence pluriculturelle
enrichie et intégrée dont la compétence plurilingue est 1’une des composantes [sublinhado
nosso] (QECRL, 2001: 12)?"!,

razdo pela qual importa referir novamente?’>

a concecao de que se ¢ verdade que
la perspectiva intercultural en didactica de las lenguas-culturas se ha abierto en estos ultimos
afios a cuestiones relativas a situaciones de contacto permanente entre culturas diferentes,

como es el caso de sociedades multiculturales y de fendémenos individuales o colectivos de
mestizaje cultural (Puren, 2002 [2004: 10]

nao ¢ menos verdade que

cuando ya no se trata so6lo de ‘vivir juntos’ (co-existir o co-habitar) sino de ‘hacer juntos’ (co-
actuar), no nos podemos contentar con asumir nuestras diferencias: necesitamos
imperiosamente crear juntos semejanzas. Y esta modificacion del objetivo cultural de

269 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12_habilidades y actitudes introduccionhtm
270 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/12 habilidades y actitudes introduccion.htm

2t A opgdo pela inclusido, nesta componente textual do RE, da citagdo inscrita no texto original em francés
do QECRL decorre do facto de o texto em espanhol (que resulta da traducdo do texto em inglés do
referido documento), eleger o verbo contrastar em vez de opornerse — «En la competencia cultural de una
persona, las distintas culturas (nacional, regional, social) a las que ha accedido esa persona no coexisten
simplemente una junto a otra. Se las compara, se las contrasta e interactian activamente para producir una
competencia pluricultural enriquecida e integrada, de la que la competencia plurilingiie es un
componente» (MCERL, 2002: 6) —, eleicdo essa que ndo suscita qualquer problema relevante no plano
linguistico (mais concretamente em termos sinonimicos), mas que ndo ¢ indiferente no plano
terminoldgico no ambito didactologico correspondente, como se encontra indicado e explicitado de modo
mais especifico no capitulo primeiro deste RE (v., supra, pp. 41-48).

22 V., supra, nota de rodapé 271.
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referencia exige nada menos que pasar en didactica de la cultura de una ‘logica producto’ —la
unica que se haya implementado hasta ahora, en cualquiera de las metodologias o enfoques
histéricos— a una ‘logica proceso’ por otra parte mas adaptada a una representaciéon moderna,
es decir dinamica, de las realidades culturales (Puren, 2002 [2004: 10]),

ou seja,

[e]s obvio que en la perspectiva intercultural se ha podido hasta ahora focalizar tanto en el tema
de la ‘alteridad’ s6lo porque no se ha pensado prioritariamente en la acciéon comun, la cual
exige elaborar concepciones idénticas, es decir objetivos, principios y modos de actuar
compartidos por haber sido elaborados en comun por y para la acciéon colectiva (Puren,
2002 [2004: 10]),

isto &,

la perspectiva intercultural es por si sola insuficiente para asegurar la formacion ética de los
alumnos en el marco de su aprendizaje de una lengua-cultura. Esta perspectiva intercultural es
igualmente insuficiente en relaciéon con el nuevo objetivo social de referencia. Cuando se
trabaja con ‘extranjeros’ (...), ya no se trata sélo de regular al maximo los fendmenos de
contacto (incluso permanente) entre culturas diferentes teniendo en cuenta las representaciones
que van a determinar las percepciones, expectativas, actitudes y comportamientos de los demas
y de uno mismo, sino de lograr hacer cosas en conjunto, para lo que se requiere elaborar y
poner en practica una cultura de accion comin, entendida como conjunto coherente de
concepciones compartidas (Puren, 2002 [2004: 10-11]).

Tendo em consideragdo o conjunto de indicagdes do PCIC-NRE-2007 sobre a
problematica em aprego no quadro presente RE, importa ainda referir que, no ambito da
seccdo intitulada «Objetivos generales» (IC, 2007: s.p.2”®) desse documento de referéncia,
mais concretamente nas subsecgdes denominadas «Relacion de objetivos A1-A2274) (IC,
2007: s.p.?”), «Relacién de objetivos B1-B2[276l, (IC, 2007: s.p.?’") e «Relacion de
objetivos C1-C2E78), (IC, 2007: s.p.?’®), na «dimension de hablante intercultural»*>°

verifica-se a inclusdo, de seis quadros nos quais

el planteamiento de los objetivos es modular, es decir, no se establecen objetivos determinados
para cada etapa o nivel, sino que se considera que el usuario de los Niveles de referencia para

273 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm

274 O texto do PCIC-NRE-2007 explicita que «[l]La etapa o estadio inicial -Al y A2- define la capacidad
lingiiistica de lo que el MCER[L] denomina usuario bdsico» (v. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/
biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm).

275 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion al-a2.htm

276 O texto do PCIC-NRE-2007, sempre por referencia ao MCERL, explicita que «[l]a etapa o estadio
avanzado -Bl1 y B2- define la capacidade [lingiiistica] del wusuario independiente» (v. http://cvc.
cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm).

277V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_b1-b2.htm

278 O texto do PCIC-NRE-2007, sempre por referencia ao MCERL, explicita que «[l]a etapa o estadio
superior -Cl1 y C2- [define la capacidade lingiiistica] del wusuario competente» (v. http://cvc.
cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm).

279 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_c1-¢2.htm

280 Nessa sec¢do do PCIC-NRE-2007, as restantante dimensdes sio a «dimension de agente social» e a
«dimension de aprendiente autonomo» (v. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular
/miveles/01_objetivos_introduccion.htm).
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el espafiol habra de hacer las valoraciones oportunas a la hora de establecer los criterios de
distribucion. Si el usuario es un responsable de la elaboracion de un programa de ensefianza,
habra de analizar las caracteristicas del grupo de alumnos y otros factores que sean pertinentes
en lo relativo a la situacion de ensefianza y aprendizaje antes de decidir el planteamiento mas
oportuno en relacion con estos objetivos (IC, 2007: s.p.28!),

perspetiva essa que conduz o PCIC-NRE-2007 a considerar que

se mantienen los objetivos distribuidos en etapas (...) de manera que los objetivos de la ‘fase de
aproximacion’ se establecen como objetivos de A, los de la ‘fase de profundizacién’ como objetivos
de B y los de la ‘fase de consolidacién’ como objetivos de C (IC, 2007: s.p.22),

embora se registem, designadamente em componentes subsequentes do texto do PCIC-
NRE-2007, indicagdes que evidenciam um afastamento dessa configuragdo de

correspondéncia:

* o texto de introdugdo do inventario de Referentes culturales contém informagdes que

permitem afirmar que

[e]n el apartado ‘Organizacion del material: distribucion por niveles y modularidad’, de la
‘Introduccion general’, se indica que tanto este inventario como el de Saberes y
comportamientos socioculturales responden a un enfoque modular en la presentacion de los
contenidos. El material se presenta en tres fases o estadios —de aproximacion, de
profundizacion y de consolidacion— que suponen una cierta forma de gradacion en la
presentacion de los contenidos. Pero es importante tener en cuenta que estas fases no tienen
una correspondencia sistematica con los niveles de gradacién establecidos en la dimension
lingiiistica del inventario. Los criterios de gradacion de los contenidos del inventario de
Referentes culturales han sido, basicamente, el mayor o menor grado de universalidad y el
mayor o menor grado de accesibilidad. Segin el primer criterio, se recogen en la fase de
aproximacion los aspectos de mayor universalidad y en la fase de consolidacion los de menor
universalidad [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.?%);

= o texto de introducdo do inventario de Saberes y comportamientos socioculturales

inclui informagdes segundo as quais

[e]ste inventario, al igual que el de Referentes culturales, responde a un enfoque modular en la
presentacion de los contenidos. El material se organiza en tres fases o estadios —de
aproximacion, de profundizacion y de consolidacion— que establecen un modo de gradacion
en los contenidos. Es importante tener en cuenta que estas fases no tienen una
correspondencia sistematica con los niveles de gradacion de dificultad establecidos en la
dimension lingiiistica del inventario. El criterio principal que se ha seguido para establecer la
distribucion en las tres fases es el de que los contenidos resulten mas o menos necesarios para
los contactos y las interacciones de los alumnos. Asi, en el nivel de aproximacion se presentan
los contenidos relacionados con temas mas cercanos a sus experiencias cotidianas. En los
niveles de profundizacion y de consolidacion los contenidos que se presentan responden a un
analisis mas sistematico de las estructuras sociales y de los fenomenos culturales, que permite
ampliar las experiencias socioculturales inmediatas de los aprendientes. También en los niveles
de profundizacion y de consolidacion se presentan aquellos aspectos mas relacionados con las
implicaciones interculturales de los habitos y rituales (choques, conflictos y malentendidos) y
con temas que tienen un interés profesional [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.2%%);

BV, hitp://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm
282 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm
283 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/10 referentes culturales introduccion.htm
284 V. hitp://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/11_saberes y comportamientos_introduccion.htm
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= o texto de introducdo do inventario de Habilidades y actitudes interculturales apresenta

informacdes que indicam que

[cl]omo ya se ha adelantado en la Introduccion general, el enfoque del inventario de
Habilidades y actitudes interculturales es modular y se presenta en una lista Unica, sin
establecer fases o grados como en los otros dos inventarios de la dimension cultural. Segin el
MCER[L], el desarrollo de las competencias pluricultural y plurilingiie presenta generalmente
desequilibrio y variabilidad, lo cual implica, entre otras cosas, que el perfil pluricultural pueda
diferir del perfil plurilingiie. El desarrollo del grado de dominio de las competencias
comunicativas de la lengua, de naturaleza propiamente lingiiistica, no necesariamente se
corresponde con el desarrollo del conocimiento del mundo, el conocimiento sociocultural, la
conciencia intercultural o las destrezas y habilidades practicas o interculturales. Por esta razon,
las habilidades y actitudes interculturales, al igual que los referentes culturales y los
saberes y comportamientos socioculturales, no presentan una correlacion sistematica con
los niveles establecidos para los inventarios de los componentes gramatical,
pragmaticodiscursivo y nocional. La distribucién que se realice a través de la adecuacion
curricular en un segundo nivel de concrecion dependera del grado de desarrollo de las
competencias interculturales que vayan mostrando los alumnos en cada situacion particular de
ensefianza y aprendizaje [sublinhado nosso] (IC, 2007: s.p.2%).

Pese embora o facto de esses registos do PCIC-NRE-2007 ndo serem objetivamente
convergentes sobre a questdo da correspondéncia dos niveles de gradacion da «dimension de

hablante intercultural*%°

— inscrita nas denominadas «Relacion de objetivos A1-A2» (IC,
2007: s.p.2%7), «Relacién de objetivos B1-B2» (IC, 2007: s.p.2%%) e «Relacién de objetivos C1-
C2» (IC, 2007: 5.p.2%), subseccdes essas que integram a seccio intitulada «Objetivos generalesy
(IC, 2007: s.p.>*°) desse documento de referéncia — e da «dimension lingiiistica del inventario»
(IC, 2007: s.p.°!; IC, 2007: s.p.2*?), isto é, os «inventarios de los componentes gramatical,
pragmaticodiscursivo y nocional» (IC, 2007: s.p.2>*), os referidos quadros nos quais constam os
objetivos da «dimension de hablante intercultural» merecem ser objeto de apresentagdo e
consulta, de modo a detetar as conce¢des de cultura e interculturalidade estabelecidas no e pelo
PCIC-NRE-2007, porquanto este documento assume um caracter de referéncia — de caracter

mais ndo formal do que formal — na concegdo dos documentos didactograficos da disciplina de

Espanhol no quadro do Sistema Escolar portugués contemporaneo.

285 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_ curricular/niveles/12_habilidades y actitudes_introduccion.htm

286 Nessa sec¢do do PCIC-NRE-2007, as restantante dimensdes sdo a «dimension de agente social» e a
«dimension de aprendiente autonomoy» (v. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular
/miveles/01_objetivos_introduccion.htm).

287 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_al-a2.htm
288 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_b1-b2.htm
289 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_c1-¢2.htm
20V, http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm
1V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca _ele/plan_curricular/niveles/10_referentes_culturales_introduccion.htm
292 V. hitpy//eve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/plan curricular/niveles/11 _saberes y comportamientos_introduccionhtm

293 V. http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm
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Os referidos (seis) quadros que, no ambito do PCIC-NRE-2007, constam na sec¢ao
intitulada «Objetivos generalesy» (IC, 2007: s.p.2*) e integram as subsec¢des denominadas
«Relacion de objetivos A1-A2» (IC, 2007: s.p.>*), «Relacion de objetivos B1-B2» (IC,
2007: s.p.2%%) e «Relacion de objetivos C1-C2» (IC, 2007: s.p.?’”) apresentam, sempre na
componente designada «2. El alumno como hablante intercultural» dessas subsecgoes,
tanto as mesmas informagdes — isto €, objetivos — como a mesma configuracdo de indole
tabular, conjunto de factos esse que, no quadro do presente texto dissertativo, permite

proceder apenas a reproducdo tnica desses mesmos (seis) quadros®®.

Impde-se referir que esses quadros, intitulados «Vision de la diversidad culturaly,
«Papel de las actitudes y los factores afectivos», «Referentes culturales», «Normas y
convenciones sociales», «Participacion en situaciones interculturalesy e «Papel de
intermediario cultural» (Quadros 15, 16, 17, 18, 19 e 20, respetivamente, no presente RE —
v. paginas seguintes), sdo apresentados no PCIC-NRE-2007 de modo sequencial linear sem
quaisquer informagdes complementares de caracter informativo, explicativo..., razao pela
qual importa indicar que esse documento de referéncia considera que o cumprimento dos

objetivos constantes nesses quadros deve permitir que

[e]l alumno como hablante intercultural (...) ha de ser capaz de identificar los aspectos
relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del espafiol y establecer puentes entre la
cultura de origen y la de los paises hispanohablantes (IC, 2007: 5.p.2%),

sendo que «[1]a denominacién ‘hablante intercultural’ ha de entenderse en sentido amplio,
es decir, no restringida a las actividades orales sino al papel del alumno en todo lo

relacionado con la dimension cultural» (IC, 2007: s.p.>%).

Os quadros do PCIC-NRE-2007 acima indicados sdo os seguintes:

294 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm
295 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion al-a2.htm
29 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion_b1-b2.htm
27 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_relacion c1-c2.htm

2% No ambito do presente RE, os quadros em causa sio objeto de um ajustamento configurativo, de modo a
estabelecer um alinhamento quer vertical, quer horizontal das informagdes neles inscritas, mormente em
fung@o da numeragdo dos topicos respetivos, uma vez que esse alinhamento ndo se verifica no documento
original, mormente no plano tipografico, apesar do caracter indicativo da numeragdo dos topicos
correspondentes; esse ajustamento reconfigurativo ndo se verifica na segunda componente — «Este objetivo
implica: (...)» —, porquanto os itens respetivos ndo sdo objeto de qualquer alinhamento de indole
numérico; tendo em consideracdo que cada quadro apresenta mais do que um objetivo, a sequéncia
discursiva original «[e]ste objetivo implica» encontra-se substituida, nos quadros aqui reproduzidos, pela
sequéncia discursiva «[e]stos objetivos implicany.

299 V. http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm#np3

390V, hitp://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm#np3
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* O primeiro quadro apresenta objetivos relativos a vision de la diversidad cultural numa

perspetiva mais de tipo ponto de vista (sobre) e/ou modo de ver as matérias de caracter

(inter)cultural do que de adocao de procedimentos de tipo propriamente acional:

Quadro 15

PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: vision de la diversidad cultural» —

Vision de la diversidad cultural

Fase de aproximacion Fase de profundizacién Fase de consolidacion

2.1. Tomar conciencia de la diversidad Aceptar la diversidad cultural y Aprovechar la diversidad cultural
cultural y de la influencia que acercarse a las culturas de los como una fuente de enriquecimiento
puede tener la propia identidad paises hispanos desde una vision de la propia competencia intercultural:
cultural en la percepcion e mas amplia y menos condicionada
interpretacion de otras culturas en por la propia identidad cultural:
general y de las culturas de los
paises hispanos en particular:

2.1.1. | Tomar conciencia de que los Analizar los elementos constitutivos Sacar partido de las potencialidades
distintos  sistemas  culturales de los distintos sistemas culturales de enriquecimiento cultural que se
contienen elementos (percepciones, (percepciones, valores, comportamientos, derivan de la interpenetracion de
valores, comportamientos, etc.) en etc.) con objeto de potenciar la distintos  sistemas de valores,
distintos niveles -desde el mas aproximacion cultural en niveles comportamientos y percepciones
periférico o situacional al mas cada vez mas profundos y de la realidad.
central o arraigado- entre los que arraigados.
pueden establecerse similitudes y
diferencias.

2.1.2. | Tomar conciencia del grado en el Hacer un wuso estratégico de Establecer control consciente sobre
que la perspectiva que conlleva la procedimientos para reducir la los procedimientos que se emplean
propia identidad cultural -creencias, influencia de los prejuicios, los para interpretar y aproximarse a la
filtros y condicionantes culturales, topicos y las posturas etnocéntricas nueva realidad cultural.
prejuicios, estereotipos y topicos, a la hora de interpretar y acercarse
posturas etnocéntricas, etc.- influye a la nueva realidad.
en la interpretacion de la nueva
realidad.

Est[os] objetivo[s] implica[n]

= Incorporar y aplicar, mediante las
correspondientes estrategias, los
conocimientos, las actitudes y las
habilidades que permitan identificar
y prevenir los prejuicios, los
estereotipos y las creencias que
dificulten el  proceso  de
aproximacion a otras culturas.

Familiarizarse con el uso
estratégico de procedimientos de
observacion, comparacion, etc.,
que permitan ir adoptando una
perspectiva cultural libre de
condicionantes, prejuicios, estereotipos,
etc., a la hora de relacionarse con
culturas nuevas.

Intercambiar experiencias con los
compaiieros de grupo y seguir las
pautas que proporcionan el
profesor y los materiales de
ensefianza.

= Hacer un uso estratégico de los
procedimientos que permitan el
control consciente de los factores
que dificultan tanto la interpretacion
como el acercamiento a la nueva
realidad (creencias, filtros, condicionantes,
estereotipos, etc.).

Incorporar nuevos conocimientos
culturales, socioculturales y lingfiisticos,
asi como desarrollar nuevas destrezas
y actitudes que proporcionen claves
de interaccion e interpretacion.

= Investigacion, busqueda permanente
y uso estratégico de nuevos
procedimientos para interpretar la
nueva realidad, de modo que puedan
superarse  los  estereotipos, las
actitudes etnocéntricas, etc.

Toma de iniciativas en la busqueda,
incorporacion y activacion estratégica
de nuevos conocimientos -culturales,
socioculturales y lingiiisticos-,
destrezas y actitudes para interpretar
la nueva realidad desde wuna
perspectiva plurilingtie y pluricultural.
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* O segundo quadro avanca objetivos referentes ao papel de las actitudes y los factores

afectivos em matéria de postura e/ou posicionamentos (inter)culturais, sendo que essas

disposi¢des assumem um cardcter mais de indole declarativo — designadamente enquanto

posicionamentos de principio nos planos essencial e funcional —, embora numa o6tica de

adocao potencial de procedimentos subsequentes de tipo propriamente acional:

Quadro 16

PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: papel de las actitudes y los factores afectivos» —

Papel de las actitudes y los factores afectivos

Fase de aproximacion Fase de profundizacién Fase de consolidacién

2.2. Identificar las motivaciones, las Fortalecer las motivaciones, la Desarrollar un control consciente
actitudes y los factores afectivos sensibilidad y la apertura hacia de las actitudes y factores afectivos
personales en relacién con otras otras culturas, en particular hacia personales en relacién con otras
culturas en general y con las las de los paises hispanos: culturas en general y con las
culturas de los paises hispanos en culturas de los paises hispanos en
particular: particular:

2.2.1. Identificar las expectativas, los Fortalecer y  diversificar las Matizar  los  intereses, las
deseos, los intereses, etc. que le motivaciones que le llevan a conocer expectativas, los deseos, etc., y
llevan a aproximarse a otras y a establecer contacto con otras profundizar en ellos, en relacion
culturas en general y a las culturas culturas en general y con las culturas con otras culturas en general y con
de Espana e Hispanoamérica en de Espana e Hispanoamérica en las culturas de los paises hispanos
particular. particular. en particular.

2.2.2. Tomar conciencia del mayor o Incrementar el grado de Mostrar una actitud abierta y un
menor grado de sensibilidad y de sensibilidad cultural y estimular la alto grado de sensibilidad hacia
apertura que muestra hacia otras actitud de apertura hacia otras otras culturas, en particular hacia
culturas, en particular hacia las de culturas, en particular hacia las de las de Espafia e Hispanoamérica.
Espafa e Hispanoamérica. Espafa e Hispanoamérica.

2.2.3. | Identificary valorar los efectos que Desarrollar  la  capacidad de Ejercer un control consciente de las
pueden tener sobre los procesos de enfrentarse a episodios eventuales actitudes y factores afectivos
aprendizaje y de comunicacion de intolerancia a la ambigiiedad o personales en las situaciones en las
intercultural fenémenos como la estrés  cultural, mediante la que pueden producirse episodios
intolerancia a la ambigiiedad y el reflexion y el analisis de situaciones de intolerancia a la ambigiiedad o
estrés cultural. potencialmente conflictivas. estrés cultural, a partir de una

conciencia intercultural amplia y
comprensiva.

Est[os] objetivo[s] implica[n]

= Familiarizarse con el uso estratégico

de procedimientos de observacion,
introspeccion, analisis, etc., para
fortalecer una actitud de interés,
curiosidad, apertura, empatia y
sensibilidad cultural y paliar los
efectos de un posible choque
lingiiistico y cultural.

Considerar las actitudes y
motivaciones personales sobre la
base del contraste entre lo
conocido y lo nuevo y del
progresivo acercamiento a otras
culturas en general y a las de
Espafia e Hispanoamérica en
particular.

Intercambiar experiencias con los
compafieros de grupo y seguir las
pautas que proporcionan el
profesor y los materiales de
ensefianza.

= Potenciar el uso estratégico de

procedimientos para reforzar las
actitudes de interés, curiosidad,
apertura, empatia, etc. hacia las
nuevas culturas.

Desarrollar el  interés  por
incorporar nuevos conocimientos
culturales, socioculturales 'y
lingiiisticos, asi como nuevas
destrezas que contribuyan al
desarrollo de las actitudes de
apertura, curiosidad y empatia.

= Investigar por propia iniciativa el

uso  estratégico de  nuevos
procedimientos para incrementar la
curiosidad hacia otras culturas,
apertura, empatia, sensibilidad, etc.

Tomar la iniciativa en la busqueda
y en la activacion estratégica de
nuevos conocimientos - culturales,
socioculturales y lingiiisticos- y
destrezas que ayuden a desarrollar
actitudes de tolerancia y apertura y
controlar situaciones de choque y
estrés lingiiistico y cultural.
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= O terceiro quadro reune objetivos relativos aos referentes culturales, isto €, informacdes
e/ou dados de ordem (inter)cultural, sendo que o acesso a essas matérias deve permitir
compreender os produtos correspondentes, perspetiva essa que, por conseguinte, assenta

mais na compreensdo do que na ativagdo in situ ¢ in vivo dos conhecimentos culturais

convocados:

Quadro 17

PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: referentes culturales» —

Referentes culturales

Fase de aproximacion

Fase de profundizacién

Fase de consolidacion

2.3.

2.3.1.

2.3.2.

Familiarizarse con los referentes
culturales mas conocidos y de
mayor proyeccion universal de
Espafia e Hispanoamérica:

Alcanzar un nivel de informacion
basico de los aspectos culturales de
caracter factual -principales caracteristicas
geograficas, demograficas, econdmicas,
etc.- mas generales y conocidos de
los paises hispanos.

Hacerse una idea general de los
productos y hechos del patrimonio
cultural del mundo hispanico mas
significativos y de mayor proyeccion
universal - artistas y obras de arte,
acontecimientos historicos, personajes
de repercusion social o politica,
etc.-.

Alcanzar una vision matizada de
los referentes culturales de Espafia
¢ Hispanoamérica:

Alcanzar un nivel de informacion
de los aspectos culturales de
caracter factual de los paises
hispanos -caracteristicas geograficas,
demograficas, econdmicas, etc.-
que trascienda los datos basicos y
generales y permita matizaciones y
analisis desde distintas perspectivas.

Profundizar en el conocimiento de
los productos y hechos del
patrimonio cultural del mundo
hispanico -artistas y obras de arte,
acontecimientos historicos, personajes
de repercusion social o politica,
etc.- desde una visién matizada,
con cierta perspectiva temporal y
analisis valorativos.

Incorporar al propio acervo
cultural una vision amplia y critica
de los referentes culturales de
Espafia e Hispanoamérica:

Profundizar en el nivel de
informacion de los aspectos
culturales de caracter factual de los
paises hispanos -caracteristicas
geograficas, demograficas, economicas,
etc.- y ser capaz de hacer
comparaciones 'y valoraciones
criticas desde wuna perspectiva
intercultural.

Profundizar en los conocimientos
sobre las tendencias artisticas, los
acontecimientos politicos y sociales,
etc., con una vision amplia y
matizada, abierta al analisis critico,
desde el conocimiento del patrimonio
de la cultura de origen, y en
relacion con las culturas de Espafia
¢ Hispanoamérica.

* O quarto quadro regista objetivos centrados nas normas y convenciones sociales, i1sto ¢,
referenciais sociais associados a configuragdes de ordem (inter)cultural, referenciais esses

que correspondem a regras e costumes societais, cujo conhecimento por parte dos sujeitos

Est|os] objetivo[s] implica[n]

= Acceder a las muestras mas
representativas de la variedad y
riqueza de las culturas de los
distintos paises hispanos.

= Identificar los elementos mas
significativos y universales de los
productos y hechos del patrimonio
cultural de Espafia e Hispanoamérica.

= Acceder a muestras variadas de
las culturas de los distintos paises
hispanos de diferentes épocas y
con distintas perspectivas de
analisis.

= Analizar, valorar y opinar sobre
los productos y hechos del
patrimonio cultural de Espafia e
Hispanoamérica.

= Acceder a un abanico amplio de
fuentes de informacion sobre las
culturas de los distintos paises
hispanos de diferentes épocas y
con distintas perspectivas de
analisis.

Desde una perspectiva intercultural,
aplicar el analisis critico a la hora de
considerar los productos y hechos
del patrimonio cultural de Espafia e
Hispanoamérica.
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¢ entendido como constituindo uma percecio

incontornavel para efeitos

de

enquadramento e adequacdo de acdes executadas ou potenciais, perspetiva essa que, por

conseguinte, assume um carater mais de tipo compreensivo e critico do que de tipo

propriamente acional:

Quadro 18

PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: normas y convenciones sociales» —

Normas y convenciones sociales

Fase de aproximacion

Fase de profundizacién

Fase de consolidacion

2.4.

2.4.1.

2.4.2.

Identificar y valorar, a partir de la
propia experiencia en la sociedad y
en la cultura de origen, las
caracteristicas  distintivas, las
normas y las convenciones mas
basicas de la vida social de los
paises hispanos:

Identificar los aspectos de la vida
social de los paises hispanos,
referidos sobre todo a situaciones
cotidianas de interaccion poco
comprometidas, en los que se
presentan diferencias de comportamiento
o de actitud con respecto a la
experiencia de la sociedad o
cultura de origen.

Reconocer las diferencias de
percepciones, valores, actitudes y
comportamientos entre la cultura
de origen y las de los paises
hispanos, de modo que se pueda ir
produciendo una apertura gradual,
de lo mas sencillo a lo mas
complejo, en cuanto a las
situaciones mas cotidianas y de
supervivencia basica de la nueva
realidad a la que se accede.

Analizar y ponderar, de forma
matizada, diferentes aspectos de
las caracteristicas distintivas, las
normas y las convenciones de la
vida social de los paises hispanos:

Identificar aspectos de la vida
social de los paises hispanos,
referidos a las condiciones de vida
y de organizacion social, a las
relaciones  personales, a la
identidad colectiva o al estilo de
vida, con objeto de considerar el
alcance de las similitudes y
diferencias respecto a la cultura de
origen y abrir gradualmente la
perspectiva intercultural.

Analizar, contrastar y ponderar las
percepciones, los valores, las
actitudes y los comportamientos de
las culturas de los paises hispanos
en relacion con la cultura propia
para afianzar la red de relaciones
no solo en los niveles situacionales
o superficiales sino también en los
mas profundos y arraigados.

Adoptar una perspectiva intercultural,
critica y comprensiva, de los valores,
las actitudes y los comportamientos
que se dan en la vida social de los
paises hispanos:

Analizar y valorar los elementos de
la realidad de los paises hispanos
que constituyen su modo de
entender las relaciones sociales, las
cuestiones de orden moral, los
sentimientos y creencias y, en
general, las convicciones y los
principios mas solidos, desde una
perspectiva amplia y matizada.

Adoptar una perspectiva intercultural
que permita integrar las actitudes, los
valores y los comportamientos de la
cultura propia y de las de los paises
hispanos en un modo de sistema
intercultural en el que se relacionen de
forma armonica y solvente los
elementos en contacto tanto en los
niveles superficiales o situacionales
como en los mas profundos y
arraigados.

Est[os] objetivo[s] implica[n]

= Familiarizarse con el uso estratégico
de procedimientos de observacion,
introspeccion, analisis, etc., para
abrirse a otras formas de
comportamiento social y otras
percepciones y valores.

Incorporar y aplicar, mediante las
correspondientes estrategias, los
conocimientos y las habilidades
que permitan identificar las
caracteristicas  distintivas  del
comportamiento social y las
percepciones y valores de los
miembros de la nueva sociedad a
la que se accede.

= Hacer un uso estratégico de
procedimientos de observacion,
introspeccion, analisis, etc., para
poder llevar a cabo el analisis y la
valoracion de otras formas de
comportamiento social y otras
percepciones, actitudes y valores.

Incorporar y aplicar, mediante las
correspondientes estrategias, los
conocimientos y las habilidades
que permitan reconocer y valorar
las caracteristicas distintivas del
comportamiento social y las
percepciones y actitudes de los
miembros de la nueva sociedad a
la que se accede.

= Investigacion, bisqueda permanente
y uso estratégico de procedimientos

de observacion, analisis, etc.,
para analizar y valorar el
comportamiento  social, las

percepciones y las actitudes de la
nueva realidad a la que se accede.

Toma de iniciativas en la busqueda,
incorporacion y activacion estratégica
de nuevos conocimientos -culturales,
socioculturales 'y lingiiisticos-,
destrezas y actitudes para interpretar
la nueva realidad desde una
perspectiva plurilingtie y pluricultural.
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* O quinto quadro agrupa objetivos relativos a vertente de participacion en situaciones
interculturales, situagcdes essas que se inserem no conceito de situaciones de
comunicacion inscrito no PCIC-NRE-20073"!, sendo que essa inscri¢do implica que a
dimensao discursiva dessas situacdes nao pode dispensar no plano da interagdo de
caracter prioritariamente verbal a convocagdo de conhecimentos e/ou percecdes das
culturas que se encontram, em espagos € tempos precisamente determinados, em

situa¢ao de intercAmbio de comunicagao:

Quadro 19
PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: participacion en situaciones interculturales» —

Participacién en situaciones interculturales

Fase de aproximacion Fase de profundizacién Fase de consolidacion
2.5. Desenvolverse en  situaciones Desenvolverse en  situaciones Desenvolverse con fluidez en
interculturales muy basicas: interculturales no excesivamente situaciones interculturales complejas
complejas: y delicadas:
2.5.1. | Desarrollar estrategias que le Desarrollar  estrategias que le Investigar el desarrollo de estrategias

que le aseguren una comunicacion
satisfactoria y completa durante
situaciones interculturales complejas
y delicadas.

permitan desenvolverse en situaciones
interculturales no excesivamente
complejas.

permitan desenvolverse en situaciones
interculturales muy basicas, de
modo que la comunicaciéon con
nativos se haga posible.

Est[os] objetivo[s] implica[n]

= Busqueda permanente y uso
estratégico de procedimientos
= Durante las interacciones sociales, para  afrontar  transacciones
las transacciones y el procesamiento ) ) ) complicadas, desenvolverse en
de textos, familiarizarse con | " Durante las. Interacciones soc1.ales, interacciones en las que medien
procedimientos para suplir las lastransacmonesyelprocresa}mlento tabties, sobreentendidos, ironia,
lagunas o vacios que tiene de textos, uso estratégico de etc. y procesar textos cuya
respecto a la base comin que procedimientos para suplir las interpretacion precise de claves
comparten los nativos. lagunas o vacios que tiene accesibles a hablantes nativos
respecto a la base comin que (memoria  historica,  fondo
comparten los nativos. cultural compartido, etc.).

Incorporar y activar los conocimientos
(culturales, socioculturales 'y
lingtiisticos), las destrezas y las

Incorporacion 'y activacion Toma de iniciativa en la

actitudes que le ayuden a enfrentarse a
las situaciones interculturales.

Intercambiar experiencias con los
compaiieros de grupo y seguir las
pautas que proporcionan el
profesor y los materiales de
ensefanza.

estratégica de los conocimientos
(culturales, socioculturales vy
lingiiisticos), las destrezas y las
actitudes que le ayuden a
enfrentarse a las situaciones
interculturales.

investigacion y activacion estratégica
de conocimientos (culturales,
socioculturales y lingiiisticos),
destrezas y actitudes para ir
construyendo la base comin que
comparten los nativos y que les
permite afrontar transacciones,
interacciones sociales y procesamiento
de textos en distintas circunstancias.

* O sexto e ultimo quadro deste conjunto de disposicdes apresenta objetivos referentes ao
papel de intermediario cultural, sendo essa fun¢do de intermediagcdo do sujeito entendida
como posi¢des e/ou desempenhos suscetiveis de antecipar, evitar, ultrapassar, resolver

e/ou neutralizar malententidos e/ou conflitos no quadro de encontros de culturas:

301V, supra, p. 140.
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Quadro 20

PCIC-NRE-2007 — «Objetivos generales: Relacion de objetivos A1-A2 / B1-B2 / C1-C2»
— «2. El alumno como hablante intercultural: papel de intermediario culturaly —

Papel de intermediario cultural

Fase de aproximacion

Fase de profundizacion

Fase de consolidacion

2.6.

2.6.1.

2.6.2.

2.6.3.

2.6.4.

