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APRESENTACAO

O VI Encontro Internacional de Investigadores de Politicas Linguisticas (VI EIIPL),
realizado em Porto Alegre, é organizado pelo Programa de Politicas Linguisticas (PPL)
do Nucleo Educacéo para a Integracdo (NEPI) da Associacdo de Universidades Grupo
Montevidéu (AUGM). O evento reune pesquisadores de tematicas de politicas
linguisticas de universidades membros da AUGM. Da continuidade ao intercambio ci-
entifico promovido por encontros similares anteriores, realizados em Curitiba (1995),
Montevideu (1997), Cordoba (2007), Santa Maria (2009) e Montevideu (2011).

Sédo objetivos do VI EINIPL: reunir pesquisadores de tematicas de Politicas
Linguisticas das universidades da AUGM,; possibilitar a difusdo coletiva dos diversos
programas, projetos ou linhas de investigacdo em tematicas de Politicas Linguisticas
implementados pelos pesquisadores, fomentando o intercambio; estabelecer ou conso-
lidar conexdes e vinculos para empreendimentos conjuntos entre pesquisadores e uni-
versidades, sobre a base de um planejamento de programa consensuado entre os partici-
pantes.

Este livro reune trinta e trés trabalhos de pesquisadores vinculados a grupos ins-
critos no Programa de Politicas Linguisticas do NEPI/AUGM, trabalhos esses que fo-
ram selecionados pelas universidades participantes, de acordo com critérios e procedi-
mentos proprios, sob supervisdo do representante universitario no NEPI/AUGM. En-
contramos textos de participantes de grupos inscritos nas seguintes universidades da
AUGM: do Uruguai, Universidad de la Republica; da Argentina, Universidad Nacional
de Cordoba e Universidad Nacional de Rosario; do Brasil, Universidade Federal de
Santa Maria e Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Os trabalhos apresentados abrangem parte dos eixos tematicos do Programa de
Politicas Linguisticas. Os eixos do Programa sdo 0s seguintes:

a) Aspectos tedricos da investigacdo em Politicas Linguisticas, em relacdo a
interdisciplinaridade do campo e das tradi¢Ges tedricas prdprias das disciplinas
que 0 compodem.

b) Politicas Linguisticas em relacéo as linguas e variedade linguisticas minoritarias
e de minorias na regido: linguas indigenas, linguas de sinais, linguas de imigra-
cOes, variedades vernaculas e variedades regionais.

c) Processos sociolinguisticos e politico-linguisticos fronteiricos, de contato e con-
flito de linguas e de integracdo linguistica regional.

d) Processos de estandartizacéo linguistica.

e) Legislacéo e perspectivas supraestatais, nacionais e regionais, em relacao a seus
antecedentes e seus efeitos na sociedade.




f) As relacbes entre o impulso neocolonial, o mercado cultural e as politicas
linguisticas da regido.

g) A dimenséo ideoldgica, representacional e discursiva das politicas linguisticas.
h) Direitos linguisticos, prejuizos e discriminagéo.
i) Politicas referentes a linguagem e as linguas nos ambitos educativos.

j) Politicas Linguisticas referentes a educacao: oferta curricular de linguas, ques-
tdes de normas linguisticas e registros de ensino, formacédo docente etc.

K) Educacdo Bilingue em situacfes de bilinguismo societario e em contexto de
comunidades culturais minoritarias.

I) Politicas linguisticas na educacao superior nos paises da regido.

A publicacdo dos anais do VI EIIPL insere-se no esforco de consolidagcdo dos
lacos interinstitucionais, levado adiante pelo Nucleo Educacdo para a Integracdo. Em
nome dos comités académicos internacional e local, agradeco a todos aqueles que cola-
boraram com o acontecer do evento e desta publicacao.

Nalu Farenzena
Organizadora
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REPRESENTACIONES LINGUISTICAS E IDENTIDAD EN ROCHA

INTRODUCCION

Las representaciones sociales designan una
forma de pensamiento social practico orientado
a la comunicacion, comprension y dominio del
entorno social, material e ideal (Jodelet 1993).
Toda representacion implica una evaluacion, esto
es, un contenido normativo que la orienta hacia
la valoracidn o estigmatizacion de un individuo
0 un grupo (Boyer 2003).

Bourdieu (1985) sostiene que dado el caracter
performativo de la representacion se debe incluir
en lo real la representacion de lo real:

“Captar a la vez lo que esta instituido sin
olvidar que se trata solamente de la resul-
tante, en un momento dado del tiempo, de la
lucha por hacer existir o «inexistir» lo que
existe y las representaciones, enunciados
performativos que pretenden el acaecimiento
de lo que enuncian.” (p. 92)

Las representaciones linglisticas son un tipo
de representacion social especifica, cuyo objeto
son lenguas, dialectos o acentos, y son comparti-
das por los miembros de una comunidad linguis-
tica. Las representaciones linglisticas son asi una
fuente importante para analizar las ideologias pre-
sentes en determinada comunidad (Boyer 2003).

Del Valle (2007) define las ideologias lingtis-
ticas como:

““...sistemas de ideas que articulan nociones
del lenguaje, las lenguas, el habla y/o la
comunicacidn con formaciones culturales,
politicas y/o sociales especificas. Aunque
pertenecen al ambito de las ideas y se pueden
concebir como marcos cognitivos que ligan
coherentemente el lenguaje con un orden
extralinglistico, naturalizandolo y normali-
zandolo, también hay que sefialar que se
producen y reproducen en el &mbito materi-
al de las practicas linguisticas y metalin-
gliisticas, de entre las cuales presentan para
nosotros interés especial las que exhiben un
alto grado de institucionalizacion.” (p. 20)

Pablo Albertoni”
Universidad de la Republica

Las ideologias linguisticas vinculan a las len-
guas con temas de identidad grupal o individual,
moralidad o estética (Woolard y Schieffelin 1994).
Esto ocurre porque el lenguaje es uno de los
marcadores de identidad mas visibles para los
grupos (Barrios 2008a), a la vez que puede ser
empleado como objeto de manipulaciéon simbo-
lica (Bourdieu 1985).

El purismo linglistico es una ideologia que
proporciona “estrategias de ajuste” (Jernudd
1989: 3) para evitar que en una lengua se incorpo-
ren elementos de otra lengua, ademas de procu-
rar el mantenimiento de normas que puedan perci-
birse como amenazadas. El trasfondo ideoldgico
del purismo puede ser de naturaleza econémica,
politica o cultural (Neustupny 1989), por lo que
puede funcionar como un criterio de identidad
grupal y ser objeto de representaciones mentales
objetables en forma de cosas 0 actos (Bourdieu
1985).

En el caso del departamento de Rocha (ubicado
en el extremo sureste de Uruguay), su emplaza-
miento geografico y sus caracteristicas sociohisto-
ricas lo convierten en un lugar de interés para
estudiar cuestiones de purismo idiomatico.

Rocha posee un tramo de frontera seca con
Brasil, interrumpido por la Laguna Merin, mien-
tras que al sur tiene una extensa faja oceanica
que lo hace una importante atraccion turistica du-
rante los meses de verano. Por su ubicacion den-
tro del territorio uruguayo, se lo designa tradici-
onalmente como el lugar “donde nace el sol de la
patria”, frase que ademas esta presente en el es-
cudo departamental.

La zona sureste del Uruguay fue durante la
época colonial la “vaqueria del mar”, una region
casi despoblada pero donde abundaba el ganado
cimarrén. Los primeros asentamientos correspon-
dieron a construcciones fortificadas (Fuerte San
Miguel 1737 y Fortaleza Santa Teresa 1762)
erigidas por portugueses para marcar presencia
en la zona ante Espafia. La ciudad de Rocha fue

* Departamento de Psico- y Socio Linguistica, Instituto de Linguistica, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
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fundada por espafioles luego de un proceso de
planificacion que transcurrié desde los primeros
informes de 1791 que recomendaban construir
una poblacion entre la Fortaleza de Santa Teresa
(entonces en posesion de esparioles) y Maldona-
do, hasta la finalizacion de las primeras casas y
llegada de los colonos en 1801 (Fajardo Teran
1955, Reyes Abadie y Vazquez Romero 1980).

La zona de Rocha fue escasamente poblada a
ambos lados de la frontera a la vez que sufrio un
importante aislamiento. De acuerdo a Varese
(2001), las rutas de acceso (tanto desde Santa Vi-
toria do Palmar hacia Chui como desde Rocha
hacia Chuy) fueron construidas ya entrado el siglo
XX. Por su aislamiento y condicion de zona pe-
riférica dentro del Uruguay, Rocha posee algunas
caracteristicas conservadoras en el habla. Un
ejemplo en este sentido es el uso del tuteo verbal
y pronominal con el que se vinculan una serie de
representaciones puristas que analizaré a continu-
acion.

REPRESENTACIONES SOBRE EL
HABLA DE ROCHA

En este trabajo propongo analizar las represen-
taciones sobre el habla de rocha en cinco docu-
mentos, tres de ellos corresponden a intervencio-
nes de legisladores durante la hora previa al ini-
cio de las sesiones del parlamento, un espacio que
permite referirse a algiin tema que no se encuentre
en el orden del dia. De éstos, dos pertenecen al
ex senador José Korzeniak (noviembre de 2006
y mayo de 2007) y el tercero a la ex diputada por
Rocha Mary Pacheco (julio de 2007), ambos
nacidos en Rocha.

Los otros dos documentos son publicaciones
del diario El Este, editado en Rocha: uno es un
articulo periodistico de abril de 2011 (EI Chuy-
Chui: una frontera sin portufiol) y el otro una
carta de un lector de setiembre de 2009 (Comen-
tando un comentario) que hace referencia un ar-
ticulo publicado en el periddico con anterioridad.

Las intervenciones de Korzeniak plantean una
reflexion sobre el uso del espafiol en los medios
de comunicacidn, en estudiantes, profesionales
universitarios y en los propios politicos. El legis-
lador llama la atencidn sobre la generalizacion

de lo que denomina “defectos” en el uso del es-
pafiol en ambitos donde esto no deberia ocurrir.

Sobre el final de la primera intervencion Kor-
zeniak sostiene:

“En definitiva, la idea de hacer esta quijo-
tesca defensa del idioma espafiol dentro de
las modalidades rioplatenses — y en nuestro
caso, rochense — se debe a que intento en-
tender que es deseable llevarla adelante.
Cuando nifio, existia disposicion, por parte
de las maestras de la escuela primaria, a evi-
tar que se penetrara el idioma espafiol por el
portugués en esa zona fronteriza y surgiera,
como una sintesis armonica, el “portufiol”.
Se habra notado que la gente de Rocha —
incluso los que viven en el Chuy del lado
uruguayo —, no habla “portufiol”. Creo que
es la Unica zona fronteriza donde ello no exis-
te. Siento que podria retomarse ese camino.”
(8/11/2006)

Korzeniak construye la identidad linglistica
de Rocha en oposicion al portugués en general
(“evitar que se penetrara el idioma espariol por el
portugues”) y a la variedad de frontera en parti-
cular (“lagente de Rochaf[...] no habla ‘portufiol’
”). El legislador atribuye a Rocha (especialmen-
te a la ciudad fronteriza de Chuy) una situacion
sociolingistica particular al resto de la frontera,
en el sentido de que los rochenses lograron “evi-
tar” el contacto entre lenguas gracias a la interven-
cion del sistema educativo.

La contundencia inicial del discurso purista
del legislador (su “quijotesca defensa del idioma
espafiol”) coexiste con cierta inseguridad a la hora
de fundamentar los motivos de su exposicion (*“in-
tento entender que es deseable llevarla adelante™).
El discurso purista de Korzeniak contrario a la
existencia de portufiol convive con un discurso
mas contemporaneo sobre la diversidad (el
portufiol como “sintesis armonica” en lugar de
“mezcla”, habla “entreverada” o *“atravesada”,
Barrios 2009a).

Las palabras del legislador muestran cierta
tension entre un discurso purista de corte mas tra-
dicional y otro mas actual (Barrios 2008b) que
incorpora el tépico de lo politicamente correcto.

La importancia del sistema educativo en la
conservacion de ciertos rasgos de la variedad
rochense que sefiala Korzeniak en la cita anteri-
or, es reforzada en la segunda intervencion del
legislador, cinco meses después:
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“Sefior Presidente, voy a insistir en un tema
probablemente porque tengo un recuerdo
casi obsesivo de la manera como, en Prima-
ria, las maestras que tuve en la escuela del
Barrio Lavalleja en el departamento de Ro-
cha se esforzaban — y creo que asi ocurria
en todo el departamento — por defender el
uso del idioma espafiol de la mejor manera
posible. Inclusive, ponian penitencias a quien
cedia a algunas tentaciones, como las de
acentuar palabras y decir “sabés” en lugar
de “sabes” o “vos” en lugar de “t4”.
Recuerdo todas mis maestras, desde Maruja
Caballero en primer afio, Sara Orrego en
tercer afio, Herminia Pereira en cuarto afio,
Lita Croce después, Leda de Castro y Maria
Isabel Teibo. Todas ellas tenian un especial
cuidado, al punto tal que creo que habria
alguna recomendacion de lo que entonces era
el Ente Auténomo Consejo Nacional de
Ensefianza Primaria.” (2/5/2007)

En este fragmento se observa el lugar protago-
nico que le reconoce Korzeniak al sistema educa-
tivo en los usos linguisticos. El legislador intensi-
fica los acontecimientos que resefia: “insiste” en
el tema, su recuerdo es “casi obsesivo”, las maes-
tras (ademas de nombrarlas una por una) “se
esforzaban” y “defendian” el idioma “de la mejor
manera posible” y con “especial cuidado”. El
empleo del voseo significaba una suerte de falta
moral (“ceder a una tentacion”) que merecia una
“penitencia”. En el discurso del legislador, la
identidad linguistica rochense no solo se define
en oposicion al portugués, como vimos antes, sino
también en oposicidn a las variedades voseantes
de espariol, cuyo uso podria acarrear una sancion
social. Korzeniak se ubica asi desde un marco
ideoldgico de la autenticidad, en el sentido de
Woolard (2007), que reivindica el valor de la
variedad rochense como expresion del espiritu de
la comunidad y en tanto vinculada a un territorio
concreto.