Tomar conciencia de la propia
capacidad para actuar como
intermediario cultural entre la
cultura propia y las de Espafia y los
paises hispanos:

Tomar  conciencia de las
estrategias que se pueden poner en
Jjuego para establecer contacto con
otras culturas y, en particular, con
las de Espana y los paises hispanos.

Identificar y analizar las situaciones
en las que se pueden producir
malentendidos y conflictos culturales.

Tomar conciencia de su propia
capacidad para actuar como
mediador entre miembros de
diferentes culturas, en particular la
de origen y las de Espafia y los
paises hispanos.

Incorporar estrategias encaminadas
a desarrollar el papel de
intermediario cultural entre la
propia cultura y las de Espafia y los
paises hispanos:

Desarrollar nuevas estrategias para
establecer contacto con otras
culturas y, en particular, con las de
Espaiia y los paises hispanos.

Neutralizar y resolver situaciones
eventuales en las que se producen
malentendidos y conflictos culturales.

Desarrollar estrategias que ayuden
a mediar entre la cultura de origen
y las culturas de Espafia y los
paises hispanos.

Asumir el papel de intermediario
cultural entre la cultura propia y las
de Espafia y los paises hispanos:

Establecer y mantener contacto
con otras culturas, en particular las
de Espafia y los paises hispanos,
haciendo un uso consciente de las
estrategias que se han desarrollado,
e investigando en otras nuevas para
afrontar situaciones de contacto
complejas.

Afrontar con eficacia situaciones
en las que se producen
malentendidos culturales, se vea o
no involucrado directamente en
ellas.

Neutralizar y resolver con eficacia
conflictos culturales en los que se
vea envuelto.

Mediar de forma eficaz entre
miembros de la propia cultura y de
las culturas de Espaiia y los paises
hispanos.

Est[os] objetivol[s] implica[n]

= Familiarizarse con el uso

estratégico de procedimientos
(observacion, introspeccion, reflexion,
analisis, actuacion, etc.) para
actuar como mediador cultural
(neutralizacion de conflictos y
malentendidos culturales, etc.).

Desarrollar y actualizar mediante
estrategias los conocimientos
(culturales,  socioculturales 'y
lingiiisticos), destrezas y actitudes
que ayuden a la superacion de
conflictos y malentendidos, asi
como al contacto con otras
culturas.

Intercambiar experiencias con los
compafieros de grupo y seguir las
pautas que proporcionan el
profesor y los materiales de
enseflanza.

= Uso

estratégico de nuevos
procedimientos para adoptar una
perspectiva auténoma y critica
ante la propia realidad sociocultural,
neutralizar eventuales situaciones
de conflicto o malentendido
cultural, e iniciarse en la
explicacion de fenomenos de la
cultura meta a otras personas.

Incorporacion de conocimientos
(culturales,  socioculturales 'y
lingiiisticos), destrezas y actitudes
que contribuyan al desarrollo del
papel de intermediario cultural.

* Toma de

iniciativa en la
investigacion y uso estratégico de
nuevos  procedimientos  para
mantener contacto con otras
culturas, ayudar a otras personas
a hacerlo y neutralizar situaciones
de conflicto o malentendido.

Toma de iniciativa en la biisqueda
y activacion estratégica de conocimientos
(culturales, socioculturales 'y
lingiiisticos), destrezas y actitudes
para establecer y mantener
contacto con otras culturas e
intervenir en situaciones de
conflicto o malentendido.
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Tendo em consideracdo o exposto nesta segunda sec¢do do capitulo terceiro do
presente RE, constata-se que o PCIC-NRE-2007 — e, consequentemente, 0 MEE3-MEIII —
consideram que «[l]a definicion de los objetivos, [en la dimension de hablante
intercultural], pone énfasis en el desarrollo de la conciencia intercultural, entendida, en un
sentido amplio, como reflexion y accion» (IC, 2007: s.p.>*?), embora a vertente agdo seja
apresentada mais no plano potencial do que no plano da sua efetivacdo nos termos

consignados no QECRL, porquanto

[1Jos objetivos plantean distintas facetas o aspectos relacionados, como la importancia de que
el alumno o el aprendiente de la lengua tome conciencia -particularmente en relacion con las
culturas de Espafa y de los paises hispanos- de la diversidad cultural y de la influencia que su
propia perspectiva cultural puede tener a la hora de interpretar la realidad nueva; o la necesidad
de identificar sus propias actitudes, sus motivaciones o su sensibilidad hacia las culturas a las
que se aproxima; o el interés de que se familiarice con los referentes culturales y con las
normas y las convenciones sociales, los valores, las actitudes y los comportamientos de las
sociedades de Espafia e Hispanoamérica (IC, 2007: s.p.3%%),

uma vez que essa perspetiva global assenta de modo primaz nas atividades, por um lado,
de hablar sobre e, por outro lado, hablar con e/ou actuar sobre que correspondem «[a l]a
doble perspectiva ‘explicacion/conocimientos’» e «[a I]Ja doble perspectiva
‘interaccion/representaciones’», respetivamente, atividades e perspetivas essas que, por sua
vez, se inscrevem, nessa mesma ordem de apresentacdo, nas compomentes metacultural e
intercultural da competéncia cultural (Puren, 2002 [2004], 2011a, 2011b, 2014b), até
porque a indicagdo de que

los objetivos plantean también que el alumno desarrolle un papel activo a la hora de
desenvolverse en situaciones interculturales, e incluso que llegue a convertirse en un
intermediario cultural mediante la activacion de determinadas estrategias y la capacidad de
afrontar situaciones de malentendidos y conflictos de caracter cultural [sublinhado nosso] (IC,
2007: s.p.3%),

evidencia um posicionamento que afasta a possibilidade de os sujeitos em causa poderem
«‘vivir juntos’ (co-existir o co-habitar) sino de ‘hacer juntos’ (co-actuar)» (Puren, 2002
[2004: 10]), concegdes essas que correspondem as componentes pluricultural e cocultural,

respetivamente, da competéncia cultural (Puren, 2002 [2004], 2011a, 2011b, 2014b).

Face ao exposto e por referencia a situacdo educacional no quadro da qual emerge o
estudo objeto de reportacao neste RE, a autora do presente texto de indole dissertativa, tendo
por base a conjugacdo tanto da sua pratica de ensino de cardcter ndo apenas experiencial,

mas também reflexivo enquanto Professora Estagiaria como das informagdes cientificas

302V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01_objetivos_introduccion.htm
303V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm

394V, http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/01 objetivos_introduccion.htm
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resultantes do seu trabalho de investigacdo de tipo didactolégico, trabalho de investigacao
esse mais diretamente associado a concegao e producao do referido RE, procedeu a execucao
das tarefas de concecdo e construgdo de uma intervengdo pedagogica e didatica de ordem
prototipica com o propdsito de reconfigurar os materiais ¢ as praticas didactograficas de
abordagem da cultura inscritas no MEE3-MEIIl, tendo em vista aproximar essas
componentes da perspetiva didatica de associa¢do-integra¢do dos objetos lingua e cultura
por referéncia ao conceito didactolégico de /ingua-cultura no ambito da disciplina escolar de
Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral e do seu 9.° ano

de escolaridade mais especificamente.

Pese embora o facto de o projeto de intervencdo pedagogica e diddatica ter sido
objeto de concecdo e constru¢do no ambito da fase de concetualizagdo-teorizagdo da
investigacdo didactologica correspondente, a producdo e a apresentacdo, este tltimo ato tanto
quanto possivel detalhado do plano de agdo respetivo, sdo objeto de inclusdo na seccao
subsequente do presente capitulo deste RE, na medida em que essa seccdo procede a
reportacdo das tarefas inscritas na fase didactolégica de (proto-)intervengdo que corporizam
as intenc¢des enunciadas no referido plano de ag@o, opcao global essa que se revela ser mais
oportuna e relevante no plano operatorio, uma vez que a referida apresentacao, por um lado,
evidencia de modo explicito a conjugacdo das dimensdes de desenho e conducdo da acio,
mormente em termos de articulacdo dos modos operatorios didactologico, didactogrdfico e
didatico (Galisson, 1990, 1994a) e, por outro lado, confere uma consisténcia estrutural e
funcional mais acrescida e refor¢ada a essa intervengdo pedagogica e didatica no plano da

economia textual deste capitulo do presente RE.

3.3. Da configuracio didactografica complexa da cultura na disciplina de Espanhol

Tendo em considera¢do a conjugacao dos referenciais didactologicos apresentados e
explicitados no capitulo primeiro e explorados nas duas primeiras seccoes do capitulo
terceiro do presente RE, conjugacdo essa objeto de enquadramento de interface dos
referenciais de investigacdo indicados no capitulo segundo do referido RE, a autora deste
documento de caracter dissertativo, mormente em func¢do da sua pratica de ensino enquanto
Professora Estagiaria, procedeu a concegao, a construcdo e a produgdo de microprojetos
didaticos de reconfiguracdo de materiais e praticas de tipo didactografico da componente
cultura suscetiveis de superar a perspetiva consagrada no MEE3-MEIII, designadamente

através de uma intervengdo pedagogica e didatica de indole prototipica de aproximacao da
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perspetiva didatica de associagdo-integragdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao
conceito didactologico de lingua-cultura no ambito da disciplina escolar de Espanhol no 3.°
Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral € no seu 9.° ano de escolaridade

mais especificamente.

Confrontada com o impedimento de proceder a uma intervengdo pedagogica e
didatica tanto extensiva como intensiva, porquanto nao lhe foi possivel afastar-se do figurino
predeterminado da e pela pratica de ensino de enquadramento e supervisao pedagogico-
didatica da sua pratica de ensino supervisionada, a autora do presente RE, na sua qualidade
de Professora Estagiaria, procedeu, no ambito do estadio de (proto-)intervengdo da terceira
fase da investigagdo em causa, a realizagdo da indicag¢do, devidamente documentada e
explicitada, de recursos didactograficos no plano do comummente designado manual
escolar, designadamente no quadro da disciplina de Espanhol, cujo nivel € o correspondente
ao objeto homologo na qual assentou — de modo primaz — a sua pratica de ensino
supervisionada, sendo essa indicagdo alvo de uma configuragdo prioritariamente de indole

prototipica.

Tendo em consideracdo o exposto no capitulo primeiro deste RE, mormente as
referéncias as perspetivas comunicativa e acional presentes no QECRL, impde-se retomar,
se bem que de forma mais precisa e explicita no ambito desta sec¢do do capitulo terceiro do
presente RE, a abordagem didactologica que assenta na concecdo seguinte: «[e]nfoque
comunicativo y enfoque orientado a la accidon social: dos metodologias opuestas... y
complementares» (Puren, 2014a: 113). Acresce referir de modo igualmente mais preciso e
explicito o facto de essa conce¢do assumir uma dimensdo e um sentido com relevancia
relativamente mais particular no texto do MCERL, mormente através da indicacdo e da

comparacdo das marcas genéticas da abordagem comunicativa e da perspetiva acional.

Relativamente a abordagem comunicativa, «estos diferentes genes con su definicion
y con sus ‘marcas genéticas’, o sea las caracteristicas de los manuales comunicativos que
corresponden a estos genes, que han sido ‘generados’ por ellos» (Puren, 2014a: 107) podem
ser objeto de representagdo didactolégica num quadro sindptico (Quadro 21 — v. pagina
seguinte), representacdo didactoldgica essa que procura corresponder de modo relativamente
preciso a «manera en que los didactas elaboraron el enfoque comunicativo y los autores de
manuales lo pusieron en practica» e na qual «aparece claramente lo que metaféricamente se
puede llamar los ‘genes’, o sea las caracteristicas historicas fundamentales de ese enfoque»

(Puren, 2014a: 107).
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Quadro 21

Abordagem Comunicativa: marcas genéticas (Puren, 2014a: 107°%)

ANALISIS GENETICO DEL ENFOQUE COMUNICATIVO

GENES

DEFINICION

MARCAS GENETICAS

1. Lo incoativo

La accién se
contempla en su
principio.

— Los dialogos empiezan siempre al principio.
— Los alumnos aprenden a saludar a uno y a despedirse de uno sdlo por
primera vez.

2. Lo perfectivo

La accion se
termina
completamente.

— Los didlogos terminan siempre al final.

3. Lo puntual

La accion dura
poco tiempo.

— En los didlogos, siempre se trata de las mismas personas que en el
mismo lugar hablan del mismo tema de conversacion en el mismo tiempo
limitado.

— Los personajes alguilan generalmente une habitacién en un hotel; no
compran un apartamento o una casa.

4. Lo individual
finterindividual

El intercambio
se realiza entre
una persona y
otra.

El grupo de referencia para las actividades es el grupo minimo para que
pueda haber interaccién, i.e. el grupo de dos (“trabajo en parejas”), donde
la interaccion en realidad es interindividual.

5. Lo lingiiistico

La accién
contemplada se
limita a la
interaccion
lingliistica.

Las situaciones privilegiadas de comunicacién son las de la vida
cotidiana, en las que las apuestas comunicativas pueden ser
comprendidas por todos cualquiera que sea su cultura. La cultura se tiene
en cuenta esencialmente en su dimensién lingiistica (componente
sociolingliistico de la competencia comunicativa)

Numa otica ndo apenas de indicagdo didactologica das marcas genéticas da
perspetiva acional, mas também de comparacdo igualmente didactologica dessas marcas
desta perspetiva e da abordagem comunicativa € possivel apresentar a representacao
didactologica das caracteristicas desses dois conjuntos didaticos num quadro sindptico

(Quadro 22).

Quadro 22
Perspetiva Acional: marcas genéticas (Puren, 2014a: 110)

Analisis genético del enfoque orientado a la accién social (EOAS)

En los &ambitos personal, publico, educacional vy

Genes del EC ; T B
profesional, la mayoria de las acciones que realizamos...

Genes del EOAS

.. se repiten mas o menos idénticas a lo largo del dia, de

1. Lo incoativo - ~
la semana, de los meses, incluso de los afios;

lo repetitivo

. no se fterminan completamente: se pueden volver a

2. Lo perfectivo realizar o ser prolongadas;

lo imperfectivo

... tienen una cierta duracién, o por lo menos se inscriben

3. Lo puntual o en una cierta duracién;
... se realizan colectivamente, o en funcién de los demas, o
4. Lo individual /interindividual lo colectivo por lo menos teniendo en cuenta las acciones de los

demas;
... mezclan de manera indisociable la dimensién lingiistica
y la dimensidn cultural: en la accién comuin se movilizan a
la vez la competencia co-linglilstica y la competencia co-
cultural.

5. Lo linglistico lo lingiiistico y lo cultural

395 No quadro, na tltima coluna do ponto 3, mais precisamente na segunda frase do texto respetivo, onde se
1€ «(...) un eapartemento (...)», deve ler-se «(...) uno apartamento (...)» [sublinhados nossos].
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Embora esses dois ultimos quadros sinopticos sejam suficientemente precisos nos
planos singulares e comparativo da abordagem comunicativa e da perspetiva acional, o facto

de

el parrafo siguiente del Marco, famoso porque es el Unico pasaje en el que esta esbozado el
nuevo enfoque orientado a la accidn social:

2.1. Un enfoque orientado a la accion

El enfoque aqui adoptado, en sentido general, se centra en la accion en la medida en que
considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes
sociales, es decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con
la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno
especifico y dentro de un campo de accion concreto. Aunque los actos de habla se dan en
actividades de lengua, estas actividades forman parte de un contexto social mas amplio, que
por si solo puede otorgarles pleno sentido. (p. 9, yo subrayo) (Puren, 2014a: 109),

ndo dispensa a observagdo seguinte do autor desses mesmos quadros sindpticos:

He puesto en negrillas en esta cita una expresion utilizada por los traductores espaiioles del
original inglés, porque fue, por parte de ellos, un error de traduccion bastante sintomatico. Esta
expresion aparece en efecto en el Marco en la tnica frase en la que se explicita una diferencia
esencial entre el enfoque comunicativo y el enfoque orientado a la accion social (Puren, 2014a:
110),

asseveracao essa que o autor respetivo entende dever reforcar através de uma prova
documental (Quadro 22), isto é, um «cuadro (...) [que] permite comparar el original inglés

con la traduccion al francés y la traduccion al espafiol» (Puren, 2014a: 109):

Quadro 23
Perspetiva Acional: comparacio de textos homélogos do CEFRL, CECRL e MCERL (Puren, 2014a: 110)

Common European Framework (2000) CECRL (2001) MCERL (2002)

2.1 An action-oriented approach 21 Une perapective actionnele 2.1. Un enfoque erientade a la accidn

[--]

Aunque los actos de habla se dan en
actividades de lengua, estas aclividades
forman parte de un contexto social mas
amplio que por si solo puede
otorgaries plenc sentido. {p. 9)

Si les actes de parole se réalisent
dans des activités langagiéras, callas-
ci glinscrivent elles-mémes a l'ntérieur
dractions en contexte social qui
saules laur donnant laur plaine
signification. (p. 15)

[...]
While acts of speech occur within
language aclivities, these activities form
part of a widaer social contaxt, which
alone Is able 1o give them their full
meaning. (p. 10}

Da confrontagdo dessas opg¢des tradutologicas, emerge a constatacdo de caracter

objetivo de que

[e]l original inglés opone muy claramente el actuar de referencia del enfoque comunicativo, el
acto de habla, y el actuar de referencia del enfoque orientado a la accion social, que es, valga la
redundancia, la accion social. La version francesa es fiel al original inglés, mientras que en la
version espaiiola (...), podemos decir por lo menos que los traductores del Instituto
Cervantes atenuaron mucho esa oposicion; y eso sin duda porque no habian captado esa
oposicién, por permanecer encerrados en el paradigma comunicativo [sublinhado nosso]
(Puren, 2014a: 110).

Embora seja «evidente que para vivir armoniosamente y trabajar eficazmente con

otros, es muy importante comunicarse bien con ellos», ndao ¢ menos verdade de que «[n]o es
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suficiente, pero es indispensabley», razdo global pela qual «el enfoque comunicativo y el
enfoque orientado a la accion social deben concebirse como complementarios» e
«precisamente para que sean complementarios tienen que ser opuestos» (Puren, 2014a: 113).

A adocgdo dessa concecdo implica reconhecer o seguinte:

Esta idea, que es una de las ideas fundamentales de la llamada ‘epistemologia de la complejidad’,
puede parecer paraddjica pero facilmente se puede comprender —y, creo,admitir— con el ejemplo
de los dos lados en contacto de dos piezas de un puzzle: sus disefios tienen que ser exactamente
inversos uno de otro para que puedan adaptarse perfectamente uno a otro. Pasa lo mismo con el
enfoque comunicativo (EC) y el enfoque orientado a la accidén social (EOAS), cuya relacion
necesaria puede representarse asi:

(Puren, 2014a: 113-114).

No prolongamento dessa concegdo, e embora o QECRL considere os termos farefa e

agdo, impde-se constatar que

[[]a definicion de ‘tarea’ es bastante confusa en el Marco; en particular los autores no
diferencian ‘tarea’ y ‘accion’:
Hablamos de ‘tareas’ en la medida en que las acciones las realizan uno o mas individuos

utilizando estratégicamente sus competencias especificas para conseguir un resultado
concreto. (p. 9) (Puren, 2014a: 115-116),

posicionamento esse que implica clarificar o seguinte:

Lo cierto es que en el enfoque comunicativo, la tarea, como era de esperar, no era accion social
sino tarea comunicativa, como se puede observar en la definicién (o mas bien la descripcion)
que dan de ella dos autores de referencia del ‘Task Based Learning’ anglosajon:

Task: a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is principally focused on
meaning rather than form.

NUNAN David, Designing Tasks for the Communicative Classroom, Cambridge University
Press, 1989, p. 19.

Tasks are always activities where the target language is used by the learner for a
communicative purpose (goal) in order to achieve an outcome.
WILLIS J., A Framework for Task-Based Learning, Longman, 1996, p. 23.

(Puren, 2014a: 115).

Apesar de a essa diferenciacdo concetual corresponder uma diferenciacdo

praxeoldgica, constata-se que

[m]uchos didactas anglosajones, y varios didactas franceses, siguen considerando que el
enfoque orientado a la accién social no es ninguna novedad, porque la version anglosajona del
enfoque comunicativo, el ‘enfoque por tareas’, ya era, pues, un enfoque orientado a la accion.
Pero si en este ultimo enfoque se concibe (...) la accidn como accion social (ya que se trata de
formar un agente social), el actuar de referencia no puede ser la tarea comunicativa, sino el
proyecto pedagdgico. Y, como lo vemos en la definicion siguiente, el actuar de referencia del
proyecto es incluso en el ‘Project-based learning’ anglosajon muy diferente al del enfoque por
tareas:
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Project-based learning is learned centered. Students have a significant voice in
selecting the content areas and nature of the projects that they do. There is considerable

focus on students understanding what it is they are doing, why it is important, and how
they will be assessed. [ ...]

From student point of view, Project-Based Learning

a. Is learner centered and intrinsically motivating.

b. Encourages collaboration and cooperative learning.

¢. Requires students to produce a product, presentation or performance.

d. Allows students to make incremental and continual improvement in their product,
presentation, or performance.

e. Is designed so that students are actively engaged in ‘doing’ things rater then in
‘learning about’ something.

f. Is challenging; focusing on higher-order skills.
http://pages.uoregon.edu/moursund/Math/pbl.htm (consulta 25 de mayo de 2014)

(Puren, 2014a: 116).

Tendo em consideracdo que essa perspetiva didactologica estabelece uma
diferenciagdo tanto concetual como praxeoldgica entre a farefa comunicativa € o projeto

pedagdgico, constata-se que

[e]l tnico momento en que los autores del Marco conciben el proyecto como lo que es en
realidad, es decir una forma de accioén radicalmente diferente a la simulacién o al juego de
roles, es cuando se refieren al proyecto de aprendizaje. Utilizan en efecto en este caso un
concepto caracteristico de la epistemologia del proyecto, el de ‘proactividad’. Abajo, el
original inglés, y tres traducciones:

Versién inglesa

However, relatively few learn
proactively, taking initiatives
to plan, structure and
execute their own learning
processes. Most learn
reactively, following the
instructions and carrying out
the activities prescribed for
them by teachers and by
textbooks.

Versi6n francesa

Toutefois, peu nombreux
sont ceux qui apprennent
avec anticipation (de
maniére proactive) en
prenant des initiatives pour
planifier, structurer et
exécuter leurs propres
opérations d'apprentissage.
La plupart apprennent de
maniére réactive en suivant
les instructions et en

Versién portuguesa

Todavia, relativamente
poucos aprendem de forma
pré-activa, tomando
iniciativas para planificar,
estruturar e executar os seus
préprios processos de
aprendizagem. A maioria
aprende reactivamente,
seguindo instrugdes e
realizando as actividades
pensadas pelos professores

Version espafiola

Sin embargo, relativamente
pocos aprenden de manera
activa tomando la iniciativa
a la hora de planear,
estructurar y ejecutar sus
propios procesos de
aprendizaje. La mayoria
aprende reaccionando,
siguiendo las instrucciones y
realizando las actividades
prescritas par ellos por los

réalisant les activités que
leur proposent enseignants
et manuels.

e pelos manuais. profesores y los manuales.

Yo subrayo: podemos notar que otra vez, un elemento importante de innovacion se pasé
por alto en la version espafiola del Marco... [sublinhado nosso] (Puren, 2014a: 1163%),

razdo pela qual, no ambito do EL(C)E, se constata que

[[Jos manuales comunicativos nunca prescindieron de los documentos auténticos y de las tareas
de explicacion o comentario de esos documentos propuestos como representativos de la lengua
y cultura extranjeras. De la misma manera, en la didactica del plurilingliismo [vivir con los
outros] y en el enfoque orientado a la accion social [actuar con los otros], no se trata de
abandonar ni el enfoque comunicativo [encontrar al Otro], ni la metodologia activa
[informarse sobre el Otro]. Un profesor competente es un profesional capaz de seleccionar,
combinar y articular constantemente esas diferentes perspectivas metodologicas en funcioén de
la totalidad de los parametros de su entorno de trabajo: finalidades y objetivos institucionales,
intereses y necesidades de sus alumnos, objetivos de la secuencia didactica, soportes utilizados,
modalidades de trabajo, etc. (Puren, 2014a: 118).

3% No quadro, na coluna correspondente a versién espaiiola, na ultima frase do texto respetivo, onde se 1€
«(...) prescritas par ellos (...)», deve ler-se «(...) prescritas para ellos (...)» [sublinhados nossos].
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E precisamente nesta otica de orquestragdo de indole plurimetodoldgica, que deve ser
alvo de atendimento no comummente designado manual escolar contemporaneo de lingua-
cultura estrangeira que se reclama dos principios e das orientacdes do QECRL, que se
inscrevem, numa perspetiva prototipica, os casos de configuracdo didactografica da
componente cultura que informam o projeto de (proto-)intervengdo da investigacdo

didactologica objeto de reportagdo nesta terceira e tltima sec¢@o deste capitulo do presente RE.

Contudo, antes de proceder a reportacdo desses casos de configuragdo
didactografica — de indole prototipica — da componente cultura executados pela Professora
Estagidria por referéncia ao quadro potencial da sua pratica de ensino supervisionada,
impde-se indicar que nas dimensdes tanto extensiva como intensiva dessa sua pratica de

ensino, a Professora Estagiaria ndo teve a oportunidade de proceder a concecdo e a

307 308

producdo de uma planifica¢do (pedagogica)™’ elou de planos de aula° correspondentes
em sintonia com os referenciais cientificos gerais e especificos apropriados para o efeito
didatico respetivo, na medida em que a pratica de ensino supervisionada em causa nao
pode deixar de dar cumprimento as prescricoes indicadas pela pratica de ensino de
enquadramento e de supervisdo pedagogico-didatica respetiva, tendo a configuragdo
correspondente assumido um cardcter essencialmente experiencial, alicercado em
percegoes fundamentalmente intuitivas de cardcter profissional com prejuizo dos
referenciais cientificos e técnicos apropriados a situacdo educativa em causa. Confrontada
com essa situacdo andmala em termos cientificos, o plano da intervengdo pedagdgica e
didatica objeto de reportacdo no presente RE ndo pode abster-se de se inscrever quer no

quadro da nocao educacional de «[s]tratégie générale d’enseignement, €¢laborée par un

307 No ambito deste RE, por planificagdo entende-se o «[p]rocessus décisionnel dans lequel des orientations
et un plan d’action logique et ordonné, sont déterminés a priori en tenant compte des besoins, des objetifs,
des personnes, des ressources et des opérations impliqués dans la réalisation ultérieures des buts», sendo
ainda, por conseguinte, a «résultante du processus précédent» (Legendre, 1988 [1993: 996]); por
conseguinte, importa indicar que, no quadro do dominio contemporaneo da Educacdo, a planificagcdo
pedagogica é o «[p]rocessus cyclique comprenant les trois phases suivantes: 1. définition et répartition
des objectifs; 2. élaboration et organisation des différents éléments de la situation pédagogique; 3.
¢laboration et prévision des moyens pour évaluer: a) les éléves soit en cours d’apprentissage, soit au terme
d’une séquence importante d’apprentisssage ou d’un programme d’études, et b) le degré d’harmonie des
différents éléments de la situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 997]).

308 Tendo em considera¢do que a planificacdo pedagdgica considera trés niveis, isto ¢, «1. élaboration des

programes d’études du ministére de I’Education; 2. programmation & un palier intermédiaire (commission
scolaire ou école); 3. élaboration du plan d’étude au niveau de la classe» (Legendre, 1988 [1993: 997]),
importa referir que, no terceiro nivel, o plano de aula ¢ a «[p]résentation d’un cours pouvant comprendre,
entre autres, le sigle et le titre, 1’objectif général, une dissection de contenu, une taxonomie d’habiletés, un
tableau de spécification, 1’énoncé des objectifs spécifiques, des indications d’ordre méthodologique, des
activités d’apprentissage, une bibliographie, les modalités de participation au cours ainsi que celles de
I’évaluation des apprentissages» (Legendre, 1988 [1993: 994]).
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professeur, conformemente a un sommaire de cours et en fonction d’une situation
pédagogique particuliere» (Legendre, 1988 [1993: 994]), quer a uma taxonomia do
dominio cognitivo (Legendre, 1988 [1993: 1184]), ou seja, um «[e]nsemble hiérarchisé des
objectifs concernant d’une part, ’acquisition des connaissances et, d’autre part,
I’acquisition des habiletés et des capacités intellectuelles qui permettent 1’utilisation de ces

connaissances» (Legendre, 1988 [1993: 1316]).

Pelo facto de a pratica de ensino de enquadramento e supervisdo pedagogico-
didatica nao ter proporcionado a pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria
um referencial taxondmico em concreto, emergiu a necessidade de conceber a execugdo de
uma intervengdo pedagogica e didatica de caracter prototipica suficientemente sustentada
na vertente taxonomica no plano educacional. Essa situagdo conduziu a Professora
Estagiaria, de acordo com os principios de orienta¢do inscritos no documento programatico
respetivo (ME, 2009), mormente os que apontam — embora de modo mais implicito do que
implicito — para a relevancia de processos e estratégias de caracter metacognitivos
apropriados ao ensino-aprendizagem alvo (ME, 2007), se bem que o referido documento
programatico ndo forneca indicagdes claras e precisas sobre a componente taxondémica que

309 ¢ construtivista®'® do

pode ou deve ser convocada, a recorrer aos paradigmas cognitivista
conhecimento, mais especificamente o comummente designado modelo taxonomico dos
atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), modelo esse que, por um lado, «vise des fins
opérationnelles car il s’agit avant tout d’'un modele générateur d’objetifs pédagogiques
qui devrait stimuler I’imagination des enseignants (...), leur permettre de transformer un
contenu de mati€res en activités et en situations d’apprentissage» (D’Hainaut, 1983: 189)
e, por outro lado, deve evidenciar, de entre as suas caracteristicas fundamentais, o
proposito de «fourn[ir] un cadre qui organise les rapports entre 1’activité intellectuelle de
I’¢leve et la matiere sur laquelle elle s’exerce», devendo esse propodsito, por referéncia as

taxonomias educacionais anteriores, assentar no principio de que «[I’] insuffisance ou

I’absence de prise en considération des interactions et des combinaisons entre les opérations

3% Como a «[t]héorie de la connaissance (...) congoit la pensée comme un centre de traitement des
informations capable de se représenter la réalité et de prendre des décisions» (Legendre, 1988 [1993:
206]), o cognitivismo distingue-se do behaviorismo, uma vez que este ultimo «rejette I’intervention de la
conscience» (Legendre, 1988 [1993: 207]).

310 Na perspetiva epistemoldgica do cognitivismo contemporineo, entende-se que o termo construtivismo
suporta e veicula a nogdo de que «l’activité cognitive de I’[apprenant] est maximisée par la nécessité de
construire et de modéliser les connaissances, donc de mettre en ceuvre les métaconnaissances» (Legendre,
1988 [1993: 63]), entendimento esse que implica sublinhar que estas ultimas «port[ent] sur 1’utilisation
d’autres connaissances et permett[ent] a un systeéme intelligent de découvrir de nouvelles connaissancesy»
(Legendre, 1988 [1993: 837]).
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cognitives et la matiére est sans doute un des défauts fondamentaux des taxonomies précédentes»’!!,
porquanto «[l]es taxonomies antérieures considéraient séparément et indépendamment les
domaines cognitif, affectif, sensoriel et moteur alors que personne n’ignore I’étroite
interdépendance qui les unit», perspetiva fundamental essa que implica que «[ce] modele
(...) envisage un objectif pédagogique comme un complexe ou chacun des domaines est plus
ou moins représenté et inclut dans la taxonomie les opérations cognitives portant sur des
situations relevant aussi des autres domaines» (D’Hainaut, 1983: 191). Tendo em
consideragao o quadro epistemologico indicado, € incontornavel considerar que esse modelo
taxonomico «intégre le processus de communication dans 1’acte intellectuel élémentaire», na
medida em que insiste em fazer «intervenir les sources d’information de manicre
déterminante dans le processus», Otica essa «[qui] fait bien apparaitre la place de la
communication dans [’acte pédagogique et montre bien que celui-ci, s’il comprend
généralement un processus de communication, ne se réduit pas a celui-ci» (D Hainaut, 1983:
192-193). No quadro dessa visao de ordem epistemologica, o denominado ato intelectual é,
por conseguinte, a «[a]ctivité qui comporte une opération ¢lémentaire de 1’intelligence, un
objet sur lequel elle s’exerce et un produit auquel elle aboutit» (D’Hainaut, 1983: 469),
sendo que esse produto resulta de uma operagdo cognitiva, ou seja, o «[pJrocessus mental
par lequel une personne obtient un produit a partir de son propre répertoire cognitify’!?
(D’Hainaut, 1993: 479). Considerar essa perspetiva epistemologica implica que, no ambito
de um ato intelectual completo, o processo de comunica¢do deve funcionar «comme un
conducteur de I'information qui mene a la réalisation de 1’opération cognitive ou a la
délivrance de son produit ou encore a la mise en mémoire des situations et des résultatsy,
assim como «un filtre ou (...) un écran entre les objets ou les produits et le traitement

cognitify, porquanto «l’éléve recoit un message qui décrit, définit ou précise I’objet de

311 De acordo com as palavras do seu autor, o modelo taxondmico dos atos intelectuais deve ser entendido
como «l’héritier des travaux de Bloom (1956 [BLOOM, Benjamin Samuel et al. (1956). Taxonomy of
educational objectives. Handbook I: Cognitive Domain. New York: McKay]), de Guilford (1959
[GUILFORD, Joy Paul (1959). Three faces of intellect. American Psychologist, 14, 469-479]) et de
Gagné (1965 [GAGNE, Robert Mills (1965). The conditions of learning. New York: Holt, Rinehart &
Winston]) (...) et tente de dépasser ces tentatives par une explication plus générale et plus opératiopnnelle
qui intégre les avantages des premiéres taxonomies et comble certaines de leurs insuffisances»
(D’Hainaut, 1983: 189).

312 O autor do modelo taxonémico dos atos intelectuais refere de modo reforgado que «[l]e terme ‘opération’
est réservé aux processus qui peuvent étre strictement définis a partir de 1’objet, du produit et des rapports
de ceux-ci avec ce qui a été appris» (D’Hainaut, 1983: 479), perspetiva segundo a qual a démarche
intelectual € o «[p]rocessus mental au cours duquel une personne partant d’une situation donnée aboutit a
une nouvelle situation ou & un produit ou un résultat qu’elle attendait ou qu’on réclamait d’elle», razéo
pela qual «[e]lle se situe au niveau des buts tandis que 1’opération cognitive se situe au niveau des
objectifsy (D’Hainaut, 1983: 474).
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I’opération cognitive et émet un autre message qui représente ou circonscrit le produit de

cette opération» (D’Hainaut, 1983: 197) (Figura 16°!°).

B VTR B covriexo
COMUNICACIONAL

SITUACAO INICIAL

OBJETO —

OPERADOR | REPERTORIO OPERACAO
COGNITIVO COGNITIVO | COGNITIVA

D—

PRODUTO

SITUACAO FINAL

Figura 16 — Ato intelectual completo (D’Hainaut, 1983) — Adaptacio (Silva & Silva e Silva, 1985 [2012])

No ambito das representagdes sistémicas do modelo taxonomico dos atos intelectuais
(D’Hainaut, 1983), o recurso aos termos comunica¢do € processo de comunicag¢do
correspondem a conjugagdo da nocdo de caracter pedagdgico respetiva, isto é, a «[r]elation
bidirectionnelle entre le sujet et ’agent dans une situation pédagogique» (Legendre, 1988
[1993: 216]) e a nocdo de comumicar — que se inscreve no quadro da tipologia
transdisciplinar das démarches intelectuais, ou seja, a tipologia «fais[ant] référence a des
opérations mentales qu’il est malaisé sinon impossible de définir de maniere intrinseque par
des criteres d’observation mais qui sont généralement susceptibles, dans des situations
précises, d’étre analysées en opérations cognitives simples» (D’Hainaut, 1983: 114). Esta
ultima nocdo representa de modo verbal sintético «[la] relation fondamentale entre un
individu ou un groupe d’individus et les autres» e «comporte deux volets bien connus: (...)
la réception des messages d’une part [et] (...) leur émission d’autre part» (D’Hainaut, 1983:
115). No quadro do modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), o termo
comunicagdo € objeto de substituicdo pelo termo complexo comunicacional, uma vez que a

conce¢ao de comunicacgdo educacional do autor do modelo taxonémico em causa se verifica

313 A representagdo, sob a forma da presente figura, do ato intelectual completo, verificou-se no ano escolar
de 2011/2012, no ambito da Unidade Curricular de Didatica do Portugués I do Curso de Mestrado, ¢ da
autoria do Doutor Jacques da Silva e da Doutoura Marléne da Silva e Silva, docentes responsaveis pela
lecionacdo dessa componente curricular, sendo que a reproducdo dessa figura no presente RE decorre da
autorizacao expressa correspondente dos seus autores.
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no quadro da investigagdo respetiva, sendo o dominio de referéncia essencial correspondente
o dominio da Tecnologia Educativa, se bem que o referido autor, no quadro do processo da sua
emergéncia, tenha decidido optar pelos termos comunicagdo € comunicar por motivos de ordem
mais pragmatica do que programatica. Numa perspetiva complementar, o recurso ao termo
complexo comunicacional contribui para o reforco de ordem educacional da complexidade
nocional contemporanea do termo comunicagdo, que o referido autor do modelo taxondmico
em causa explicita, no inicio da décda de 80 do século passado, do modo seguinte: por um lado,
«[o]n peut distinguer différents niveaux dans la communication selon la complexité et la rigueur
du code mis en ceuvre», ou seja, «[clommunication : — élémentaire non structurée (signes
isolés), — structuré simple (code rigoureux, phrases courtes et isolées), — herméneutique (code
large et sens second)» e, por outro lado, «[o]n peut (...) subdiviser I’activit¢ de communication
selon le canal ou le systéme de codage qu’elle utilise» e «recevoir et émettre des messages par
(...) la parole, I’écriture, le geste, le graphique, 1’image, le mouvement, la sculture, la musique»,
sendo de sublinhar que «le niveau de complexit¢ et de généralit¢ du contenu de la
communication est aussi une variable dans cette démarche intellectuellex», Otica essa segundo a
qual «[o]n peut ainsi communiquer des particuliers (des faits par exemple), des classes (des
idées), des relations, des opérateurs et des structures» e «en prenant le terme ‘communication’
dans un sens tres large, on peut distinguer différents ‘niveaux’ de communication» (D’Hainaut,

1983: 116)*!4,

Relativamente as componentes basicas de um objetivo operacional completo®" do
denominado modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983) e atendendo ao facto de
que quer a natureza, quer a especificidade da matéria disciplinar objeto da intervengdo
pedagogica e didatica produzida no quadro da pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagiaria, procedeu-se — sempre numa perspetiva tanto prototipica como potencial — a concecao,
assim como a constru¢do e, consequentemente, a producdo de um conjunto de objetivos de

aprendizagem’'S, sendo estes Uiltimos alvo de uma apresentacio de caracter sintética que, por

314 A concecdo global deste modelo de comunicagdo «qui intégre ces différentes variables dans une structure
taxonomique opérationnelle» (D’Hainaut, 1983: 116) ¢ alvo de explicitagdo mais detalhada no documento
original (v. D’Hainaut, 1983: 263-265).

315 Numa perspetiva geral, no plano didatico do ensino das linguas (Dalgalian, Lieutaud & Weiss, 1981),
entende-se que as componentes verbo de agdo, objeto e produto sdo suficientes para permitir que um
objetivo possa ser caracterizado como operacional, se bem que um objetivo operacional completo tenha
de reunir um conjunto mais alargado e complexo de componentes (D’Hainaut, 1983: 302-304).

316 No plano didatico, considera-se que o objetivo de aprendizagem é o «[o]bjectif qui précise les
changements durables qui doivent s’opérer chez le sujet pendant ou suite & une situation pédagogique»
(Legendre, 1988 [1993: 911]). No quadro deste RE, designadamente nesta sec¢do do documento, ndo se
apresenta, de modo formal do ponto de vista taxondmico, qualquer objetivo de ensino — isto é, o
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motivos de economia textual, ndo assegura a inclusdo da indicagdo dos objetivos transitorios®"’

correspondentes, uma vez que, no ambito do presente RE, a prioridade investigativa é concedida,
nos planos didactologico e didatico, as dimensdes estruturantes — € ndo as dimensdes de indole
mais instrumental que se inscrevem, em termos subsidiarios, no plano metodologico

propriamente dito — da investigagdo-acao objeto de reportagdo no presente RE (Quadro 24).

Quadro 24 — Projeto de (proto-)intervencao didactolégica — Objetivos gerais e especificos

OBJETIVOS

GERAIS

ESPECIFICOS

Incluir, no plano didactografico e
numa oética sistémica de caracter
proto-operatorio de (componentes
de indole unitaria de) um projeto
prototipico de manual escolar de
EL(C)E, documentos e/ou praticas
de ensino e/ou aprendizagem (mais)
aproximados a perspetiva didatica
de associac¢do-integracdo dos obje-
tos lingua e cultura por referéncia
ao conceito didactologico de lingua-
cultura

Identificar documentos e/ou praticas de caracter didactografico suscetiveis
de se inscreverem, numa otica de ordem proto-operatéria, num projeto
prototipico de manual escolar de EL(C)E, cujas dimensdes de ensino e/ou
aprendizagem sejam (mais) aproximadas a perspetiva didatica de associa-
cao-integra¢cdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao conceito
didactolégico de lingua-cultura

Selecionar documentos e/ou praticas de caracter didactografico suscetiveis
de se inscreverem, numa 6ética sistémica de ordem proto-operatéria, num
projeto prototipico de manual escolar de EL(C)E, cujas dimensdes de ensino
e/ou aprendizagem sejam (mais) aproximadas a perspetiva didatica de
associag¢do-integrac¢do dos objetos lingua e cultura por referéncia ao conceito
didactolégico de lingua-cultura

Construir componentes de indole unitaria de inclusio dos documentos e/ou
das praticas de caracter didactografico selecionados suscetiveis de se
inscreverem, numa otica sistémica de ordem proto-operatéria, num projeto
prototipico de manual escolar de EL(C)E, cujas dimensdes de ensino e/ou
aprendizagem sejam (mais) aproximadas a perspetiva didatica de
associag¢do-integracdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao conceito
didactolégico de lingua-cultura

Examinar, numa otica de caracter
prospetivo, a releviancia didactogra-
fica e proto-operatoéria de indole sis-
témica, dos documentos e/ou das
praticas(-tipo) de ensino e/ou apren-
dizagem, avancados na etapa de
(proto-)intervencio didactolégica an-
terior, (das componentes de indole
unitaria) do projeto prototipico de
manual escolar de EL(C)E susceti-
veis de favorecer uma (maior)
aproximacio desses registos didac-

Evidenciar o nivel de relevincia proto-operatéria de caracter sistémico dos
documentos e/ou das praticas de ordem didactografica selecionadas e
edificadas em configuracoes componenciais de indole unitaria suscetiveis de
se inscreverem no projeto prototipico de manual escolar de EL(O)E e
favorecer uma (maior) aproximaciao desses registos didactograficos(-tipo) a
perspetiva didatica de associacdo-integracdao dos objetos lingua e cultura por
referéncia ao conceito didactologico de lingua-cultura

Determinar a pertinéncia do nivel de releviancia proto-operatoria de
caracter sistémico dos documentos e/ou das praticas de ordem
didactografica selecionadas e edificadas em configuracées componenciais de

indole unitaria suscetiveis de se inscreverem no projeto prototipico de
manual escolar de EL(C)E e favorecer uma (maior) aproximacio desses
registos didactograficos(-tipo) a perspetiva didatica de associacdao-
integracdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao conceito

didactolégico de lingua-cultura

tograficos(-tipo) a perspetiva dida-
tica de associacdo-integracdo dos
objetos lingua e cultura por refe-
réncia ao conceito didactolégico de
lingua-cultura.

«[o]bjectif qui énonce les intentions pédagogiques de I’agent en regard des contenus a présenter et des
habiletés a développer ainsi que la stratégie pédagogique a adopter» (Legendre, 1988 [1993: 911]) —, na
medida em que tanto a substancia como o sentido dos objetivos de ensino da intervengdo pedagogica e
didatica em causa s3o objeto de apresentagdo verbal extensiva e intensiva, mormente em termos
declarativos e procedurais, nas secgdes 3.2. e 3.3., respetivamente, do presente capitulo deste RE,
porquanto essas sec¢des correspondem as fases de concetualizacdo-teorizagdo e (proto-)intervengdo da
investigacdo didactologica executada pela Professora Estagiaria, na sua qualidade de Agente-Professora
da situagdo educativa no quadro da qual se verificaram a conceg¢do e a producdo da abordagem
didactografica, enquanto projeto didatico de indole prototipica. No quadro da categoria taxonomica
denominada objetivo de aprendizagem, sdo objeto de indicagdo, nesta sec¢do do presente RE, o objetivo
geral — isto &, o «[o]bjectif éducationnel qui chapeaute et sert de guide a la formulation d’un ensemble
d’objectifs de contenu et d’habileté dans une matiére ou un ensemble de matiéres scolaires a I’intention
d’un groupe particulier de sujets» (Legendre, 1988 [1993: 916]) — e dos objetivos especificos — ou seja, 0s
«[o]bjectifs] faisant la jonction d’un contenu et d’une habileté, et formulant, de la facon la plus précise
possible, ce a quoi le sujet doit parvenir pendant ou suite a une situation pédagogique» (Legendre, 1988
[1993: 928]) — da situacao educativa de referéncia da investigagdo didactologica em causa.

31

-

No plano didatico, por objetivo transitorio entende-se o «[o]bjectif de contenu ou d’habileté dont 1’utilité
est d’étre un jalon nécessaire sur le chemin conduisant a un objectif final» (Legendre, 1988 [1993: 929));
nesse sentido, o objetivo transitorio é um objetivo constitutivo, isto é, um «[s]ous-objectif qui représente
un des éléments formant un objectif thématique» (Legendre, 1988 [1993: 911]).
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Tendo em consideracdo que o conjunto de objetivos acima indicado se inscreve no
quadro do modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), impoe-se referir
que os dois objetivos gerais € os objetivos especificos correspondentes se posicionam no
ambito de operagdes cognitivas diferentes em termos quer de esséncia, quer de
complexidade. O primeiro objetivo geral®'®, cujo enunciado indica de modo explicito que o
propdsito em causa ¢ o de realizar a inclusdo, tanto no plano didactografico como numa
oOtica sistémica de caracter proto-operatorio de (componentes de indole unitaria de) um
projeto prototipico de manual escolar de EL(C)E, devendo esses documentos e/ou praticas
de ensino e/ou aprendizagem aproximarem-se tanto quanto possivel da perspetiva didatica
de associag¢do-integra¢do dos objetos lingua e cultura por referéncia especifica ao
conceito didactolégico de lingua-cultura, implica, em funcdo do quadro da situagdo
contextual especifico respetivo, a execu¢ao de um processo intelectual denominado
resolu¢do de problema, isto €, a «[o]pération cognitive complexe dans laquelle au moins
un des €éléments suivants est nouveau pour la personne qui doit résoudre le probléme: — la
classe de la situation initiale; — le processus de résolution; — la classe de la situation finale»
(D’Hainaut, 1983: 481), porquanto, no quadro do processo de ensino alvo, a Professora
Estagiaria da situacdo educativa de referéncia do presente estudo ndo procedeu

anteriormente, designadamente em relagdo ao problema em causa, a qualquer

activité cognitive qui consiste a fournir un produit a partir d’un objet ou d’une situation
lorsqu’une des conditions suivantes est réalisée : (1.1) I’objet (ou la situation) et la classe a
laquelle il appartient n’ont pas été rencontrés antérieurement (...) ; (1.2) I’obtention du produit
exige 1’application d’une combinaison non apprise de régles ou de principes appris ou non
appris; (1.3) le produit et la classe a laquelle il appartient n’ont pas été rencontrés
antérieurement (D’Hainaut, 1983: 230),

ou seja, «ce qui caractérise la résolution de probléme est donc la nouveauté, pour le

sujetP™1 de la situation, du processus a appliquer ou du produit a obtenir» (D’Hainaut,

318 Tendo em consideragdo o proposito central da fase de (proto-)interven¢do da investigagdo didactologica
em causa, procede-se aqui apenas a caracterizagdo taxondémica dos objetivos gerais do projeto
investigativo alvo, porquanto este ultimos permitem identificar e classificar o caracter estruturante do
referido projeto de investigagdo no plano dos atos intelectuais convocados, até porque os objetivos
especificos respetivos assumem um caracter subsidiario, uma vez que a caracterizagdo destes ultimos
objetivos se posiciona num plano taxonémico (mais de tipo) auxiliar por referéncia a relevancia
estratégica dos atos intelectuais evidenciados pelos referidos objetivos gerais.

319 Pelo facto de o projeto de (proto-)intervencdo didactoldgica aqui em causa assentar numa situagdo

educativa, cuja dimensdo complexa de ensino-aprendizagem corresponde tanto a um processo como ao
resultado respetivo de uma agao que se aproxima de modo primaz de um situagdo de autodidatismo — isto
¢, o0 «[f]ait de s’instruire soi-méme, d’apprendre un art, une science, une profession, un métier ou une
technique sans 1’aide d’une formateur, d’un instructeur ou d’un professeur» (Legendre, 1988 [1993:
117]) —, a Professora Estagiaria, autora do presente RE, deve ser atribuido, sempre no quadro de concegdo
e execucdo do referido projeto de (proto-)intervengdo, o estatuto didactologico de sujeito; sem prejuizo do
exposto, mas tendo em consideragdo que a investigagdo objeto de reportacdo no presente RE ¢ alvo de
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1983: 230), perspetiva essa que considera que «[dJu point de vue de I’activité mentale, cette
nouveauté exige un transfert et/ou une reconstruction d’un processus de solution qui constituent
I’essence de I’activité de résolution de probléme» (D’Hainaut, 1983: 481). Relativamente ao
segundo objetivo geral, cujo enunciado refere de modo explicito que o proposito em causa € o de
proceder a examinagdo de indole avaliativa ndo apenas da inclusdo, mas também da pertinéncia,
numa oOtica de caracter prospetivo, da relevancia, tanto didactografica como proto-operatoria de
indole sistémica, dos documentos e¢/ou das praticas tipo de ensino e/ou aprendizagem recolhidos
no quadro da etapa anterior da fase de (proto-)intervengao didactolégica, mormente no plano
(das componentes de indole unitaria) do projeto prototipico de manual escolar de EL(C)E
suscetiveis de permitir uma (maior) aproximagdo desses registos didactograficos(-tipo) a
perspetiva didatica de associagdo-integragdo dos objetos lingua e cultura por referéncia ao
conceito didactologico de lingua-cultura, implica, atendendo ao quadro da situag@o contextual
especifico respetivo, a realizacdo de um processo intelectual denominado exploragdo, isto €, a
«[o]pération cognitive [qui] consiste a extraire d’une situation, un élément, un contenu ou une
information déterminée» (D’Hainaut, 1983: 220), sendo que, no quadro do processo de
ensino-aprendizagem alvo, essa operagao cognitiva pode ser objeto de uma maior delimitagao
quer conceitual, quer terminoldgica, porquanto «[1’] objet est (...) un ensemble, généralement
une structure, dans lequel se trouve la chose cherchée» (D’Hainaut, 1983: 220), ou seja, no
caso aqui em causa, a existéncia de registos didactograficos(-tipo) suscetiveis de favorecer a
inclusdo da componente cultura convocada nos planos declarativo e procedural da concecdo
didactologica do objeto /lingua-cultura, situagdo essa que se inscreve em termos mais
especificos numa exploragdo do real, isto €, «[1’] opération cognitive qui consiste a extraire
d’un objet réellement présent (...), des éléments ou des informations qui répondent a des
critéres ou des conditions précises dans la situation de départ» (D’Hainaut, 1983: 474), sendo
ainda incontornavel distinguir nesta categoria taxondmica «deux types d’exploration du réel»,
isto €, «I’exploration extractive dans laquelle le produit a extraire de ’objet (...) s’y trouve de
maniere explicite» e «I’exploration inférentielle dans laquelle le produit a extraire ne se trouve
pas explicitement dans la situation mais doit en étre inféré» (D Hainaut, 1983: 474-475)%2°,

modalidades de exploracdo essas que, por assentarem em processos de extracao de informagoes

supervisdo cientifica por um docente-investigador doutorado, a situagdo de autodidatismo acima referida
inscreve-se de certo modo no ambito do conceito de autoeducagdo, ou seja, a «[a]ctivité éducative qui est
essentiellement le fait du sujet, les éducateurs ayant pour role principal [sinon presque exclusif] de
procurer a celui-ci un milieu favorable a cette activité» (Legendre, 1988 [1993: 118]).

320 No quadro do modelo taxonémico convocado, nesta componente da fase de (proto-)intervengéo do projeto
de investigacdo didactoldgica em causa, verifica-se — como se encontra indicado e explicitado mais
adiante no corpo do texto desta sec¢do do presente capitulo deste RE — que enquanto determinados
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de um objeto, ndo dispensam o recurso subsididrio a operagdo cognitiva designada pelo
termo concetualizagdo, isto €, em fungdo dos referenciais do modelo taxonémico acima
indicado, «l’identification d’un objet par rapport a une classe» (D’Hainaut, 1983: 473),
razao pela qual essa operagcdo cognitiva «consiste a assembler sous une méme étiquette
(...) des objets différents appartenant a une méme classe et suscitant de ce fait une réaction

cognitive commune» (D’Hainaut, 1983: 209)32!.

Apresentado e explicitado o modelo taxonomico de sustentacdo dos atos
intelectuais fundamentais do projeto de (proto-)interven¢do da investigagao didactologica
objeto de reportacdo nesta terceira e ultima sec¢do deste capitulo do presente RE, procede-
se a seguir a indicagdo da dimensdo operacional do referido projeto. Com o propdsito de
objetivar — tanto quanto possivel — a interven¢do didactografica em causa, o modelo
didatico de validagao empirica da inter-relacao das componentes da competéncia cultural

(Puren, 2011b)*?2 foi objeto de uma reconfiguragio palimpséstica®?’

adaptada a dimensao
invariante geral da situacdo educativa de referéncia da investigacao didactologica inscrita

no presente estudo, de modo a poder assumir um papel instrumental no quadro da abordagem

registos didactograficos apresentam per se e de modo explicito as caracteristicas-alvo, outros registos
didactograficos exigem que essas caracteristicas-alvo sejam objeto de um descobrimento, na medida em
que estas Ultimas caracteristicas se encontram implicitas na situacdo correspondente, sendo que esses dois
tipos de caracteristicas se inscrevem nas modalidades de exploracdo extrativa e exploragdo inferencial,
respetivamente, do modo de exploragdo do real.

321 No quadro do modelo taxonémico convocado, impde-se referir que no ambito do ato intelectual completo

«[I’] objet et le produit ne suffisent (...) pas a déterminer la nature de 1’opération cognitive : le contenu de
I’apprentissage antérieur en est une composante essentielle», uma vez que se impde verificar se as
propriedades do conteido de aprendizagem foram «apprises antérieurement et 1’activité consiste en une
simple reproduction d’une liste de propriétés» ou «n’ont pas été apprises mais [le sujet] les déduit a 1’aide
d’un raisonnementy, constatacdo essa que permite considerar a relevancia quer essencial, quer operatdria
do principio de que «la méme question peut réclamer des opérations cognitives qui vont du niveau le plus
bas (reproduction) au niveau le plus élevé (résolution de problémes)», porquanto «un seul verbe ne suffit
pas a préciser la nature de 1’activité cognitive» (D’Hainaut, 1983: 201); a titulo de exemplo pode ser
apresentado o caso seguinte: «le verbe ‘identifier’ n’implique pas du tout la méme activité cognitive
lorsqu’il s’agit d’identifier un particulier par rapport a lui-méme aprés perception ou apprentissage (...),
ce qui constitue une activité de reproduction ou bien lorsqu’il faut identifier un particulier par rapport a
une classe (...) ou encore lorsqu’il s’agit d’aboutir a une identification par un processus algorithmique
(...) qui est une application (...) ou enfin lorsqu’il faut identifier par application d’une combinaison non
apprise d’opérations) : il s’agit alors d’une résolution de probléme» (D’Hainaut, 1983: 473). No ambito da
Educagdo, o modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983) — comummente denominado
Taxonomia (de) D’Hainaut —, considera a existéncia de «huit opérations cognitives parmi lesquelles cinq
sont élémentaires : la répétition, la conceptualisation, I’application, I’exploration, la mobilisation», sendo
que «[a] ces cinq opérations cognitives ¢lémentaires, [on en ajoute] deux qui en sont des combinaisons ou
des cas particuliers, mais qui ont une importance et une place particulicre dans ’acte intellectuel : la
réception et I’émission d’un message» e, por fim, a resolucdo de problemas, enquanto operagdo cognitiva
«résultante de combinaisons d’activités simples» (D’Hainaut, 1983 : 202).

322V, supra, p. 48, Figura 6.

323 No quadro lexiculturologico, um palimpsesto verbo-cultural é «tout signe linguistique (...) rappelant

I’effet d’un écho a la fois sémantiquement et pragmatiquement amplifié et détourné» (Silva e Silva &
Ferrao Tavares, 2007: 219-220) do signo linguistico primeiro, procedimento esse que produz um efeito de
ressonancia verbocultural.
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investigativa eleita no ambito do estudo de caso alvo (Figura 17).

Para ser (linguistico-)culturalmente competente no quadro de um agir de aprendizagem enquanto agir
social — efetivo ou potencial — em EL(C)E, o sujeito(-aprendente) da situacio educativa, usuario nativo
da (lingua-)cultura portuguesa, na sua qualidade de afor social,

Componentes da
competéncia cultural

nio pode deixar de...

criar uma cocultura de acdo comum com as pessoas com quem interage cocultural
mas também de...

acordar com as pessoas com quem interage atitudes e comportamentos .
pluricultural

aceitdveis para todos

sendo, para esse efeito global, muito til...

ser capaz de distanciar-se da sua propria cultura e estar atento as
incompreensoes e interpretacoes erroneas sempre possiveis entre pessoas de intercultural
culturas diferentes

bem como...

possuir bons conhecimentos da(s) cultura(s) dos outros metacultural

partilhar valores gerais para la de valores especificos do meio da acio
comum

transcultural

“

Figura 17 — Modelo didatico de validagiio empirica da competéncia cultural (Puren, 2011b) — Reconfiguragiio palimpséstica

Mais concretamente, designadamente numa perspetiva de inclusdo na concegdo
didactolégica de lingua-cultura, o propésito de ser culturalmente competente, inscrito no
texto primeiro do referido modelo didatico de valida¢dao empirica da competéncia cultural,
¢ objeto de uma reconfiguracdo conceitual, adotando para o efeito a formulacido ser
(linguistico-)culturalmente competente, uma vez que os sujeitos-aprendentes de EL(C)E do
nivel de referéncia da situagdo educativa convocada tém de desenvolver atividades cuja
dimensdo verbal propriamente dita deve ser executada de modo sendo exclusivo, pelo
menos de modo primaz em espanhol, embora a referida reconfiguracdo conceitual seja
objeto de uma abordagem de caracter transitorio — razao pela qual se verifica o registo de
paréntesis —, na medida em que o conceito didactolégico de lingua-cultura se encontra
ainda em processo de afirmagdo, tanto extensiva como intensiva, no dominio didético
correspondente. Mais, no sentido de conferir maior precisdo didactologica ao texto
primeiro do modelo didatico de validagdo empririca da competéncia cultural, incluem-se
no texto reconfigurado correspondente os termos complexos agir de aprendizagem e agir
social, de modo a permitir que essas duas concegdes acionais possam ser entendidas de
acordo com a visdo inscrita no QECRL, ou seja, o dominio educacional (stricto sensu) €

um dominio social (lato sensu), conce¢do essa que permite considerar o agir de
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aprendizagem como um agir social com componentes € interagdes sociais especificas, mas
cujos dados podem ser objeto de utilizagdo em dominios outros (QECRL, 2001: 75-79324 /
MCERL, 2002: 48-50 e 52-53%%%), razdo global pela qual o agir de aprendizagem é um
agir social efetivo no dominio educacional, o qual pode ou nido assumir um caracter de
agir social efetivo noutros dominios, sendo por esse facto igualmente um agir social
potencial, uma vez que, para um determinado sujeito-aprendente, dados inscritos no seu
agir de aprendizagem ou dele decorrentes podem ou ndo (vir a) ser utilizados por esse
sujeito-aprendente em dominios outros nos quais a sua agao pode ser um agir social nao
coincidente, no espago ¢ no tempo, com esse seu agir de aprendizagem. Tendo em
considera¢do a situagdo educativa de referéncia da abordagem (proto-)interventiva de
ordem didactolégica em causa, esta Ultima considera que a figura de sujeito-aprendente
corresponde a de um usudrio da (lingua-)cultura portuguesa enquanto (lingua-)cultura dita
materna em contexto endolingue — assumindo, por conseguinte, o EL(C)E o estatuto de
(lingua-)cultura estrangeira em contexto exolingue —, perspetiva essa que institui essa
figura como a de um ator social concordante com a concecdo que lhe ¢ conferida pelo
QECRL, concecao essa que, por sua vez, permite considerar que, por um lado, no quadro
da situacdo educativa de referéncia acima indicado, o sujeito-aprendente € um ator social
com o estatuto de aluno no dominio educacional e, por conseguinte, tanto o seu agir de
aprendizagem como o seu agir social sdo entdo homologicos, na medida em que esses dois
tipos de acdo adotam um caracter de efetividade nos planos da acdo de aprendizagem
(stricto sensu) e da agdo social (lato sensu), e, por outro lado, o agir de aprendizagem
propriamente dito assume de modo acrescido um caracter de potencialidade, pelo facto de
os dados nele inscritos ou dele decorrentes poderem (vir a) ser convocados quer pelo
dominio educacional, desde que em situagdes de aprendizagem distintas da situac¢do da sua

emergéncia primeira, quer por dominios outros.

Tendo por referéncia indicativa a Unidade 2 do MEE3-MEIII, unidade tematica
essa intitulada «Espana y Portugal: tan cerca y tan lejos», cujas informacdes linguisticas e
culturais, bem como as configuracdes de ordem didatica correspondentes sdo objeto tanto
de apresentacdo — mais seletiva do que exaustiva — como de observagdes de indole
didactologica no texto do presente RE*%S, procede-se a seguir quer a apresentagio de recursos

documentais tipo, quer a indicagdo de atividades didaticas tipo suscetiveis de serem associadas

324 V. secgdo 4.1, subsecgdes 4.1.1., 4.1.2. e Quadro 5 do documento.
325 V. seccdio 4.1, subsecgdes 4.1.1., 4.1.2. ¢ Cuadro 5 do documento.

326 V., supra, pp. 106-119, secgdo 3.1. do presente capitulo deste RE.
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associadas a esses recursos documentais, sendo relevante sublinhar o facto de as referidas
apresentacdo e indica¢do assumirem um caracter didactologico prototipico prioritariamente
centrado na componente cultura da disciplina de Espanhol no quadro do sistema educativo
portugués contemporaneo®?’, o que determina que a aprendizagem do EL(C)E em causa se
verifica num contexto exolingue especifico, contexto esse que, em relagdo a situacao

educativa de referéncia da investigagdo alvo, apresenta um caracter transfronteirico.

De modo a corresponder a perspetiva acional da utilizacao da (lingua-)cultura pelo

aprendente/utilizador’*®,

327 Importa reiterar que o propdsito da abordagem prototipica a seguir apresentada nio é o de conceber e
produzir uma unidade didatogradfica de substituigdo — parcelar ou integral — da Unidade 2 do MEE3-
MEIIl, mas antes de propor um conjunto de referenciais declarativos e procedurais suscetiveis de
corresponder — tanto quanto possivel — a concegdo didactologica de competéncia cultural de indole
(co)acional (QECRL, 2001, Puren, 2011b).

Impde-se referir que a problematica da utiliza¢do da lingua, que € o objeto central do capitulo quarto do
QECRL, se encontra condicionada quer pelo titulo, quer pelo texto de introducdo do capitulo respetivo; a
versdo orginal em lingua francesa apresenta o titulo «L’utilisation de la langue et I’apprenant/utilisateur»
(QECRL, 2001: 39), enquanto a vers@o original em lingua inglesa e as versdes portuguesa e espanhola
(estas ultimas enquanto tradu¢des do documento original em limgua inglesa) apresentam os titulos
«Language use and the language user/learner» (CEFRL, 2001: 43), «O uso da lingua e o
utilizador/aprendente» (QECRL, 2001: 73) e «El uso de la lengua y el usuario o alumno» (MCERL, 2002:
47), respetivamente, ou seja, as versdes nestas trés ultimas linguas posicionam o utilizador e o aprendente
em primero e segundo lugares, respetivamente, ao passo que a versdo em lingua francesa institui o
posicionamento inverso, sendo de sublinhar que a versdo em lingua espanhola estabelece uma distingdo
estatutaria de tipo radical entre os conceitos de usuario e alumno pelo facto de intercalar entre estes dois
termos a conjuncion disyuntiva ‘o’ — que «[d]enota diferencia, separacion o alternativa entre dos o mas
personas, cosas o ideasy» (v. http://dle.rae.es/?1d=QIqTEXO0|Qlr66uc|Qltkgeu) —, contrariamente as versdes
nas outras trés linguas, porquanto estas tltimas optam pela interposicio do sinal grafico designado barra
(/) que, embora tenha igualmente uma fungdo disjuntiva na perspetiva linguistica, assume em termos
banalizados um valor de indistingdo sendo estatutaria, pelo menos funcional, indiferenciacdo essa que
corresponde a visdo do QECRL, uma vez que este documento considera a dimensdo de aprendizagem da
lingua como uma das diversas dimensdes especificas da dimensdo geral denominada utiliza¢do da lingua,
sendo que essa concec¢do se encontra registada de modo explicito nas quatro versdes idomaticas do
documento, designadamente no texto de indole definitéria da perspetiva acional: «L’usage d’une langue,
y compris son apprentissage (...)» (CECRL, 2001: 15), «Language use, embracing language learning
(...)» (CEFRL, 2001: 9), «O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem (...)» (QECRL, 2001:
29) e «El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje— (...)» (MCERL, 2002: 9); a partir dos textos de
introdugdo, pelo facto de os mesmos registarem de modo explicito que «[e]n conformité avec I’approche
actionnelle retenue, on part du principe que 1’apprenant de langue est en train de devenir un usager de la
langue de sorte que les mémes catégories pourront s’appliquer aux deux» (CECRL, 2001: 40), «[i]n
accordance with the action-oriented approach taken, it is assumed that the language learner is in the
process of becoming a language user, so that the same set of categories will apply» (CEFRL, 2001: 43),
«[d]e acordo com a abordagem orientada para a ac¢ao adoptada, parte-se do principio de que o aprendente
da lingua estd em fase de se tornar um utilizador da lingua, de modo que a ambos se pode aplicar o mesmo
conjunto de categorias» (QECRL, 2001: 73) e «[d]e acuerdo con el enfoque adoptado, orientado a la
accion, se parte de la base de que el alumno o estudiante va a convertirse en usuario de la lengua. E neste
sentido, el mismo esquema de categorias se aplicara tanto al alumno como al usuario de la lengua»
(MCERL, 2002: 47), ¢ possivel inferir que o aprendente é um utilizador potencial — isto ¢, um utilizador
em devir — e ndo efetivo da lingua alvo, embora as versdes em lingua francesa, lingua inglesa e lingua
espanhola desse documento de referéncia afirmem que «[d]ans le domaine éducationnel, on peut
utilement distinguer les fdches que I’apprenant est amené a réaliser ou pour lesquelles il est
linguistiquement outillé en tant qu’utilisateur de la langue et celles dans lesquelles il est impliqué comme
apprenant parce qu’elles font partie du processus d’apprentissage» (CECRL, 2001: 46), «[i]n the

328
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[d]ans les différents domaines on distingue des thémes privilégiés pour des actes de
communication particuliers ; c’est autour d’eux que s’articulent le discours, la conversation, la
réflexion ou la rédaction. On peut classer de différentes manieres les catégories thématiques.
Notre classement inductif en thémes, sous thémes et ‘notions spécifiques’ est celui du
Threshold Level 1990, Chapitre 7 (CECRL, 2001: 45)*%,

opcao essa que, atendendo a especificidade, sendo mesmo a particularidade, da lingua-

cultura alvo da atengdo da investigacdo objeto de reportacdo no presente RE, isto €, o

EL(C)E, convoca a versdo em lingua espanhola do Threshold Level 1990, ou seja, Un

nivel umbra

1%, cujos dados — mais de indole geral do que de caracter especifico —

referentes a tematica «Espafia y Portugal: tan cerca y tan lejos» sdo os seguintes!:
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educational domain it may be helpful to distinguish between the tasks which learners are equipped/required
to tackle as language users and those in which they engage as part of the language learning process itself»
(CEFRL, 2001: 55) e «[e]n el ambito educativo puede resultar 1til distinguir entre las tareas en las que
participan los alumnos como usuarios de la lengua y aquellas en que participan como parte del proceso de
aprendizaje de la lengua» (MCERL, 2002: 58), respetivamente — enquanto a versdo em lingua portuguesa
desse extrato, ou seja, «[nJo dominio educativo pode ser 1til distinguir entre as tarefas para as quais os
aprendentes estdo preparados ou que lhes serao exigidas como utilizadores da lingua e aquelas em que eles
se envolvem como parte do processo de aprendizagem da lingua [sublinhados nossos]» (QECRL, 2001:
87), ndo evidencia idéntica visdo a registada nas versdes correspondentes das restantes linguas, mormente
em resultado da inclusdo no texto em causa quer da conjun¢do ou, quer do verbo exigir no futuro do
indicativo passivo, opgdes tradutivas essas que ndo suportam a ideia de que no dominio educacional,
nomeadamente no quadro da aprendizagem de uma lingua estrangeira, o aprendente pode ser considerado
como um utilizador efetivo dessa mesma lingua —, se bem que, no quadro da perspetiva acional, «[i]l
s’agi[sse] maintenant de s’adresser a 1’ ‘apprenant-usager’ d’une langue», na medida em que «[c’] est a
travers 1’usage de la langue que se fait I’apprentissage ; ce n’est pas a 1’'usage a travers des taches scolaires
auquel le CECR/[L] nous invite a réfléchir mais a 1’'usage a travers des ‘tiches qui ne sont pas seulement
langagiéresy, ou seja, o facto de «[d]emander aux apprenants-usagers d’une langue d’accomplir des ‘tiches
qui ne sont pas seulement langagicres’ impose d’inscrire la tiche communicative, aujourd’hui considérée
comme une finalité de ’apprentissage, dans I’accomplissement d’une action qu’il est nécessaire de mener a
bien», razdo pela qual «la communication est au service de I’action qui seule lui donne du sensy, até porque
«[s]i les actes de parole se réalisent dans des actions langagiéres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a
Pintérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification»
(Bourguignon, 2007: s.p.).