La distancia que se marca entre el espafol
rochense y otras variedades rioplatenses se men-
cionaen unarticulo publicado en el diario El Este
en abril del 2011* bajo el titulo EI Chuy-Chui:
una frontera sin portufiol:

“La corriente de visitantes durante el verano
e incluso el trasiego de jévenes rochenses a

Montevideo por motivos de estudio, esta-
blecié un escenario a todas luces distinto,
poniendo a prueba el lenguaje cultivado des-
de el siglo XIX hasta nuestros dias. En los
altimos afios se agregd un nuevo elemento:
la irrupcion de los canales de television ar-
gentina a través del cable y su portefiismo.
La portefieria, en donde se aprecia una espe-
cie de deliberada agresividad, una expresion
procaz, una forma de boca sucia gratuita. Esta
influencia dia a dia en los hogares no resulta
facil de contrarrestar, incluso como una
dificultad superior al portufiol, producto del
choque de los idiomas espafiol y portugués
en la frontera con Brasil.” (El Este, 12/4/
2011)

En este fragmento se presenta con claridad la
propiedad de arraigo de la lengua estandar
(Gallardo 1978), en la que se incorpora la
dimension historica donde afincar la variedad
rochense (“un lenguaje cultivado desde el siglo
XIX”) por oposicion a las variedades de la
poblacion flotante durante los meses de verano y
en especial por la influencia de los medios de
comunicacion. Este ultimo aspecto, al difundirse
en el &mbito privado de los hogares aparece como
una “dificultad superior al portufiol”.

Resulta paradojica la presentacion del espariol
bonaerense como “una especie de deliberada
agresividad” a la vez que se emplean términos
decididamente agresivos y despectivos para con
ella: “la portefieria”, “una forma de boca sucia
gratuita”.

Finalmente interesa sefialar la mencion a los
jovenes rochenses (en particular los que estudian
en Montevideo) como uno de los grupos que
“pone a prueba” la variedad rochense. Los dis-
Ccursos puristas que tienen como objeto de critica
el habla de los jovenes han sido tratados en otros
estudios y suelen no estar amparados en la “tute-
la de la diversidad” que se aplica a otras varieda-
des (Barrios 2009b).

El siguiente documento que presento es una
exposicion escrita de la diputada por Rocha Mary
Pacheco, en la sesion de la Camara de Represen-
tantes el 11 de julio de 2007. La exposicion, que
trata “sobre la defensa de la identidad linguisti-
ca” del departamento de Rocha, incorpora mas
claramente que las palabras de Korzeniak algunas

1Buena parte de este articulo aparece textualmente en una nota publicada en el mismo diario en setiembre de 2009.
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caracteristicas de los discursos sobre el patrimo-
nio local en oposicion a los procesos de globaliza-
cion. Luego de referirse a la ensefianza de portu-
gués e ingles en el sistema educativo, menciona
el “hablar de Rocha” como:

“Ese rico patrimonio intangible, propio de
la ‘republica’ de Rocha sigue existiendo adn,
aunque es cada vez mas dificil mantener una
identidad pura ante los embates de la globali-
zacion. [...] Sin desmedro del dominio flui-
do de nuestra lengua, preservando los mejo-
res valores y la esencia de su pureza — so-
bre todo en los departamentos fronterizos —
de los embates de los vecinos con modis-
mos propios de su cultura. En el caso del de-
partamento de Rocha, existe un valor agre-
gado, — el bien hablar -, que debiera ser in-
corporado a todos los atractivos que tiene esa
tierra: sol, playa, sierras, humedales, palmera
butid, reservas ecoldgicas, y demas. Aunque
los visitantes, no vendran solamente por
nuestro bien hablar, posiblemente sea un
‘plus’, un sello de identidad solariega. De
ahi que para Rocha, la preservacion del idi-
oma— en tanto patrimonio intangible — sig-
nifica, sin dudas, afiadir valor a la
preservacion de otros recursos.” (11/7/2007)

Pacheco incorpora la cuestion de la globaliza-
cion y plantea la preocupacion por la pérdida de
la identidad linguistica rochense. Lo global se
interpreta como amenaza a la identidad local, a
la vez que se representa al habla rochense como
patrimonio intangible, como un “plus” para atraer
visitantes. En este caso los visitantes no se ven
como “amenaza”, a excepcion de los “vecinos con
modismos propios de su cultura”, en referencia a
los brasilefios (“sobre todo en los departamentos
fronterizos®).

La serie de atractivos turisticos locales que
menciona la diputada (“sol, playa, sierras,
humedales, palmera butia, reservas ecoldgicas™)
a la que habria que agregar el “bien hablar”, no
solo ubica al habla junto a los paisajes que
describe, sino que incorpora la variedad rochense
como una cualidad de los hablantes que los iden-
tifica con una conducta social admirable (el “bien
hablar”), vinculada a cuestiones morales (“pre-
servando los mejores valores”) y a un imaginario
de nobleza (“sello de identidad solariega”). El
“bien hablar” rochense es presentado como un

producto natural de esas tierras, omitiendo la posi-
bilidad de que sea el resultado de una planifica-
cion especifica y priorizandolo frente a otras
posibles caracteristicas de los rochenses como su
amabilidad o solidaridad.

Los documentos analizados hasta ahora
incluyen cierta alarma frente a la pérdida de sus
rasgos caracteristicos. Sus enunciadores acttan
como “guardianes del lenguaje” que sustentan la
“tradicion de queja” en la que se asume la existen-
cia de formas correctas e incorrectas en el
lenguaje y la necesidad de promover las primeras
y reprimir las segundas (Milroy y Milroy 1985).

Sin embargo, los discursos puristas pueden
generar reacciones por parte de otros usuarios de
la lengua. Un ejemplo es la carta de un lector
publicada en el diario El Este que hace referencia
al articulo publicado el 9 de setiembre de 2009
que reproduce textualmente una parte del articu-
lo ElI Chuy-Chui: una frontera sin portufiol co-
mentado mas arriba:

“Sin animo de polemizar, sino simplemente
emitir otra opinién, la nota del miércoles 9
pasado, en este diario, gira una vez mas acer-
ca del famoso lenguaje oral de los habitan-
tes de esta ciudad.

Como mérito fundamental se le asigna la
pureza e incontaminacion con que se ha
mantenido en el decurso del tiempo ajeno a
nuevos modismos y palabras. Pero ¢;es esto
realmente algo deseable? ;No sera un aspec-
to més del hermetismo de esta sociedad
monolitica de puertas cerradas que vive
(¢vive?) encadenada al pasado? Una socie-
dad que se opone a todo aquello que salga
de su conservadorismo feroz escudandose en
la remanida expresidn “eso no es para Rocha”
[...] No tengamos miedo de lo nuevo, cele-
brémoslo, no nos asustemos de los
extranjerismos, ni de las malas palabras ya
que todo el lenguaje vale porque lo enriquece.
[...] Tampoco nos asustemos del hablar de
los adolescentes, porque es un habla de ellos
que les da identidad y los contiene.” (Diario
El Este, 22/9/2009)

Quien escribe esta carta? muestra un punto de
vista radicalmente opuesto a los discursos analiza-
dos hasta ahora. El purismo linguistico es cuestio-
nado duramente y presentado aqui como “herme-
tismo” de una sociedad “monolitica” y “de puertas
cerradas”, que se encuentra “anclada en el pasa-

2| a carta esta firmada con la sigla V.B.S. y si bien no se puede deducir si es rochense, si queda claro que vive en Rocha.
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do” por su “conservadorismo feroz”. Esta idea es
reforzada por la invitacion a “no tener miedo de
lo nuevo” y a “no asustarse” por las consecuencias
del contacto. El vinculo que el autor de la carta
establece entre la identidad linguistica y el com-
portamiento de la comunidad frente a los cambios
evidencia la importancia que la lengua tiene en
la definicion de la identidad local y muestra has-
ta qué punto los discursos sobre las lenguas refie-
ren al contexto social en el que estan inmersos.

CONSIDERACIONES FINALES

Las representaciones linguisticas sobre el es-
pafiol rochense se vinculan con un discurso que
presenta a esta variedad como “pura”, asociada a
cualidades morales y cierto caracter de nobleza.
El sistema educativo aparece como un fuerte pro-
motor de este tipo de representaciones, al menos
en el pasado, de acuerdo con las manifestaciones
de Korzeniak.

En este caso, la identidad linguistica local se
construye en oposicion al resto de las variedades
habladas en la region: el espafol voseante, el
portugues en general y los dialectos portugueses
presentes a lo largo de la frontera uruguayo-
brasilefia en particular.

Las representaciones cumplen asi el fin social
practico de resistir el contacto con el portugués,
con los argentinos y con los uruguayos de otros
departamentos a los que estan expuestos los ha-
blantes rochenses; también plantean un Ilamado
de atencidn ante el avance de la globalizacion que
propicia estos contactos.

Los discursos de mantenimiento de la variedad
local incorporan el topico contemporaneo de la
patrimonializacion de lo local a la vez que mantie-
nen el corte purista de los discursos tradicionales
en torno al esparfiol rochense. Considerar al habla
de Rocha como patrimonio muestra una
adaptacion al contexto historico para mantener
las caracteristicas diferenciadoras de su habla.
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RUMOS E PERSPECTIVAS DAS POLITICAS LINGUISTICAS
PARA LINGUAS MINORITARIAS NO BRASIL:
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PONTO DE PARTIDA

Como ponto de partida para comprender as
politicas linguisticas para linguas minoritarias
empreendidas nos ultimos anos no Brasil (cf.
OLIVEIRA & ALTENHOFEN, 2011; ALTEN-
HOFEN, 2013 [no prelo]; Relatério do GTDL!/
IPHAN 2010), vale destacar resumidamente 0s
seguintes aspectos centrais:

1°) Apesar das perdas linguisticas irreparaveis,
registradas ou nao ao longo da historia do Brasil,
persiste uma situacdo de multilinguismo sobre a
qual é preciso agir. De uma lista de cerca de 1.078
linguas indigenas estimada por Rodrigues (1993,
p. 23) para a época do “descobrimento do Bra-
sil“, restam hoje, segundo um levantamento do
IPOL?realizado em 2008, 219 linguas indigenas,
as quais se somam mais de 51 linguas de imigra-
cao (cf. SEIFFERT, 2009). Essa situacdo, no en-
tanto, sofre com os seguintes problemas:

a) Trata-se de uma diversidade linguistica
mantida por menos de 1% do total da po-
pulacéo brasileira. Sua visibilidade, voz e
espacos de representacao junto a maioria
dominante ficam deste modo limitados. No
entanto, a singularidade de sua historia, seu
papel na formacdo da sociedade e a essén-
cia do conhecimento que veicula Ihe con-
ferem um significado especial na educacao.

b) Carecemos de dados mais precisos sobre a
territorialidade e o nimero de falantes de
cada uma dessas linguas. O censo do IBGE
de 2010, contrariamente a expectativa de
muitas comunidades, incluiu apenas a per-

gunta sobre as linguas indigenas. As demais
linguas dependem, hoje, de dados de pro-
jetos de pesquisa em areas e objetivos es-
pecificos. Altenhofen (2013 [no prelo]),
p.ex., identifica, em seus levantamentos, 56
linguas de imigracéo.

c) Apesar do nimero elevado de linguas que
coloca o Brasil entre os “paises mais multi-
lingues do mundo”, a grande maioria das
275 linguas, ou seja 190 linguas (equiva-
lente a 69% do total) sdo linguas ameacadas
de extincdo, segundo a Unesco (Atlas of the
World’s Languages in Danger, cf. MOSE-
LEY, 2010; v. também MOORE, 2007).

2°) A politica linguistica para essas linguas mi-

noritarias recebeu atencao, nos ultimos anos, co-
mo pauta da pasta de Cultura, pela o6tica do “pa-
trimoénio cultural imaterial“ adotada pelo IPHAN
(Instituto do Patrimdnio Histdrico e Artistico
Nacional). Trés momentos marcantes inaugura-
ram esse Novo espago de representacao:

1) Seminario de Criacdo do Livro de Regis-
tro das Linguas, promovido pelo IPHAN e
IPOL em margo de 2006, na Camara dos
Deputados, em Brasilia;

2) Audiéncia Publica da Diversidade Linguis-
tica do Brasil, realizada em Brasilia, em 13
de dezembro de 2009, em que o Grupo de
Trabalho da Diversidade Linguistica (GTDL)
encaminhou propostas, entre as quais

3) Inventario Nacional da Diversidade Lin-
guistica, que veio a ser instituido pelo De-
creton®7.387, de 9 de dezembro de 2010.