O facto de esta citagdo do QECRL ser um extrato da versdo original em lingua francesa desse documento
de referéncia resulta da constatacdo de que o texto correspondente da versdo original inglesa (CEFRL,
2001: 51-52) e, consequentemente, os textos equivalentes das versdes em lingua portuguesa (QECRL,
2001: 83) e lingua espanhola (MCERL, 2002: 55) — estes lltimos enquanto tradugdes da versdo em lingua
inglesa —, para 14 de outras questdes menores, ndo referirem nem o caracter privilegiado dos temas, nem o
caracter indutivo da classifica¢do dos referidos temas.

A versdo em lingua espanhola do Threshold Level (1990) verificou-se em 2007, sendo relevante para
efeitos de referenciagdo e explicitagdo dessa versdo reproduzir um extrato fundamental do texto do
prefacio do autor — Peter Jan Slagter — dessa edigdo espanhola do documento: «yo no tuve mas remedio
que ponerme a hacer lo que se me pedia que era preparar un documento que fuera una version lo mas fiel
posible del ejemplo inglés y que listara los elementos necesarios para aquellos alumnos que quisieran
saber expresarse en castellano segun el listado funcional y nocional del documento madre. No se me
pedian criticas, ni revisiones, ni propuestas de enriquecimientos. Incluso se me prohibié tajantemente que
afladiera funciones o nociones, incluso si podian justificarse en un plan curricular dirigido al mundo
hispanico» (Slagter, 2007: s.p.). O documento em causa ¢ objeto de referéncia e explicitacdo genéricas
anteriormente no quadro do capitulo segundo (v., supra, p. 85, nota de rodapé 147) do presente RE.

A lista dos dados ¢ funcdo das indicagdes constantes no glosario do documento; pelo facto de os diferentes
capitulos e das diversas secgdes de cada capitulo do documento apresentarem configuragdes especificas e,
por conseguinte, distintas, a lista é objeto de uma estrutura heterodoxa, embora as informagdes nela
constantes correspondam ipsis verbis as informagdes inscritas no referido documento.



172 A cultura na disciplina de Espanhol Lingua-Cultura Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal

CAlfiTULo A )
ANALISIS Y DESCRIPCION DE LAS SITUACIONES

1. Ubicacion geogrifica
1. pais extranjero cuya lengua nativa es la estudiada por el alumno
2. pais extranjero donde la lengua estudiada no es lengua nativa
3. pais propio del alumno

CAPITULO VIII ) ]
TEMAS: ESPECIFICACION EN TERMINOS DE CONDUCTA OBSERVABLE

5.3. paises y sitios
mencionar los rasgos caracteristicos de paises, lugares y regiones, decir algo sobre su
tamafio, ubicacion y alrededores, mencionar posibilidades para hacer excursiones y
obtener informacion del mismo tipo de otros, qué cosas hay que ver y como hay que llegar

6. Relaciones con otras personas

6.5. opiniones politicas y sociales
decir algo acerca de sus opiniones politicas, si simpatizan con algin politico, qué tipo
de gobierno/partidos tiene su propio pais; decir algo referente a la seguridad social de
su propio pais, especialmente pensiones de vejez y servicios médicos; obtener
informacion del mismo tipo de otros

14. Condiciones atmosféricas
Los alumnos seran capaces de discutir acerca del tiempo:

14.1. clima
indicar las caracteristicas del clima de su propio pais y el del pais extranjero (si es
que lo saben); hacer preguntas sobre el clima del pais extranjero

14.2. condiciones atmosféricas
describir las condiciones atmosféricas durante las cuatro estaciones en su propio
pais y, en la medida en que estén enterados, las del pais extranjero; hacer
preguntas sobre las condiciones atmosféricas del pais extranjero

CAPITULO X ]
NOCIONES ESPECIFICAS RELACIONADAS CON LOS TEMAS

1.2. Direccion (= residencia) (...)
nombre(s) del pais de origen
paises donde se habla espaiiol
paises donde se habla la lengua del alumno
paises que rodean el pais de origen
paises que rodean los paises de habla espariola

1.8. Nacionalidad
nacionalidad
nombres que indican la nacionalidad de uno, la de los habitantes del pais cuya lengua
se estudia o habla nombre de los habitantes de los paises que limitan con el pais de
uno, nombres de nacionalidades de los habitantes de los paises que limitan con el
pais cuya lengua se estudia

5.8. Lenguas
Lengua
idioma
nombres de la lengua nativa del hablante, de la lengua del pais extranjero (espariol)
nombres de las lenguas de los paises que limitan con el pais del hablante
nombre de las lenguas de los paises que limitan con el pais extranjero cuya lengua se
estudia

9.7. Precios (...)
los términos mas importantes de los sistemas monetarios de algunos paises de habla

espariola (peseta, duro, peso...)
los términos mas importantes del sistema monetario del pais de origen del hablante

(Slagter, 2007: 12, 23, 24, 27, 65, 66, 77 ¢ 83).
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Impde-se referir que o conjunto desses dados, por se inscreverem no documento

intitulado Un nivel umbral, tem por destinatario

[e]l grupo de alumnos para los que la presente descripcion fue disefiada reune las siguientes

caracteristicas:

1. haran visitas de limitada duracion al pais extranjero (especialmente turistas);

2. tendran contacto de vez en cuando con extranjeros en su propio pais;

3. los contactos que establezcan con hablantes de la lengua extranjera seran, por lo general, de
caracter superficial y no-profesional;

4. les hara falta principalmente un nivel basico de dominio de la lengua extranjera (Slagter,
2007:9),

informacao global essa que sustenta de modo comprovado a perspetiva anteriormente
referida®*? de que «el objetivo del E[enfoque] C[omunicativo] (...) corresponde
principalmente a la problematica de encuentros e intercambios puntuales (...) cuyo analisis
y manejo podian asumirse dentro de la perspectiva intercultural» (Puren, 2002 [2004: 9]),
se bem que «contrariamente al principal argumento utilizado en el medio escolar por sus
promotores (...), la perspectiva intercultural es por si sola insuficiente para asegurar (...)
regular al maximo los fenémenos de contacto (incluso permanente) entre culturas
diferentes», designadamente quando se trata de «lograr hacer cosas en conjunto, para lo
que se requiere elaborar y poner en practica una cultura de accién comin, entendida

como conjunto coherente de concepciones compartidas» (Puren, 2002 [2004: 10-11]).

Tendo em consideragdo a perspetiva acional consagrada pelo QECRL, e adotanto o
recurso de cuadros de preguntas®*® incluidos no documento em causa, poder-se-a admitir
que, relativamente a tematica «Espana y Portugal: tan cerca y tan lejos» — mormente em
situagdes educativas globalmente andlogas a situacdo educativa de referéncia da
investigacdo aqui em causa —, o recurso didactografico global comummente designado
manual escolar possa incluir no questionamento de abertura da unidade didética
correspondente  perguntas que permitam aos sujeitos-aprendentes proceder a

conscientiza¢do®** da relevancia efetiva ou potencial da problematica correspondente para

32V, supra, p. 44.

333 Na versdo em lingua espanhola do QECRL, consta a indicagdo de que «[l]os lectores veran que (...) cada
seccion va seguida por un cuadro en el que se invita al usuario del Marco de referencia a ‘tener presente y, en
su caso, determinar’ las respuestas a una o a mas preguntas que aparecen a continuacion» (MCERL, 2002: 47).

334 Pese embora o facto de as unidades lexicais simples consciencializagdo € conscientizagdo serem comummente
consideradas sinonimicas — «[a]cto, processo ou resultado de fazer com que se tenha a nogo exacta, se tome
consciéncia de um facto, de uma situagdo...; acto ou efeito de consciencializar ou de se consciencializar» e «[0]
m[esmo] que consciencializagdo», respetivamente (Diciondrio da Lingua Portuguesa Contempordnea
[DLPC], 2001: 929) —, do ponto de vista educacional, o termo conscientizagdo suporta ¢ veicula a noc¢ao
seguinte: «Méthode pédagogique par laquelle 1'éducateur prend comme support de son enseignement la réalité
matérielle et sociale environnant le sujet, de fagon a l'impliquer et & le motiver au mieux possible pour son
apprentissage» (http://www.larousse.ft/ dictionnaires/francais/conscientisation/18338).


http://www.larousse.fr/%20dictionnaires/francais/
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as suas vivéncias in fieri e/ou ad agendum, devendo para esse efeito os conjuntos de
questdes constantes nos referidos cuadros de preguntas do capitulo quarto do QECRL,
mais concretamente os das subsecgoes 4.1.1.,4.1.2.,4.1.3.,4.1.4.,4.1.5.,4.2.,4.3.2.,4.3.3.
e 4.3.5. (Quadro 25) serem objeto de reformulagdo pelos utilizadores desse documento de
referéncia, ou seja, neste caso particular, aqueles que assumem o estatuto de agente
didactografico, os autores de manuais escolares de EL(C)E, de modo que essas questoes

sejam formuladas na otica dos sujeitos aprendentes.

Quadro 25 — Cuadros de preguntas (MCERL, 2002: 50, 51, 55, 57, 58, 59 e 60)

Los usuarios dal Marco de referencia puedan tenar prasanta Vv, el si casoe, datanminar:

— las sftuacionas queg &l alumno tendrd qus abordar como se le capacitar para aflo o que se ia
exigird al respecto.

— Log lugares, las instituciones o organizacionas, las parsomas, los objetos, los acontecimmiantos v
s aceiones con los que se relacionarad al alwmne

Log ysuarios del Marco de referencia puaden fener presenta v a0 S CAso, detariinar:

— Came afectaran a lo que se pida al alumnoe las condicionas en qgue & alumne tendrad gue comi-
aicarsea.

— Come afectaran a lo gue se pida al alumne el ndamere v el caracter de los interocutoras.

— Bajo qué prasion de tampo tendrd que intervaniv el alumno.

Los gsuarios del Marco de referencia pueden tener presente ¥ en su caso, deterivnar

— Qué apreciciones se hncen sebre ln capacidad gue tiene el alumne parm chserwr g identificar fas
camotaristivas relavantas de los contaxtos extamoes de comunicacicn.

— Camo sa rafacionan fas activdades comunicativas v de aprendizaje con los impulsos, las motiva-
cfones ¥ fos fntereses def alumne.

— Hasta qué punto se pide al alumnoe que reflexiona sobra la experigncia.

— e qug formas condicionan y restringen a comunicacian las camctaristicas meantales del alurmno.

Los usuarics del Marco de referencia pueden tener presenla v, en 84 caso, agetarminar:

— Hasta que punto tendran gue acomodarse los alumnoes al contexto meantal de su interlocutor.
— Como s puads praparar a los alunmnos para guea hagan los ajustas necasarios

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener prasenta v, an su4 caso, detarminar:

— En gqué termas tendrd gue desenvolverse el afumne, cémo se le capacitard para ello o gué se le
axigird al respeacito

— En gué subternas se desenvolvend con respecto a cada terma.

— Wé nociohas espeacificas ralativas a lugaras, institucionas 4 organizacionas, parsenas, obietos,
acontecimiantos e mtervancichnes tendrd que Wilizar el alumne, camo se le capacitara para ello
o gue se le exigird al respecto.

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente Vv, e SU§ caso, determininar

— Las tareas comumicativas en los ambitos personal, pablice, profesional v educativo gue ef aluin-
Ao tendrd que aprender a realizar, edimo sa la capacitard pam ello o qud se e axigird al raspacto.
— La evaluacion de las nacesidades del alumne en que se basa la seleceiGn de las tareas

Los usuarios del Marco de referencia puaden tenar prasenta v, @n 84 caso, agetarminar:

— Las tareas gue los alumnoes tendran gue aprender a realizar en el dmbito educative, cdmo se les
cagacitant para ellc o gueg se fes exigird al respecto;
= como participantas an imferaceiones guiadas vy dirfigidas a un obialivo, an trabajos, en simaia-
cioneas, an juagoes de roles, afe.
= puando se ytilice la sequnda lengua como meadio de instruceian en la enseflanza de la lengua
TNEma o de otras asignaturas del cuarricdlo, ate.

Los usuarios dal Marco de referencia puaden tener presante v, an su caso, detanminar

— Gé usos fddicos ¥ estéticos de fa lengua tendrd gue aprender ef alunmo, camo se le eapacitarad
para ellos o que se le axigird al respecto.
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A reformulagdo dessas questdes na Otica do sujeito-aprendente inscreve-se na
concecdo de projeto pedagogico ndo da abordagem comunicativa, mas sim da perspetiva
acional, neste ultimo caso, designadamente na sua configuracdo mais de tipo coacional

(Figura 18).

PERSPECTIVE ACTIONNELLE

APPROCHE PAR LES TACHES <
{« tache communicative »)

—> Version faible :
« tiche actionnelle »

Version forte :
« mini-projet »

«—> <

PEDAGOGIE DE PROJET
Version forte :
« projet pédagogique »

>

1. L'agir de référence est la tache

L'agir de reférence est |'action sociale.

Les caractéristiques de cet agir sont, 3 l'inverse de celles du

communicative : il s'agit de gerer voyage touristique, e répétitif, le duratif, I'imperfectif =t le + idem

des situations de communication au collectif.

maoyen d'interactions langagiéres, L'action est de l'ardre

I'enjeu principal étant |'change du complexe :

d'informations. - . . relevant du processus,

Les caractéristiques de cet agir sont Ifa'.:hqn est de. l oln:lrel du compligué ',El!e nécessitant 5

.- reléve de la procédure, et peut donc &tre ) o + idem

celles du voyage touristique : rénrogrammée dans un scénario meétacognition et

l'inchoatif, le ponctuel, le perfectif preprog rétroactions

et l'individuel. (% conduite de

projet =),
Les apprenants Les apprenants Les actions sont choisies et congues par
peuvent chaoisir entre PI‘-;:_ troduire d les apprenants (avec |'aide et sous le

2, Les taches sont prédeterminges s idem différentes actions/ E::Ji::r;esm OaUITE €85 | Contréle eux-mémes de I'enseignant) en

par |'enseignant/ le manuel. variantes d'action areonnalisées début de projet.

proposées (canevas p. . Les apprenants planifient et organisent
i d'actian. A i
permettant des chaix). sux-mémes leur travail.

3. Les compétences sont définies et La competence est definie et travaillée d'abord

travaillées en termes d'activités comme une capacité d'agir complexe, exigeant < idem

langagigres (EQ, EE, CO, CE, en particulier I'articulation et la combinaison

interaction), d'actes de parole (agir | = idem entre des activites langagiéres différentes.

sur lautre par la langue) et d'action Les autres modéles de compétence (ceux de

langagiére (compétence I"approche communicative) sont eux-aussi pris

pragmatique) en compte.

Les apprenants sont considérés en tant gue tels
comme des acteurs sociaux a part entiére, )

. : ) : « idem
engages avec |'enseignement dans un prajet

4. La socicté de reférence est la collectif (I'sns=ignemeant-aporentissage ).

scl:-ciété Strangére axtérieurs (12 |z socigté-classe est considérée comme uns L'hamaologie entre classe et socisté

Erance pour jes pprenants de FLE, | = idem société & part entigre : il y a homaologie entre extérisure est instituée dans

ar ex ]p PR ) I"agir/ |a situation d'apprentizzage st I'agir/ la I"arganisation-méme de la classe :

P ' situation d'usage. Conseil, présidents et secretaires de
séance, responsables (du courrier, de la
biblioth&que, d'un groupe, d'un
atelier,...).

On envisage d'sbord les actions réslles Les actions sont réslles : correspondance
) . A ) L ) interscolaire, journal de classe ('imprime

possibles, puis les simulations realistes, puis le S .

) - sur I'imprimerie de |a classe, et distribue

recours aux autres usages de la langue T . .
) o ; N a l'extérieur), exposés, débats,

(ludiques, esthétiques, imaginatifs,...). expositions, dossiers, prospectus

5. Les tiches se font en simulation. | — idem - - = -  prosp =

En ce qui concerne |'usage de la L2 en dasse,

priorité est donnée & la convention (la L2 comme

langue de travail dans l'espace st le temps

d'enseignement-apprentissage de cette langue)

par rapport 3 |a simulstion.

On vise egalement une finalité educative : la

formation d'un citoyen veritable acteur social < idem

6. On vise uniguement un objectif autonome et salidaire, critique et responzable,

langagier : la compétence — idem au sein d'une société démocratigue.

communicative. Ce citoyen doit désarmais &tre capable de vivre

harmonigusemeant =t d"agir efficacement dans
une societé multilingue et multiculturelle,
Les projets ne sont pas limités par le
Les objectifs sont définis dés le début en termes | cadre temporel de ['unité ou de la
_— . d'action(s) sociale(s) & réaliser, et/ou de séquence didactique, ni encadrés en
:H;Le:ec':;?tcét}fssélaEz;ileezsidd:cti e |7 idem résultats attendus de ces actions : |'unité de amaont par des objectifs langagiers
:‘d Finis d' bq'd tar 3 I'unité ou de la séquence didactique est l'unité prédéterminés. Ils sont négodiés avec
z?t:atisn:je :or:;ui?cai:;eztf:u d'action. I'enseignant, qui intagre les objectifs
langagiers dans ses propres criteres.

en termes de contenus notionnals-
fonctionnels.

Les actions sont proposées aux €léves dans un cadre faverisant le
réemploi des abjectifs lexicaux et grammaticaux de 'unité ou de
la séquence (par ex. thématique culturslle déterminée pour le
lexique, type de texte pour la grammaire).

8. Les objectifs culturels sont les
composantss métaculturelle
(connaissances), et interculturelle
(généralement dans lz sens
restreint de comparaison
interculturelle} de la compétence
culturelle,

—+ idem

La composante culturelle privilegiée estla
composante co-culturelle : capacité 3 adopter/
adapter une culture d'action collective en classe
[ dans les sociétés extérieures / dans les milieux
professionnels.

Toutes les composantes da la compétence

culturelle sont susceptibles d"étre mobilisées
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9. Les contenus langagiers et
culturels sont entigrement
prédeterminas par |'enseignant/ l= Les variations dans les contenus langagiers et
manuel. Les tache(s) sont congues culturels travailles sont introduites par les Les contenus langagiers et culturels sont
comme des accasions de réemploi — idam variantes d'action etfou de domaine d'action introduits en fonction des actions, et
de ces contenus. Les variations (persennel, public, éducationnel, professionnel), | travaillés en relation avec ces actions.
dans les contenus langagiers et et donc en partie choisies par les apprenants.
culturels travaillés se font 3
l'intérieur de la thématique choisie.
La communication est un moyen au service de
I"action : ni dialogue ni autre document modéle
10. La communication est a la fois de preduction.
I'objectif et le moyen : on a recours L'objectif communicatif est intégre dans l'ebjectif
aux dialogues modéles ; la gestion | — idem de compétence informationnelle (i.e. |2 capacité
de l'information s"arréte lorsque la d'un acteur social 3 agir sur et par
communication est réussis, l'infarmation), la gestion de l'information
intégrant des activités post-et pré-
communicatives.
Le travail sa rs
f2it n zous- Les groupes de référence (ou le grand
) Lo ) groupe) sont des « groupes-projets =, ol
groupes de Le groupe de référence est le grand groupe. o .
tailles se prennent toutes les décisions et ol se
variables realisent toutes les activités concernant
11, La priorité est donnée aux — le/les prajet(s).
I priort PR Laz décisions ."r_ P J.( ) )
interactions interindividuelles : la L'arganization en groupes et sous-
) Cre - concernant les L
groupe de référance est le groupe activités de groupes est instituge dans la classe en
de deux. : ) fonction des types d'activitéd : quipes de
groupe sont Il y a intervention du grand groupe dans la . - o
- . - - production ateliers, groupes de travail.
prises conception de la tache commune finale 3 : -
- " La dimension « grand groupe * est
yniquemen instituée dans le = Conseil », lisu de
dans chaque P A .
mediation et négociation collectives.
groups,
12, Les taches restent entiérement | Les groupes Les actions des ) Le travail |nt?||V|51ue| ESF .sx,drstematllqu‘e-
e e ; - ) La/les action(s) ant ment encouragé et facilitd en paralléle
gérées et exploitées 3 |'intérieur de | communiguent | groupes se termine(nt) i . o= )
) i i : ) une dimension avec |es activités de groupe : fichiers
chague groupe. Le grand groupe au grand sur une dimensian ; ) o ; -
- S - L collective permanente | autocorrectifs de lexigue, de lecture,
sert éventuellement de public lors groupe les collective {decision (coopération et/ ou d'écriture
de la représentation de la scéne résultats de commune, praduit llaborati di o dividuall I )
simulée. leur action. collactif,..). collaboration). Cette dimenzian individuellz ezt elle aussi
o instituée : plans de travail personnels (en
fonction des contrats de travail
individuels négociés avec |"enseignant).
Tous les documents sant recherchés et
sélectionnes par les apprenants eux-
mémes.
Lez productions des apprenants sont
considérées comme des documents a
13. Les documents sont tous _ Les apprenants peuvent rechercher et ajouter part entlere,. pouvant .Etlle |nteg!'els ala
fourni —+ idem . documentation etfou &tre exploiteés de
ournis aux apprenants, leurs propras decuments, - ) -
maniére collective (les textes libres des
éléves sont reliés dans des albums
disponibles danz |z = Biblisthéque da
classe ») ou individuelle (travail d'un
eleve sur le texte d'une letire qu'il 2
recue de son correspondant).
Les documents sont traités prioritairement
14, Les documents sont traités comme des ressources pour 'action (# logique
prioritairement en fonction de . documentation =), 5
o z o i — idam +— idem
Iactivité langagiére visée [« logique
support #). Toutes les # logiques documentaires » sont
susceptibles d'étre mises en euvre.
On introduit la L1 lorsqu’elle aide 3 la realisation
de 'action (ex. : partiz de |la documentation en
L1) ou & sa projection dans lafles socidtés des
15. On évite |'utilisation de la L1/ s idem apprenants (ex. : traduction en L1 de la
de lafdes L1. production finale et diffusion dans le pays des
apprenants).
On préveit des activités relevant de la madiation
langagiére.
L'évaluation
prend aussi en
compte le
travail de Iy _ )
i . ) . L'évaluation prend en compte non seulement le
16. L'évaluation se fait groupe, mais R, N X -
L ) ) . | travail réalizé (dimension « produit »), mais 5
principalement sur les productions elle porte sur X R o . . + idem
. - ’ - aussi la réalisation du travail {la dimension
individuelles des apprenants. la production
| . % processus »).
angagiere
réalisée (sur la
dimension
& produit =).
17, Les critéres d'évaluation sont On zjoute en tant que prioritaires les critéres
communicatifs (ex. dans le CECRL : . d'évaluation spécifiques 3 |'agir social @ |z 5
- _— o - — idem R ke = + idem
linguistiques, sociolinguistiques, reussite de l'action et la qualite
pragmatigues). # professionnelle » de |a production.

Figura 18 — Perspetiva acional: concecies pedagégicas do agir de referéncia (Puren, 2014c: 1-4) 3%

335 Por razdes conjunturais associadas d sua apresentacdo primeira, esse quadro sindptico ter por lingua-
objeto o francés lingua(-cultura) estrangeira — FL(C)E -; para efeitos de adog@o e adaptagdo desse quadro
sindptico no ambito o presente RE, as referéncias ao FL(C)E devem ser substituidas pelas referéncias
homologas do EL(C)E.
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Relativamente a problematica do texto de indole dissertativa do presente RE, e tendo
em consideracdo que, para o proposito aqui em causa, a distingdo radical das configuragdes
ditas acional e coacional em Educagdo em e pelas Linguas-Culturas nao ¢ imprescindivel, do

)336

quadro sinoptico (Puren, 2014c¢)>°® apresentado € possivel inferir que a concecao de projeto

pedagogico associado a perspetiva (co)acional ndo assenta no principio de que as tarefas
acionais devem ser objeto de concecdes declarativas e/ou procedurais prédeterminadas pelos
autores dos manuais escolares e/ou os agentes-professores — como se verifica na abordagem
comunicativa —, uma vez que as abordagens ditas acional e coacional se aproximam da
concecio de tipo freinetiana de projeto pedagégico®’, concecio esta que defende que as agdes
de aprendizagem (stricto sensu) e/ou as agoes sociais (lato sensu) devem ser objeto de um
processo complexo de concecdo, selegdo, planificacdo, organizacdo, execugdo e — tanto quanto
possivel — de avaliagdo de indole relativamente proativa pelos sujeitos-aprendentes

)338

(individualmente e/ou em grupo)’>°, embora seja relevante referir que

[1]e degré d’autonomie des apprenants sera plus ou moins élevé selon leur degré de maturité, la
difficulté du projet, les contraintes et exigences institutionnelles, et il est toujours susceptible
d’étre adapté en cours de projet, le professeur pouvant étre amené a augmenter ou diminuer son
niveau d’intervention (aide et guidage) auprés du grand groupe, de tel ou tel groupe restreint,
ou encore de tel ou tel apprenant [sublinhados nossos] (Puren, 2011c: 1),

posicionamento esse que nao pode desconsiderar, contudo, a perspetiva de que

la pédagogie de projet se fonde sur ’homologie naturelle existant entre classe comme véritable
microsociété, et la société ‘extérieure’ ; il ne s’agit pas seulement d’ouvrir la classe sur la
société, ou a I’inverse de faire entrer la société dans la classe : la classe est une partie

intégrante de la société globale [sublinhado nosso] (Puren, 2011c: 2)3 39

razdo pela qual os documentos a serem utilizados devem resultar de um processo de
pesquisa e sele¢do — de carécter igualmente tanto quanto possivel proativo — pelos sujeitos-
aprendentes (individualmente e/ou em grupo), por oposi¢cdo a pratica de fornecimento —
pelos autores de manuais escolares e/ou agentes-professores — de documentos
didactograficamente nao apenas prédeterminados, mas também objeto de tratamento didatico

preestabelecidos, pratica global essa propria da abordagem comunicativa®*’, sendo de

336 Embora os dados objeto de indicagdo e explicitagdo especificas sejam referentes a problematica central do
estudo, a opcao pela apresentagdo do quadro sindptico integral assenta na intencao de favorecer uma visao
global da conce¢do didactoldgica de projeto pedagogico associado a perspetiva (co)acional, na medida
em que os restantes dados podem permitir uma perce¢do mais precisa da complexidade didatica essencial,
estrutural, funcional e teleoldgica dessa démarche pedagdgica.

3T A conce¢do de tipo freinetiana de projeto pedagodgico é indissocidvel do conceito educacional de
conscientizagdo (v., supra, p. 173, nota de rodapé 334).

338 V., supra, p. 175, Figura 18, ponto 2.
339V, supra, p. 175, Figura 18, ponto 4.
340V, supra, p. 176, Figura 18, ponto 13.
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sublinhar, por conseguinte, o facto de a intervengdo de indole — efetiva ou crescentemente
— proativa dos sujeitos-aprendentes conferida pelas perspetivas ditas acional e coacional
ndo inscrever a execugdo das tarefas a serem executadas por esses mesmos sujeitos-
aprendentes no quadro da simulacdo®*' — enquanto atividade tipo primaz no plano didatico,
designadamente com a relevancia, tanto extensiva como intensiva, que lhe ¢ atribuida na e
pela abordagem comunicativa —, mas antes no quadro de um agir de aprendizagem

13¥2, razdio global essa que implica que as

enquanto agir social efetivo ou potencia
perspetivas ditas acional e coacional ndo podem apenas considerar as componentes
metacultural e intercultural — centradas nos conhecimentos € nas representagoes,
respetivamente, de ordem cultural — privilegiadas na e pela abordagem comunicativa, na
medida em que essas componentes ndo sao suscetiveis de serem operacionalizadas in situ €
in vivo no quadro de um agir de aprendizagem enquanto agir social — mais efetivo do que
potencial — quer no dominio educacional in fieri, quer neste e noutros dominios in fieri
e/ou ad agendum, situagdo de insuficiéncia operacional essa que apenas pode ser objeto de
superagdao através da convocagdo das componentes pluricultural e/ou cocultural —
centradas nas atitudes e/ou nos comportamentos e nas concegdes e/ou valores contextuais,
respetivamente —*, porquanto somente estas duas ultima componentes podem permitir a
adogdo e, consequentemente, a acomodagdo in actu das e nas agoes de aprendizagem

(stricto sensu) e/ou agdes sociais (lato sensu) convocadas>**.

Tendo em consideracdo que o conjunto de indicacdes apresentadas sdo relativas a
competéncia cultural no ambito da Educa¢do em e pelas Linguas-Culturas, impode-se
referir que o conceito de projeto pedagogico inserido no quadro da perspetiva (co)acional
ndo desconsidera a componente /ingua do objeto uno [lingua-cultura, embora seja
incontornavel assinalar que, enquanto na abordagem comunicativa os conteudos das
componente /ingua e cultura sao absolutamente predeterminados e preestabelecidos pelos
autores de manuais escolares e/ou agentes-professores, sendo as farefas entendidas como

oportunidades de reutilizacdo dos referidos conteudos, na perspetiva (co)acional esses

3M¥UA simulagdo é a «[a]ctivité pédagogique inscrite dans le cadre d’un modéle qui reproduit une situation
réelle aussi fidélement que possible dans le but de permettre une étude ou une confrontation avec divers
aspects de cette situation sans qu’il soit nécessaire d’entrer directement en contact avec le monde réel»
(Legendre, 1988 [1993: 1164]).

342V, supra, p. 175, Figura 18, ponto 5.

343 No quadro das perspetivas ditas acional e coacional, a emergéncia da dimensdo transcultural é fungio dos
acordos de principio sobre os valores universais que se situam a montante das manifestagdes culturais
especificas e/ou pariculares.

344V, supra, p. 175, Figura 18, ponto 8.
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conteudos devem ser objeto quer de introdu¢do em func¢do das (co)acdes, quer de
exercitacdo, enquanto uso, no quadro dessas mesmas (co)agdes>*®, ou seja, na abordagem
comunicativa a comunicagdo € tanto o objetivo como 0 meio, ao passo que na perspetiva

(co)acional a comunica¢do é um meio que se encontra ao servi¢o da (co)acdo®*®.

Por referéncia a conjugacdo dos principios de conscientizagdo e proatividade,
principios esses que caracterizam o agir de aprendizagem enquanto agir social, o
questionamento de abertura de uma unidade didactografica no quadro da perspetiva
(co)acional ndo corresponde apenas a conceg¢do de motivagdo das metodologias ditas
constituidas, designadamente em contexto escolar, tal como surge, por exemplo, na
Unidade 2, intitulada «Espafa y Portugal: tan cerca y tan lejos» do MEE3-MEIII, cuja
indicacdo ¢ a seguinte: «Motivacion a la unidad: sugerimos que el professor empiece
explotando el titulo de la unidad» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: LP-6)**"; a referida

sugestdo corresponde a concecgdo de que

[e]n relacion con el aprendizaje en contexto escolar, se ha hablado de la motivacion intrinseca
en términos de motivacion para la tarea, como un tipo de motivacion diferente de aquella con
la que el alumno llega al aula, y que consiste en el interés y la participacion activa que las
actividades realizadas en la clase son capaces de despertar en el aprendiente (IC, 2007: s.p.>*),

concegao de motivagdo essa que tem por propdsito suscitar e sustentar o interesse pela
tarefa escolar (stricto sensu), uma vez que se considera que essa motivagdo ¢ «diferente de
aquella con la que el alumno llega al aula» (IC, 2007: s.p.**"), posicionamento esse que
estabelece ndo apenas uma distin¢cdo, mas até uma fratura entre a esfera escolar (stricto
sensu) e a esfera social (lato sensu), enquanto na perspetiva (co)acional a motivagdo tem
por proposito permitir que os sujeitos-aprendentes (individualmente e/ou em grupo)
reconhecam e estabelecam de modo sustentado uma relagdo homologica entre o agir de
aprendizagem e o agir social, uma vez que essa perspetiva entende que uma agdo de
aprendizagem ¢é, nos planos intrinseco e extrinseco, uma ag¢do social. Mais, caso 0s
sujeitos-aprendentes se encontrem numa situacdo educativa homologa a situacdo de
referéncia da presente investigacdo, ou seja, uma situacdo social de caracter
transfronteirico, ¢ admissivel considerar que o sentido e a relevancia do titulo da referida

unidade do MEE3-MEIII seja objeto de uma percecdo global de ordem vivencial mais

345V, supra, p. 176, Figura 18, ponto 9.

346V, supra, p. 176, Figura 18, ponto 10.

37V, supra, p. 108, nota de rodapé 187.

348 V_ http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/motivacion.htm

349V, http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/motivacion.htm
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reforcada em termos experienciais comparativamente a perce¢do global de sujeitos-
aprendentes cuja situacdo educativa ndo se inscreve numa situagdo social transfronteirica,
uma vez que a componente vivencial ¢, em principio ¢ de um modo geral, menos
experiencial em termos de contacto direto e quotidiano. Independentemente de se
inscreverem ou nao em situacdes educativas e/ou sociais de indole transfronteiriga, os
sujeitos-aprendentes, que tém desenvolvido a sua escolarizagdo no quadro do sistema
educativo portugués contemporaneo, tém tido a oportunidade de reunir € comparar — neste
ultimo caso em particular de modo mais ou menos explicito — dados de diversa ordem,
numa perspetiva convergente e/ou divergente, referentes tanto a Portugal e Espanha como
aos mundos ditos lusdfono e hispanéfono no ambito de matérias inscritas nos programas
das disciplinas de Estudo do Meio**° (1.° Ciclo), Histéria e Geografia de Portugal’®' (2.°
Ciclo), Geografia®? e Histéria®> (3.° Ciclo) do Ensino Basico nacional correspondente,
razdo pela qual os sujeitos-aprendentes podem proceder, no quadro do modelo taxonomico
dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), quer a mobilizagdo — ou seja, a «[o]pération
cognitive consistant a extraire de son répertoire cognitif un produit satisfaisant a une ou des
conditions données» (D’Hainaut, 1983: 477) —, quer a exploracdo®** de informacées,
conhecimentos e/ou saberes®> suscetiveis de contribuir para o questionamento de abertura
de uma unidade didactografica centrada na temadtica global da Unidade 2, intitulada
«Espaiia y Portugal: tan cerca y tan lejos», do MEE3-MEIII. No quadro, por exemplo, de
um brainstorming — isto €, a «[m]éthode (...) qui vise a développer les caractéristiques
fondamentales de la création collective: ouverture a 1’information, capacité de former des
combinaisons a partir de schémas connus ou des combinaisons entierement nouvelles, d’ou
I’importance du stockage et du choix des informations» (Legendre, 1988 [1993: 143]) —, os
sujeitos-aprendentes contribuem coletivamente (enquanto comportamento de tipo
coacional) a execucdo de uma tarefa de indole escolar (que se inscreve na dimensdo do
agir de aprendizagem da perspetiva dita acional) que ¢ efetivamente uma acao de ordem
societal (que se insere na dimensao do agir social da referida perspetiva dita acional), uma

vez que essa contribui¢do se situa no dominio educacional (stricto sensu) enquanto dominio

social (lato senso), na medida em que, para la de proceder a convocacao de dados fornecidos

350 V. http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Estudo_Meio/eb_em_programa_1c.pdf
31V, http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/eb_hgp metas curriculares 2 ciclo.pdf

332 V. http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/metas_curriculares geog_eb.pdf

333 V. http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/metas_curriculares hist 3 ciclo.pdf

354V, supra, p. 166, nota de rodapé 320 e p. 167, nota de rodapé 321.

355 V., supra, p. 166.
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por matérias escolares de diversas disciplinas e/ou areas disciplinares, esse questionamento
se inscreve nos dominio pessoal e dominio publico de modo imediato e efetivo e no
dominio profissional de modo mediato e potencial. Acresce que, tendo em consideragdo a
pratica instituida no sistema escolar portugués de que a /ingua-meio quer dos recursos
didactograficos — designadamente o comummente denominado manual escolar —, quer das
atividades de ensino e/ou aprendizagem deve ser a /ingua-objeto da disciplina escolar em
causa, ou seja, neste caso em particular, o espanhol — pratica essa que se inscreve de modo
relevante na abordagem comunicativa, porquanto a lingua-objeto respetiva € precisamente
a finalidade e o meio da comunicagdo-fim dessa abordagem —, impde-se assinalar que, pelo
facto de os dados relativos tanto a Portugal e Espanha como aos mundos ditos lus6fono e
hispan6fono provenientes de disciplinas e/ou areas disciplinares anteriormente referidas
assentarem em registos da /ingua portuguesa — esta ultima enquanto lingua dita materna
dos sujeitos-aprendentes —, a apresentagdo e discussdo (orais e/ou escritas) desses dados
correspondem a atividades de mediagcdo (neste caso particular, através de atividades de
interpretacdo oral e/ou traducdo escrita)’, na medida em que esses dados devem ser
suportados e veiculados pela lingua espanhola, situagdo de mediagdo efetiva essa que se
desenvolve no dominio educacional (stricto sensu), mas constitui igualmente uma situagao
de mediagdo efetiva nos restantes dominios sociais in actu, designadamente o dominio
pessoal e o dominio publico enquanto dominios concomitantes do dominio educacional —
em particular por referéncia tanto a situagdo educativa como a situag@o social de indole
transfronteiriga respetivas —, assumindo-se ainda, contudo, como uma situacao potencial do

€ no dominio profissional.

Sem prejuizo da prossecucdo dos objetivos referentes aos conteudos nocionais-
funcionais®’ da lingua(-cultura) em causa, ao facto de, no quadro da perspetiva

(co)acional, as tarefas prédeterminadas pelos autores do recurso didactografico usualmente

336 No ambito do QECRL, o conceito de mediag¢do ndo se limita a atividades de interpretagio oral e
tradugdo escrita, uma vez que inclui outros tipos de atividades: «Tanto nos modos de recepgdo como nos
de produgdo, as actividades escritas e/ou orais de mediagdo tornam a comunicagdo possivel entre pessoas
que ndo podem, por qualquer razdo, comunicar directamente. A traducdo ou a interpretagdo, a parafrase, o
resumo, a recensdo fornecem a terceiros uma (re)formulacdo do texto de origem ao qual estes ndao tém
acesso directo. As actividades linguisticas de mediacao, ao (re)processarem um texto ja existente, ocupam
um lugar importante no funcionamento linguistico normal das nossas sociedades» (QECRL, 2001: 36).

357V, supra, p. 175, Figura 18, ponto 7. Pelo facto de a prossecu¢io desses objetivos — que englobam de
modo mais relevantes os contelidos de caracter lexical e gramatical — dever ser objeto de um
procedimento metodoldgico extensivo e intensivo, mormente nos planos metodologico e didactografico, o
presente estudo ndo inclui essa problematica, uma vez que o objeto da investigagdo correspondente ¢ a
competéncia cultural no ambito da Educag¢do em e pelas Linguas-Culturas e ndo a conce¢ao e/ou a
produgdo de solugdes metodologicas e didactograficas extensivas e intensivas.
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designado manual escolar elou pelos agentes-professores — pratica essa propria da
abordagem comunicativa — deverem ser substituidas por a¢oes concebidas e selecionadas
pelos sujeitos-aprendentes (individualmente e/ou em grupo) — com maior ou menor ajuda
e/ou guiamento do agente-professor —, devendo essas a¢oes — contrariamente as farefas
predeterminadas de ordem comunicativa que sdo objeto de simulag¢do, serem reais,
situacdo essa que implica que, por um lado, os conteudos de natureza linguistica e cultural
sejam introduzidos e exercitados em fun¢ao das agoes e, por outro lado, os documentos
(lato sensu) — por oposi¢do a pratica das metodologias ditas constituidas, nelas incluida a
abordagem comunicativa — devem resultar de procedimentos de pesquisa e selegdo em
repositorios de diversas natureza pelos proprios sujeitos-aprendentes, podendo até serem
documentos produzidos e selecionados pelos proprios sujeitos-aprendentes®®, deveria
corresponder uma reconcetualizacdo educativa e didactografica do manual escolar de
lingua-cultura, embora seja possivel verificar que essa reconceptualizagdo, no ambito geral
da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas e da perspetiva (co)acional em particular, ainda

¢ sendo plenamente inconsequente, pelo menos extremamente rudimentar (Puren, 2015).

Do exposto, e atendendo ao facto de que, por um lado, a carta geogrdfica constante
na secgdo inicial, intitulada «Para empezar», da Unidade 2 do MEE3-NEIII**° ndo constitui

um documento auténtico®®°

, uma vez que ¢ um documento intencional e expressamente
concebido e produzido para integrar o MEE3-NEIIL, sendo de referir de modo reforcado
que a sua didatizagcdo escolar no plano didactografico ndo se aproxima, nem pouco mais
ou menos, de uma representagdao de indole geografica propriamente dita — mesmo que esta
ultima considere uma intervengdo com propositos didaticos —, e, por outro lado, apesar de

o titulo da referida unidade didactografica — «Espafia y Portugal: tan cerca y tan lejos» —

3% V., supra, pp. 175-176, Figura 18, conjugagdos dos pontos 2, 5,7, 9, e 13.
3% V., supra, p.109, Figura 10.

360 por referéncia ao EL(C)E, «[l]a caractérisation d‘ ‘authentique’, en didactique des langues, est
généralement associée a ‘document’ et s’applique a tout message élaboré par des [hispano]phones pour
des [hispano]phones & des fins de communication réelle : elle désigne donc tout ce qui n’est pas congu a
I’origine pour la classe. Le document authentique renvoie a un foisonnement de genres bien typés et & un
ensemble trés divers de situations de communication et de messages écrits, oraux, iconiques et
audiovisuels, qui couvrent toute la panoplie des productions de la vie quotidienne, administrative,
médiatique, culturelle, professionnelle, etc.», sendo relevante referir que «[l]Je document authentique n’a
de sens qu’inséré dans le cadre d’un programme méthodologique précis et cohérent (...) et s’il est exploité
dans ses qualités intrinséques» e, por conseguinte, «[i]l est (...) nécessaire de mettre en place des
stratégies d’exploitation qui respectent la situation de communication véhiculée par le document
authentique et de tenter de restituer 1’authenticité de sa réception», embora seja incontornavel considerar
que «méme dans cette perspetive, I’authentique perd de son authenticité (suppression de son contexte
situationnel, détournement de 1’énoncé avec une communication différée qui peut rendre caduques
certaines marques de I'énoncé, etc.). Le concept perd aussi certaines de ses caractéristiques lorsque le
document est modifié et didactisé [sublinhado nosso]» (Cuq, 2003: 29).
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indiciar que a tematica em causa ¢ a situacdo e/ou a relacdo de indole bilateral de Espanha
e Portugal, na sétima pagina da referida unidade temdtica do MEE3-NEIIL, no quadro da
seccao intitulada «Leer para contar», regista-se a presenga do texto intitulado «Mucha
variedad, una sola lengua»’®!, texto esse que, para 14 de também ndo ser um documento
auténtico propriamente dito — por ser um texto quer concebido e produzido no quadro da
publicacio de indole escolar ;Qué tal?*%?, quer submetido a procedimentos de didatizagéo
escolar correspondentes —, aborda a questdo da inter-relacdo das dimensoes de unidade e
variedade da lingua espanhola, constata-se que, numa oOtica didactologica, esses
documentos ndo sdo passiveis de integrar uma unidade didatica que se reclame da
perspetiva (co)acional’®. Com efeito, e sempre por referéncia aos ultimos dois casos
indicados do MEE3-NEIII, para poder inscrever-se na perspetiva (co)acional em
Educag¢do em e pelas Linguas-Culturas, o recurso a cartas geograficas — nas suas
modalidades de mapas com informagdes politicas, fisicas, linguisticas, culturais, etc. — nas
quais figurem Portugal e Espanha e/ou o(s) conjunto(s) dos paises (luséfonos e/ou)
hispanofonos, cartas geograficas essas que poderiam, de acordo com o principio didatico
364

de integracio das matérias™”, encontrar-se associadas a textos verbais escritos

incorporados numa peca documental, deve(ria) ter resultado — em fungdo de propostas e/ou
sugestdes de atividades no comummente designado manual escolar — de procedimentos de

pesquisa, selecdo (em repositorios de natureza diversa) e/ou tratamento subsidiario e eventual

361V, supra, p.116, Figura 13.

362 Pelo facto de, para o texto em causa, o0 MEE3-NEIII apenas indicar a referéncia bibliografica «in ;Qué
tal?», ndo ¢é possivel identificar com precisdo a natureza editorial da publicagdo em causa; contudo, em
resultado de uma pesquisa documental apropriada para efeito de identificagdo possivel, os dados
recolhidos indiciam que deve tratar-se da publicagdo intitulada ;Qué tal?, uma das classroom magazines
da editora Scholastic.

363 Se bem que a sec¢do intitulada «Ahora oye bien» da Unidade 2 do MEE3-NEIII inclua uma «entrevista a
Antonio Mufioz sobre la importancia de la lengua espafiola en la actualidad», e as instrugdes respetivas
indiquem que cada sujeito-aprendente deve «[e]scucha[r] un passaje de dicha entrevista radiofonica y
sendla[r] las opciones adecuadas» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 23) no questionario constante no
referido manual escolar, o facto de esse texto audio-oral ser um documento auténtico ndo assume
qualquer relevancia didatica por referéncia a perspectiva (co)acional, na medida em que o propdsito
fundamental desse ejercicio ¢ o de permitir a reutilizagdo linguistico-comunicativa dos diversos contetidos
desse documento, tipo de tarefa essa que se inscreve na abordagem comunicativa — na qual a
comunicagdo € tanto o objetivo como o meio —, enquanto na perspetiva (co)acional a comunicagdo é um
meio que se encontra ao servico da (co)acdo, o que ndo se verifica nesse caso, uma vez que a didatiza¢do
escolar aplicada ao texto em causa institui a estelirizagdo do caracter (co)acional intinseco do referido
documento (v., supra, p. 176, Figura 18, ponto 9).

364 No ambito da Didatica dita geral, a integracdo das matérias, que pode realizar-se nos diversos planos

didatograficos (programas de ensino, manuais escolares, planificagdes pedagogicas, estratégias
pedagogicas, etc.), ¢ a «[o]pération qui consiste a conjuguer deux ou plusieurs contenus d’apprentissage,
appartenant a la méme discipline ou a des disciplines diferentes, en vue de résoudre un probléme,
d’étudier un théme ou de développer des habiletés» (Legendre, 1988 [1993: 736]), o que implica a adogdo
de procedimentos tanto declarativos como procedurais de «mise en relation de parties de fagon a former
un tout» (Legendre, 1988 [1993: 738]).
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executados pelos sujeitos-aprendentes (individualmente e/ou em grupo, com ou sem a
ajuda e/ou o guiamento do agente-professor), devendo os conteudos informacionais
respetivos ser objeto de abordagem didatica no quadro do ensino-aprendizagem do EL(C)E
correspondente por (co)iniciativa dos referidos sujeitos-aprendentes e/ou agente-professor
e/ou adesdo a propostas e/ou sugestdes de atividades inscritas no recurso didactografico
usualmente denominado manual escolar. Por referéncia ao ano escolar da situacdo
educativa de referéncia da presente investigagdo, da pesquisa documental efetuada — caso a
mesma tivesse sido realizada efetivamente — pelos sujeitos-aprendentes poderia ter
resultado a recolha e a sele¢do de diversos documentos auténticos que, embora sem ser

objeto de didatizagdo escolar, constituiriam documentos sociais com dados informacionais

com proposito didatico ndo especificamente de caréacter escolar (Figura 19).
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Siete millones ochocientos veinte mil es el nimero de escolares y universitarios que estudian espariol en Estados
Unidos como lengua extranjera. Lo aprenden en un pais en el que no es obligatorio, al contrario de Europa, el
estudio de lenguas extranjeras. La Asociacion de Lenguas Modernas norteamericana en una reciente
encuesta confirmaba que el espaiiol es, con enorme distancia respecto al francés o el aleman, el idioma extranjero
mas estudiado en sus universidades. Sélo el nimero de estudiantes norteamericanos de espanol supera la
poblacion de Cataluna, por ejemplo.

El idioma espariol es el petroleo de la sociedad espanola y de las sociedades que se expresan en espaiiol. La lengua,
hoy, profundamente americana -nueve de cada diez hablantes estan al otro lado del Atlantico, y
apenas son un 5 por ciento los que pronuncian la «c»- constituye la razén y el sentido de la fortaleza cultural de
una nacion, su expansion, su profunda vocacion atlantica, algo por lo que no solo uno debe sentirse orgulloso,
sino maravillado y, al tiempo, sentir, también, una formidable responsabilidad.

El espatiol, en el tltimo tercio del siglo XX v en estas primeras décadas del XXI, es la segunda lengua de
comunicacion internacional (después del inglés) v es la segunda lengua en ntimero de hablantes nativos,
inmediatamente después del chino. En internet, el espaiiol ocupa el tercer puesto como idioma mas utilizado, tras
el inglésy el chino. La presencia del espanol en la red alcanza un esperanzador crecimiento que se mantiene alo
largo de estos ultimos aflos en torno al 800 por ciento; en twitter es la segunda lengua mas utilizada tras el
inglés, y en Facebook el niimero de usuarios es de 8o millones.

Son, de acuerdo con el altimo censo de la poblacién estadounidense, méas de 50 millones los hispanohablantes, sin
incluir a la poblacién de Puerto Rico; son, esos 50 millones ya dentro de las minorias los que presentan unas cifras
extraordinarias de crecimiento econémico e influencia politica, social, econémica y cultural. Pero la clave esta en
que no es solo entre los hispanos, sino que, entre las distinguidas y exquisitas universidades de la Costa Este, es
decir, entre los «wasp» es en los que el aprendizaje del espanol se ha disparado en las altimas décadas. De manera
que los que manana seran diplomaticos, politicos, economistas, altos funcionarios, profesores universitarios,
investigadores, cientificos, ingenieros y demas en la sociedad norteamericana, hoy se preparan con el espanol en
su mochila académica.

Otro detalle, Brasil, después de la Ley Federal n° 11.1615 de 5 de agosto de 2005, en la que se obligaba a todos los
centros de ensenanza media a impartir clases en espanol. De manera que los 6 millones que hoy lo estudian en el
gran pais que es Brasil se convertiran en 11 millones cuando se puedan ofertar mas plazas en funcién de la
creacion de nuevos puestos docentes. Sin duda, es cierto lo sefialado reiteradamente por el profesor José Luis
Garcia Delgado, al idioma espaiiol solo le queda cotizar en bolsa para mostrar su rentabilidad. Cerca del 3 por
ciento es el porcentaje que aportan las industrias culturales al PIB de Espaiia (40.000 millones de
euros).

El hecho de compartir un idioma entre mas de una veintena de naciones, como es el caso del espanol, aumenta, en
cerca de un 200 por ciento, los intercambios bilaterales. Si, como gustan de recordar en Italia, «las matematicas
no son opinién», las cifras del espanol, sin falsos engolamientos, ni fatuidades, pero, tampoco, sin el martirologio
patrio tan habitual, sobre todo, en medios intelectuales, las cifras del espanol, cabe insistir en ello, son
espectaculares y, en efecto, como las matematicas, no son opiniéon. Son hechos gozosamente alentadores.

Lalengua espanola es el gran emblema de la historia de Espaiia, su mayor simbolo, su figura més
internacional, su fuente de energia inagotable, si, su «petréleo». Porque el espaiiol es una fuente de energia
renovable que no tiene coste de produccién, que no se agota con su uso, que tiene un coste inico de acceso, es un
bien no apropiable y, ademas, el valor de uso se incrementa con el nimero de usuarios. Uno de los hechos
determinantes en el presente del espanol es su honda capacidad, al cabo -como bien sernialé Carlos Fuentes, el
espaiiol es un idioma de frontera; un idioma de andariegos e inmigrantes, de aventureros y sonnadores-, de la
unidad en la diversidad.

Como senala, con criterio y sentido, el secretario de las Academias Americanas, Humberto Lopez Morales, el
80 por ciento de los términos utilizados son comunes a todos los paises que hablan espaiiol. He ahi la fortaleza y el
continuo enriquecimiento. El genial mexicano Alfonso Reyes, a principios del siglo XX, dijo: «Si el orbe hispano
de ambos mundos no llega a pesar sobre la Tierra en proporeion con las dimensiones territoriales que cubre, si el
hablar la lengua espaiola no ha de representar nunca una ventaja en las letras como en el comercio, nuestro
ejemplo sera el ejemplo mas vergonzoso de ineptitud que pueda ofrecer la raza humana».

Sin patéticos alborozos, parece que se ha escuchado la advertencia del gran escritor mexicano Alfonso Reyes, v la
lengua espariola, orgullo y emblema de una cultura, ha seguido sus pasos contados y cantados. Dos instituciones,
de Estado, han realizado una labor encomiable, portentosa: Real Academia Espaiiola -ala hora de uniry
trabajar con el resto de las Academias americanas- y el Instituto Cervantes en su constante y eficaz labor de
expandir y proyectar la lengua en el exterior. Ahora si podemos contestar a Alfonso Reyes: «Estamos en ello», v de
qué manera.

http://Avvww.abce.es/cultura’20130301/abci-idiom a-motive-admirar-espana-201302282339.htm|

Figura 19 — Exemplo de um documento (social) auténtico — Jornal ABC em linha (2013: s.p.)
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No plano da exploracio®® do documento, designadamente no quadro dos

procedimentos didaticos de questionamento®®

, a pratica escolar correspondente,
transversal as metodologias e/ou abordagens ditas constituidas do ensino-aprendizagem
das disciplinas cujo objeto ¢ a lingua(-cultura), tem-se caracterizado de modo primaz
pela formulagdo verbal (oral e/ou escrita) de perguntas, cujas baterias sdo constituidas
essencialmente pelos conjuntos de questdes constantes no manual escolar eleito, razao
pela qual a dinamizagdo da componente de aprendizagem ¢ fung¢do da componente de
ensino, sendo de assinalar que esta Ultima procura sendo observar, parcelar ou
integralmente, as baterias de questdes registadas no manual escolar selecionado, pelo
menos ndo se afastar dos conjuntos de perguntas respetivos, pratica didatico-
metodologica essa que ndo se aproxima da dinadmica do agir de aprendizagem da
perspetiva (co)acional. Pelo facto de o manual escolar — na sua configuragdo
contemporanea, mormente nas suas dimensdes extensiva e intensiva, se posicionar,
grosso modo, na interface dos designados compéndio escolar e caderno de exercicios
(Choppin, 2008)*®” —, no caso aqui em aprego, poder-se-ia ter incluido no referido
recurso didactografico mapas mudos — embora em modalidades de representacdo
geografica propriamente dita selecionadas em fun¢do da sua relevancia por referéncia,
por exemplo, as indicagdes programaticas respetivas — de Portugal e Espanha e/ou do(s)
conjunto(s) dos paises (lus6fonos e) hispanofonos, com o proposito de esses mapas
serem objeto de preenchimento com dados informacionais inscritos nos documentos
(escritos, iconograficos, multimédia, etc.) previamente pesquisados e selecionados pelos
sujeitos-aprendentes — no quadro de caracter didatico de tipo (co)acional anteriormente
referido —, e cujos objetivos globais — de acordo com a esfera informacional apropriada
para o(s) efeito(s) programatico(s) correspondente(s) — poderiam adotar e adaptar,
mormente de entre um conjunto relativamente diversificado de enunciados, a formulagao
didatica de indole arquetipica seguinte: e constituir [compor, organizar...] o mapa

[linguistico, vexilologico...] da [Peninsula Ibérica, hispanofonia e/ou lusofonia...]**®. No

365V, supra, p. 166, nota de rodapé 320 e p. 167, nota de rodapé 321.

366 Anteriormente, no texto do capitulo terceiro do presente RE, o vocébulo questionamento é praticamente
sinénimo de problematizagdo; neste caso, tendo em consideracdo a dimensao didatica convocada, o termo
questionamento suporta e veicula o conceito de «[t]lechnique par laquelle 1’enseignant interroge
verbalement les éléves au sein méme du déroulement du cours» (Legendre, 1988 [1993: 1059]).

367 No quadro do presente RE, e tendo em consideragdo que o manual escolar inscrito na situacdo educativa
de referéncia desta investigacdo ¢ o MEE3-NEIII, recurso didactografico esse que se apresenta no formato
de livro em suporte papel — sem prejuizo da inclusdo da transcri¢cdo verbal escrita de textos audio-orais,
cujo suporte técnico proprio € o comummente designado CD —, ndo se procede a indicacdo de
configurac¢des didactograficas cujos suportes materiais de base ndo sejam o papel.
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quadro desta ultima perspetiva, importa referir que os objetivos potencialmente inscritos na
referida formulagdo didatica de indole arquetipica assumem um caracter (co)acional,
situagdo essa que implica que os objetivos de ordem tanto linguistico-comunicativa como
linguistico-cultural sejam, por um lado, introduzidos em fun¢ao da a¢do convocada e, por
outro lado, trabalhados no espaco dessa mesma a¢do®®, devendo o espanhol ser a lingua
de trabalho primaz para efeitos de execucdo e desenvolvimento das tarefas que devem
corporizar a referida a¢do, embora esta Ultima possa implicar — mormente no quadro do
sistema escolar portugués contemporaneo — o recurso subsidiario ao portugués, senao
mesmo ao inglés e ao francés, caso a agdo alvo venha a incluir, direta e/ou indiretamente,
as problematicas da anglofonia e da francofonia, agao global essa, que a verificar-se, nao
pode deixar de ser perspetivada no ambito tanto do plurilinguismo como do
pluriculturalismo, uma vez que o agir de aprendizagem em causa € um agir social, por um
lado, efetivo nos dominios educacional, pessoal e publico e, por outro lado, potencial no

dominio profissional.

Relativamente ao caso constante na segunda pagina da referida unidade tematica do
MEE3-NEIII, no quadro da sec¢do intitulada «Para empezar», a subsec¢do 2, intitulada
«Todos diferentes. Todos hispanos»*’®, que inclui, no seu ejercicio a, um painel de
fotografias de personalidades legendadas com os nomes (mais comummente usados)
respetivos e um guadro composto por duas colunas, sendo que na coluna da esquerda e na
coluna da direita constam nomes (usuais) de paises e designagdes das atividades de indole
politica, artistica, desportiva, etc., respetivamente, os procedimentos didaticos de pesquisa,
selecdo (em repositorios de natureza diversa) e/ou tratamento subsidiario e eventual
executados pelos sujeitos-aprendentes (individualmente e/ou em grupo, com ou sem a
ajuda e/ou o guiamento do agente-professor) podem ser novamente considerados, uma vez
que, para o tratamento didatico a ser adotado poder se inscrever na perspetiva (co)acional,
os conteudos informacionais convocados nao podem deixar ser objeto de abordagem didatica

no quadro do ensino-aprendizagem do EL(C)E correspondente por (co)iniciativa dos referidos

368 Impde-se referir que a formulagdo didética arquetipica em causa se inscreve na categoria concetual de

objetivo (v., supra, p. 163, nota de rodapé 316) e ndo na de instrucdo, uma vez que este ultimo termo
suporta ¢ veicula um «[é]noncé oral ou écrit qui améne 1’éléve a exécuter une tache» (Legendre, 1988
[1993: 254]); no quadro da situagdo aqui sugerida, enunciados de instru¢do poderiam apresentar, por
exemplo, as formulagdes seguintes: e preencher os espagos com..., e escrever o nome de cada pais em
que o espanhol é lingua (co)oficial no espago geogrdfico respetivo € e colocar as bandeiras dos paises
hispanicos no espagos em branco junto dos paises respetivos.

369V, supra, p. 176, Figura 18, ponto 9.
370V, supra, p. 111, Figura 11.
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sujeitos-aprendentes e/ou agente-professor e/ou adesdo a propostas e/ou sugestdes de
atividades inscritas no manual escolar eleito no contexto respetivo. Para o efeito, e sempre
por referéncia ao ano escolar da situacao educativa de referéncia da presente investigacgao,
de entre um conjunto diversificado de situacdes didaticas potenciais, poder-se-ia ter
verificado uma pesquisa documental executada pelos sujeitos-aprendentes da qual poderia
ter resultado a recolha e a selecdo de documentos auténticos que, ao ndo registarem
procedimentos de didatizagcdo escolar, constituissem documentos sociais com dados
informacionais com propdésito didatico nao especificamente de caracter escolar, podendo
entdo os sujeitos-aprendentes (individualmente e/ou em grupo) centrar a sua ateng¢do nas
personalidades hispanicas do passado e/ou do presente de diversos dominios societais,
centracdo de atengdo essa que, para la de poder convergir e/ou divergir, em relagdo quer ao
conjunto constituido pelas dimensdes personalidade e dominio societal, quer ao conjunto
composto pelas dimensdes espagco e tempo, seria suscetivel entdo de corresponder a
interesses efetivos dos sujeitos-aprendentes inscritos nos dominios pessoal, publico e
educacional (neste ultimo caso, por exemplo, por referéncia a dominios disciplinares que
nao os da disciplina de Espanhol), em principio, mais imediatos € no dominio profissional
numa perspetiva mais de caracter futuro. Sem prejuizo da proposta genérica indicada, teria
sido perfeitamente admissivel conjugar essa abordagem de ordem mais (co)acional
referente ao topico tematico das personalidades hispdnicas com o ejercicio b da subsec¢ao
2 da Unidade 2 do MEE3-NEIII que prescreve a execu¢do de uma atividade no quadro da
qual o sujeito-aprendente (individualmente) deve eleger uma das personalidades
anteriormente indicadas e investigar informagdes e/ou dados referentes a biografia, as
preferéncias, etc. dessa mesma personalidade; contudo, no quadro da perspetiva
(co)acional, esse ejercicio b constitui — apesar, no minimo, da indefini¢do das situacoes
dos dominios sociais requeridos e da auséncia de indicagdo quer das condi¢oes e/ou
limitagoes respetivas, quer dos contextos mentais dos utilizadores/aprendentes e do(s)
interlocutore(s) correspondentes’’! — uma atividade que, pelas suas dimensdes extensiva e
intensiva, deveria compreender o ejercicio a, na medida em que a associacdo de
informagdes prescrita nesse primeiro ejercicio se aproxima mais de uma tarefa banalizada
de adivinha¢do do que de uma tarefa construtivista de descoberta — isto ¢, no plano
pedagogico-didatico, «la méthode (...) [qui] consiste a livrer I’individu a lui-méme pour

trouver la solution d’une situation problématique» e «ou la curiosité et I’activité exploratoire

31 Cf. QECRL, pp. 78-81
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sont fondamentales» (Legendre, 1988 [1993: 305]) —, designadamente caso o sujeito-aprendente
ndo disponha entdo dos conhecimentos necessarios e suficientes para o efeito, situagdo essa
que até € objeto de consideracdo preventiva no MEE3-NEIII, porquanto o enunciado do
referido ejercicio a inclui para o sujeito-aprendente o registo de instru¢ao seguinte: «Si es
necessario, busca la informacién en internet» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 19). Por
referéncia ao caracter didatico de tipo (co)acional anteriormente referido, € no quadro do
topico tematico em causa, os objetivos globais — de harmonia com a esfera informacional
apropriada para o(s) efeito(s) programaticos correspondentes — poderiam adotar ¢ adaptar,
nomeadamente de entre um conjunto relativamente diversificado de enunciados, as
formulagdes didaticas de indole arquetipica seguintes: « produzir [elaborar, ...] a biografica
[uma nota biogréafica, um apontamento biografico...]*’?... ou  produzir [compor, ...] um
documentario [uma reportagem] multimédia de uma [da sua] personalidade hispanica

[preferida]®”

. No quadro destas ultimas perspetivas, impde-se assinalar que os objetivos
potencialmente inscritos nas referidas formulagdes didaticas de indole arquetipica
assumem um caracter (co)acional, situacdo essa que implica que os objetivos de ordem
tanto linguistico-comunicativa como linguistico-cultural sejam incluidos, em cada caso, em
funcdo da acdo convocada e trabalhados no espaco da acdo respetiva®’®, devendo o
espanhol ser a lingua de trabalho para efeitos de execucdo e desenvolvimento das tarefas
que devem sustentar as referidas ag¢des, uma vez que a lingua espanhola ¢ uma lingua com
impacto relevante, tanto extensivo como intensivo, no mundo contemporaneo, sendo, por
exemplo, lingua de trabalho de eventos nacionais e internacionais nos mais diversos
dominios societais. Relativamente a situagdo educativa de referéncia da presente
investigacdo, no quadro do tdpico tematico em causa, poder-se-ia, por exemplo, considerar
que a producdo de breves notas biograficas (cujos suportes seriam objeto de defini¢do num
quadro de codecisdo — e, por conseguinte, de coagdo — dos sujeitos-aprendentes e,

necessaria ou eventualmente, do agente-professor) nao nominalmente identificadas se

inscrevessem numa atividade incluida na categoria intitulada usos ludicos da lingua

372 Nestes casos, apesar de os verbos de a¢do desses enunciados nio o indicarem de modo nem expresso, nem
obrigatorio, o objeto-produto correspondente inscreve-se de modo primaz na atividade geral de producgdo
(verbal) escrita, se bem que o suporte do texto (no sentido semidtico do termo) correspondente nio se
encontre predefinido e esse mesmo fexto possa assumir um caracter multi, pluri e/ou intermodal ndo
multimédia ou multimédia (Silva & Silva e Silva, 2010).

373 No seguimento da perspetiva indicada na nota de rodapé imediatamente anterior 4 presente anotagdo, o
facto de o objeto-produto ser, nestes casos, um comentario multimédia ou uma reportagem multimédia, o
texto (no sentido semiotico do termo) correspondente pode ou ndo incluir uma componente verbal escrita,
se bem que o recurso a componente verbal oral seja dificilmente contornavel.