1 Cf. Relatdrio de Atividades (2006-2007) do Grupo de Trabalho da Diversidade Linguistica do Brasil, do IPHAN. Dispo-
nivel em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2007/12/grupo-de-trabalho-da-diversidade-linguistica-do-

brasil-relatorio.pdf. Acesso em: 28/02/2013.

2 |nstituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica.
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Sucederam-se 0s primeiros projetos-piloto
para o Inventario (v. p.ex. MORELLO &
SEIFFERT, 2011).

3% Buscando equacionar as diferencas e pon-
tos em comum entre as diferentes comunidades
de fala minoritaria, adotou-se uma categorizagao
das linguas minoritarias no Brasil que inclui os
seguintes grupos de linguas:

1) linguas indigenas;

2) variedades regionais da lingua portuguesa;

3) linguas de imigracao;

4) linguas de comunidades afro-brasileiras;

5) linguas brasileiras de sinais;

6) linguas crioulas.

Esta categorizacdo tem sido muito Util para
adequar as politicas linguisticas as especificidades
de cada tipo de lingua, além de dividir tarefas e
fomentar acOes e trocas conjuntas. No fluxo des-
sa visibilizacdo, registraram-se alguns avangos,
sobretudo no &mbito das municipalidades e de
algumas comunidades de fala, em particular.

4% No fluxo dessas mudangas, ganha reper-
cussdo a politica de cooficializagdo de linguas no
ambito de municipalidades, no Brasil. Temos hoje
nove linguas cooficiais distribuidas por doze
municipios brasileiros, a saber: 1) Nheengatu,
Baniwa e Tukano, em S&do Gabriel da Cachoeira,
no Amazonas; 2) Guarani, em Tacuru, no Mato
Grosso do Sul; 3) Akweé Xerente, em Tocantinia,
em Tocantins; 4) Pomerano, em Santa Maria de
Jetiba, Domingos Martins, Pancas, Laranja da
Terra e Vila Pavdo, no Espirito Santo, e em
Cangugu, no Rio Grande do Sul; 5) Talian, em
Serafina Corréa, no Rio Grande do Sul; 6)
Hunsruckisch, em Antonio Carlos, Santa
Catarina; e 7) Alemédo, em Pomerode, Santa
Catarina. Nove diferentes linguas em onze muni-
cipios compdem, em suma, o atual quadro das
linguas cooficializadas por municipios brasilei-
ros. Ha ainda tramitando processos para
cooficializagcdo do Guarani em Paranhos, Mato
Grosso do Sul, e do Hunsruickisch em Santa Ma-
ria do Herval, Rio Grande do Sul. A essa politica
se vincula uma nova jurisprudéncia para o reco-
nhecimento dos direitos linguisticos no Brasil,

com desdobramentoes importantes, sobretudo em
programas de educacdo bi- ou plurilingue
(MORELLDO, 2012b)3.

Diante desse quadro, coloca-se a pergunta so-
bre 0s novos rumos e perspectivas para essas lin-
guas faladas por minorias e as decisdes sobre seu
lugar e papel na educacéo e na sociedade. O que
se tem cada vez mais evidente € que, uma vez
definido o *“arcabouco técnico que orienta a poli-
tica linguistica para essas linguas minoritarias®,
tanto mais aumenta o papel das comunidades de
fala e da educacéo no sentido de uma “pedagogia
para o plurilinguismo* que ndo apenas proteja o
multilinguismo (ou diversidade linguistica) como
“coexisténcia de linguas e variedades na socie-
dade”, mas também desenvolva o plurilinguismo
(ou pluralidade linguistica), como “postura [ou
habilidade do individuo] de se constituir plural
[linguistica e culturalmente]” — cf. Altenhofen &
Broch (2011, p. 17). Nosso pressuposto para uma
pedagogia do plurilinguismo e para uma politica
de salvaguarda e promocdo das linguas
minoritarias € de que € preciso avangar para além
das acdes de manutencao e salvaguarda da diver-
sidade linguistica e incluir agcdes educativas que
fomentem a pluralidade linguistica e a conscién-
cia plural, tanto entre minorias quanto entre a
maioria.

NOVOS RUMOS E PERSPECTIVAS:
ENTRE APERDAE O INVENTARIO DE
LINGUAS

Um tema recorrente com o qual se costuma
associar as linguas minoritarias € o que diz res-
peito a sua perda, mortandade ou morte, substi-
tuicdo (language shift), extincdo, linguicidio,
glotocidio, entre tantos qualificativos usados para
evocar a agonia de linguas menores perante um
“mundo globalizado visto como impiedosamente
homogeneizador”. Esta preocupagdo muitas ve-
zes fatalista (“ninguém mais fala”), ou ativista
(“é uma pena, tinha que ser feito algo™), por ve-
zes conformista (““é dificil, com quem tu vai fa-

3 Ressaltemos,entre outros, o Programa de Educacdo Escolar Pomerana (PROEPOQ), no Espirito Santo (cf. http://
www.scp.rs.gov.br/upload/Painel_54 Sintia_Bausen_formatado.pdf) e a Licenciatura Intercultural Indigena: Politicas
Educacionais e Desenvolvimento Sustentavel, que acontece nas linguas Tukano, Baniwa e Nheengatu, cooficiais do mu-
nicipio de Sao Gabriel da Cachoeira, no Amazonas (OLIVEIRA & FARIA, 2012).
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lar?”’), tem seu contraponto representado, na po-
litica linguistica, pela tarefa central de garantir
acOes de manutencdo, ou preservacao, resgate,
salvaguarda e promocao, ou ainda de revita-
lizacdo de linguas ameacadas de extingéo.

Sem duvida, a perda de uma lingua, como de
qualquer outro patrimonio cultural imaterial, re-
presenta um problema que diz respeito nao ape-
nas aos cidad&os que detém ou que estdo respon-
saveis pela salvaguarda desse patrimonio, mas
também da sociedade majoritaria, que perde
nuances significativas da sua constituicéo, e do
Estado democratico que se configura como “um
Estado de todos”. Por se tratar de patrimonios
criados pela “engenhosidade humana” (DE
SWAAN, 2001, p. 2),* sua perda estende-se para
alem das fronteiras dos estados nacionais. Ela se
torna uma perda global, do conjunto das socieda-
des humanas, similar a perda da biodiversidade
(SKUTNABB-KANGAS & PHILLIPSON,
1996, p. 668).° Dai, esta questdo receber a aten-
cao crescente de movimentos sociais e organiza-
coes internacionais, tais como a UNESCO®, alem
de instigar iniciativas de documentacéo linguis-
tica, tais como as da Fundacdo Volkswagen’.
Neste contexto é que surgem no Brasil politicas
de reconhecimento e promogé&o das linguas bra-
sileiras tais como o Inventario Nacional da Di-
versidade Linguistica e a cooficializacao de lin-
guas por municipios.

O Decreto 7.387, de 09 de dezembro de 2010,
que criou o INDL encontra-se em fase de regula-
mentacdo e implementacdo. Ao ser concebida
como uma politica pablica nacional de conheci-
mento e reconhecimento das linguas brasileiras
como patriménio cultural e imaterial do Estado,
o INDL traz a novidade de abrir-se como espaco
de didlogo entre o Estado e as comunidades
linguisticas para que juntos definam acbes que
melhor atendam as demandas dos falantes. A
cooficializacao, por seu turno, responde as dife-

4 “[...] an equally amazing testimony to human ingenuity.*

rentes realidades linguisticas dos municipios, e
ao mesmo tempo em que potencializa as iniciati-
vas locais, enfrenta desafios ligados a gestdo das
linguas dentro de um quadro bi- ou plurilingue.

O ponto que aqui nos interessa destacar € que,
ao se configurarem como importantes instrumen-
tos juridicos para a salvaguarda, promogéo e va-
lorizagdo das linguas minoritarias, estas duas po-
liticas remexem no quadro de representacdes das
linguas brasileiras, exigindo iniciativas que se
contraponham ao pensamento e mecanismos de
gestdo de linguas gestados pela ideologia do
monolinguismo. Na base desta mudanca, esta uma
transformacéo no papel do Estado e das comuni-
dades: ao Estado cabe, primordialmente, flexi-
bilizar sua aparelhagem de modo a acolher os
novos agentes; as comunidades cabe atuar na
construcdo de instancias de representacao junto
ao Estado para fazer valer a sua voz. Nesta mu-
danca de perspectiva se coloca, em nosso ponto
de vista, 0 maior desafio para que se forje, na
historia do pais, novos papeis para as linguas e
seus falantes.

Além dessa mudanca, é preciso igualmente
passar do pensamento monolingue homogéneo
que historicamente deu o tom as politicas
linguisticas no Brasil para o pensamento pluri-
lingue pressuposto por essas novas politicas. En-
tramos assim no campo de agdes de promocao
continua e consistente de préaticas e pedagogias,
voltadas para as linguas minoritarias, que condu-
zam a novas formas de relagdes entre as linguas
e dos falantes com seus saberes. Nesta direcao, a
medida de documentar linguas e manifestacdes
linguisticas (“antes que desaparecam”) nao pode
se limitar a um fim em si.? Iniciativas como o
Inventario Nacional da Diversidade Linguistica
(INDL), conforme ja se mencionou, constituem
apenas o primeiro passo, a partir do qual se deve
subsidiar acOes de facto de salvaguarda e promo-
cdo da diversidade linguistica.® Se for entendido

5 “The perpetuation of linguistic diversity can, however, be seen as a recognition that all individuals and groups have basic
linguistic human rights, and as a necessity for the survival of the planet, in a similar way of biodiversity.”

& Cf. Atlas of the World’s Languages in Danger (MOSELEY, 2010). Disponivel em: http://www.unesco.org/ culture/
languages-atlas/index.php?hl=en&page=atlasmap. Acesso em; 19/05/2013.

" Cf. o programa DOBES (Documentation of Endangered Languages - http://dobes.mpi.nl/). No Brasil, ha projetos de
documentacdo em andamento das linguas indigenas Aikand/Kwaza, em Ronddnia (RO), e Kuikuro, Aweti e Trumai no

Mato Grosso, na area do Parque Indigena do Xingu.

8 \eja-se critica do IPOL a documentacéo pela documentagdo, como argumento para a preservacdo. Disponivel em http:/

L
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apenas como documentacédo para reconhecimen-
to, e visto da Gtica dos membros de uma comuni-
dade minoritaria, estereotipadamente *“escondi-
da num fim de linha isolado”,*° o Inventario pode
dar a impresséo de um grande filtro, onde quem
passa e contemplado com um ingresso no rol das
linguas que “tém direito*, isto €, fardo “jus a acdes
de valorizacdo e promogéo por parte do poder
publico” (art. 5°). Para tanto, segundo o art. 2°,
“as linguas inventariadas deverdo ter relevancia
paraa memoria, a historia e a identidade dos gru-
pos que compdem a sociedade brasileira”. Esse
critério permite, de fato, organizar um recorte para
a gestdo das linguas, garantindo, por exemplo,
que se dé prioridade aquelas comunidades
linguisticas que foram politicamente silenciadas
e com as quais o Estado brasileiro tem uma divi-
da historica e simbdlica, e que diferem de grupos
recém instalados no pais, 0s quais podem ter um
carater transitério. No entanto, quais critérios
devem orientar a selecdo das linguas no Inventa-
rio? Essa € uma questdo central para a regula-
mentacao e implementacdo dessa politica. Do
ponto de vista do linguista, pelo menos do
“plurilinguista”, como chamamos aqui ao pesqui-
sador do plurilinguismo, todas as linguas e mani-
festacGes linguisticas de algum modo tém rele-
vancia, basta que haja usuarios que as usem de livre
e espontanea vontade, para determinada fungéo.
Ao tocar nessas questdes, a politica do inven-
tario torna-se complexa e exige que seja entendi-
da para além do sentido comum de documenta-
¢ao ou de patrimoénio como congelamento ou fi-
xacdo de um modelo de lingua, dando lugar auma
ressignificacdo da historia e da memoria das lin-
guas, com toda a complexidade que marca essa
sua dimensdo. Essa complexidade se revela in-
clusive na questdo da nomeacdo, como mostram
exemplos retirados das inUmeras saidas de cam-
po feitas pelo projeto ALMA (Atlas Linguistico-
Contatual das Minorias Alemas na Bacia do Pra-
ta). No interior de Paverama — RS, encontramos
a comunidade conhecida em hunsriqueano pelo

nome de Osterreich (pronunciado como Eestreich
=Austria). As inscri¢des nas sepulturas, contudo,
apontam que devem ter sido imigrantes boémios
que colonizaram a localidade, quando a Boémia
ainda fazia parte do Impeério Austro-Hungaro. Em
portugués, a localidade chama-se hoje Linha Bra-
sil. Alguns, segundo uma informante, também a
chamam de Linha Hungria. Passando por essa
linha, chega-se a localidade de Russland
(=RdUssia, em portugués Santa Manoela). Apesar
do topbnimo, a comunidade ndo recebeu, tanto
quanto se sabe, imigrantes russos. O que mais
chama a atencéo, nessa localidade, é a presenca
de uma pequena igreja com pinturas pouco co-
muns para um contexto rural. Fundada por jesui-
tas alemdes, a igreja possui (ou possuia) inscri-
¢Oes em alemao que, no entanto, foram encober-
tas com tinta, provavelmente na época do Estado
Novo, em virtude da proibicdo do alemé&o. Aci-
ma do altar, contudo, ainda se pode ler, semien-
coberta por tinta branca, a palavra Jubilaumsjahr,
ao lado da data 1925.

Exemplos de omissdo da lingua minoritaria,
neste caso de uma lingua de imigracao, registra-
mos também em outras comunidades, como no
interior de Horizontina — RS, onde se cobriram
com tinta inscricbes em alem&o em sepulturas de
um cemiteério, sobrescrevendo & mao os nomes e
expressdes como Aqui jaz [em paz], em lugar da
forma original do aleméo Hier ruht in Frieden.
Como mostra esse tipo de omisséo linguistica, a
acao de inventariar nao pode restringir-se ao es-
tado do que “ainda sobrevive*, mas deve adicio-
nalmente reconstruir, resgatar, reavivar,
revitalizar, “dar ouvidos“ — sem ressentiments —
ao que uma vez também esteve ali e que faz parte
da histéria do pais.

O desaparecimento de linguas, ou melhor di-
zendo, a reducdo do numero de usuarios de uma
lingua,*! ate sua exclusdo das praticas sociais, esta
portanto longe de representar o Gnico prejuizo e
problema em jogo. A perda da lingua pela lingua
¢ apenas a ponta de um iceberg, sob o qual sub-

e-ipol.org/editoriais/da-documentacao-de-linguas-para-uma-politica-de-gestao-da-diversidade-linguistica/. Acesso em 31/

05/2013.

® O mesmo vale para iniciativas de documentagdo linguistica, tais como as da Fundacao Volkswagen.

0 Fins de linha, onde a dialetologia tradicional garimpava vestigios de lingua original. Hoje, contudo, se identificam
minorias urbanas, ou rurbanas, como p.ex. quilombolas (cf. Quilombo dos Alpes, em Porto Alegre), ou bairros imigrantes
(cf. CONSTANTINO [1991], o “italiano da esquina“, referindo-se aos calabreses em Porto Alegre).
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merge uma série de outras perdas, igualmente sig-
nificativas, que incluem, por exemplo, a perda
de vantagens cognitivas do bilinguismo precoce
(BIALYSTOK, 2005), o subaproveitamento de
potencialidades e facilidades de acesso a compe-
téncia plurilingue e a consciéncia metalinguistica
(GARCIA, 2008; CENOZ, 2009, p. 168; HELOT,
2006). Registre-se, alem disso, o conhecimento
inerente a lingua minoritaria como capital sim-
bolico que encerra em si uma cultura e uma his-
toria particular e que é parte essencial da identi-
dade dos membros de um grupo social.

Por esta razao, cabe também, como parte das
politicas linguisticas para as linguas minoritarias,
ou minorizadas, descrever a complexidade desse
“iceberg”, incluindo aspectos que normalmente
permanecem submersos ou ocultos. Para tanto,
partimos do pressuposto de que as implicacfes
de uma politica linguistica das linguas minori-
tarias se estendem necessariamente para 0s mem-
bros “de fora das minorias”, pertencentes a cultura
e lingua majoritarias (reiterando ALTENHOFEN,
2013 [no prelo]). Uma politica linguistica para
as linguas minoritarias envolve necessariamente
uma acdo sobre a maioria, cujas “decisdes e con-
cepcoes sobre linguas ou assuntos de linguas”
afetam de diversos modos a situacdo (o “estado
de saude”) e as iniciativas das minorias linguis-
ticas. Assim, p.ex., defender os direitos de quem
é discriminado requer atencao igual aos deveres de
quem discrimina ou se mostra alheio a discriminac&o.

Esta afirmacao nos leva a redefinir os objeti-
vos e alcance das politicas linguisticas no que
concerne as decisdes sobre 0s rumos e perspecti-
vas das linguas minoritarias. A identificacdo de
um continuo de modalidades de politicas linguis-
ticas para linguas minoritarias, proposto em mais
detalhes em artigo anterior*?, serve para reforcar
a dimensao politica dos diferentes participes da
diversidade linguistica, tanto de dentro da mino-
ria, quanto de fora, pelo lado da maioria. Vale
destacar, nessa interface, o papel da conscientiza-
cao linguistica (language awareness) na gestao
da lingua e, de outro lado, a contribuicao do pro-
fessor como gestor de primeira ordem no desen-
volvimento das competéncias plurilingues e na
promocao de uma consciéncia plural.

LINGUAS MINORITARIAS: DO
SILENCIAMENTO A AFIRMACAO POLI-
TICAE SIMBOLICA

Em Altenhofen (2013 [no prelo]), reconhecem-
se dois eixos de “acdo” pro e contra a diversida-
de e pluralidade linguisticas: 1) quanto a sua fi-
nalidade, favorecedora de [+monolinguismo] ou
[+plurilinguismo], e 2) quanto ao modo de agir
[+passivo] ou [+ativo] do Estado e da sociedade
em decisdes sobre linguas. O quadro a seguir re-
produz as diferentes modalidades identificadas:

[monolg] -

— + [plurilg]

[+ passivo] Siléncio

(indiferenca > omissao > antipatia)

Tolerancia
(simpatia > empatia)

I assimilacao

discriminacdo > incriminacao

pluralidade

discurso retorico > participagéo

[+ativo] silenciamento

(opressao > proibi¢ido)

Promogéao
(reconhecimento > agdes)

Fig. 1 — Continuo das modalidades de politicas linguisticas para linguas minoritarias

1 Porque linguas subsistem de algum modo na historicidade das sociedades, especialmente quando escritas. \eja-se 0
caso do latim, tido como “lingua morta“, porém com “sobrevida“ para se manter como documento histérico e elemento
constitutivo de eventos culturais especificos (p.ex. na musica e na religido), além de permear as linguas, em diferentes
niveis, como o léxico-semantico. Outro exemplo sdo os “resquicios* de linguas africanas, presentes no Iéxico do portugu-

€s e na musica, mas sobretudo em ritos religiosos.

12 ALTENHOFEN, Cléo V. Bases para uma politica linguistica das linguas minoritarias no Brasil, encaminhado ao X
Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada, promovido pela ALAB (Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil), em

setembro de 2013.
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Encontramos, no contexto brasileiro, exemplos
de cada modalidade de acdo. De um passado em
que ainda era possivel o silenciamento por meio
de leis proibitivas (politica do Marqués de Pom-
bal, no final do séc. XVIII, e politica de naciona-
lizagdo do ensino, durante o Estado Novo, dita-
dura de Getulio Vargas [1937-1945]), evoluimos,
é bem verdade, para um estado de tolerancia re-
lativa, com certa exaltacdo da diversidade, como
reflexo dos discursos internacionais influencia-
dos pela globalizacéo, até medidas concretas de
reconhecimento de linguas. Mas, apesar dos avan-
¢cos, ainda nao superamos, pelo que apontam es-
tudos como os de Schneider (2007) e de Kersch
(2008), os estagios de indiferenca, omisséo, anti-
patia, discriminacéo e, por vezes, até de incriminagao.

Diferentemente da lingua oficial e majorita-
ria, que tem a seu favor a gestdo declarada do
Estado, falta a lingua minoritaria via de regra o
suporte institucional ou organizacional para sua
promocdo. Quem, afinal, fala em seu nome, se-
ndo o usuario em primeira instancia? Esta per-
gunta justifica a relevancia em estender o escopo
da politica linguistica para 0 ambito tanto macro-
quanto microssocial, incluindo ai as praticas so-
ciais e a conscientizacdo linguistica do papel das
competéncias plurilingues tanto por falantes
quanto nao-falantes da lingua minoritaria, indi-
viduos bilingues quanto monolingues, membros
n&o apenas de comunidades minoritarias mas tam-
bém da maioria linguistica.

NOVOS LUGARES PARAAS LINGUAS,
NOVOS DESAFIOS

Por presséo historica de movimentos sociais e
instituicdes que os representam?® ou por deman-
da das atuais dindmicas do mercado de conheci-

mentos (OLIVEIRA, 2010), as linguas e os valo-
res a elas associados assumem novo papel. Do
lado do Estado, a necessidade de gestdo mais de-
mocratica e respeitosa da diversidade e de uma
atuacdo dinamica na nova economia do conheci-
mento impele os governos a incluirem, em suas
agendas politicas e praticas juridicas e adminis-
trativas, acdes de protecdo, promocao e difusédo
das linguas, dando especial atencéo as que se en-
contram em perigo. Do lado das sociedades ci-
vis, as restrigdes sociais e punigdes juridicas im-
postas aos sujeitos individuais quando exercem
algum tipo de preconceito — étnico, geografico,
econdmico, cultural ou linguistico — abrem o de-
bate sobre os processos de subjetivacdo (que séo
também ideoldgicos e politicos) que ancoram as
tradicbes e os vinculos sociais ou, como diz
Michel de Certeau (1980), que estruturam as cren-
cas e adesOes cotidianas. Faces de uma mesma
moeda, as agdes empunhadas numa ou noutra
destas frentes desenham mudancas sociais e po-
liticas sem precedentes na histdria da humanida-
de. No caso do Brasil, que aqui tomamos como
foco, anunciam, igualmente, novos desafios para
as politicas linguisticas.

Entre esses desafios, destacamos aqueles li-
gados a base monolinguista que estrutura o modo
de funcionamento do Estado e instituicdes brasi-
leiros e que determina fortemente os valores e
estatutos que histdrica e socialmente séo atribui-
dos as demais linguas. Vale lembrar que esses
valores e estatutos devem receber atencdo em
politicas educacionais amplas, e que devemos
atentar para seus efeitos sobre o lugar e os papéis
das linguas nas atuais dindmicas das redes de
conhecimentos.

Apesar de constituir um dos oito paises mais
multilingues do mundo, predomina no senso co-
mum dos brasileiros um “desconhecimento” em

¥ Movimentos mundiais em defesa das minorias vicejaram a partir de finais de 1940, quando foi publicada a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (1948), gerando importantes acordos e declara¢Ges para a garantia dos direitos culturais
e linguisticos. Citemos, além da referida a Declaracdo: o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos e o Pacto
Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1966); a Declaragdo sobre os Direitos de pessoas pertencentes
a Minorias Nacionais ou Etnicas, Religiosas e Linguisticas (1992); a Carta Européia sobre as Linguas Regionais ou
Minoritérias (1992); a Declaracdo da Cupula do Conselho da Europa sobre as Minorias Nacionais (1993); a Convencéo-
Marco para a Prote¢do das Minorias Nacionais (1994); e a Declaragdo Universal para a Promocéo da Diversidade Cultural
— Unesco (2005). Em 1996, em Barcelona, vem a publico a Declaragdo Universal dos Direitos Linguisticos. No Brasil, a
luta pelos direitos linguisticos das minorias tem se dado nas bases dos municipios através do reconhecimento de linguas
em leis municipais de cooficalizacdo e, no ambito nacional, situa-se agora o ja citado decreto 7.387, que criou o Inventario

Nacional da Diversidade Linguistica.
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relacdo a este fato e, pelo contrario, uma crenca
cega no monolinguismo como “estado normal e
unico” da sociedade brasileira. Além disso, s6
muito recentemente, a partir da Constituicao de
1988, quando se reconheceu aos indigenas sua
cidadania e o direito a educacéo e praticas cultu-
rais diferenciadas, € que teremos a abertura para
politicas de valorizacao dessa diversidade.

Desde o Diretério dos indios, aplicado em
1758, a lingua portuguesa tornou-se a Unica lin-
gua permitida e obrigatdria no Brasil. O artigo
13 da Constituicdo Federal de 1988 ratificou essa
dominancia, designando a lingua portuguesa, lin-
gua oficial do Estado Brasileiro. De fato, a conti-
nua producdo da unidade e unificacdo da identi-
dade do povo e da nacao por meio da lingua por-
tuguesa deu lugar a uma também continua e vo-
raz coibicao das outras linguas por meio de leis e
programas que proibiram 0s seus usos, em espe-
cial por imigrantes europeus, no territério nacio-
nal. Retomando o que escrevemos em outro tex-
to, podemos dizer que a:

“extraordinaria reversibilidade entre identi-
dade brasileira/lingua portuguesa, corolario
do monolinguismo, desqualificou imagina-
riamente todas as demais possibilidades de
representacgao identitaria ancorada em outras
linguas, no Brasil. Mais do que isso, qual-
quer indicio de composi¢do mais ou menos
organizada de agrupamentos linguistica-
mente coesos passou a ser interpretado como

fator de ameaca ao estado nacional ou como
distarbio ao pleno desenvolvimento social
dos grupos. Falar uma outra lingua ou a lin-
gua de sua comunidade se revestiu de valo-
res negativos para os falantes. Fonte de mui-
tos tipos de exclusdo, essa carga simbdlica
se transvestiu historicamente em conceitos
ou preconceitos sobre o desempenho
linguistico de cada um. E cada um passou a
sentir-se responsavel pela lingua diferente
que fala e pela decisdo de transferi-la aos
seus, juntamente com os sentidos de ser dela
um falante, no Brasil” (MORELLO, 2012a).