374V, supra, p. 176, Figura 18, ponto 9.
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(QECRL, 2001: 88), mais especificamente na subcategoria jeux de sociéte (CECRL, 2001:

47)*73 mais precisamente o jogo ;Quién es quién?’’%, na medida em que o documento

europeu de referéncia indica que «[1’] utilisation de la langue pour le jeu ou la créativité

joue souvent un role important dans 1’apprentissage et le perfectionnement mais

n’appartient pas au seul domaine éducationnel [sublinhado nosso®’’]» (CECRL, 2001: 47),

sendo de referir que

[[les jeux peuvent donc étre considérés comme des activités dans lesquelles les enfants se
construisent personnellement en développant leurs capacités et compétences (Piaget, 1932,
1945 ; Vygotski, 1967 ; Winnicott, 1975 ; Bruner, 1983 ; Johnsen, 1991 ; Goldstein,
1994) [*78], tout en expérimentant le monde social, les systémes de valeurs, normes, régles
(réciprocité, justice, coopération, compétition, etc.) et les rapports sociaux (d’age, de sexe, de
classe, de role, etc.) (Gaussot, 2002: 42),

razdo pela qual

on peut se demander si, comme leur nom I’indique, les jeux de société (qu’on joue en famille,
entre amis) ne permettent pas de décomposer conceptuellement, de se familiariser, de jouer
avec un certain nombre de valeurs, de principes, de régles au coeur de la vie sociale : régles de
la vie collective, régulation des sentiments et des attitudes, savoir-vivre, systéme de roles,
distance au rdle (bonne distance a soi qui permet le lien aux autres), mais aussi les
compétences (habiletés et savoir-faire, sens du jeu, coopération, compétition, compétition
coopérative, stratégie, négociation) a mobiliser et a investir dans les jeux sociaux ultérieurs
(Gaussot, 2002: 50),

ou seja, no quadro dessa concecdo global,

375
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377

378

No presente caso, considera-se o termo jogos de sociedade constante na versdo em lingua francesa do
documento de referéncia em causa em detrimento dos termos social language games (CEFRL, 2001: 55),
jogos sociais de linguagem (QECRL, 2001: 88) ou juegos de lengua de caracter social (MCERL, 2002:
59), inscritos nas versdes em lingua inglesa, lingua portuguesa e lingua espanhola, respetivamente, pelo
facto de o termo inscrito na versdo em lingua francesa ser mais genérico do que os termos retidos pela
versdes das linguas restantes.

/JQuien es quien? ¢ a denominagdo mais usual em Espanha do jogo social Guess Who?, designagdo
original desse jogo, cuja autoria ¢ atribuida a Milton Bradley (1836-1911) (v. https://boardgamegeek.com/
boardgamepublisher/20/milton-bradley).

A opgao pelo recurso a citagdo em lingua francesa encontra a sua justificagdo nos factos mais relevantes
seguintes: a versdo em lingua inglesa — «The use of language for playful purposes often plays an
important part in language learning and development, but is not confined to the educational domainy»
(CEFRL, 2001: 55) — ndo permite distinguir, no plano conceitual, os termos /ingua e linguagem, a versao
em lingua portuguesa — «O uso da lingua como jogo desempenha frequentemente um papel importante na
aprendizagem e no desenvolvimento da lingua, mas ndo esta apenas confinado ao dominio educativo
[sublinhado nosso]» (QECRL, 2001: 88) — procede a substituicdo das preposigdes pour, em francés, e for,
em inglés, com o valor semantico de finalidade nas duas linguas, pela preposicdo como, em portugués,
com o valor semantico de atribuicdo de qualidade (= enquanto) e a versdo em lingua espanhola — «El uso
de la lengua para fines ludicos a menudo desempefia un papel importante en el aprendizaje y en el
desarrollo de la lengua, pero no se limita al &mbito educativo» (MCERL, 2002: 59) — se bem que em
sintonia com a versdo em lingua inglesa — ndo considera o registo dos termos jeu (jogo) e créativité
(criatividade) instituido na versdo em lingua francesa.

As referéncias bibliograficas indicadas pelo autor do texto citado ndo podem ser aqui objeto de indicagdo
extensiva, uma vez que a versdo em linha do artigo correspondente ndo apresenta a Ultima pagina
respetiva; a unica exce¢do ¢ «BRUNER, J.-S. 1983. Le développement de I’enfant : savoir faire, savoir
dire. Paris, PUF», cuja indicagdo se encontra registada na pentltima pagina do documento em causa.


https://boardgamegeek.com/%20boardgamepublisher/20/milton-bradley
https://boardgamegeek.com/%20boardgamepublisher/20/milton-bradley
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I’enfant n’a pas — seulement — a intérioriser les normes et les valeurs de sa société et de son
milieu : il n’est pas considéré comme une pate souple pétrie par les structures sociales ; il a tout
aussi fortement a acquérir, a expérimenter et a mettre en ceuvre diverses compétences et
intelligences sociales devant faire de lui un acteur social relativement autonome, maitre de lui
et de sa relation aux autres, sachant construire des projets, et susceptible de mobiliser
stratégiquement ses ressources selon les jeux sociaux et leurs enjeux (d’argent, de pouvoir, de
prestige, etc.). Socialiser un enfant, c’est a la fois 1’intégrer dans les différents cercles sociaux
auxquels il appartient, et en méme temps lui apprendre 1’autonomie personnelle. La
socialisation est tout a la fois insertion dans la vie sociale et culturelle, acquisition de
compétences, de connaissances et de savoir-faire, épanouissement de ’enfant [sublinhado
nosso] (Gaussot, 2002: 42),

0 que, no ambito da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas, permite considerar os jogos
sociais como atividades de sustentacdo da perspetiva (co)acional, desde que os mesmos
nao constituam de modo sendo exclusivo, pelo menos prioritario atividades de simulagdo
«[o]rientée[s] vers un objectif d’apprentissage», as quais «permet[tent] aux apprenants
d’utiliser de fagon collaborative et créative I’ensemble de leurs ressources verbales et
communicatives» (Cuq, 2003: 160), até porque, por um lado, «[1’] étudiant qui participe a
un jeu éducatif ne joue pas [nécessairement] pour apprendre, mais pour jouer et gagner» e,
por outro lado «[aJucune recherche (...) n’est venue confirmer I’hypothese selon laquelle
le climat stimulant voire excitant qui est celui des jeux faciliterait 1’apprentissage»

(Legendre, 1988 [1993: 766]).

Em relagdo ao caso constante na quinta pagina da referida Unidade 2 do MEE3-
NEIII, no quadro da sec¢do intitulada «Ahora dilo ti»*”°, no qual o ejercicio I apresenta
um conjunto de seis situacdes de indole idiomatico-cultural — cada uma delas constituida
por uma componente verbal, na modalidade de escrita, e uma componente ndo(-)verbal, na
modalidade de desenho —, situagdes essas que confrontam os sujeitos-aprendentes
portugueses com praticas verbo-comportamentais proprias da vida corrente no dmbito da
sociedade espanhola contemporanea, as quais, de acordo com a concec¢do registada no
recurso didactografico em causa, evidenciam reacdes e/ou posicionamentos de ndo
entendimento das referidas praticas por parte de portugueses que tenham estado em
Espanha em estadas de curta duracdo, impde-se reconhecer que a consideracdo didatica
dessas situagdes tipo se deve inscrever mais numa perspetiva coacional do que numa
perspetiva acional, uma vez que esta Ultima perspetiva pode assumir um caracter mais
unidirecional do que bi e/ou multidirecional, desde que os sujeitos-destinatarios nao
tenham de adotar quaisquer comportamentos responsivos aos comportamentos dos
sujeitos-destinadores. Acresce referir que, nas situagdes verbo-comportamentais em causa,

os sujeitos que manifestam a sua ndo compreensdo quer pelas reacgdes, quer pelos factos

39 V., supra, p. 113, Figura 12.
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indicados sdo sujeitos portugueses, na medida em que, na referida sec¢do da Unidade 2 do
MEE3-NEIII, ndo se registam quaisquer situagdes de sentido inverso, ou seja, situagdes
nas quais sejam sujeitos espanhois a manifestarem a sua ndo compreensao pelos
comportamentos verbo-comportamentais dos sujeitos portugueses — embora estes ultimos
se encontrem em Espanha no ambito de estadas de curta duracdo —, conjunto de situagdes
essas que evidenciam uma visdo didatica de sentido unico da interculturalidade (neste caso
em particular, do estrangeiro portugués para o autoctone espanhol... uma vez que, nas
situagdes em causa, o estrangeiro deve adaptar-se aos modos de vida do autoctone), apesar
de esse termo pressupor — ndo apenas no plano societal, mas também no plano didatico —
«I’échange entre les différentes cultures, 1’articulation, les connexions, les enrichissements
mutuels» (Cuq, 2003: 136), até porque «l’échange égalitaire est plus fructueux pour les
(...) partenaires, qu’'un affrontement» (Cuq, 2003: 138). Contudo, relativamente as
situacdes constantes no ejercicio I da referida seccdo da Unidade 2 do MEE3-NEIII, as
mesmas deveriam ser objeto de uma atividade complementar de pesquisa por parte dos
sujeitos-aprendentes da situacdo educativa de referéncia da investigagdo, sendo de precisar
que essa pesquisa de ordem informacional poderia inscrever-se nao apenas no plano das
informagdes disponibilizadas por sitios (em principio... espanhdis) alojados na Internet
que potencial e/ou eventualmente forne¢am dados passiveis de esclarecer as situagdes de
ndo entendimento das referidas praticas verbo-comportamentais espanholas por parte dos
sujeitos-aprendentes portugueses, mas também no plano de atos de comunicacdo verbal
e/ou nao(-)verbal — em regime presencial e/ou a distancia — com, por exemplo, estudantes
de estabelecimentos de ensino da cidade espanhola vizinha, na medida em que a situacao
educativa de referéncia da investigagdo se encontra numa zona de cooperagdo
transfronteirica entre Portugal e Espanha em geral, e as cidades de Valenca e Tui em
particular, assumindo esse ato de comunicacdo uma dimensdo coacional, uma vez que a
abordagem das questdes em causa ndo ¢ suscetivel de ser objeto de acerto
intercompreensivo apenas pela interagdo — no sentido que ¢ conferido a este termo no
quadro da abordagem comunicativa —, mas antes — e sobretudo — pela coag¢do — no sentido
terminologico proposto pela versdo mais consolidada da perspetiva acional —, sendo que
esta perspetiva nao pode deixar de considerar a inferagdo comunicativa, se bem que esta
ultima ndo seja suficiente no plano concetual da competéncia cultural inscrito na

perspetiva (co)acional (Puren, 2002 [2004])**°. Tendo em consideragio o caracter, no caso

380 Importa referir novamente (cf., supra, p. 115) que o LP do MEE3-NEIII néo regista qualquer tipo de
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da situacdo disciplinar em causa, bilateral do processo infercultural convocado, que, do
ponto de vista conceitual, deveria assumir uma configuracdo bidirecional, para assegurar a
conjugacdo dessa duas caracteristicas de base da interculturalidade, poder-se-ia ter
considerado duas situagdes complementares a inscrita no ejercicio I da referida sec¢ao da
Unidade 2 do MEE3-NEIII: por um lado, um conjunto de situagdes homologas com inversao
dos contextos — ou seja, substituicdo das situagdes associadas a sociedade espanhola por
situacdes inseridas na sociedade portuguesa... com as adaptagdes societais minimas
imperativas — e dos intervenientes — isto €, a passagem dos posicionamentos dos
intervenientes espanhdis e portugueses para o estatuto de intervenientes estrangeiros €
autoctones, respetivamente — e, por outro, a coexisténcia, para efeitos de abordagem e
explicagdo comparativas, dos conjuntos de situac¢des inscritas no ejercicio 1 da referida
sec¢do da Unidade 2 do MEE3-NEIII e casos de inversdo situacional sugeridas no quadro
desta proposta de proto-intervengdo didactoldgica. Acresce que o facto de a situacdo
educativa de referéncia da investigacdo se inscrever no quadro da situacdo — tanto societal
como didatica — de caracter transfronteirico acima indicada, caso essa inter-relacao
evidenciasse corporizar uma configuracdo educacional efetiva em termos essenciais,
funcionais e teleologicos, esse facto poderia ter ocasionado um intercdmbio de informagdes e
ajustamentos reciprocos, ou seja, um processo coacional, designadamente com inclusdo das
dimensdes linguistico-comunicativas respetivas de ordem efetiva — ou seja, o recurso ao
espanhol (de modo prioritario, pelo facto de a disciplina escolar requerida pela situagdo

educativa de referéncia ser a disciplina de Espanhol)*®!

e ao portugués (embora de modo
mais subsididrio, por ser a lingua dita materna dos sujeitos-aprendentes da referida situagao

educativa) —, entre sujeitos — mais especificamente, jovens estudantes — espanhois e portugueses.

No seguimento dos casos exemplares — descritos, analisados e objeto de propostas
de revisao no sentido da sua aproximacao quer ao conceito didactologico de lingua-cultura
como a perspetiva didatica dita (co)acional — da Unidade 2 do MEE3-NEIII, procede-se a

indicacao de duas propostas prototipicas de recursos didactograficos de caracter mais

solucion para esse ejercicio, uma vez que esse documento didactografico omite de forma absoluta esse
mesmo ejercicio, situagdo essa que, caso nao venha a contar com a apresentacao da solucion pelo agente-
professor, remete os sujeitos-aprendentes para uma situacdo de impasse didatico, porquanto a concecao
didatica desse ejercicio se inscreve na abordagem comunicativa e nao na perspetiva (co)acional.

381 Tendo em consideragdo o contexto transfronteirico em causa, a a¢do didatica poderia (ou até ndo poderia
deixar de) considerar o recurso ao galego, uma vez que a lingua-cultura da Comunidade Auténoma da
Galiza — na qual se insere a cidade de Tui — € precisamente o galego, o que suscita uma situagdo de indole
linguistico-cultural relevante, na medida em que «[a] Galiza tem fortes afinidades culturais com o nosso
pais [isto é, Portugal], em especial com o Norte», sendo de referir que «essas afinidades passam pela
lingua propria da regido, o galego, mais proximo do portugués do que do castelhano» (v.
https://www.infopedia.pt/$galiza).
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exemplificativos do que paradigmdticos, uma vez que as referidas propostas nao
constituem uma configuragdo com propodsitos de concecdo e producdo extentivas e

intensivas de um recursos didactografico mais global, qual manual escolar de EL(C)E.

Apesar de a Unidade 2 do MEE3-MEIII ter por titulo «Espafia y Portugal: tan cerca
y tan lejosy», importa referir que essa unidade didactografica procede a abordagem da
componente tematica respetiva apenas em quatro dos doze ejercicios correspondentes: o
ejercicio unico da sec¢do «Para empezar» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 18), os
ejercicios 1 e 2b da sec¢do «Ahora dilo ta» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 22) ¢ o
egjercicio unico da seccdo «Ahora escribe tu» (Morgadez, Moreira & Meira, 2008: 26).
Mais precisamente, impde-se assinalar que de entre esses quatro ejercicios, apenas o
gjercicio Unico da seccdo «Para empezar» e o ejercicio 1 da seccdo «Ahora dilo ta»
procedem a um tratamento especifico da referida tematica — embora com as limitagcdes
didaticas anteriormente apresentadas, demonstradas e explicitadas, no ambito do presente
capitulo do RE, por referéncia quer a abordagem comunicativa, quer a perspetiva
(co)acional —, uma vez que, por um lado, o ejercicio 2b da sec¢do «Ahora dilo ti» consiste
em simular uma entrevista em que o sujeito-aprendente (individualmente) enquanto
estudante portugués — estatuto esse que corresponde efetivamente a realidade situacional
respetiva — deve imaginar, até por estar a estudar em Espanha — o que ndo corresponde a
realidade situacional na qual se encontra o referido sujeito-aprendente (individualmente) —,
as respostas que emitiria caso lhe fossem submetidas perguntas por uma radio local
espanhola, sendo que essas perguntas eventuais seriam as constantes no ejercicio anterior
da seccao didactografica respetiva, ejercicio esse em que a pessoa entrevistada ndo ¢
obrigatoriamente espanhola, e, por outro lado, o ejercicio unico da sec¢do «Ahora escribe
ti» indica que, no quadro de um sitio eletronico intitulado «Estudiantes del Mundo»**2, o
sujeito-aprendente (individualmente) deve produzir um texto verbal escrito em espanhol no
qual se apresenta e informa um eventual correspoente hispan6fono — desejdvel mas nao
obrigatoriamente espanhol — que pretende aperfeigoar o seu espanhol, manifestacdo de

intengdo essa que circunscreve de modo sendo exclusivo, pelo menos prioritario a

382V, http://www.studentsoftheworld.info/; o sitio eletronico em causa, que se designa «Etudiants du Monde
/ Students of the World», permite o estabelecimento de correspondéncia em inglés, francés e espanhol,
mas os correspondentes-destinatarios podem ser anglofonos, francofonos e espandfonos — e, por
conseguinte, ndo obrigatoriamente ingleses, franceses e espanhdis ditos nativos —, facto global esse que
suscita questdes referentes a variedade idiomatica das linguas em causa, assim como a variedade e/ou a
diversidade de ordem cultural associadas a essas trés linguas, até porque «[the] Aim and Ambition of [the]
association» € a seguinte: «To open the doors of World's cultures - To further communication between
young people all over the World» (v. http://www.studentsoftheworld.info/menu_pres.html).


http://www.studentsoftheworld.info/
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interagdo pretendida no plano conceitual da competéncia de comunicag¢do prépria da
abordagem comunicativa, se bem que essa interacao verbal escrita ndo se concretize em regime
de simulacdo, embora a existéncia de uma supervisao prévia eventual por parte do agente-professor

nao se encontre a priori excluida dos procedimentos correspondentes.

Com o proposito de centrar os recursos didactograficos na tematica correspondente
ao titulo da Unidade 2 do MEE3-MEIII, uma pesquisa na Internet poderia ter fornecido —
quer aos autores do manual escolar em causa, quer aos sujeitos-aprendentes (individualmente
e/ou em grupo, assim como ao agente-professor — uma listagem extensiva e extremamente
diversificada de documentos auténticos ndo apenas verbais escritos, mas também audio-
orais, bem como multi, pluri e/ou intermodais, suscetiveis de evidenciar, para la da dimensao
linguistico-idiomatica, questdes relativas a competéncia cultural, mormente no quadro da
perspetiva (co)acional. A titulo de exemplo, e numa Otica intercultural inscrita num projeto
ndo apenas comum, mas também convergente, poderiam ter sido considerados registos
documentais relativos a um programa televisivo de coopera¢do, sendo mesmo de

colaboragdo entre dois afores sociais, um portugués e outro espanhol (Figura 20).

TELEVISION

Espaiia y Portugal, tan cerca, tan lejos

El canal Historia estrena su gran apucsta de la temporada, 'La rava’, seric documental que
recorre la frontera entre los dos paises

FERNANDO MORALES
Madrid - 3 MAR 2013 - 20:52 CET

Acercar la cultura espafiola a los portugueses y la portuguesa a los espafnoles. Este es el reto que se plantea La

raya. serie documental que estrena (domingo 10, 16.05) el canal Historia y que hace un recorrido de mas de 3.000
kildmetros por la frontera que separa los dos paises. De la mano de Miguel Angel Tobias (actor y creador del
programa Espafioles por el mundo) y de Pedro Pernas (actor portugues). esta produccion de seis capitulos viaja
por la frontera entre Espana y Portugal. conocida popularmente como La Raya. para mostrar las diferencias y
similitudes entre ambos paises revelando que, lo que nos une, es mucho mas que lo que nos separa. Para Carolina
Godayol, directora general de The History Channel Iberia. el objetivo de esta produccién es, combinando
elementos histéricos y culturales con entretenimiento “tender un puente de unién entre Espafia y Portugal. dos
paises que. pese a ser vecinos. siguen siendo grandes desconocidos™.
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Durante casi un mes, los dos conductores de la serie compartirdn vehiculo y carretera para aprender a convivir tal
y como lo han hecho las localidades proximas a La Raya. Un viaje plagado de anécdotas y experiencias, en el que
aportaran sus conocimientos sobre sus respectivos paises y sus culturas y aprenderdn con las gentes rayanas la
historia de estas tierras, compartiran sus tradiciones y escuchardn sus leyendas. Para Miguel Angel Tobias,
productor, director y conductor de La Raya, sumergirse en una serie como ésta ha sido “todo un reto profesional
ya que han sido 21 dias de viaje ininterrumpido, sin poder volver atras”. Tobias reconoce que ha grabado en
lugares muy complicados del planeta como Haiti, justo después del terremoto, o en el Sahara, pero “el hecho de
grabar por toda la frontera entre Espafia y Portugal sin parar, durante mas de un mes, para captar la esencia del
viaje, fue realmente apasionante”. Por su parte, Pedro Pernas asegura que “una serie como ésta es toda una
aventura para un actor. Hasta ahora siempre habia interpretado personajes pero esta vez, interpreté a Pedro
Pernas. Fue un rodaje duro pero plagado de grandes momentos y satisfacciones™

El objetico de la serie es tender un puente entre los dos paises

En este largo viaje los dos viajeros, que se han “sentido en casa tanto en un lado con en el otro”, visitaran lugares
como las fortalezas de Tuy y Valenga do Mifio, dos ciudades tradicionalmente enfrentadas que hoy se dan la
mano; la Sierra de la Culebra, que retine la mayor poblacién de lobos de la Peninsula Ibérica; la histdrica Marvao
situada en una escarpada montafia; Alcantara y su famoso puente romano; la disputada Olivenza; el fuerte de
Santa Luzia, en Elvas, testimonio y protagonista de las guerras entre espafioles y portugueses; o los pueblos
gemelos de Alcoutim y Sanlucar, paradéjicamente separados por 5 minutos en barca y 75 kilémetros por
carretera.

Pero ademas, conocerdn antiguas aduanas como el de Fuentes de Ofioro; escucharan historias de
contrabandistas de uno y otro lado; pasearan por el Camino Privilexiado, por el que se podian pasar mercancias
sin pagar multas; trataran de aprender las técnicas de los grandes ceramistas de Monsaraz; oiran la musica que
nace del pandero cuadrado, un instrumento casi desaparecido; probaran el tipico vino alentejano y viejas recetas
de cocina; visitaran la Feria Rayana, que se celebra cada afio a uno u otro lado de la frontera, e incluso participaran
en la romeria de Rosal y Vila Verde, que pretende levantar fronteras.

Cada capitulo se centrard en una zona geografica concreta de modo que, aunque la serie se articula con una
continuidad derivada de la relacién entre Miguel Angel y Pedro, los distintos documentales tendran personalidad

propia.

! -
) ARCHIVADO EN:

Canal Historia - Miguel Angel Tobias - Portugal - Canal plus - Prisa TV - Europa occidental - Prisa - Espafia - Grupo comunicacion

Europa - Cultura - Television por satélite - Pago por vision - Canales television - Television - Medios comunicacion - Comunicacion

CONTENIDO PATROCINADO

hitp:/icultura.elpais.com/cuitura201303/09 el evision/ 1362857745 _290427 hml

Figura 20 — Exemplo de um documento (social) auténtico — Jornal El Pais em linha (2013: s.p.)
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Da leitura do artigo do jornal espanhol E/ Pais — artigo esse que ¢ um documento
(social) auténtico — resulta um conjunto de constatagdes de caracter didatico®®® que
permitem, por um lado, considerar que esse documento enquanto recurso didactografico
singular pode ser objeto de uma abordagem didatica que se aproxima da perspetiva
(co)acional da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas e, por outro lado, caracterizar a
situacdo objeto de reportacdo no referido artigo jornalistico como uma situagdo real
efetivamente inscrita simultaneamente em varios dominios societais, sendo objeto tanto de
uma contextualizagdo precisa como de uma explicitagdo que assegura a indicagdo de que a
referida situacdo contextualizada insere e veicula um agir social de ordem intercultural,

mais exatamente uma intera¢ao social de indole coacional.

Num primeiro momento, o texto do referido artigo jornalistico, datado de 9 de
margo de 2013, nas duas linhas imediatamente subsequentes ao titulo respetivo, indica que
«[e]l canal Historia estrena su gran apuesta de la temporada, 'La raya', serie documental
que recorre la frontera entre los dos paises», sendo esses paises os que constam do titulo do
artigo em causa, isto ¢, «Espana y Portugal, tan cerca, tan lejos», enunciado esse que ¢é
idéntico ao titulo da Unidade 2 do MEE3-NEIIl. O mesmo texto indica ainda que o
proposito da referida série documental ¢ o de «[a]cercar la cultura espafiola a los
portugueses y la portuguesa a los espafioles» (linha 1), na medida em que «[e]ste es el reto
que se plantea La raya, serie documental que estrena (domingo 10 [de marzo de 2013],
16.05) el canal Historia y que hace un recorrido de mas de 3.000 kiloémetros por la frontera
que separa los dos paises» (linhas 2-3), sendo de referir que, no quadro da componente
textual respetiva, o termo espanhol raya por ser entendido, neste caso, como sinénimo do
termo portugués fronteira entre Espanha e Portugal, ¢ a unidade terminoldgica «conocida
popularmente como La Raya» (linha 5), arraia essa que separa, delimita e/ou demarca os
dois paises. Contudo, o referido texto assinala que a «produccion de seis capitulos viaja por
la frontera entre Espafia y Portugal (...) para mostrar las diferencias y similitudes entre
ambos paises revelando que, lo que nos une, es mucho mas que lo que nos separa
[sublinhados nossos]» (linhas 4-6), até porque «el objetivo de esta produccion es,
combinando elementos histéricos y culturales con entretenimiento ‘tender un puente de
unién entre Espania y Portugal, dos paises que, pese a ser vecinos, siguen siendo grandes

desconocidos’» (linhas 7-9), posicionamentos esses que se inscrevem numa perspetiva — tanto

383 Importa referir novamente que o propdsito proto-interventivo da investigagdo didactologica inserida no
presente estudo ¢ a abordagem da problematica da competéncia cultural no ambito da Educagdo em e
pelas Linguas-Culturas e ndo a concecdo e/ou a producdo de solucdes metodologicas e didactograficas
extensivas e intensivas em concreto.
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societal como didatica — de interculturalidade que procura evidenciar o sentido mais
convergente do que divergente das realidades raianas em causa. Pelo facto de o projeto
documental ter por guias «Miguel Angel Tobias (actor y creador del programa Esparioles
por el mundo) y (...) Pedro Pernas (actor portugués)» (linhas 3-4) e esses dois condutores
«[d]Jurante casi un mes (...) compartiran vehiculo y carretera para aprender a convivir tal
y como lo han hecho las localidades proximas a La Raya» (linhas 10-11), tendo o periodo
de tempo em causa sido preenchido por ag¢des de trabalho, embora o projeto tenha
assumido um caracter de «[u]n viaje plagado de anécdotas y experiencias, en el que
aportardn sus conocimientos sobre sus respectivos paises y sus culturas y aprenderan con
las gentes rayanas la historia de estas tierras, compartiran sus tradiciones y escucharan sus
leyendas» (linhas 11-13), o agir social executado por esse espanhol e esse portugués
corresponde a um agir social coacional, na medida em que essas duas pessoas ndo tiveram
apenas de, por um lado, hablar uno com el otro e/ou atuar uno sobre el outro, ou seja,
desenvolver uma competéncia intercultural em sintonia com a abordagem comunicativa da
Educagdo em e pelas Linguas-Culturas, e, por outro lado, vivir uno con el outro, isto &,
executar uma competéncia plurilingue e pluricultural, esta ultima competéncia global
enquanto competéncia una propria da perspetiva acional da Educagdo em e pelas Linguas-
Culturas, mas também de actuar el uno con el outro, cujo agir social de referéncia — que
também deve ter constituido desde o inicio do projeto documental até ao termo do mesmo
um agir de aprendigem nao formal e continuado em contexto nao escolar — se inscreve na
perspetiva coacional da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas®®*. Pese embora o facto de
o projeto ter tido a duracdo de cerca de um més — o que pode(ria) inscrever o0 mesmo na
perspetiva de uma viagem ou um contacto de curta duragdo prépria da abordagem
comunicativa —, a natureza de indole profissional desse projeto permite inserir este ultimo
em diversas secgcdes ndo apenas do dominio profissional, mas também dos dominios
educacional, publico e pessoal’®, uma vez que tanto a situagdo geral da série documental,
quer as situacdes especificas das diversas pecas do documentario global ndo se inscrevem
nas situacoes de simulagdo caracteristicas da abordagem comunicativa, perspetiva essa que

¢ objeto de confirmacdo pelo guia portugués, designadamente através da componente

384 A abordagem destas diferentes configuragdes de competéncia linguistico-cultural também pode(ria) ser

executada por referéncia a série documental em causa relativamente as interagdes dos guias quer com oS
restantes membros da equipa técnica respetiva (embora essa componente ndo seja passivel de ser
visionada), quer com as pessoas das populagdes raianas de Espanha e Portugal que figuram no
documentario televisivo, bem como dessas pessoas umas com as outras, situagdes ultimas essas que se
encontram registadas na referida série documental.

385 Cf. os itens detalhados constantes no ponto 4.1. do capitulo quarto do documento europeu de referéncia
(QECRL, 2001: 75-83), mormente o Quadro 5 respetivo (QECRL, 2001: 77-78).
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textual do artigo que regista que «Pedro Pernas asegura que ‘una serie como ésta es toda
una aventura para un actor. Hasta ahora siempre habia interpretado personajes pero
esta vez, interpreté a Pedro Pernas’ [sublinhado nosso]» (linhas 18-20), ou seja, no
quadro do documentario televisivo, o ator portugués nao simula ser, mas ¢ efetivamente
um ator social, termo complexo esse que se inscreve no conceito homoélogo inscrito do
QECRL. Relativamente a situacdo educativa de referéncia da investigagcdo didactoldgica
em causa, acresce assinalar que o texto desse artigo indica que «[e]n este largo viaje los
dos viajeros, que se han ‘sentido en casa tanto en un lado con en el outro’, visitaran
lugares como las fortalezas de Tuy y Valenca do Miiio, dos ciudades tradicionalmente
enfrentadas que hoy se dan la mano [sublinhados nossos]» (linhas 21-23), registo global
esse que reforca o sentido convergente da perspetiva intercultural que preside a concegao

desse documentario televisivo.

Tendo em consideragdo que, no ambito da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas,
os recursos didactograficos globais, designadamente os que correspondem ao conceito de
manual escolar — ndo podem desconsiderar a convocagdo de documentos auténticos nao
apenas de ordem verbal escrita, mas também de caracter verbal dudio-oral e ndo(-)verbal,
mormente no quadro da multi, pluri e/ou intermodalidade comunicacional, o artigo do
jornal El Pais pode(ria) ser objeto de um procedimento de completacdo — tanto tematico
como didatico — mais essencial do que subsididrio, recorrendo para o efeito a um

documento videografico (Figura 21).

"A RAIA"

O Canal Historia, estreda em excdlusivo
dia 10 de Marco. pelas 23h3S

——

— .

Figura 21 — Entrevista sobre a série documental «A Raia» — SIC Radical (13/02/2013)38¢

386 V. https://www.youtube.com/watch?v=bbd1f4hOKZc — SIC Radical, canal tematico para adolescentes e
jovens adultos da estagdo de televisdo portuguesa SIC.


https://www.youtube.com/watch?v=bbdlf4hOKZc
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O documento videografico em causa regista uma entrevista aos dois guias do
documentario televisivo intitulado La Raya e a A Raia em espanhol e portugués,
respetivamente, e fornece informacgdes relevantes no plano societal suscetiveis de serem
objeto de uma abordagem didatica no quadro da disciplina de Espanhol, designadamente
tendo em consideragdo a situacdo educativade referéncia da investiga¢do didactologica
inscrita no presente RE. Atendendo ao titulo da Unidade 2 do MEE3-NEIIIL, de entre essas
informacdes merece ser referida, por exemplo, a asseveragdo do ator portugués Pedro
Pernas — corroborada por Miguel Angel Tobias — «de que ndo existe a fronteira» entre os
dois paises como uma das constatagdes menos expectaveis na fase anterior a realizagdo do
projeto’®”, afirmagdo essa que, no plano da agdo didatica, permite explorar uma questiao de
ordem cultural que envolve as realidades societais das zonas (trans)fronteiricas em causa,
sendo que para os sujeitos-aprendentes da situacdo educativa de referéncia da investigagao
alvo, essa questdo pode(ria) ser objeto de uma abordagem linguistico-cultural de caracter
experiencial efetiva. Para 14 desse tipo questdes, o facto de, por um lado, o entrevistador e
o ator Pedro Pernas falarem em portugués e, por outro lado, Miguel Angel Tobias falar em
espanhol, e essa situacdo nao suscitar qualquer problema de intercompreensdo entre esses
trés interlocutores — e, em principio, também ndo provocar problemas de rece¢do por parte
dos telespetadores portugueses do programa —, permite inscrever essa interagdo
comunicativa — que é determinada pela a¢do social de promociao do documentario
televisivo e, por conseguinte, se encontra ao servico desse agir social efetivo — no
quadro da intercompreensdo enquanto «[compétence de] compréhension reciproque entre
deux ou plusieurs (groupes de) personnes dont les codes linguistiques et culturels mis en
ceuvre sont différents, soient-ils proches, voisins>%8.

& Silva e Silva, 2010: 149).

.. ou lointains» (Ferrdo Tavares, Silva

Numa perspetiva de exploracdo didatica de caracter linguistico-cultural mais
sustentado e sem prejuizo da abordagem didatica homodloga dos documentos videograficos
acima indicados, o artigo do jornal E/ Pais pode(ria) ainda ser objeto de um procedimento
de completacdo refor¢ada, mormente na modalidade de confrontacdo dos documentos
videograficos de promocdo da série documental em causa nas suas versdes espanhola e

portuguesa (Figura 22 — v. pagina seguinte), de modo a realizar conjuntos de atividades de

387 V. https://www.youtube.com/watch?v=bbdIf4hOKZc — a partir dos 3 m 7 s.

388 Esta configuragdo conceitual é a apropriada ao caso aqui em aprego, na medida em que o portugués e o
espanhol sdo «[des] langues qui affichent une collatéralité linguistique et une collatéralité culturelle (lato
sensu) considérables» (Ferrao Tavares, Silva & Silva e Silva, 2010: 149).


https://www.youtube.com/watch?v=bbdlf4hOKZc
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mediag¢do — de acordo com a concecdo geral que lhe ¢ atribuida no &mbito do documento
europeu de referéncia (QECRL, 2001: 129-130) — centradas nas dimensdes de indole
verbal e ndo(-)verbal dos registos multimédia correspondentes, até porque as vozes-off das
versoes espanhola e portuguesa do documento videografico pertencem aos guias espanhol
e portugués, respetivamente, da série televisiva, situacdo essa que determina uma inversao
parcelar de componentes verbais e nio(-)verbais em cada versdo do texto — este ultimo

termo no sentido semidtico do mesmo — em func¢do da focalizagdo diegética implicada.