Tendo em vista as consideracdes que fizemos,
e para concluir, ainda que provisoriamente, este
texto, limitados além disso pelo espaco reduzido
do artigo, podemos afirmar que as politicas para
as linguas minoritarias sobre as quais nos debru-
camos nos falam principalmente da necessidade
de reposicionamentos politicos e simbolicos de
todos, inclusive do Estado, diante de uma histo-
ria que, contrariamente a nossa expectativa, evi-
denciou a diversidade e a diferenca como defici-
éncia. Além disso, essas politicas nos alertam para
a necessidade de avancarmos em estratégias de
valorizacdo dessas linguas pelos que ndo as fa-
lam. E, por fim, nos convidam a prospectar para
essas comunidades um futuro nas redes de co-
municacdes e informacdes que determinam as
condicdes de vida no mundo global e nas rela-
¢Oes locais. Cabe a nos — diferentes vozes — defi-
nir que futuro sera esse.
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ACERCA DEL PORTUGUES BRASILENO Y LA FORMACION
DOCENTE EN PORTUGUES EN ARGENTINA

Presentamos aqui algunas de las conclusiones
que se derivan del proyecto de investigacion
Portugueés brasilefio: gramatica y represen-
taciones sociales del lenguaje’ y de su antece-
dente, el proyecto Sociolinguistica, ecolingtistica
y gramatica: para una descripcion del portugués
brasilefio®. Los ejes de nuestra pesquisa son 1) la
gramatica descriptiva del portugués hablado y
escrito en el Brasil y 2) las representaciones socia-
les del lenguaje que es posible identificar en el
discurso social brasilefio respecto de esa grama-
tica descriptiva y su confrontacion con la grama-
tica prescriptiva tradicional. Para el primero de
los ejes, recuperamos y sistematizamos los
aportes de tres gramaticas descriptivas del
portugués brasilefio actual: Gramatica de usos do
portugués (1999) de Maria Helena de Moura Ne-
ves, Gramatica do portugués brasileiro (2010)
de Mario Alberto Perini, y Nova gramatica do
portugués brasileiro (2010) de Ataliba Teixeira
do Castilho. Para el segundo eje, profundizamos
laindagacion bibliogréafica sobre sociolingtistica
y ecolinguisticay lacomplementamos con aportes
de la politica linguistica (Faraco 2007), de la lin-
guistica critica (Rajagopalan 2003 y 2004) y del
analisis del discurso (Amossy 2008; Maingue-
neau 2008 a, b y c; Possenti 2008; Arnoux et al.
2003). El proposito que nos guia es interrelacionar
ambos ejes para destacar convergencias y
divergencias entre la descripcion cientifica de la
lenguayy las representaciones sociales del lengua-
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je que cruzan la consolidacion y la defensa de
una lengua nacional — en este caso, el portugués
brasilefio — desde la construccion de un “ethos”
discursivo, ya sea el del gramatico, el del linguis-
ta, el del ciudadano, etc., y que se materializan
en el discurso social brasilefio en lo que Bagno
(1999) denomind “comandos paragramaticales’.

Interesa destacar en el marco tedrico larelacion
ecolinguistica-sociolingiistica-gramatica des-
criptiva. Couto (2009) destaca que la base teori-
ca de la ecolinguistica se constituye a partir de
conceptos de la ecologia bioldgica?, entre los
cuales ocupa un lugar central el de “ecosistema”
integrado por una diversidad de organismos en
constante proceso de interrelaciones, tanto entre
los propios organismos como entre éstos y el me-
dio ambiente. Couto destaca que el contacto de
lenguas es basicamente una relacion entre pueblos
aloglotas y que el sistema de la lengua es siempre
dindmico, en constante cambio. Define la
ecolinglistica en estos términos:

(...) Ecolinguistica (...) é justamente o es-
tudo das relagdes entre lingua e meio ambi-
ente. Com isso, faz-se necessario definir o
que se entende por lingua, meio ambiente da
lingua, bem como por interac6es entre lin-
gua e seu meio ambiente. O equivalente de
ecossistema nos estudos linguisticos € o que
passou a ser conhecido como Ecossistema
Fundamental da Lingua (EFL), constitui-
do por um povo (populacdo da ecologia),

! Dirigido por el Dr. Luis Alejandro Ballesteros y subsidiado por Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la Universidad

Nacional de Cordoba, Argentina.

2 Con el mismo director y subsidiado por la misma institucién que el mencionado previamente.

3 En la linea de las representaciones sociales del lenguaje y del “ethos” que opera como su garante nos encontramos
realizando actualmente el analisis de paginas de Facebook dedicadas a la lengua portuguesa en Brasil.

“No es la primera vez, por cierto, que la lingtistica se aproxima de la biologia. Cabe citar como antecedente la propuesta
de August Schleicher, criticada fuertemente ya por Ferdinand de Saussure, y la formulacién teérica de Noam Chomsky, de
aceptacion puede decirse unanime en la linglistica actual, respecto de las bases bioldgicas del lenguaje y de la relacién
lenguaje-cognicion. En el caso de la ecolingiiistica, vale subrayar, la relacion lengua-naturaleza no es de tipo determinista,
sino para destacar diversas relaciones de equilibrio y predacion que se establecen entre las lenguas o en el interior de una
misma lengua, con preocupacion especial —en lo que a nosotros nos interesa— por el ecosistema social de la lengua.
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habitando determinado territério (biétipo).
Tudo o que acontece na lingua se da dentro
desse contexto. Em seu interior, o habitat
(nicho)/bidtipo, juntamente com a popula-
¢ao, constitui 0 meio ambiente da lingua,
no sentido mais amplo. Esse ecossistema
maior se desdobra em trés outros menores,
ou Seja, 0 ecossistema social, 0 mental e o
natural da lingua, no interior de cada um
dos quais a lingua tem o respectivo meio
ambiente, ou seja, 0 meio ambiente social,
o mental e o natural da lingua (...) (Couto
2009: 11-12)

Couto subraya que la ecologia no se interesa
por los organismos en si ni por el medio ambien-
te en si, sino por las relaciones entre ellos. Extra-
polando el paradigma ecologico al campo de la
linguistica, lo que interesa son las interrelaciones
entre los organismos, esto es, entre las lenguas,
entre los dialectos, en el Ecosistema Fundamen-
tal de la Lengua. La ecolingdistica estudia asi
procesos tales como la formacion de pidgins y
criollos, la glototanasia, el bilinguismo y las
situaciones fronterizas. Las lenguas entonces, co-
mo los ecosistemas, se caracterizan por su diversi-
dady su porosidad, conceptos que adquieren par-
ticular relieve respecto del ecosistema social de
lalenguay que poseen la potencialidad de resigni-
ficar axiomas tradicionales de la gramatica.

En la tradicion de descripcion gramatical del
portugués brasilefio, lagramatica tradicional tiene
una gravitacion enorme, a pesar de su carencia
de una base tedrica explicita y de tener su punto
de partida en el estandar linguistico definido en
siglo XVIII como consecuencia de la reforma
pombalinay de su intencion de unificar la lengua
de la metrépolis y de la colonia. De aquella
estandarizacion derivan representaciones sociales
hasta hoy vigentes, como que “los brasilefios
hablan mal portugués”, o que “el portugues es
muy dificil”. Sin embargo, como la investigacion
diacronica (v. gr. Naro y Scherre 2007) ha
demostrado, muchos de los trazos definidores del
portugués brasilefio hoy juzgados insistentemente
como “desvios” son supervivencias de la lengua
que los colonizadores trajeron consigo en el siglo
XV1, y lo que acontecio fue que entre los siglos
XV1y XVII el portugués europeo cambié mucho
mas que el de la colonia, y al momento de fijar
un estandar linglistico se consideré como “cor-
rupcion” de la lengua lo que no era sino perma-

nencia de usos mas antiguos que se encuentran
ampliamente documentados en la literatura cano-
nica portuguesa del siglo XVI.

En términos ecolingtisticos, puede decirse que
el portugueés europeo y el portugues brasilefio se
inscriben en Ecosistemas Fundamentales de la
Lengua diferentes, con una lengua que en princi-
pio era lamisma, pero con un territorio, un pueblo
y una comunidad hablante también diferentes.
Divergen a su vez los otros ecosistemas —social,
mental y natural— de cada una de esas dos lenguas
(esto es, el portugués europeo y el portugués brasi-
lefio, como no dudan en definirlas no pocos lin-
guistas brasilefos.

El ecosistema social de la lengua — el que
nos interesa especificamente — esta constituido
por la lengua en su relacion con los hablantes or-
ganizados socialmente, y en su interior la lengua
tiene un medio ambiente especifico: el medio am-
biente social de la lengua, en relacion con el cual
se estudian asuntos tales como el bilingtismo y
el multilingtiismo, en lo que respecta a contactos
entre lenguas, asi como cuestiones relativas a la
lengua estandar, la lengua de estado, la lengua
nacional y los dialectos, el antropocentrismo, el
etnocentrismo, el aulicismo, el clasicismo y el
androcentrismo, en lo que concierne a la diversi-
dad inherente a una lengua considerada en si
misma.

Ladiversidad y la especificidad del portugués
brasilefio han sido destacadas por numerosos lin-
guistas en Brasil, incluidos aquellos centrados en
el campo de la gramatica. Asi, por ejemplo, en la
presentacion de su Gramatica de usos do portu-
gues (1999), Neves escribe que su libro:

(...) constitui uma obra de referéncia que
mostra como esta sendo usada a lingua por-
tuguesa atualmente no Brasil. Para isso, ela
parte dos préprios itens lexicais e gramati-
cais da lingua e, explicitando seu uso em tex-
tos reais, vai compondo a ‘gramatica’ des-
ses itens, isto €, vai mostrando as regras que
regem seu funcionamento em todos os ni-
veis, desde o sintagma até o texto. A meta
final, no exame, é buscar os resultados de
sentido, partindo do principio de que é no
uso que os diferentes itens assumem seu sig-
nificado e definem sua fungdo, e de que as
unidades da lingua tém de ser avaliadas em
conformidade com o nivel em que ocorrem,
definindo-se, afinal, na sua relagdo com o
texto.
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O que esta abrigado nas li¢Oes é, portanto, a
lingua viva, funcionando e, assim, exibindo
todas as possibilidades de composi¢do que
estao sendo aproveitadas pelos usudrios para
obtencdo do sentido desejado em cada ins-
tancia. (Neves 1999: 13)

La autora explicita de este modo una perspec-
tiva claramente funcionalista, segun la cual los
usos, y consecuentemente las formas gramaticales
elegidas por los hablantes, responden a determina-
das intenciones de codificacion de sentido. Des-
de esta perspectiva tedrica, y con el corpus con
el que trabaja, Neves se aparta de la perspectiva
normativista, aunque conserva el analisis por ni-
veles de unidades y buena parte de la terminologia
tradicional.

Por su lado, Perini en la presentacion de su
Gramatica do portugués brasileiro (2010) propo-
ne el uso de una terminologia gramatical nuevay
explicita un cuadro tedrico de base generativista,
la Simpler syntax (2005) de Culicover y
Jackendoff. El objetivo de Perini es formular una
gramatica descriptiva que explicite la lengua re-
almente hablada por los hablantes nativos de
portugueés brasilefio — lo que equivale a decir, el
conocimiento gramatical implicito de esos
hablantes —. Perini destaca la polaridad que exis-
te en Brasil entre el “portugués padréo” y el por-
tugues hablado, que es propiamente el portugués
brasilefio o PB:

Tanto o PB quanto o portugués padrdo tém
importancia na nossa sociedade. Talvez seja
inconveniente essa dualidade de variedades
usadas no mesmo pais, mas é um fato de que
ndo podemos escapar. Vamos continuar ten-
do que estudar o portugués padrao (...). Mas,
no que pese relevancia de cada uma, a vari-
edade que chamamos de PB tem uma im-
portancia que o padrdo nao tem: o PB é co-
nhecido e usado constantemente pela totali-
dade dos brasileiros, ao passo que o padrao
é privilégio de uma minoria de pessoas mais
escolarizadas — e, além disso, s6 se usa em
situacOes especiais, relativamente raras: es-
crevendo textos para publicacdo, fazendo
discursos de formatura, coisas assim. O pa-
drdo nunca € usado na fala cotidiana, e na
verdade é ignorado pela esmagadora maio-
ria da populagéo.

E as diferencas entre os dois sdo bem gran-
des, maiores do que as vezes se pensa, 0 que
justifica elaborar uma gramatica do PB (...).
E urgente elaborar gramaticas do PB, para

que ndo se eternize a andmala situacdo de
um povo que ndo estuda — na verdade, as
vezes se recusa a estudar —a lingua que fala.
Um povo, na verdade, que tende a negar a
existéncia dessa lingua (...). J4 passou da hora
em que deviamos abrir os olhos para a nossa
realidade linguistica (...) (Perini 2010: 19-20)

El prejuicio de muchos hablantes de portugués
brasilefio respecto de su propia lengua es una
muestra de lo que la sociolinglistica brasilefia,
muy proxima de la politica linguistica, ha deno-
minado “preconcepto linguistico”. Scherre
recuerda en relacion con esta cuestion que:

(...) qualquer ser humano que vive no seio
de uma comunidade adquire a(s) lingua(s)
particular(es) a que for exposto, sem qual-
quer ensino formal, (...) aos 3 anos de idade
uma crianga ja exibe um desempenho
linguistico notavel, evidéncia de que domi-
na uma gramatica intuitiva complexa, que
estudioso algum, até hoje, conseguiu descre-
ver e explicar em sua plenitude (...)