ESTRENO
DOMINGO 10

https://www.youtube.com/watch?v=NPQ6qC_5qKk https://www.youtube.com/watch?v=_SrXwP5kVjg

Figura 22 — Videos de promogio da série documental «La Raya» (versio espanhola) e «A Raia» (versiao portuguesa)

Pese embora o facto de o caso acima indicado se inscrever numa perspetiva — tanto
societal como didatica — de interculturalidade de sentido convergente e, por conseguinte,
conciliativo das diferengas propriamente culturais convocadas pela tematica da referida
série documental, impde-se assinalar que, no quadro das inter-relagdes formais, ndo
formais e/ou informais entre Espanha e Portugal, a interculturalidade pode evidenciar
igualmente divergéncias, desacordos, dissentimentos... de caracter cultural entre espanhois
e portugueses, mesmo quando essas oposi¢des podem corresponder mais a
posicionamentos singulares do que coletivos, dai resultando a emergéncia de uma
perspetiva — ainda e sempre tanto societal como didatica — de interculturalidade de sentido
divergente e at¢ mesmo de tipo acrimonioso, tal como ¢ possivel testemunha-lo, também
neste caso, através de registos de publicacdes escritas (Figura 23 — v. pagina seguinte). No
texto extraido da edigdo impressa em papel de 2 de novembro de 2003 (embora aqui
apresentado no seu formato de edicdo em suporte eletronico digital) do jornal E/ Pais, a
Defensora del Lector — cuja figura equivalente em Portugal € a de Provedor(a) do Leitor —
de entdo desse didrio espanhol refere a situacdo em que um portugués, que a época vivia
em Espanha, manifesta o seu desagrado pelas informagdes referentes a Portugal veiculadas

pelo referido jornal espanhol, porquanto no seu entender, as mesmas evidenciavam uma


https://www.youtube.com/watch?v=NPQ6qC_5qKk
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OPINION

LA DEFENSORA DEL LECTOR

Portugal, tan cerca, tan lejos

MALEN AZNAREZ TORRALVO
2 NOV 2003

El titulo que encabeza esta columna, "Portugal. tan cerca. tan lejos", ha sido repetido los dltimos afios miltiples
veces en los medios de comunicacién espafioles para referirse al pais vecino y sus atractivos turisticos. Un titular
que, de alguna manera, incidia en el tradicional tdpico del alejamiento e ignorancia que tenian los espafioles de
dicho pais, pese a la proximidad y estrechos vinculos historicos. El superado "Nunca tanto tan cerca”, de la
campafia oficial del turismo portugués, también insistia en la cercania, aunque evidentemente con otros matices.
Viene esto a cuento de la gqueja, dolida y extensa, de un lector portugués residente en Espafia, Gongalo Moura,
descontento en general con el trato que EL PAIS da a Portugal, y en particular, con las informaciones publicadas
los dias 12 y 19 de octubre en la seccion de Internacional.

"Siempre me ha extrafiado la poca informacién publicada sobre el pais vecino, y he pensado que se olvidaban a
menudo de uno de los valores fundamentales de la jerarquia de las noticias: la proximidad. Me ha parecido injusto,
pero he hecho un esfuerzo por comprenderlo. Pero lo que mas me molesta es comprobar que esa poca
informacion sobre Portugal se dedica a temas que intentan encasillarlo como un pais tercermundista (catastrofes,
escandalos y desgracias)”. dice Moura. que critica los reportajes publicados los dos dltimos domingos. que. segun
él, confirman esta postura "inadmisible" y en los que el periédico se empefia "en transmitir una imagen parcial de
Portugal”. El lector comenta la amplia informacion de dos paginas -en realidad, dos reportajes, Portugal, en
quiebra politica y social y El colegio de los horrores, unidos bajo el cintillo 'Del suefio a la pesadilla’- firmadas por el
enviado especial Luis Gédmez, en las que refleja la quiebra de la economia y los Ultimos escandalos que han
conmocionadeo a Portugal, y que, segun €l lector, ayudan a su "machaque".

"El primer articulo es lamentable”. dice Moura, "una vez mas, por el intento de mezclar distintas cosas que apenas
tienen conexion entre si; claro esta, todas ellas negativas. La seccidn de Internacional ha decidido promocionar los
estereotipos de Portugal como un pais subdesarrollado, donde lo Unico que merece ser contado es la corrupcidn,
la depresién econdmica, la inestabilidad politica y los escandalos sociales. Trasladando la situacién a mi pais, es
como si el diario de referencia con mayor tirada publicara nada mas casos como el del Prestige, las
manifestaciones en contra de la guerra de Irak, Gescartera y tantos otros. Pero no. en Portugal vuestro pais
merece mucha mas informacién, mas variedad y. sobre todo. tratada con mucho mas rigor”. Y afiade: "Lo dice
alguien que vive cotidianamente el tema de las relaciones Portugal-Espafia y que cree gue la prensa tiene la
funcion de no alimentar los estereotipos y falsas imagenes del pais vecino que siguen existiendo entre la mayoria
de los espafioles”.

El jefe de la seccidon de Internacional, Juan Pedro Velazquez-Gaztelu, contesta: "Reconozco que el espacio
dedicado a Portugal en las paginas de Internacional en los ultimos afios ha sido escaso y que no se corresponde
con el interés que muchos lectores tienen en los asuntos portugueses ni con la importancia de Portugal como
vecino y socio de Espafia en la UE. La direccion del diario nos ha dado recientemente instrucciones de que
mejoremos nuestra cobertura portuguesa, y asi lo haremos. Pero no estoy de acuerdo con nuestro lector en que la
intencién de la seccion Internacional de EL PAIS sea proyectar una vision tercermundista de Portugal. Queremos,
sencillamente, contar gué pasa en Portugal con los mismos criterios con que contamos lo que ocurre en EE UU,
Irak o Colombia. Los periddicos damos mas noticias malas que buenas, y eso ha sido asi desde que nacid el
periodismo. Los articulos sobre Portugal que hemos publicado en los ultimos meses -incendios. escandalo de
pederastia de Casa Pia. crisis econdomica- han sido los mismos que han dominado en los medios de comunicacion
portugueses. Creo que Publico o Diario de Noticias no han ahorrado espacio para tratar esos temas. La
corrupcidn, la depresién econdmica, la inestabilidad politica y los escandalos sociales son fendmenos mas
noticiosos que la belleza de las playas del Algarve o la calidad de los vinos del Alentejo".

Ticmpos dolorosos

Por su parte, Luis Gédmez, autor de los reportajes en cuestion, afirma: "Ninguno de los analistas que me atendieron
para elaborarlos entendid que el interés de EL PAIS fuera desproporcionado o fuera de lugar. Su opinién era
unanime respecto a que Portugal vive un mal momento por diversas circunstancias. Me remito también a las
propias palabras del presidente de la Republica, Jorge Sampaio, en un discurso a la nacién que pronuncié tres dias
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después del reportaje publicado por EL PA[S, para cortar de raiz ciertas informaciones que le acusaban de haber
tenido conocimiento previo de algunas decisiones de los jueces. Sampaio se refirié al proceso Casa Pia como una
'novela judicial que nos distrae de otras preocupaciones’ para terminar su intervencién con la siguiente frase: 'Por
mas dolorosos que sean estos tiempos, hagamos de ello un tiempo de esperanza”.

Es cierto que 32 informaciones sobre Portugal, publicadas en la seccidn de Internacional en lo que va de afio, no
son excesivas. y de ellas la parte del ledn -15 noticias- fue para los incendios que asolaron el pais el pasado agosto.
Pero en el resto del peridédico se publicaron otras 45 noticias de muy distinto signo, y algunas, como la entrevista a
la pianista Maria Jo#o Pires, a toda pagina (sin contar ilustres colaboraciones como la del escritor Antonio Lobo
Antunes, asiduo de Babelia). Un total de 77 noticias que aprueba Nuno Ribeiro, corresponsal del diario Pablico en
Madrid.

Ribeiro, gue lleva 12 afios viviendo en Espafia, asegura que la preocupacidn por la atencidn gue la prensa espafiola
presta a Portugal es un tema antiguo. "Pienso que se le dedica poco espacio, pero Portugal no suscita mucha mas
informacion interesante para Espafia. Nosotros nos fijamos mas en este pais porque es nuestro punto de
referencia mas cercano, pero es légico que a Espafia le interesen mas Francia o Alemania. Tiene su atencién
centrada en los grandes acontecimientos internacionales y nacionales, y es muy complicado encontrar mas
espacio para Portugal. Pero creo que, de todos los periédicos espafioles, EL PA[S es el que mas atencidn le dedica
Y dicho esto, opino que, si le asignara un poco mas de espacio, seria bueno. Por ejemplo, dltimamente se han
inaugurado varios estadios para la Eurocopa 2004 y EL PAIS no ha publicado aun nada. Y si Espafia se clasifica,
supongo que iran muchisimos espafioles”.

Para el corresponsal de Publico en Madrid, los reportajes de Luis Gémez responden a la realidad de lo que esta
pasando en su pais. "Es una tristeza, pero es asi. Es un trabajo bien hecho y muy profesional, y asi lo valoramos en
Publico. El supo captar muy bien y sintetizar el clima de lo que ahora esta pasando en Portugal, otra cosa es que
alguien que esta fuera no lo vea asi. No hay noticias negativas, la realidad es la que es negativa. La Uinica vez que
yo me he enfadado de verdad con EL PAIS y con los medios espafioles fue con un problema que hubo con el Banco
Santander y el Totta, cuando lo compré Mario Conde. Toda la prensa espafiola informé e hizo editoriales poniendo
a parir a Portugal. Es la unica vez que me parecio parcial y me enfadé muchisimo”.

Los lectores pueden escribir a la Defensora del Lector por carta o correo electrénico (defensora@elpais.es), o
telefonearle al nimero 91 337 78 36

* Este articulo aparecio en la edicion impresa del Domingo, 2 de noviembre de 2003

http:/elpais.comidiaria/2003/11/02/opinion/1067727608_850215.html

Figura 23 — Artigo de opinio «Portugal, tan cerca, tan lejos» — El Pais (02/11/2003)

tendéncia sistematica de depreciagdo de Portugal. No primeiro pardgrafo do texto, a
Defensora del Lector, antes de abordar a problematica central do artigo em causa,
considera dever recordar o facto de «[e]l titulo que encabeza esta columna, ‘Portugal, tan
cerca, tan lejos’, ha sido repetido los ultimos afios multiples veces en los medios de
comunicacion espafioles para referirse al pais vecino y sus atractivos turisticos» (linhas 1-
2), sublinhando que esse «titular (...), de alguna manera, incidia en el tradicional topico del
alejamiento e ignorancia que tenian los espafioles de dicho pais, pese a la proximidad y
estrechos vinculos historicos» (linhas 2-4) e «[e]l superado ‘Nunca tanto tan cerca’, de la
campafia oficial del turismo portugués, también insistia en la cercania, aunque
evidentemente con otros matices» (linhas 4-5). No seguimento dessas referéncias culturais
de enquadramentro que indiciam a existencia de uma situa¢do intercultural de facto mais

disjuntiva do que conjuntiva, a Defensora del Lector precisa que esse conjunto de
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indicagdes culturais com marcas de passado entdo relativamente recente, «[v]iene (...) a
cuento de la queja, dolida y extensa, de un lector portugués residente en Espafia» (linha 6),
o qual estava & época «descontento en general con el trato que EL PAIS da a Portugal, y en
particular, con las informaciones publicadas los dias 12 y 19 de octubre [de 2003] en la
seccion de Internacional» (linhas 7-8). A seguir, a Defensora del Lector entende dever —
por assim dizer — dar a palavra ao leitor portugué€s do EI Pais, que vivia entdo em Espanha
— ¢ tanto quanto ¢ possivel depreender do texto do artigo — no quadro ndo de uma estadia
de curta duragdo, mas antes em regime de permanéncia relativamente prolongada, cidadao

portugués esse que declara a época que

[sliempre me ha extrafiado la poca informacion publicada sobre el pais vecino, y he pensado
que se olvidaban a menudo de uno de los valores fundamentales de la jerarquia de las noticias:
la proximidad. Me ha parecido injusto, pero he hecho un esfuerzo por comprenderlo. Pero lo
que mas me molesta es comprobar que esa poca informacion sobre Portugal se dedica a temas
que intentan encasillarlo como un pais tercermundista (catastrofes, escandalos y desgracias)
[linhas 9-13],

conjunto de afirmacdes esse que conduz a referida Defensora del Lector a acrescentar que

esse leitor portugués do E/ Pais

critica los reportajes publicados los dos ultimos domingos, que, segin €él, confirman esta
postura ‘inadmisible’ y en los que el periddico se empefia ‘en transmitir una imagen parcial de
Portugal’. El lector comenta la amplia informacion de dos paginas -en realidad, dos reportajes,
Portugal, en quiebra politica y social®®® y El colegio de los horrores'*° unidos bajo el
cintillo 'Del suefio a la pesadilla'- (...) en las que refleja la quiebra de la economia y los ultimos
escandalos que han conmocionado a Portugal, y que, segun él lector, ayudan a su ‘machaque’
[linhas 13-18].

No terceiro paragrafo do texto do artigo em causa, a referida Defensora del Lector
do didrio espanhol reproduz mais um extrato do texto do leitor portugués do E!/ Pais, no
qual o cidaddo portugués considera que «[e]l primer articulo es lamentable» (linha 18),
mormente «por el intento de mezclar distintas cosas que apenas tienen conexion entre si;
claro esta, todas ellas negativas» (linhas 18-19), razdo pela qual esse leitor portugués
entende que «[l]a seccion de Internacional ha decidido promocionar los estereotipos de
Portugal como un pais subdesarrollado, donde lo Unico que merece ser contado es la
corrupcidn, la depresion econdmica, la inestabilidad politica y los escandalos sociales»
(linhas 19-21). No sentido de reforcar essa sua perspetiva critica do posicionamento
cultural de caracter estereotipado do didrio espanhol, o referido leitor procura exemplificar
a situacdo através do recurso a um tratamento de sentido inverso eventual, afirmando que

«[t]rasladando la situacion a mi pais, es como si el diario de referencia con mayor tirada

389 V. http://elpais.com/diario/2003/10/19/internacional/1066514401 850215.html
390V, http://elpais.com/diario/2003/10/19/internacional/1066514402_850215.html
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publicara nada mas casos como el del Prestige, las manifestaciones en contra de la guerra
de Irak, Gescartera y tantos otros» (linhas 21-23), embora procure esclarecer que a essa
posicdo cultural negativista que, no seu entendimento, caracteriza o posicionamento
sistematico do E/ Pais relativamente a Portugal nao corresponde idéntica posi¢ao por parte
deste ultimo pais, antes pelo contrario, uma vez que «en Portugal vuestro pais merece
mucha mas informacién, mas variedad y, sobre todo, tratada con mucho mas rigor» (linhas
23-24), asseveragao essa cuja autoridade decorre do facto de «[I]o d[ecir] alguien que vive
cotidianamente el tema de las relaciones Portugal-Espafia y que cree que la prensa tiene la
funcién de no alimentar los estereotipos y falsas imagenes del pais vecino que siguen

existiendo entre la mayoria de los espanoles» (linhas 24-27).

Confrontado com essa posi¢ao ndo apenas critica, mas também de reprovagao desse
leitor portugués do posicionamento ndo apenas do E/ Pais, mas também dos espanhois em
geral, o responsavel pela seccdo dos assuntos internacionais desse diario espanhol, apesar
de, por um lado, reconhecer que «el espacio dedicado a Portugal en las paginas de
Internacional en los ultimos afios ha sido escaso y que no se corresponde con el interés que
muchos lectores tienen en los asuntos portugueses ni con la importancia de Portugal como
vecino y socio de Espafia en la UE» (linhas 28-31) e, por outro lado, comunicar que «[l]a
direccion del diario nos ha dado recientemente instrucciones de que mejoremos nuestra
cobertura portuguesa, y asi lo haremos» (linhas 31-32), manifesta a sua discordancia para
com a perspetiva apresentada pelo leitor portugués do El Pais, porquanto nao entende «que
la intencion de la seccion Internacional de EL PAIS sea proyectar una vision
tercermundista de Portugal» (linhas 32-33), até porque «[qJueremos, sencillamente, contar
qué pasa en Portugal con los mismos criterios con que contamos lo que ocurre en EE UU,
Irak o Colombia» (linhas 33-35), na medida em que «[l]os peridodicos damos mas noticias
malas que buenas, y eso ha sido asi desde que nacid el periodismo» (linhas 35-36),
sublinhando ainda que «[l]os articulos sobre Portugal que hemos publicado en los ultimos
meses -incendios, escandalo de pederastia de Casa Pia, crisis econdmica- han sido los
mismos que han dominado en los medios de comunicacién portugueses» (linhas 36-38),
referindo para o efeito «que Publico o Diario de Noticias no han ahorrado espacio para
tratar esos temasy (linha 38), e concluindo que «[l]a corrupcién, la depresion economica, la
inestabilidad politica y los escandalos sociales son fendmenos mas noticiosos que la belleza

)391

de las playas del Algarve o la calidad de los vinos del Alentejo» (linhas 38-40)"", ou seja,

391 A segunda parte do artigo em causa do E/ Pais, componente textual essa intitulada «Tiempos dolorosos»,
ndo ¢ objeto de exploracdo no texto desta seccdo do RE, uma vez que os conteudos nela constantes
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procurando reforcar a sua afirmagdo de caracter factual — anteriormente indicada — de que
«[1]os periddicos damos mads noticias malas que buenas, y eso ha sido asi desde que nacio6

el periodismo» (linhas 35-36).

Tendo em consideragao as visdes e posi¢gdes do leitor portugués do E/ Pais e do
responsavel espanhol pela seccdo das noticias internacionais do referido didrio, posigdes
essas que, para la de serem reciprocamente discordantes, evidenciam um posicionamento
bastante critico e acrimonioso por parte do leitor portugués e um posicionamento menos
polémico porque mais profissional (do que pessoal) por parte do jornalista espanhol, a
questdo da interculturalidade — nas suas dimensdes societal e didatica®*? — inscreve-se num
registo de sentido divergente e, por conseguinte, disputativo das diferencas propriamente
culturais convocadas ndo apenas pelas temdticas dos artigos que suscitaram a reacdo do
leitor portugués, mas também pelo tratamento jornalistico dessas tematicas adotado por E/
Pais, tratamento tematico esse que o referido leitor portugués considera ser sendo errado,
pelo menos alvo de intencional enviesamento sociocultural e, consequentemente,
inapropriado no quadro do que — na perspetiva do leitor portugués — deveria ser uma visao
mais cordial, convivial ou at¢ mesmo mais amical entre Espanha e Portugal e, por
conseguinte, entre os espanhdis € os portugueses, perspetiva positiva essa que o referido
leitor portugués considera existir entdo por parte dos (jornalistas) portugueses, mas nao por

parte dos (jornalistas) espanhois.*”

Da confrontagdo das agdes inscritas, por um lado, na série documental «La Raya» e,
por outro lado, no texto, intitulado «Portugal, tan cerca, tan lejos» do E/ Pais — sendo de

assinalar que, neste ultimo caso, a competéncia comunicativa em EL(C)E, na sua

abordam questdes inseridas nos dois artigos anteriores, cujos dados e o tratamento jornalistico dos
mesmos suscitaram a manifestagdo de desagrado por parte do leitor portugués do E/ Pais, na medida em
que essas referéncias ndo sdo relevantes para a determinacdo do tipo de perspetiva de interculturalidade
aqui em aprego.

392 Embora a iniciativa do leitor portugués se inscreva de modo primaz no dominio piiblico, a publicagdo do
artigo em causa assume um caracter didadtico — se bem que nao de tipo escolar — pelo facto de apresentar
um alcance de indole educacional.

393 Importa referir que, embora tenha proporcionado a divulgagdo da situagdo problematica em causa, bem
como permitido que tanto o leitor portugués do EI Pais como o jornalista responsavel pela seccdo dos
assuntos internacionais desse diario espanhol tenham apresentado, justificado e defendido as suas visdes e
0s seus posicionamentos divergentes sobre o objeto alvo de discussdo, a Defensora del Lector do El Pais
considerou ter apenas de proceder ao enquadramento cultural genérico a partir do qual se confrontam as
visdes e os posicionamentos sendo antagonicos, pelo menos adversos dos referidos leitor portugués e
jornalista responsavel pela sec¢do das questdes internacionais do E/ Pais, atitude essa da Defensora del
Lector do diario espanhol que se inscreve objetivamente na concecdo da interculturalidade enquanto
«maintien des antagonismes dans la pacification des relations» e «[e]n ce sens, (...) [ce maintien] demeure
une option», cuja «présence en didactique (...) reste plutot une simple affirmation et une maniére de se
donner bonne conscience par la simple parole» (Cug, 2003: 138).
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modalidade verbal escrita, manifestada pelo referido leitor portugués do El Pais, ndo ¢ um
fim, mas antes um meio ao servigo de um agir social efetivo que, nas circunstancias
indicadas, assume um caracter de constestacao ao agir social efetivo do jornalista autor dos
artigos do didrio espanhol, cuja visao nao ¢ partilhada pelo referido leitor portugués,
facto esse que, por conferir a este ultimo o estatuto de ator social efetivo, se inscreve no
quadro dito acional do recurso a referida lingua-cultura — impde-se verificar que a
interculturalidade pode ser objeto de duas perspetivas polares: uma — exemplificada pela
referida série documental — de cardcter convergente que procura estabelecer pontos de
entendimento e, se possivel, de conciliagdo de dados culturalmente distintos, outra —
ilustrada pelo artigo do diario espanhol E/ Pais — de ordem divergente que tem por
proposito evidenciar pontos de desentendimento e, consequentemente, tende a contribuir
para a manutenc¢do, quando ndo para o aprofundamento e/ou o agravamento, das diferencas

e/ou dos diferendos culturalmente marcados de e entre dois ou mais paises.

Tendo em consideragdo as caracteristicas da situacdo educativa de referéncia da
investigacdo didactologica do presente RE, a abordagem de artigos de publicagdes escritas
portuguesas e espanholas sobre factos e/ou situacdes comuns quer de Portugal e Espanha —
mormente questdes transfronteiricas diretamente associadas as situagdes societais das
cidades de Valenca e Tui e/ou das zonas periféricas respetivas —, quer especificos de paises
outros, quer ainda de factos e/ou situagdes de cardcter mais internacional deve(ria)m ser
objeto de consideracdo no ambito de tematicas similares a da Unidade 2 do MEE3-NEIII,
nao como pretexto para ensinar e/ou aprender, no caso em apreco, o EL(C)E, mas pela
relevancia primaz da dimensao de indole acional suportada e/ou veiculada pelos documentos
(sociais) auténticos, tal como se verifica no caso do segundo artigo do diario espanhol E/
Pais, uma vez que o documento em causa se inscreve expressa e efetivamente no dominio
publico, se bem que os dominios pessoal, profissional e educacional também possam ser —
mais ou menos — convocados, até porque situagdes que se enquadram numa perspetiva de
interculturalidade de tipo divergente, desde que apropriadamente abordadas no ambito
educativo, mormente na sua dimensao didatica, em particular nas disciplinas escolares de
linguas-culturas, podem contribuir para que atividades associadas ao agir de aprendizagem
enquanto agir social sejam suscetiveis de permitir que agdes sociais inicialmente inseridas
na perspetiva acional possam passar, de modo progressivo mas sustentado, a integrar,
designadamente em funcdo de procedimentos de reconfiguracdo conceitual de ordem societal

e didatica, a perspetiva coacional da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas.
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Entre esses dois posicionamentos polares de interculturalidade — um (mais)
convergente e conciliador e outro (mais) divergente e acrimonioso, exemplificados pelos
casos da série documental «La Raya» e do artigo de opinido de diario El Pais,
respetivamente —, € por referéncia ao ensino e/ou a aprendizagem do EL(C)E em Portugal,
¢ possivel identificar um posicionamente de tipo intermédio, ou seja, um posicionamento
que considera os pontos convergentes e divergentes das culturas portuguesa e espanhola,
mas que ndo procura adotar posi¢des de tipo nem candido nem diabolico, optando por
registar os aspetos quer semelhantes, quer dissemelhantes e procurar encontrar valores
partilhados pelas culturas em causa (Figura 24 — v. pagina seguinte). Num blogue,
intitulado «Diario de um Economista»***, um cidaddo espanhol, «Andrés Maria Silos
Montero, nacido y criado en Don Alvaro, a pocos minutos de la Capital Autonémica de
Extremadura, Mérida», no ambito dos seus estudos superiores, decidiu «cambiar de aires y
ampliar horizontes, siendo Portugal y Aveiro, el destino final de [su] trayecto académico y
el inicio de [su] trayecto profesional» (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/

sobre-mi/); como o precisa o proprio autor do blogue,

[[]a idea inicial era pasar Unicamente 9 meses de Erasmus en la Universidade de Aveiro y
regresar al fin de ese periodo de conocimientos culturales y linguisticos del pais vecino, para
utilizarlos a mi favor a la hora de buscar trabajo en la area. Bien, el destino me tenia guardado
una sorpresa, y fue aqui que conoci a mi novia, siendo ella la tnica razén por la cual decidi
continuar en Portugal y buscarme la vida profesional, sin arrepentimientos ni echar la vista
atras (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/sobre-mi/),

razao pela qual,

[e]n definitiva, fue aqui que comencé a saber lo que era trabajar, ya fuese en la area comercial,
financiera o de marketing digital, y donde me apasioné por esta idea que ahora inicia sus pasos.
Espero que os guste y disfrutéis cada minuto con mis articulos, siendo una buena forma de
saber mas sobre mi y mis aventuras en un pais donde siempre fui bien tratado y bien acogido.
Gracias PORTUGAL (v. https://eldiariodeuneconomista. wordpress.com/sobre-mi/),

pais no qual reconhece — designadamente através de um post intitulado «;Como se
comunica un espaiiol en Portugal?», datado de 5 de julho de 2015, quatro anos apos a sua
chegada a Portugal — ter passado «por mil y una aventuras, momentos buenos, momentos
menos buenos y momentos llenos de pasion y amor», embora insista entdo em «destacar
algunas de [sus] aventuras mas surreales, seguro que [se] qued[a] con los problemas del
idiomay (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/2013/07/05/como-se-comunica-

un-espanol-en-portugal/), precisando até quew

[y]a muchos de vosotros sabréis, los problemas que los espafioles tenemos con los idiomas, no
siendo una excepcion con el portugués, porque aunque tenga muchas palabras parecidas y los

394 V. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/
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Una Navidad en el pais vecino!!!
2013 @ Rate This

Tan cerca y tan diferente, es asi como defino la Navidad en Espaiia do Natal c4 em Poriugal, porque
aunque nos separe apenas unos kilémetros, la Navidad en un lado y otro de la frontera son bien diferentes
comenzando por la comida y terminando por la llegada de Papa Noel, en vez de esperar al dia 6 de Enero
para la llegada de los Reyes Magos. Asi es amig@s. hoy quiero aprovechar estas lineas para contaros en
primera persona algunas curiosidades sobre el dia 24 y 25 de Diciembre en Portugal y saber asi. como
festejan estas fiestas y lo que comen nuestros hermanos portugueses. Espero que os guste

Bien, comencemos por el dia 24 de Diciembre. En este dia, las familias portuguesas se rednen por la tarde
para dar las ultimas pir a la cena de vy para hacer distintos tipos de dulces
tradicionales como, Filhés (masa frita envuelta en
azuicar y canela), Rabanadas (Pan frito con huevo
vy leche, envuelto en azdcar y canela)

o Sonhos (Filhdés de calabaza redondas) entre
otros, para acompafiar estas fiestas entrafiables y
especiales en familia, porque aqui no comen
polvorones o turrones como nosotros ;)

Continuando con el dia 24, en la cena de
Mochebuena (Consoada) no podia faltar el
producto estrella de los portugueses, el Bacalao,
de ahi que en todas las casas portuguesas el
plato principal sea el Bacalao y no el Pavo, ya sea
cocido con patatas, coles y huevo cocido (plato tradicional de la Consoada), con natas, con broa o a
Gomes de Sa, dependiendo de los gustos de los comensales. Ademas, como pais ibérico y costero que
es, en esta noche no podian faltar ni el jamén, ni las gambas ni los langostinos o el pulpo

Posteriormente, nuestros vecinos portugueses pasan el resto del dia 24 a ver television y conversar un
poco, mientras comen sus dulces tipicos (mencionados anteriormente) y esperan que llegue las 00h01 para
abrir los regalos que Papa Noel les ha traido esa noche, porque como much@s de vosotr@s sabra, los
portugueses no festejan la llegada de los Reyes Magos el dia 6 de Enero y si, la llegada de Papa Noel la
madrugada del 24 para el 25 Eso si, los més pequefios, tendran que esperar a la mafiana del dia 25 para
abrir y jugar con sus regalos. De esta forma
puedo decir que soy un auténtico afortunado.
porque recibo regalos por partida doble, de Papa
Moel en Navidad y de los Reyes Magos. el dia 6
de Enero &

Ya el dia de Mavidad, los portugueses se retinen
nuevamente en familia (matema o patemna), para
comer su tradicional pavo con patatas asadas en
el homo y su “Bolo Rei” (Roscén de Reyes) y
pasar juntos este dia tan sefialado en familia.
Ademas de comer sus deliciosos y tradicionales
dulces de Navidad

Como pueden ver, hay algunas diferencias que saltan a la vista entre nuestra celebracién los dias 24 y 25
de Diciembre y la de nuestros vecinos, los portugueses, aunque lo verdaderamente importante, como es
pasar estas entrafiables y especiales fiestas con nuestras familias y seres queridos (espiritu de Navidad)
sea el mismo

En definitiva, espero que haydis pasado unas buenas fiestas, en compafiia de vuestros seres queridos y
que tengdis un Préspero Afio Nuevo 2014. Que el 2014, sea igual o mejor que el afio que pasa para
tod@s los espafioles y portugueses
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portugueses hagan un esfuerzo extra por entendernos, incluso cuando hablamos castellano,
también tienen una pronuncia diferente y unos falsos amigos (palabras con otro significado en
espafiol) que nos hacen tener mas dificultades si cabe a la hora de mantener una conversacion
(...), de ahi que me diese tantos quebraderos de cabeza al inicio, pues mi portugués era tan
malo que apenas daba para intercambiar algunas palabras (obrigado, boa tarde, boa noite y
poco mas (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/2013/07/05/como-se-comunica-un-
espanol-en-portugal/),

embora

[d]espués, con el paso del tiempo, estudio y esfuerzo por adaptarme al pais, mi portuilol
(mezcla de espafiol y portugués) pas6é de un nivel grado 1 a grado 4, suficiente para mantener
una conversacion con las personas e incluso ir a cenar, sin el camarero decir, ;eres espafiol, no
eres? puedes hablar en espafiol, no tenemos problemas (v. https:/eldiariodeuneconomista.
wordpress.com/2013/07/05/como-se-comunica-un-espanol-en-portugal/),

situacdo essa que, sempre na perspetiva desse espanhol, contribuiu, segundo as suas

proprias palavras, para o facto de que

en esta época de mi vida y después de llevar 4 afios a vivir en el pais vecino, mi portugués no
es excelente pero se puede decir que consigo mantener cualquier conversacion formal o
informal con las personas, escribir mds o menos bien y sobre todo, crear una relacion estable
con mis amigos portugueses. Toda esta evolucion, tiene un nombre y un motivo particular, mi
novia, ella se esforzd tanto por ensefiarme y dedicar parte de su tiempo a corregir todos los
errores que cometia cuando abria la boca, que no podria ser sin su ayuda que esto tendria
ocurrido, porque quierass o no (por la cercania y similitud de cultura), es un idioma diferente y
lleno de nuevas palabras (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/2013/07/05/como-se-
comunica-un-espanol-en-portugal/),

perspetiva essa que ilustra de modo exemplar que, no quadro da Educagdo em e pelas
Linguas-Culturas, mesmo quando esta ultima se verifica de modo relevante em contexto
ndo escolar, a competéncia comunicativa numa determinada lingua-cultura ndo materna
ndo constitui um fim, mas antes um meio para qualquer estrangeiro que deve (co)agir
socialmente nos diversos dominios da sociedade na qual essa lingua-cultura pelo seu
caracter oficial se encontra ao servigo dos projetos de vida e trabalho dos atores sociais
que, mormente numa perspetiva de longo prazo, t€ém de desenvolver as suas (co)agdes num
contexto societal — tanto linguistico como cultural — no qual esse idioma se concretiza em

termos endogenos.3%

\

Relativamente a problemdatica mais especifica do tipo de posicionamento de
interculturalidade convocado pelo blogue em causa, num post intitulado «Una Navidad en
el pais vecino!!!», datado de 26 de dezembro de 2013, o autor espanhol desse mesmo

blogue, apds a apresentagdo bastante detalhada dos objetos e das praticas relativas a

3% Para o autor do blogue em causa, este tipo de situagdo contextual acabou por suscitar um facto de certo
modo surpreendente: «Ahora bien, no podemos decir lo mismo de mi espaiiol, si el portugués mejord, mi
espaiiol cada dia que pasa va a peor, teniendo muchas veces dificultades para acordarme o decir palabras
que solo me vienen en portugués. Es lo que tiene pasar 24 horas con personas hablando en portugués, que
la lengua materna se termina por olvidar poco a poco» (v. https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/
2013/07/05/como-se-comunica-un-espanol-en-portugal/).
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vivéncia do Natal em Portugal, se bem com alguns pontos de referéncias a objetos e
praticas de la Nochebuna em Espanha, mais do que valorar preferencialmente as marcas
culturais correspondentes de um ou outro pais, procura enaltecer a dimensao de cariz
relativamente transcultural dessas suas realidades societais que, de acordo com as suas

palavras pode ser sintetizada do modo seguinte modo:

Como pueden ver, hay algunas diferencias que saltan a la vista entre nuestra celebracion los
dias 24 y 25 de Diciembre y la de nuestros vecinos, los portugueses, aunque lo verdaderamente
importante, como es pasar estas entrafiables y especiales fiestas con nuestras familias y seres
queridos (espiritu de Navidad) sea el mismo (https://eldiariodeuneconomista.wordpress.com/
2013/12/26/una-navidad-en-el-pais-vecino/).

Por referéncia ao quadro concetual de caracter didactoloégico quer de inter-relagdo,
quer de interacdo das componentes da competéncia cultural em Educag¢do em e pelas
Linguas-Culturas (Puren, 2011b: 9), designadamente atendendo a configuragdo
palimpséstica a que esse quadro se encontra sujeito no ambito da investigacdo
didactologica do presente RE*’, da confrontagdo dos documentos fabricados®*® incluidos
na Unidade 2 do MEE3-NEIII**° e dos documentos (sociais) auténticos constantes quer no
diario EI Pais*™ e, de modo subsidiario, nos registos videograficos associados ao primeiro

1! bem como no blogue do economista

artigo reproduzido neste RE do diario espanho
espanhol radicado em Portugal*®, infere-se que, na esfera da situagdo educativa de
referéncia da referida investigacao, os sujeitos-aprendentes de EL(C)E, por um lado, em
fun¢do dos documentos fabricados e das atividades didatico-metodoldgicas
correspondentes inseridos na Unidade 2 do MEE3-NEIIl, devem evidenciar conhecimentos
culturais — anteriormente adquiridos, independentemente dessa aquisi¢@o se ter verificado
no quadro da disciplina escolar de Espanhol, ou a serem contraidos no ambito dessa
mesma disciplina — tanto de Espanha como de paises hispanofonos (componente
metacultural: falar sobre...) e, pontualmente, comparar — embora de modo mais implicito
do que explicito — esses conhecimentos com informagdes semelhantes ou dissemelhantes

da sua cultura dita materna, mormente de acordo com as suas representacdes de caracter

autoctone, em situagdes de comunicagdo simuladas (perspetiva intercultural: falar [em

37V, supra, p. 168, Figura 17.

3% No dominio didatico, o termo complexo documento fabricado é o termo que, do ponto de vista conceitual,
¢ antonimo do termo complexo documento auténtico.

39V, supra, Figuras 10 (p. 109), 11 (p. 111), 12 (p. 113) e 13 (p. 116).
400V, supra, Figuras 19 (pp. 184-185), 20 (pp. 195-196) € 23 (pp. 202-203).
401y, supra, Figuras 21 (p. 199) e 22 (p. 201).

402V, supra, Figura 24 (p. 209).
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regime de simulag¢do] com...), sem que, por conseguinte esses conhecimentos e essas
representacdes sejam objeto de associagdo a agdes sociais efetivas, quer estas ultimas
correspondam a atitudes e/ou comportamentos (componente pluricultural: viver com...)
e/ou a concegdes ¢ valores contextuais (componente cocultural: agir com...),
designadamente no quadro de identificagdo de valores ditos universais (competéncia
transcultural: reconhecer principios invariantes e unificadores da humanidade), sendo a
competéncia de comunicag¢do em espanhol tanto o fim como o meio do agir de aprendizagem
respetivo, agir esse que, pelo seu recurso ao regime de simulagdo, nao ¢ homoldgico ao agir
social correspondente, e, por outro lado, em fun¢do quer dos documentos (sociais) auténticos
recolhidos no didrio El Pais — e nos sitios eletronicos que foram associados no quadro deste
RE, aos artigos dessa publicagdo didra espanhola, bem como no blogue do economista
espanhol residente em Portugal, quer das atividades prototipicas de caracter didatico
correspondentes avangadas, caso esses documentos e essas atividades tivessem sido
efetivamente consideradas na esfera da situacdo educativa de referéncia da investigacao,
poderiam evidenciar conhecimentos culturais — anteriormente adquiridos, tanto no quadro da
disciplina escolar de Espanhol como no quadro de disciplinas escolares outras, ou a serem
contraidos no ambito dessas mesmas disciplinas escolares e/ou em espacos nao escolares de
indole diversa — quer de Espanha, quer de paises hispandfonos (componente metacultural:
falar sobre...) e, sistemicamente, comparar de modo explicito — sem prejuizo da
consideracdo de perspetivas implicitas de ordem episddica — esses conhecimentos com
informagodes semelhantes ou dissemelhantes da sua cultura dita materna, mormente segundo
as suas representagdes de caracter autdctone, em situacdes de comunicacdo auténticas
(perspetiva intercultural: falar [in vivo] com...), situagdo esta que exige que esses
conhecimentos € essas representacdes sejam objeto de inser¢dos em agdes sociais efetivas,
quer estas Ultimas correspondam a atitudes e/ou comportamentos (componente pluricultural:
viver com...) €/ou a concegoes € valores contextuais (componente cocultural: agir com...),
abordagens estas que obrigatoriamente devem ser objeto de identificacdo inclusiva de
valores ditos universais (competéncia transcultural: reconhecer principios invariantes e
unificadores da humanidade), sendo a competéncia de comunica¢do em espanhol entdo um
meio que ¢ definido e acionado para um fim (co)acional que ndo se esgota na referida
competéncia de comunica¢do, uma vez que agir de aprendizagem respetivo, pelo facto de
ndo se realizar em regime de simulagdo, ¢ efetivamente — in vivo ou em modo diferido —

homologico ao agir social correspondente.
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Pese embora o facto de os conjuntos tanto dos documentos (sociais) auténticos
indicados como das atividades didaticas de indole prototipica avangadas no quadro da fase de
(proto-)intervengdo da investigacao didactoldgica em causa se aproximarem mais quer do
conceito de lingua-cultura, quer da perspetiva (co)acional da Educagdo em e pelas Linguas-
Culturas, uma vez que os documentos fabricados e as atividades didatico-metodologicas
inscritos na Unidade 2 do MEE3-NEIII ndo consideram nem o conceito, nem a perspetiva
didactoldgica referidos, a conjugacao sincrética desse conceito e dessa perspetiva pode ser
suportada e veiculada, no ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, pelo conceito de
lexicultura®®. A titulo de exemplo, por referéncia ao titulo da Unidade 2 do MEE3-NEIII,
ou seja, «Espafia y Portugal, tan cerca, tan lejos», ¢ embora ndo tenha sido possivel, no
ambito da investigacdo em causa, detetar a origem linguistico-cultural dessa gnoma — caso
essa origem se inscreva numa fonte referencial de caricter atdvico —, essa formula gnémica
suporta e veicula uma carga cultural partilhada — a seguir designada pela sigla CCP —, isto

¢, uma informagao de indole cultural implicita presente no 1éxico, na medida em que

[c]harge renvoie a une idée de supplément, d’ajout au contenu du mot ; culturelle inscrit cette
charge dans I’au-dela de la dénotation dont traitent les dictionnaires de langue (...), ¢’est-a-dire dans
une connotation singuliére, non prise en charge par la dictionnairique classique (...) ; partagée est le
propre de la culture (toute culture est un produit communautaire), mais (...) ce partage est I’affaire
du plus grand nombre des locuteurs qui se réclame de cette communauté (Galisson, 1999a: 483),

sendo de referir que, no caso da gnoma aqui em aprego, no artigo da Defensora del Lector

do diario espanhol E/ Pais anteriormente apresentado*®*

se constata que a autora do texto
correspondente, antes de abordar a problematica nuclear do artigo em causa, considera
dever indicar o facto de «[e]l titulo que encabeza esta columna, ‘Portugal, tan cerca, tan
lejos’, ha sido repetido los ultimos afios multiples veces en los medios de comunicacion
espanoles para referirse al pais vecino y sus atractivos turisticos» (linhas 1-2), explicitanto
de modo reforcado que esse «titular (...), de alguna manera, incidia en el tradicional
topico del alejamiento e ignorancia que tenian los espaioles de dicho pais, pese a la
proximidad y estrechos vinculos histéricos [sublinhado nosso]**» (linhas 2-4) e «[e]l

superado ‘Nunca tanto tan cerca’, de la campafa oficial del turismo portugués, también

insistia en la cercania, aunque evidentemente con otros matices» (linhas 4-5). A recordagao

403 V., supra, pp. 34-36.
404y, supra, pp. 202-203, Figura 23 (§ 1).

405 A ideia de que o topico referido suporta e veicula — segundo a autora do artigo em causa — uma CCP de
ordem tradicional implica que a gnoma em causa seja objeto de uma abordagem lexiculturologica, de
modo a detetar se essa ideia assenta em dados factuais ou resulta de uma percepcdo de caracter intuitivo,
abordagem essa que nao ¢ alvo de exploracao neste RE, pelo facto de essa questdo ndo constituir uma
informagao essencial para a problematica do presente estudo.
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pela referida Defensora del Lector da CCP — implicitamente (ainda) inscrita nos repertdrios
cognitivos de pessoas pertencentes a geragoes que tiveram a oportunidade de vivenciar (in
vivo ou a distancia) a situagdo contextual respetiva — implica a mobilizagdo de uma

componente de um documento (social) auténtico (Figura 25).

i

UGA
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Nunca tanto tan cerca.

Y con elconstraste de algo tan cerca, aunsiendo tan diferente: Portugal jAcérquese, Fortugal le espera!
' ‘ Sol, deportes, playas, g perable, un de mundillo Consulte a suAgencia de Vigjes o lo Oficina de Turismo de Porugal.
de mercaditos, compras, curiosidodes. Todo enriquecido por la ge-
nerosa acogida y lo hospitalidad de su gente... y ademds, tan cerca Gran Vig, 27 - 1 Tel.: (91) 522 93 54 28013 Madrid
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Figura 25 — Campanha publicitiria de Portugal na imprensa espanhola — dominio turistico (s.d.)**°

Acresce referir que, no quadro da abordagem lexiculturoldgica, a CCP da gnoma em causa €
passivel de ser objeto de outros registos — designadamente no conjunto das categorias
lexiculturologicas identificadas*®” —, sendo possivel, por exemplo, encontrar registos que se

inscrevem na categoria denominada palimpsestos verboculturais*®®, tais como o titulo de um artigo

406 V. file:///C:/Users/Utilizador/Downloads/Arquivo.pdf; pese embora o facto de ndo ser possivel identificar a data
precisa deste documento publicitario, em fungdo de outros documentos (sociais) auténticos — direta ou
indiretamente associados ao dominio do turismo —, a campanha publicitaria que reuniu este documento e outros
semelhantes, cuja referéncia verbocultural é a gnoma aqui em aprego, teve inicio em meados da década de 70 —
mais precisamente apds o 25 de Abril (de 1974) — e prolongou-se pela década subsequente do século XX; por
exemplo, no quadro de um artigo cientifico intitulado «Espafia y Portugal durante la transicion democratica: los
inicios de un nuevo intercambio educativo» de Alejandro Tiana Ferrer (publicado, em 2003, na revista Eixo
Atlantico, 4, 287-308 — v. http://antigua.cixoatlantico.com/sites/ default/files/revistad.pdf), regista-se a
informagédo seguinte: «La campaiia publicitaria que lanzé en 1974 el organismo oficial de turismo portugués
incluia astutamente ese reclamo, bajo el lema ‘Portugal, tan cerca y tan diferente’» (p. 293).

47 As categorias lexiculturais, em fungdo da sua emergéncia e do seu desenvolvimento de ordem cronologica,

s30 os seguintes: mots-valises (vocabulos-mala), mots a charge culturelle partagée (palavras de / com
carga cultural partilhada), opérations comportementales [et verbales] et mots de situations (operacdes
comportamentais [e verbais] e palavras de situagdo), palimpsestes verbo-culturels (palimpsestos
verboculturais), proverbes et dictons (provérbios e sentengas), mots occultants (palavras ocultantes), noms
de marques courants (nomes de marcas correntes), fermes sociétaux (termos societais) (Galisson, 1999a).

408V, supra, p. 167, nota de rodapé 323; mais precisamente, no dominio lexiculturologico, «[les
palimpsestes verbo-culturels] (...) renvoient au parchemin dont le texte initial a été effacé, puis remplacé
par un autre et se présentent sous la forme d'un énoncé complet, ou d'un fragment d'énoncé, qui fait


http://antigua.eixoatlantico.com/sites/%20default/files/revista4.pdf
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cientifico, escrito em espanhol, — «Espafia y Portugal: tan cerca geograficamente y tan lejos

>409

histéricamente»™” — e o titulo tematico, registado em espanhol, de uma reunido cientifica (Figura 26)

realizada em Espanha, embora com o espanhol e o portugués como linguas de trabalho respetivas.
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Figura 26 — Folheto de divulgacdo de uma reunido cientifia, Universidade de Sevilha, Espanha*'?

surépaisseur par rapport a l'énoncé ordinaire. Cette surépaisseur (voilée) est le produit du chevauchement
d'un sous-énoncé lexicalisé et d'un sur-énoncé résultant de la délexicalisation du sous-énoncé de base.
Clest le télescopage de signes porteurs de connaissances sociales partagées par le plus grand nombre, qui
crédite les palimpsestes verbaux de leur dimension culturelle (...) et de leur capacité a dire plus, en peu de
mots, a mettre en branle un mécanisme d'échos, lequel tient lieu de caisse de résonance, d'amplificateur
sémantico-pragmatique et provoque un véritable ‘déréglement des sens’» (Galisson, 1999a: 484).

409y, Almuifia Fernandez, Celso (2014). Espafia y Portugal: tan cerca geograficamente y tan lejos historicamente. La
Albolafia: Revista de Humanidades y Cultura, 1, 137-146 (http://www.albolafia. com/trab/Alb-Doss-001. ALMUINA pdf).

410y _ file:///C:/Users/Utilizador/Downloads/Trptico_Jornadas_Tan Cerca_tan_lejos.pdf
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Tendo em consideracdo o facto de as palavras culturais constituirem objetos,
suportarem nog¢des e veicularem concegdes de cardcter cultural, impde-se referir —

mormente no ambito da reflexdo cientifica sobre essas questdoes no quadro EL(C)E — que

[plara [Robert Galisson] atender a la dimensioén social y cultural de las palabras conlleva
atender a un léxico que ha denominado ‘cultural’. Precisa que es el que resulta como producto
de la relacion que los interlocutores estabelecen con las palabras, a través del empleo que hacen
de ellas. Moviliza, con esta concepcion, un principio por el cual el vocabulario no se confunde
com un repertorio frio de definiciones referidas a su semema, sino que existe segin la cultura
que subyace, es decir en relacion com los elementos sociales que configuran la realidad del
entorno (Guillén Diaz et al., 2006: 33),

razao global essa pela qual a abordagem lexiculturologica se inscreve na competéncia
linguistico-cultural dos idiomas, na medida em que considera a lexicultura como uma das
configuracdes efetivas do conceito didactologico de lingua-cultura, sendo essa configuracao
transversa as diversas componentes da competéncia cultural em Educa¢do em e pelas
Linguas-Culturas, na medida em que integra os planos dos conhecimentos linguistico-
culturais dos idiomas dos outros (componente metacultural), das representacdes linguistico-
(socio)culturais — objeto de valoragdo positiva, negativa ou neutra — dos idiomas dos outros
(componente intercultural), do suporte verbo-postural de atitudes e comportamentos objeto
de acionamento no quadro de interagdes entre linguas-culturas distintas (componente
pluricultural) e do suporte verbo-postural de concegdes e valores contextuais da agdes de
cooperacdo e/ou colaboragdo dos utilizadores dessas linguas-culturas (componente
coacional), sendo de referir que, para viabilizar agdes comuns desses utilizadores de linguas-
culturas diferentes, certas palavras culturais devem proporcionar que as suas marcas
idiomatico-culturais especificas ndo sejam impeditivas do reconhecimento dos usualmente
designados valores universais (componente transcultural)*!',

Quer no documento publicitario do dominio turistico*'?, quer no documento de

3

publicitacdo do evento académico-cientifico*!® acima apresentados, a competéncia de

comunicagdo em espanhol ¢ um meio e ndo um fim em si mesmo, na medida em que

411 A inscrigdo da lexicultura na componente transcultural da competéncia cultural em Educagdo em e pelas
Linguas-Culturas, obedece ao principio funcional de que «si ma culture subsume une ‘identité collective’
(...), qui releve elle-méme de I’ “inconscient collectif’, c’est en vue d’arracher les étrangers a leur
‘insconscient collectif” et de les préparer a conscientiser de proche en proche leur espace de vie, que je les
confronte a I’ “inconscient collectif” des autres», ou seja, «je postule que I’ ‘internationalisation des choses
de I’esprit’ passe par leur ‘nationalisation’, puis leur comparaison. C’est pourquoi je m’efforce de
perméalibiliser les étrangers a ma culture (...) et de les amener ainsi & me rendre la pareille avec la leur, de
facon a dissoudre I’étrange entre nous et a parvenir ensemble a la culture [sublinhado nosso]», perspetiva
global essa que assenta no principio essencial de que «je ne cherche pas la ‘glorification’ de ma culture, qui
n’est & mes yeux qu’une monnaie d’échange, une ouverture aux autres» (Galisson, 1991: 150).

412V, supra, p. 214, Figura 25.
43V, supra, p. 215, Figura 26.



Capitulo 3 — Da cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: um estudo de caso didactologico 217

competéncia linguistico-comunicativa evidenciada em cada um desses casos se encontra ao
servigo da acdo (social) publicitaria da situagdo turistica e da acdo (social) de publicitagdo
da situagdo académico-cientifica em causa, respetivamente, sendo dois agires sociais
efetivos correspondentes os fins que determinam o recurso a competéncia de comunicagdo

em espanhol convocada enquanto meio por e em cada a¢do social indicada.

Relativamente ao documento publicitario do dominio turistico, a agdo social em
causa inscreve-se de modo primaz na perspetiva acional, porquanto a perspetiva coacional
¢ mais subsidiaria e potencial do que efetiva, uma vez que a a¢ao dos destinatarios em
regime de cooperagdo e/ou colaboragdo com o destinador assume um caracter eventual,
enquanto o documento de publicitagio do evento académico-cientifico integra
efetivamente a perspetiva coacional, pelo facto de — no quadro de um conjunto de diversos
topicos, como por exemplo, o facto de os destinatarios da chamada de inscrigdes passarem
do estatuto de assistente potencial para o estatuto de assistente efetivo — os oradores
contantes no programa dessa reunido cientifica apresentarem as suas contribuigdes em
espanhol, portugués e inglés, situacdo essa que, por um lado, confere — com forte
probabilidade — as interacdes subsequentes entre oradores e assistentes uma configuragao
que integra a perspetiva (plurilingue e) pluricultural, uma vez que a competéncia de
comunicag¢do em cada uma dessas linguas-culturas tem de se desenvolver em regime de
cooperacdo e/ou colaboracdo — ou seja, de coacdo — de indole intelectual, e, por outro lado,
a referida competéncia de comunica¢do em cada uma dessas linguas-culturas ¢ o meio ao
servico do proposito de ordem temadtica dos trabalhos da reunido cientifica em causa, cujo
agir social de caracter efetivo corresponde a abordagem verbal e ndo(-)verbal da

problematica disciplinar do referido evento académico-cientifico.

Uma vez efetuada a apresentagdo descritiva da infervengdo pedagdgica e didatica,
impde-se proceder a uma apreciagdo global e — tanto quanto possivel — objetiva da
investigacao-agdo objeto de reportagdao neste RE, designadamente no quadro especifico da

componente de (proto-)investigacao didactologica do presente estudo.






CONCLUSAO

A cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma proposta didactologica

Tendo em consideragdo a problematica nuclear do presente RE, ou seja, a conce¢ao
de cultura no ambito da disciplina escolar de EL(C)E, designadamente no quadro da
disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo, importa
referir que a inscricdo dessa problematica no ambito da Educag¢do em e pelas Linguas-
Culturas em geral e da Didactologia das Linguas-Culturas em particular determina a

convocacao quer da Didatica das Linguas-Culturas, quer da Didatica do Espanhol.

Contudo, pelo facto de a disciplina escolar de referéncia do estudo e da
investigacdo didactologica correspondente — objeto de reportagdo no presente RE — ser a
disciplina de Espanhol, isto ¢, o EL(C)E enquanto disciplina do Ensino Bésico portugués
contemporaneo, mormente no 3.° Ciclo respetivo, a pesquisa bibliografica executada
evidencia que, por um lado, as indica¢des bibliograficas — de origem espanhola ou origens
outras — do Programa de Espanhol do 3.° Ciclo do Ensino Basico (ME, 1997), documento
este presentemente em vigor no Sistema Escolar portugués, sdo anteriores a publicagcdo do
QECRL (CE, 2001) e, por outro lado, o PCIC-NRE-2007 (IC, 2007) inclui apenas um
conjunto de «Referencias bibliograficas esenciales», sendo de referir que esse conjunto de
referéncias bibliograficas valoradas como fundamentais ndo considera qualquer documento
de natureza didatica especificamente centrado no EL(C)E*'*. Acresce que as referéncias
bibliograficas constantes nos artigos do Diccionario de términos clave de ELE do Instituto

415

Cervantes™” sugerem a consulta de estudos cientificos de especialistas que, para la de nao

414 Egse conjunto de referéncias bibliograficas € o seguinte: «Beacco, J. C., Niveau B2 pour le francais: un
référentiel, Paris, Didier, 2004. / Consejo de Europa (2001), Marco comun europeo de referencia:
aprendizaje, enseiianza, evaluacion, Madrid, Secretaria General Técnica del MEC, Anaya e Instituto
Cervantes, 2002. / Real Academia Espafiola, Ortografia de la lengua espariola, Madrid, Espasa Calpe,
1999. /  y Asociaciéon de Academias de la Lengua Espafiola, Diccionario panhispanico de dudas,
Madrid, Ediciones Santillana, 2005. / Van Ek, J. A. y J. L. M. Trim, Threshold 1990, Cambridge,
Cambridge University Press, 1991./  Vantage, Cambridge, Cambridge University Press, 2001. /
Waystage 1990, Cambridge, Cambridge University Press, 1991 (IC, 2007: s.p.)» — cf. http://cve.
cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/plan_curricular/descripcion.htm).

415 Apesar de o referido dicionario incluir 40 entradas direta ou indiretamente associadas ao conceito de
cultura — se bem que os termos cultura e competéncia cultural nao integrem o conjunto das referidas
entradas —, as referéncias bibliograficas constantes nos artigos correspondentes apresentam um nimero
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serem espanhois ou ndo pertecerem a paises hispanéfonos, desenvolveram ou desenvolvem

investigacdes no quadro da concecdo heterondmica da Didatica das Linguas(-Culturas).

No sentido de inscrever o estudo e a investigacdo didactologica correspondente no
quadro conceitual tanto da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas como da Didactologia das
Linguas-Culturas, a pesquisa bibliografica efetuada, cujos dados mais relevantes figuram no
capitulo primeiro do RE, evidencia quer a inter-relacdo, quer a interacdo dos conceitos
didactolégicos de lingua-cultura e competéncia cultural, bem como das componentes desses
conceitos por referéncia a conce¢ao autonomica do dominio didatico respetivo e aos

principios e as orientagdes do QECRL.

Da conjugacdo desses referenciais didactoldgicos resulta a constatagdo teorética e
empirica de que a /ingua ndo pode prescindir da sua dimensdo cultural, razao pela qual, no
plano didético relativo ao seu ensino e a sua aprendizagem, a /ingua se encontra numa situagao
essencial, estrutural, funcional e teleologica de consubstancialidade com a cultura, sendo de
assinalar que esta ultima, quando suportada e veiculada pela /ingua, se encontra numa posi¢ao
de idéntica consubstancialidade, resultando dessa perspetiva sincrética o objeto didactologico
uno denominado /ingua-cultura. Por sua vez, a constitui¢ao conceitual do objeto didactologico
lingua-cultura implica uma revisdo do conceito de competéncia cultural em Educagdo em e
pelas Linguas-Culturas, na medida em que se constata que a concecao de agir culturalmente
com os outros — perspetiva (co)acional advogada de modo sustentado pelo QECRL — implica
ter de viver culturalmente com os outros — perspetiva pluricultural de tipo embrionario do
QECRL —, sendo que essa vivéncia cooperativa e/ou colaborativa exige falar com os outros
das suas culturas — perspetiva intercultural adotada pela abordagem comunicativa —, o que,
por sua vez, depende do falar sobre a cultura dos outros — perspetiva metacultural
caracteristica da metodologia direta —, sem prejuizo de essas atividades de referéncia mais
especificas poderem ser enquadradas em valores de alcance mais universal — perspetiva
transcultural inscrita nos métodos anteriores a metodologia direta, métodos esses geralmente
agrupados sob a designagdo genérica de metodologia tradicional —, ou seja, a competéncia
cultural em Educagdo em e pelas Linguas-Culturas ¢ constituida por diversas componentes
que interagem de modo mais ou menos extensivo e/ou intensivo em fungdo das circunstancias

de cada situagao vivencial na qual a lingua-cultura ¢ objeto de convocagao.

extremamente reduzido de dados bibliograficos produzidos pelas comunidades cientificas espanhola e
hispanofona que abordam questoes relativas ao EL(C)E, sendo de referir que, nesse conjunto diminuto de
dados bibliograficos, os dados homoélogos inscritos no dominio da Didatica do Espanhol sdo ndo apenas
escassos, mas também anteriores a publicagdo do MCERL (CE, 2001 [2002]).



Conclus@o — A cultura na disciplina de Espanhol em Portugal: uma proposta didactologica 221

Da referida pesquisa bibliografica resulta um conjunto de referenciais de
enquadramento da problematica do estudo e da investigacdo didactoldgica respetiva que, no
plano de confluéncia das dimensdes cientificas e profissionais caracterizadoras do presente
RE, ¢ incontorndvel para que seja possivel responder as duas questoes de investigacdo
estruturais de um relatério relativo a pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagiaria, que ¢ simultaneamente a autora do referido RE, documento esse que assume, em
funcdo dos termos regulamentares do curso no qual se insere, um caracter de tipo

dissertativo.

Tendo em consideragdo as questoes de investigacdo, inscritas no capitulo introdutorio
do presente RE, que procuram indagar se, por um lado, no quadro da disciplina de Espanhol
no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo, designadamente nos registos
didactograficos de base correspondentes, e por referéncia ao conceito didactologico de
lingua-cultura, o objeto cultura se inscreve em termos concetuais € operatorios mais numa
perspetiva didatica de justaposicdo-dissociagdo ou associag¢do-integra¢do dos objetos
lingua e cultura e, por outro lado, ainda no quadro da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo
do Ensino Bésico portugués contemporaneo, mormente nos registos didactograficos de
base correspondentes, o objeto cultura é suscetivel de se inscrever em termos concetuais e
operatérios em configuragdes didaticas compativeis com o conceito didactoldgico de
lingua-cultura, a investigagdo educacional desenvolvida adotou o figurino de uma
investigagdo-acdo didactologica, ou seja, uma investigagdo interpretativo-construtivista
assente no triptico observacdo / concetualizagdo-teorizacdo / intervencdo, embora a
componente de intervengdo propriamente dita da referida investigagdo — por razdes

imprevistas de diferimento processual — apresente um caracter proto-interventivo.

No quadro dessa modalidade investigativa, o investigador em causa ¢ a Professora
Estagiaria, autora do presente RE, na base da sua inclusdo enquanto Agente-Professora em
regime de interinado de uma situacdo educativa, cuja configuracdo corresponde a uma
situagdo de ensino e aprendizagem do EL(C)E numa turma do 9.° ano de escolaridade do
3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués contemporaneo, sendo o nivel de aprendizagem do
objeto lingua-cultura respetivo o nivel Bl do QECRL, num estabelecimento de ensino

publico numa zona (trans)fronteirica Portugal-Espanha.

As informagdes e os dados recolhidos na fase de observacdo da referida
investigacdo didactoldgica referentes a registos didactograficos exemplares de uma

unidade tematica do MEE3-NEIIl — manual escolar de Espanhol da situagdo educativa de
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referéncia da investigacdo — e objeto de andlise na fase de concetualizacdo-teorizagdo
subsequente do triptico investigativo, evidencia que a /ingua e a cultura enquanto objetos
didactograficos se inscrevem de modo objetivo, mormente em termos concetuais €
operatorios na perspetiva didatica de justaposi¢dao-dissociagdo dessas duas componentes
do objeto disciplinar em causa, uma vez que nao se verifica a existéncia de qualquer
atividade de aprendizagem sincrética da lingua e da cultura espanholas, na medida em que
os conteudos culturais — registados em documentos fabricados — do referido manual
escolar constituem um pretexto para a aprendizagem e a exercitagdo em regime de
simulagdo da competéncia comunicativa numa oOtica que se aproxima da concecdo da
abordagem comunicativa em Educac¢do em e pelas Linguas-Culturas, sendo a cultura
entendida como um conjunto de conhecimentos e, subsidiariamente, representagoes,
havendo ainda a referir que esses factos e essas percecdes integram a componente
metacultural — falar sobre a cultura dos outros — € a componente intercultural — falar com

os outros das suas culturas —, respetivamente.

Tendo em consideragdo que a perspetiva didatica caracterizadora dos registos
didactograficos do MEE3-NEIII assenta na disjun¢do da lingua e da cultura no quadro da
Educa¢do em e pelas Linguas-Culturas, no ambito da segunda fase do triptico
investigativo, isto ¢, a fase de concetualizagdo-teorizagdo, procedeu-se a defini¢do de
principios orientadores suscetiveis de inscrever em termos concetuais e operatorios
prototipicos a cultura em configuragdes didaticas compativeis com o conceito
didactologico de lingua-cultura, mormente por referéncia a perspetiva pluricultural e a

perspetiva (co)acional avangadas pelo QECRL.

Pelo facto de a perspetiva (co)acional assentar no principio de que a competéncia
de comunica¢do, designadamente na sua dimensdo linguistico-(socio)cultural, deve
encontrar-se ao servico do agir social, devendo os registos correspondentes em regime de
ndo simulagdo constar de documentos auténticos, mormente em configuragdes plurilingues
e pluriculturais, a lingua e a cultura enquanto objetos didactograficos inscrevem-se de
modo objetivo — mais ou menos extensivos e intensivos —, nomeadamente em termos
concetuais e operatorios na perspetiva didatica de associagdo-integracdo dessas duas
componentes do objeto disciplinar em causa, porquanto a conjugagdo dessas duas
perspetivas implica a existéncia de atividades de aprendizagem sincrética da lingua e da
cultura, nomeadamente em EL(C)E, na medida em que os conteudos culturais nao

constituem entdo um pretexto para efeitos de aprendizagem e exercitacdo da competéncia
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comunicativa numa 6tica que se aproxima da conce¢do da abordagem comunicativa, mas
antes matérias entendidas como atitudes € comportamentos, bem como concegoes €
valores contextuais, sendo de assinalar que essas posturas e condutas, assim como essas
nocdes e construgdes referenciais integram a componente pluricultural — viver
culturalmente com os outros — € a componente (co)acional — agir culturalmente com os
outros —, respetivamente, da Educacdo em e pelas Linguas-Culturas, combinacdo de
perspetivas essa cujas sugestoes de atividades prototipicas apresentadas na fase de proto-
investigacao permitem considerar que € possivel construir registos didatico-metodologicos
nos quais a lingua e a cultura enquanto objetos didactograficos se inscrevam de modo
objetivo, mormente em termos concetuais e operatdrios na perspetiva didatica de

associagdo-integragdo dessas duas componentes do objeto disciplinar em causa.

Face ao exposto, as questoes de investigacdo anteriormente indicadas
correspondem, em func¢do da abordagem de caracter indutivo da investigagao didactolégica
executada, respostas afirmativas, ou seja, no quadro da disciplina de Espanhol no 3.° Ciclo
do Ensino Basico portugués contemporaneo, e por referéncia ao conceito didactologico de
lingua-cultura, por um lado, o MEE3-NEIII inscreve, em termos concetuais € operatorios,
o objeto cultura na perspetiva didatica de justaposi¢do-dissociagdo dos objetos lingua e
cultura e, por outro lado, o objeto cultura ¢é suscetivel de se inscrever em termos
concetuais e operatorios em configuragdes didaticas de associagdo-integragdo dos objetos
lingua e cultura, sendo de referir que a perspetiva disjuntiva considera apenas a
componente metacultural e/ou a componente intercultural da competéncia de
comunicagdo, enquanto a perspetiva conjuntiva considera que a competéncia de
comunicagdo deve atender tanto a inter-relagdo como a interagdo sistémica das
componentes (co)acional, pluricultural, intercultural, metacultural e transcultural, sendo
de referir que as duas primeiras componentes assumem um caracter primaz € as restantes
trés componentes um cardcter complementar, mas necessario para que a competéncia de

comunicagdo seja objeto de determinacao pelo agir social efetivo ou potencial.

Pese embora o facto de a intervengdao pedagogica e didatica — objeto de reportagao
no presente RE — ndo considerar inicialmente a abordagem lexiculturologica, ou seja, a
abordagem didactoldgica da lexicultura, isto €, as palavras (ditas) culturais, a inclusao de
exemplos pontuais na parte final da fase de proto-intervengdo da investigagdo
didactolégica em causa, permite avancar com uma proposta de refor¢o do principio de

consubstancialidade da lingua e da cultura enquanto componentes do objeto didactologico
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uno /ingua-cultura, designadamente através da consideracao da CCP suportada e veiculada
pelo léxico, sendo de referir que a Lexiculturologia ainda se encontra em fase de
emergéncia extensiva e intensiva quer em EL(C)E, quer no dominio didatico respetivo,
apesar de se encontrar em processo de afirmagao plena e desenvolvimento sustentado em
dominios didaticos de linguas-culturas outras, na medida em que a lexicultura é uma —
embora ndo a Unica — entrada relevante para explorar, nos planos teoréticos e empirico, o

conceito didactolégico de lingua-cultura.

O caréacter processual diferido da fase de intervencao da investigacao didactoldgica
referida no presente RE constitui um constrangimento em termos de validagdo experiencial
da proposta didactologica global do tratamento da cultura e da competéncia cultural no
quadro da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas, mormente por referéncia ao conceito
didactolégico de lingua-cultura, razdo pela qual os casos exemplares de sustentacdo da
abordagem didactoldgica — cuja reportagdo verbal se encontra registada na ultima sec¢do do

capitulo terceiro do presente RE — se inscrevem no estatuto epistemologico de exemplo

6 7

positivo*'® no ambito do principio de subsuncdo cientifica da predicdo autorrealizadora®

decorrente da abordagem investigativa de indole indutiva.

416 No plano epistemoldgico, o termo complexo exemplo positivo suporta e veicula a nogdo de «un énoncé
d’observation (...) qui s’accorde avec [I’hypothése]» no quadro de uma «interprétation modérée de la
notion de confirmation» (Nadeau, 1999: 229), tendo por referencial basilar o conceito de certeza (ou
evidéncia) prdtica, ou seja o principio conceitual de que «[e]n observant certaines régularités empiriques
et en postulant qu’elles manifesteront une certaine constance (...), on peut (raisonnablement) s’attendre a
ce qu’un événement donné E se produise si telle et telle conditions (...) se trouvent réalisées» (Nadeau,
1999: 53).

47 No dominio epistemoldgico, a predicdo autorrealizadora deve ser entendida como a predicio cuja
«formulation méme entraine la réalisation de I’événement prédit», sendo indispensavel para o efeito a
verificagdo de duas condigoes : «la réalisation (ou non) de I’événement prédit doit dépendre au moins en
partie de la volonté humaine, et la prédiction doit étre prise au sérieux par les acteurs concernés» (Nadeau,
1999: 505).
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