Entdo, quando um falante nativo de uma lin-
gua explicita o sentimento de que néo sabe
falar a sua propria lingua, ele esta de fato
confundindo a sua lingua com a gramatica
normativa de parte de sua lingua (...) (Scherre
2005: 89-90)

La gramatica normativa y la “lingua padréo”
son apenas partes de una realidad lingistica mayor y
mucho mas compleja y diversa. Y al decir “di-
versa” apuntamos a la nocion de diversidad eco-
I6gica, entendida en este caso como componente
del ecosistema social de la lengua, que bien po-
demos vincular con el concepto de “heteroge-
neidad ordenada” formulado por Weinreich,
Labov y Herzog (1968) para dar cuenta de la
variedad inherente a toda lengua y pautada por
reglas que corresponde a la descripcion lingis-
tica evidenciar.

Si nos ocupamos brevisimamente de dos pro-
piedades del portugués brasilefio actual que las
gramaticas normativas condenan con insistencia,
podemos enfocarlos desde un punto de vista eco-
lingtistico y tener de ellos una vision nueva. Nos
estamos refiriendo a los cambios en la concor-
danciay a lareorganizacion de los usos del siste-
ma pronominal.

El portugués brasilefio ha modificado las reglas
tradicionales de la concordancia, tanto dentro del
sintagma nominal como entre sujeto y predicado.
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Asi, en el segundo caso, la tendencia es la de co-
locar el verbo en la tercera persona singular
siempre que el sujeto no sea la primera persona
singular, lo que constituye un proceso solidario
de latendencia a reducir las flexiones de persona
y numero del verbo (cf. v. gr. Bagno 2012: 163),
como asi también de la presencia regularmente
obligatoria del sintagma nominal sujeto antepues-
to al verbo. Scherre sefiala algunos fenomenos
gue se observan en la concordancia del portugués
brasilefio y observa que:

(...) é usual na nossa tradicdo gramatical a
afirmacdao de que a concordancia de nimero
plural é de natureza obrigatoria, ou seja, a
marca explicita de plural deve estar presente
em todos os elementos flexionaveis do
sintagma nominal sempre que o nucleo no-
minal estiver no plural; deve também estar
presente no verbo sempre que o sujeito esti-
ver no plural; deve ainda estar presente nos
predicativos flexionaveis e nos participios
passivos quando o sujeito for plural.
Todavia, estudos diversos tém mostrado que,
na modalidade falada do portugués brasilei-
ro, a concordancia de ndmero plural nem
sempre ocorre. Mesmo pessoas escolarizadas
deixam de colocar todas as marcas formais
de plural em construcdes diversas: as mais
comuns sdo aquelas constituidas por itens
nominais informais (“tomei uns goro e quei-
mei uns fumo”), por itens nominais diminu-
tivos e de formacdo regular (“umas casinha
bonitinha™), por adjetivos pospostos ao nu-
cleo do sintagma nominal, especialmente se
0 nlcleo também néo apresentar plural ex-
plicito (“essas carne congelada™), por ver-
bos com sujeito posposto (“sumiu 0s meni-
nos™), por predicativos de formacéo regular
precedidos de verbos e/ou sujeitos sem mar-
ca explicita de plural (“as coisa ta cara) (...)
(Scherre op. cit.: 19-20)

Esos usos que modifican la concordancia de-
fendida por la normativa, de los cuales la relacion
que transcribimos es tan solo una parte, sufren
una fuerte estigmatizacion social de parte de las
personas escolarizadas cuando son objetivados
como muestras y sometidos a analisis, esto es, en
instancias de reflexion metalingtistica. Sin em-
bargo, como destaca Perini (op. cit.: loc. cit.), se
trata de usos representativos del portugués brasi-
lefio actual sin distincion de niveles de escolariza-
cion, solo que hay ciertas personas — aquellas
estigmatizadas — que hablan —y probablemente
escriben — unicamente de esa manera, mientras

que otras personas alternan ese uso con otros so-
cialmente prestigiados cuando factores tales como
el género discursivo o la situacién comunicativa
les demandan mayor monitoramiento. Scherre
(op. cit.) registra, sin embargo, numerosos casos
de uso de las formas linguisticas méas estigmati-
zadas en textos escritos de alto nivel de formali-
dad, y de esa manera demuestra la extension del
proceso de cambio en la concordancia.

La reorganizacion del sistema pronominal del
portugues brasilefio actual, a su vez, ha sido ob-
jeto de analisis minucioso de varios linguistas.
En Bagno (2001) encontramos un resumen de la
problematica.

Bagno examina los procedimientos de
pronominalizacion del portugues brasilefio y des-
taca tres estrategias de recuperacion anaforica del
objeto directo de tercera persona en ejemplos tales
como las posibles respuestas a la pregunta “\océ
viu Pedro hoje?” Esas estrategias se realizan en
las tres respuestas posibles: a) “Hoje néo, eu o Vi
ontem”, b) “Hoje néo, eu vi ele ontem”, c) “Hoje
ndo, eu @ vi @ ontem”,

En el primer caso, la estrategia es la Gnica reco-
nocida por la normativa y defendida como “pa-
drdo” y como “culta”: el uso del pronombre obli-
cuo. En el segundo ejemplo encontramos el caso
insistentemente condenado por la tradicion nor-
mativista: uso de un pronombre recto. En el ulti-
mo ejemplo se observa el objeto directo nulo, que
ni siquiera aparece mencionado en las gramati-
cas normativas, a pesar de ser ampliamente usa-
do por los hablantes cultos del portugués brasi-
lefio. Bagno destaca que el uso del pronombre
recto con funcion de objeto directo ha sido sefala-
do en la lengua hace mucho tiempo y que se en-
cuentra registrado en numerosas obras literarias,
en tanto que el objeto nulo surge en una etapa
mas reciente del portugués. Bagno subraya
asimismo que el uso de los pronombres oblicuos
esta cada vez mas restringido a determinados
géneros discursivos escritos y a manifestaciones
de la oralidad altamente monitoreadas, y no duda
en afirmar que los pronombres oblicuos de tercera
persona estan muertos y solo son usados por
quienes han tenido contacto con los cuadros
pronominales de la lengua literaria clasica y que
por causa de ese contacto sufren presion de la
norma estandar conservadora. Para Bagno, la
prueba més elocuente de esa extincion es que los
pronombres oblicuos atonos, esto es, los cliticos,

30



de tercera persona nunca aparecen en el habla de
los nifios que aun no fueron a la escuela ni en el
habla de los analfabetos o semianalfabetos, es
decir en los grupos de hablantes que no sufren lo
que Bagno denomina el “policiamiento gramati-
cal”. En esos grupos de hablantes es donde se
encuentran las reglas gramaticales que estan en
vigor y que efectivamente forman parte de la
lengua materna de la poblacion brasilefia actual.

En conclusion, la concordancia registrada y
defendida por la tradicion gramatical normativis-
ta, por un lado, y las nuevas formas de la concor-
dancia evidenciadas por los estudios sociolingis-
ticos y de gramatica descriptiva del portugués
brasilefio actual, por el otro, asi como la distribu-
cion del sistema pronominal tradicional y el
efectivamente usado por los hablantes de portu-
gués brasilefio hoy en dia, son, respectivamente,
especies en competencia en el portugués brasilefio
actual. De este modo, el paradigma medioam-
biental extrapolado al campo de los estudios
linguisticos contribuye, desde nociones tales
como la de “equilibrio” y “predacion”, y por
medio de analisis empiricamente fundados, a la
revision critica de preconceptos linguisticos y
sociales de hondo arraigo en la sociedad brasilefia
y propicia una renovacion del corpus gramatical

a ser tenido en cuenta en cualquier aproximacion
cientificamente seria al portugues brasilefio, ya
sea que se lo aborde como lengua materna o como
lengua extranjera.

En el caso especifico de la formacion docente
en portugues como lengua extranjera en Argenti-
na resulta innegable la necesidad del estudio de
las propiedades gramaticales del portugués
brasilefio por medio de la incorporacion de biblio-
grafia actualizada y autorizada, como la que he-
mos citado en estas paginas, asi como el afina-
miento de la percepcion linguistica para registrar
tanto en la oralidad como en la lengua escrita esas
propiedades. El objetivo es fundamentalmente el
conocimiento de una realidad lingiistica objeto
de estudio como parte de la formacion de grado
en Portugués en la Argentina, y resulta quiza
obvio que en este punto la competencia recepti-
va ha de ir mucho mas alla que la productiva, y
no escapa de nosotros, por cierto, el propdsito
que guia investigaciones como las que hemos ci-
tado aqui: la revision critica de preconceptos
lingUisticos que no solo emparian el conocimiento
de una realidad linglistica, sino que encubren
preconceptos sociales de profundo arraigo en el
discurso social.
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HABLANTES Y COMUNIDADES: CRITICA DE LANOCION
ESTANDAR DE DERECHOS LINGUISTICOS

PROPOSITO Y MARCO DE
REFERENCIA

En el presente trabajo?, intentaremos la critica
de lanocion de “derechos linglisticos”, en el mar-
co de referencia de las acciones vinculadas al
establecimiento de las politicas lingtisticas. La
pregunta que nos asiste puede ser expresada en
los siguientes términos: ¢ qué constantes de con-
ceptualizacion de sujeto presiden la formulacion
de la nocion de derechos linguisticos? La cuestion
puede desplegarse en las encrucijadas de la teoria
politica, la filosofia del derecho, la teoria lingtis-
ticay la teoria del sujeto, con lo cual resulta muy
compleja y polifacética y podria desmontarse en
una serie, mas o menos variada, de otras cues-
tiones.

En un trabajo anterior (Behares, 2013) reali-
zamos una exploracion del campo conceptual de
los derechos linguisticos a partir de los documen-
tos internacionales generados entre 1945y 19962,
en los cuales la cuestion se articula progresiva-
mente y parece consolidarse sobre los afos finales
del siglo pasado. Alli concluiamos que las tenden-
cias preceptivas que circulan y se establecen en
este conjunto documental, sin una intencidn
exhaustiva, permitirian una doble entrada:

a - un conjunto de derechos vinculados al reco-
nocimiento de lenguas y variedades lin-
glisticas asociadas a comunidades linguis-
ticas que conviven con otras, en relacio-
nes de poder asimétricas; y

Luis E. Behares”
Universidad de la Republica

b - otro conjunto vinculado a las personas en
sus relaciones con las lenguas y el len-
guaje.

Estas tendencias preceptivas comienzan a arti-
cularse a mediados del siglo XX, como reaccion
inmediata a la situacion europea al cierre de la
segunda guerra mundial. La institucion de
derechos humanos, sociales y politicos desde fi-
nes de la década de 1940 se da, fundamentalmen-
te, en el marco del pensamiento de la “guerra fria”;
principalmente las naciones adherentes al mode-
lo capitalista-liberal, con notoria directividad de
los Estados Unidos, jerarquizaron a través de la
naciente Organizacion de las Naciones Unidas
(ONU) ciertas cuestiones humanitarias, sociales
y politicas.

Las cuestiones politicas y sociales derivadas
de la diversidad linglistica, de la coexistencia de
las comunidades de hablantes, de sus conflictos
y efectos sobre los colectivos, las naciones y los
individuos formaron parte de las problematicas
que los documentos de ONU de las décadas de
1940, 1950 y 1960 tomaron en cuenta. Como sa-
bemos, también, estas cuestiones eran ya objeto
de indagacion desde diversas disciplinas, como
la filologia y la linguistica descriptiva, desde la
sociolingistica, la sociologia del lenguaje y la
etnolinguistica, desde las ciencias politicas y ju-
ridicas y desde la investigacion educativa. Las
reivindicaciones politicas de las comunidades lin-
glisticas forman parte también de este entramado,
en el que constantemente se formulan conceptua-
lidades.

* Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

1 Este articulo es un producto de la Linea de Investigacion Dimensiones Lenguajeras de la Ensefianza y el Aprendizaje
(DLEyA) que llevamos adelante en el Departamento de Ensefianza y Aprendizaje del Instituto de Educacion (Universidad
de la Republica, Montevideo-Uruguay).

2 Entre otros, los documentos relevados y analizados son: CMCE (1992); ONU (1945, 1948, 1966, 1968, 1989, 1992);
UNESCO (1953, 1960, 1996).
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El derecho en materia linguistica, en los
ambitos internacionales, nacionales o regionales,
ha sido desde la década de 1990 un campo en
constante desarrollo, ligado fundamentalmente al
derecho positivo y tendiente, en general, al
establecimiento de politicas lingtisticas. Dentro
y fuera de este campo, se ha desarrollado la nocién
de derechos linguisticos, como correlato especi-
alizado de la nocion de derechos humanos, con
evidentes oscilaciones entre el derecho positivo
y el derecho natural.

LA NOCION ESTANDAR DE
“DERECHOS LINGUISTICOS”

La nocién contemporanea de “derechos lin-
guisticos” fue generada en el &mbito de la legis-
lacion internacional, en primera instancia, y luego
comenzo a ser tomada como materia de las
legislaciones nacionales. La consideracion de las
“cuestiones humanitarias” era uno de los cam-
pos en los cuales las instituciones internacionales
(por ejemplo laONU, 1945, art. 68) establecieron
su campo de accion. La Declaracion Universal
de los Derechos Humanos (ONU, 1948), elabo-
rada por la Comision de Derechos Humanos
creadaen 1947, es el producto inicial del proceso.

La nocion de derechos humanos es un atribu-
to del pensamiento politico de la modernidad. Se
articula desde el siglo XVII en la juncion del
pensamiento liberal con las concepciones medio-
evales de “derecho natural” (en general, de base
teoldgica), en base a elementos del pensamiento
empirista inglés y del pensamiento racionalismo
francés. Se trata, mutatis mutandis, de los dere-
chos de las personas individuales, y de la asun-
cion de que estos derechos son universales y estan
por encima de cualquier ordenamiento de derecho
positivo®. La Declaracion de la ONU de 1948 se
inserta en esta tradicion, y hace suyos dos factores

nocionales que le son caracteristicos: la afirma-
cion de que los derechos humanos son derechos
naturales, y la afirmacion de que los derechos
humanos descansan y tienen su titularidad exclu-
sivamente en la persona humana, libre y deten-
tora de una voluntad responsable. Como se ob-
serva, se trata del pensamiento liberal, que se
asocia a un principio axiomatico centrado en la
nocion de individuo: “La finalidad de toda asocia-
cion politica es la conservacion de los derechos
naturales e imprescriptibles del hombre. Esos
derechos son la libertad, la propiedad, la segu-
ridad y la resistenciaa la opresion” (Francia, 1789, art. Il).

Si bien la Declaracion de la ONU de 1948 no
hablaba explicitamente de “derechos lingis-
ticos”, la formulacion de este concepto especi-
alizado de los derechos humanos le es inherente,
segun se establece ya claramente en el Pacto In-
ternacional de Derechos Civiles y Politicos
(ONU, 1966)*. Este documento hace presente ya
un derecho linguistico individual, segun la
tradicion mencionada como derecho humano uni-
versal, y le confiere positividad juridica (art. 14),
pero incluye también una innovacion: el derecho
humano universal a su propio idioma en él
positivizado no tiene como titular exclusivo al
individuo, sino que su titularidad se amplia al
“comun con los demas miembros de su grupo”
(art. 27, citado en nota 4). La nocion de “propio
idioma”, entonces, no se refiere a un derecho in-
dividual, cuyo titular seria exclusivamente la
persona, sino que esa “propiedad” parece descan-
sar mas alla de la individualidad y asentarse
definidamente en los “grupos” que se identifican
como propietarios de un idioma en comun.

La dualidad en cuanto a la titularidad de los
derechos linguisticos (por un lado, el individuo
y, por otro, el grupo de individuos) estuvo pre-
sente, como ya analizamos detalladamente en
Behares (2013), también en otros documentos
contemporaneos y posteriores al Pacto de 1966.

3Es éste el espiritu de los documentos fundadores de esta conceptualidad, como el Habeas Corpus Act de 1679 (Inglaterra,
1679) y el Bill of Rights de 1689 (Inglaterra, 1689) y de la La déclaration des droits de I’lhomme et du citoyen francesa de

1789 (Francia 1789).

4 Adiferencia de la Declaracién, es un documento acordado para ejercer determinadas acciones especificas y es vinculante
para los Estados que lo ratificaron. Establece: “En los Estados en que existan minorias étnicas, religiosas o lingiisticas, no
se negara a las personas que pertenezcan a dichas minorias el derecho que les corresponde, en comun con los deméas
miembros de su grupo, a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar su propia religién y a emplear su propio
idioma” (ONU, 1966, art. 27). Este articulo ha originado un amplio debate, sobre el cual haremos algunas consideraciones

al final de este texto.
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En los documentos posteriores, mas cercanos en
el tiempo a nosotros, encontramos ya esta doble
titularidad en forma nitida (ONU, 1989, arts. 17,
20y 30; ONU, 1992, arts. 1 y 4). En la Carta Eu-
ropea de las lenguas regionales y minoritarias
(CMCE, 1992, art. 7, inc. 1), documento considera-
do de avanzada en la consagracion de los dere-
chos linguisticos, parece claro que la titularidad
para éstos descansa en los colectivos mas que en
las personas. La Comunidad Europea consagra
el derecho de las “lenguas” en si mismas (usa
esta expresion en forma excluyente), como enti-
dades histdricas; por lo tanto, la titularidad de los
derechos que alli se consagran se revierte (al me-
nos en la letra del texto) a los grupos ligados o de-
terminados por las lenguas, y deja de ser de la titularidad
de los hablantes como individuos particulares.

En 1996, se labra en Barcelona un documento
bastante mas “radical” y de mayores pretensiones,
la Declaracion Universal de los Derechos
Linguisticos (UNESCO, 1996)°, en cuyo caso se
reconocen claramente dos tipos de derechos
linguisticos: los individuales y los colectivos. En
referencia a los primeros, el argumento sostenido
abarca aspectos de orden individual simple (como
el derecho al uso puablico o privado de una
lengua), pero enfatiza que los derechos
linglisticos individuales se derivan y se justifican
por el derecho linglistico central de ser
reconocido como miembro de una comunidad lin-
guistica.

De esta forma, los derechos colectivos pasan
a ser los efectivamente reconocidos, aunque en
forma oblicua, y de ellos se desprenderan, por
via de la pertenencia a un colectivo, los derechos
individuales®. El referente efectivo del goce de
los derechos linguisticos queda en este documento
establecido en la comunidad lingdistica historica:

[...] toda sociedad humana que, asentada
histéricamente en un espacio territorial de-
terminado, reconocido o no, se autoidentifica
como pueblo y ha desarrollado una lengua
comun como medio de comunicacion natu-
ral y de cohesion cultural entre sus miembros.
La denominacidn lengua propia de un
territorio hace referencia al idioma de la
comunidad histéricamente establecida en
este espacio (UNESCO, 1996, Art. 1, inc. 1).

Sobre esa base conceptual la Declaracion de
1996 explicita algunos derechos colectivos
puntuales de los grupos linglisticos (UNESCO,
1996, Art. 3, inc. 2), pero lo determinante en este
caso es el establecimiento de la igualdad de to-
das las comunidades linguisticas, que hacen
inadmisibles las discriminaciones contra algunas
de ellas. Estas discriminaciones suelen basarse
en su grado de soberania politica, en su situacion
social, econdmica o en otros factores que se les
aplica como colectivos.

PARA UNA CRITICA DE LA NOCION
ESTANDAR DE “DERECHOS
LINGUISTICOS”

La nocion estandar de derechos lingtisticos,
construida en los ultimos sesenta afios en el
espacio “interdisciplinario” que incluye a la lin-
glistica, a las ciencias politicas y a las ciencias
del derecho, con una intencionalidad politica in-
ternacional y social de tipo méas bien practico,
presenta varios problemas. Algunos de estos pro-
blemas estan vinculados a la aplicabilidad, y son
coyunturales, pero también pueden ser analizados
desde las perspectivas teoricas que bordean a la
nocion en si misma:

SEste documento fue aprobado en la Conferencia Mundial de Derechos Linguisticos de Barcelona, organizada por varias
instituciones y asociaciones con el apoyo “moral y técnico” de UNESCO. Entre otros, fueron organizadores del evento y
signatarios de la Declaracion el Comité de Traducciones y Derechos Lingtiisticos del International PEN Cluby el CIEMEN
(Escarre International Center for Ethnic Minorities and the Nations). Se registré la participacion de sesenta y seis
organizaciones no gubernamentales (ONGs), 41 centros PEN y 41 expertos internacionales en legislacion linglistica. y
fue presentado al Director General de UNESCO, quien la publico oportunamente. No es, pues, como en los casos anteri-
ores, un documento preceptivo para los paises, ni una pieza del derecho internacional acordada y con signatarios oficiales,
pero se lo ha jerarquizado como una summa en la materia con suficiente prestigio.

& Como derechos personales inalienables y que pueden ejercerse en cualquier situacion, se incluyen, por ejemplo, el
derecho a ser reconocido como miembro de una comunidad linguistica, el derecho al uso de la lengua en privado y en
publico, el derecho al uso del propio nombre, el derecho a relacionarse y a asociarse con otros miembros de la comunidad
linglistica de origen y el derecho a mantener y desarrollar la propia cultura (UNESCO, 1996, art. 3, inc. 1)
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1. La nocion de derechos linguisticos se ha
construido como un aspecto especial de los
“derechos humanos”, pero también se la liga al
establecimiento de los ordenamientos sociopoli-
ticos entre los estados o grupos humanos dentro
de los estados. La nocion incluye, pues, una di-
mension referida a los hablantes y otra referida a
las comunidades linguisticas.

2. La nocién engloba a los individuos como
hablantes y a las comunidades linglisticas como
poseedoras de un bien. Desde la tradicién propia
de la linglistica podemos hablar de derechos del
hablante (o, derechos de lenguaje) y de derechos
de las comunidades (o derechos de lengua).

3. Ladistincion clésica entre lenguaje y lengua
establece que el lenguaje es un fenémeno indivi-
dual, mientras que las lenguas son entidades con
un orden propio que esta fuera de la
individualidad del hablante. Hay, por tanto, un
titular individual, en su derecho de hablante, y
un titular colectivo socialmente institucional o
historicamente determinado en la alteridad de la
lengua.

4. Un derecho de hablante se resume, aparen-
temente, en su derecho a serlo, y por lo tanto a
gue ningun obstaculo externo tienda a disminuir
Su acceso espontaneo al ejercicio de lenguaje,
mientras que un derecho de lengua se refiere a
ésta como entidad histérica reflejada en sus ni-
veles de estabilidad y de “recurrencia”, y hace
imprescindible la nocion concomitante de comu-
nidad lingtistica, definible solo si se la compone
como parte de un orden social y politico inde-
pendiente de las voluntades individuales.

5. En las tradiciones juridicas, a su vez, es
posible oponer derecho natural y derecho positi-
vo. El primero asume la esencialidad de un
derecho como atributo inseparable de la persona,
en términos absolutos, y por encima de los
ordenamientos juridicos positivos; el segundo es
siempre de naturaleza social o politica, y consis-
te en los acuerdos explicitos (positivos) que los
ordenamientos juridicos de los estados o los en-
tes supraestatales proveen.

6. En cierta forma, los derechos del hablante
se construyen como derechos lingiisticos
naturales integrados a los derechos humanos,

mientras que los derechos de lengua o derechos
de las comunidades lingisticas son, por su propia
conformacién y finalidad, derechos linguisticos
positivos, y lo son porque se los ha establecido
en los ordenamientos juridicos.

Estas dificultades han sido ya sefialadas y se
han aportado multiples opiniones’. Para replantear
desde el punto de vista juridico la oposicion que
sefialamos, Kloss (1977) toma en cuenta la
orientacion que se les confiere a los derechos, en
un caso mas bien dirigida a la tolerancia y en
otros orientada hacia la promocion. La tolerancia
se refiere a las personas y al ambito privado de
sus relaciones con las lenguas (por ejemplo, el
derecho a usar su lengua materna en la vida coti-
diana); la promocion va dirigida a las comunida-
des en la esfera publica (por ejemplo, el
reconocimiento legal de lenguas minoritariay las
propuestas para su uso). Hasta por el término ele-
gido, “tolerancia”, el esquema de Kloss (1977)
implica cierta posicion benevolente hacia la
persona particular, referida substancialmente al
respeto natural de sus derechos humanos, por via
de la omision de medidas limitantes; en cambio,
la promocion se articula con mayor dificultad,
porque refiere al reconocimiento de derechos
positivos de las comunidades o grupos, princi-
palmente los minoritarios. Para la Optica de los
organismos internacionales orientados explicita-
mente en la tradicion liberal entre 1948 y 1996,
lo que Kloss llama “promocion” fue desatendi-
do, ya que escapaba a la posibilidad de ser instru-
mentado en términos reales. Sin embargo, como
muestra Varennes (1996), en los afios de 1950 es
posible situar ya en la jurisprudencia internacio-
nal una definicion politica posible de lengua
minoritaria alternativa a la tomado por los orga-
nismos internacionales, fundada ésta en el
derecho de “propiedad” de un bien colectivo, de
naturaleza comunal, establecido o reclamado por
una comunidad lingtistica particular.

Es necesario recordar aqui que el origen de
los derechos humanos conceptualizados en el
siglo XX (generados en los ultimos 60 afios), y
de los derechos linguisticos dentro de ellos, in-
corpora una concepcion extremadamente liberal
de “derechos”, que los restringe casi exclusiva-

" Han sido realmente incontables los aportes que sobre estas cuestiones se han elaborado. Tomamos aqui solamente algunos
elementos que pretendemos relacionados con nuestro punto de indagacion.
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mente a la persona individual, por lo cual genera
una inhibicién para el reconocimiento de bienes
colectivos (lenguas u otros) de las comunidades
0 grupos particulares. La condicion de ciudadano
en las democracias liberales, segun el liberalis-
mo ortodoxo, no incorpora en absoluto la dife-
rencias de origen grupal y linguistico®, ya que con-
sidera a todas las personas como intercambiables
y solo definibles por condiciones generales
(Young, 1993). May (2010: p. 134) ha escrito
recientemente, al referirse a las criticas comuna-
listas o colectivistas al liberalismo, que éstas
“sefialan que la separacion estricta de la ciuda-
dania y la identidad en la politica moderna
subestima, y niega a veces, el significado de
organizaciones comunitarias mas extensas,
incluyendo la o las lenguas de una persona, en la
construccion de la identidad individual”. En la
sociedad democratica liberal, y en la construccion
teorica que la sostiene, los bienes comunes, como
las lenguas, sélo pueden ser considerados en
relacion a los individuos, ya que ambas se
sustentan en el individualismo intrinseco. Las
politicas referidas a los bienes comunales son
entonces tangenciales y aleatorias (van Dyke,
1977).

El Articulo 27 del Pacto Internacional de
Derechos Civiles y Politicos (ONU, 1996) ha sido,
sin lugar a dudas, el gran articulador politico-ju-
ridico de estas construcciones que venimos
sefialando. Con enorme dificultad de redaccion,
y con mas graves dificultades de aceptacion de la
forma en que fue redactado finalmente, en él en-
contramos varios subterfugios: da a los estados
la capacidad de decidir si efectivamente tienen o
no minorias étnicas, religiosas o linguisticas (lo
que implica una vaguedad insostenible y gran-
des facilidades para su incumplimiento), no dice
“se dard”, sino “no se negara” el derecho a utili-
zar su propio idioma (lo que supone una
posibilidad y no un establecimiento), la expresion
“minorias” fue substituida por “personas
pertenecientes a minorias” (ya que el derecho es
de la personay no del grupo) y minimiza el factor
linglistico comunitario mediante la expresion “en
comun con los demas miembros de su grupo”

(para negar titularidad al grupo, pero, al mismo
tiempo, reconocerle algo de identidad).

Segun varios investigadores (Capotorti, 1979;
Skutnabb-Kangas, 1998; de Varennes, 1996; May,
2010), el Articulo 27 refleja la tension entre los
derechos individuales y los derechos de las co-
munidades, y abre una brecha para hacer muy
confusa la cuestion de quién puede ejercer o re-
clamar estos derechos. Similarmente, Nic Craith
(2006) encuentra similares problemas en la Car-
ta Europea (CMCE, 1992) y en otros documen-
tos posteriores.

Algunas situaciones creadas a partir de estas
construcciones doctrinarias han llamado la
atencion sobre sus debilidades. Nos referimos al
caso de las politicas linguisticas y de los derechos
individuales en Espafia, a partir de las leyes de
autonomizacion en materia lingtistica, la parti-
cular situacion de las lenguas de sefias, atributos
de comunidades que tienen varios conflictos de
paternidad con respecto a sus miembros, en es-
pecial los nifios, y las politicas indigenistas en
varios paises latinoamericanos, en especial Mé-
xico y Bolivia, entre otras. Si bien no podemos
extendernos en este texto en la complejidad de
cada una de estas situaciones, es bastante evidente
que hay presentes en ellas algunos conflictos
insolubles derivados de la confusion entre dere-
chos linguisticos de las personas y derechos lin-
guisticos de las comunidades: el hecho denunci-
ado de que un ciudadano espafiol tenga dificulta-
des en algunas regiones de proporcionar un acceso
importante a sus hijos al espafiol estandar, el
conflicto de interés que se genera entre las co-
munidades sordas y el derecho de los padres de
nifos sordos a mantener a sus hijos fuera del
contacto con la lengua de sefias, las variedades
indigenas tomadas en consideracion por el esta-
do como mas apropiadas para la educacion de
los nifios indigenas y aquellas que efectivamente
son parte del patrimonio de los grupos étnicos.
En la base de estos conflictos hay, sin lugar a la
menor duda, una endeble base en la
conceptualizacion de las relaciones de los
hablantes con el lenguaje y con las lenguas, y de

8 Se pueden encontrar, obviamente, arreglos mas relativistas, como los de Kymlicka (1995) en su nocién de “derechos
diferenciados”, basicamente en la afirmacion de que los grupos permiten algunas variaciones propositivas para derechos
esencialmente individuales afectados por las construcciones culturales o histéricas. En un plano mas cercano a las tradiciones

de la sociolinglistica liberal, véase Fishman (1991)
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las diferencias radicales que es posible establecer
para ambas relaciones.

En principio, la relacion entre un individuo y
el lenguaje, de la cual deriva uno de los aspectos
de su condicion de hablante, puede resultar de la
determinacion organico-mental para una serie de
procesamientos cognitivos especificos (segun se
sostiene desde los modelos innatistas-naturalis-
tas, mas o menos derivados de la obra de Noam
Chomsky), o de su determinacion por las cadenas
lenguajeras que lo preceden y en las cuales viene
a ser determinado como sujeto de lenguaje (en
las interpretaciones de los linguistas afectados por
Jacques Lacan). En cambio, la relacion de un
individuo con una lengua particular, de la cual se
deriva otro rasgo importante de su condicion de
hablante, implica el vinculo de identidad o de
pertenencia a un grupo que es capaz de alterizar
instrumentalmente su actividad lingiistica y
discursiva (posicion habitual de la sociolinguis-
tica estadounidense), o la determinacion discur-
siva de ese individuo por la estructura material-
mente historica de la lengua como registro radi-
calmente alterizado (posicion de las teorias mar-
xistas del discurso). Se trata, entonces, en cual-
quiera de estos casos, de una distancia consi-
derable en la condicion del hablante en su relacion
con el lenguaje y del hablante en su relacion con

la lengua en tanto que alteridad suprapersonal o
impersonal.

La tradicion estadounidense referida a estas
cuestiones, representada fundamentalmente por
la sociolingistica, la etnolingtiistica y la tradicion
de la planificacion linguistica generadas a partir
de los autores empiristas y pragmatistas de inicios
del siglo XX, resuelve el conflicto de modo apa-
rentemente sencillo, simplificando la relacion
sujeto-lenguaje/lengua a la siguiente formulacion:
existe un sujeto natural (individuo) que es anteri-
or como tal a su encuentro con el mundo exteri-
or, larelacion que este ente preexistente establece
a posteriori con el lenguaje y las lenguas es de
estricta instrumentalidad. EIl uso del lenguaje y
el uso de la lengua no pueden diferenciarse; a lo
sumo hay cierta libertad individual opuesta a la
imposicion de restricciones conductuales o prag-
maticas de origen social. La nocion de sujeto que
sustenta el pensamiento sociolinguistico estadou-
nidense, en la forma estandar que funda ese sa-
bery su préactica dentro y fuera del pais del norte,
es totalmente co-funcional al sujeto tal cual se lo
construye en el liberalismo politico y juridico.
Con base en este hecho, dificil de controvertir, se
puede observar que las mejores construcciones
sociolinglistica de esta problematica son redun-
dantes y solo sirven para sostener el statu quo de
los conceptos que cuestionamos.
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EL TEXTO ACADEMICO COMO OBJETO DE ENSENANZA EN
EL AREA SOCIAL Y HUMANISTICA DE LA UDELAR.
UNA INDAGACION DOCUMENTAL

RESUMEN

La ensefianza universitaria tiene como particu-
laridad el énfasis en su relacion con el saber. El
texto académico ocupa un lugar en la entrada en
el funcionamiento cientifico, en tanto cumple una
funcién importante en la dindmica conocimiento-
saber, designificacion-resignificacion. La produc-
cion de textos academicos, como requisito del
grado universitario, tiene que ver con la construc-
cion de la posicion de investigador, necesaria para
la adecuada produccion de este tipo de textos.

Esta reflexion, que se enmarca en las discusio-
nes de la Linea de Investigacion Dimensiones
Lenguajeras de la Ensefianza y el Aprendizaje
(DLEyA) y forma parte del trabajo de tesis, en
curso, “El texto académico y su relacién con la
ensefianza en el grado universitario. Una inda-
gacion en el &rea humanistica y social de la
Universidad de la Republica”. En este trabajo, a
partir de la lectura de planes de estudio y otros
documentos relevantes del area social y humanis-
tica de la UdelaR, procurara evidenciar qué lu-
gar “institucional” tiene el texto academico, es
decir, en qué servicios y en qué asignaturas se lo
requiere como parte de la evaluacion, como se lo
define y si esté jerarquizada o no su ensefianza.

CONSIDERACIONES GENERALES

La escritura, como gesto intimo y singular,
evidencia una peculiar relacion del sujeto con el
saber. En las situaciones de ensefianza, funciona
como resto que queda del acontecimiento irrepe-
tible.

Cecilia Blezio Ducret”
Universidad de la Republica

Especificamente en el ambito universitario, a
través de los textos académicos se construye —
0, Ma&s bien, se adquiere, en el sentido en que
Claudia de Lemos plantea la adquisicion del
lenguaje, es decir, “como un proceso de
subjetivizacion definible por cambios de la
posicion del nifio” (de Lemos, 2000, p. 7; la
traduccion es nuestra) — la posicion del investi-
gador (Blezio y Fustes, 2011), ya que es a partir
del texto académico que se entra en el funciona-
miento de la ciencia.

Entendemos aqui “ciencia” como Milner
(1989 y 1995) define la ciencia moderna.- Segun
este autor, si no se ladelimita, la palabra “ciencia”
resulta vaga y equivoca (Milner, 1989: pp. 23-
38). El autor destaca que la ciencia es una configu-
racion discursiva caracterizada por tres elemen-
tos basicos: la matematizacion, a través de la cual
se capta lo empirico, y una cierta relacion con la
técnica (Milner, 1989, p. 23). Desde esta perspec-
tiva, la teoria es un a priori necesario para la per-
cepciont y la técnica es lo que permite disconti-
nuar el fendmeno (que es continuo).

Asi, seguin nuestra posicion teérica, podemos
caracterizar el texto académico como una entidad
cientifica, en tanto es la via de entrada al funciona-
miento de la ciencia; esta afirmacion también
implica que gira en torno a lo heuristico del sa-
ber en falta; en este sentido, es parte de la posicion
de investigador; por Gltimo, mantiene una cierta
relacion con la ensefianza.

En este marco tedrico, entonces, podemos de-
finir primariamente texto académico como aquel
que se produce para la actividad académica, pro-
pio del funcionamiento de la ciencia, que, en tan-
to tal, implica mantener la tension entre saber

* Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

1 Esto ya habia sido planteado por de Saussure: “Lejos de preceder el objeto al punto de vista, se diria que es el punto de
vista el que crea al objeto, y, ademas, nada nos dice de antemano que una de esas maneras de considerar el hecho en
cuestion sea anterior o superior a las otras” (Saussure, 1916: 49).
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(como falta, como pregunta genuina, como insa-
bido) y conocimiento (como ya sabido, estabili-
zado; pero también como provisorio?).

En toda situacion de ensefianza hay circulacion
del saber, en un movimiento sobre si mismo, que
va del conocimiento (como estabilidad represen-
tada) al saber (como falta) y, luego, otra vez al
conocimiento; justamente ése es su trazo funda-
mental®.

En su “Conferencia en Ginebra sobre el sinto-
ma” (4 de octubre de 1975), Lacan habla de la
escritura, a partir de una diferencia: “Escribir para
nada es la misma cosa, no se parece en nada al
decir” (Lacan, 1975, p. 117)*. Y agrega:

Sucede que, durante la época en que estaba
en Saint-Anne, quise que quedase algo de lo
que yo decia. En esa época salia una revista
en la que, hablando estrictamente, yo
escribia. Recopilé cierto nimero de articu-
los aparecidos en dicha revista. Como
también habia escrito antes no pocas cosas,
la mitad de esa recopilacion esté constituida
por esos escritos previos — que son hablando
estrictamente escritos, a ello se debe mi titu-
lo, Escritos, muy sencillamente. [...] Simple-
mente mediante Escritos, queria sefialar que
era de algin modo el residuo de mi ensefian-
za (Lacan, 1975, p. 117).

Lo escrito funciona como residuo o resto de la
situacion de ensefianza. Es evidente que es
aquello que queda, que se separa de lo situacional
(hic et nunc) y permanece®. Esta permanencia, a
la vez, tiene sus efectos: “todo pensamiento se
piensa por sus relaciones a lo que se escribe de
é1” (Lacan, 1971-1972, inédito; sesion del 8 de
marzo de 1972).

En la relacion saber-conocimiento la funcion
de la escritura es insustituible: hay algo que so6lo
se adquiere — se sabe, se bordea— escribiendo

(y no leyendo). En este sentido, la escritura no es
un mero acto de expresar y ordenar ideas (por-
que, si fuera el caso, seria un orden “paralelo” al
pensamiento); “es entonces un hacer que da so-
porte al pensamiento” (Lacan, 1975-1976, p. 161)
y lo plasma, con exterioridad, en el escrito.

Por todo esto, parece evidente que en la forma-
cion universitaria la cuestion del texto académico
es fundamental. Este trabajo busca responder la
pregunta ¢en qué servicios y carreras de la forma-
cion de grado existe el texto académico como
objeto de ensefianza? Para ello, y como primera
aproximacion, se relevara si se menciona ese tipo
de textos en los planes de estudios y otros docu-
mentos, como requisito del curso (por ejemplo,
como modalidad de evaluacion).

CONSIDERACIONES ACERCADE LA
UDELAR

El Area de las Ciencias Sociales y Humanas
es una de las cinco que conforman la UdelaR (las
otras son: Artistica, Ciencias Agrarias, Salud, y
Cienciasy Tecnologias). Esta conformada por seis
servicios: la Facultad de Ciencias Economicas y
de Administracion (FCCEEA), la Facultad de
Ciencias Sociales (FCCSS), la Facultad de
Derecho (Fder), la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion (FHCE), la Escuela
Universitaria de Bibliotecologia y Ciencias Afi-
nes (EUBCA) y la Licenciatura en Ciencias de la
Comunicacién (Liccom)®.

En el articulo 3 de la Ordenanza de estudios
de grado y otros programas de formacion tercia-
ria se consigna:

La educacion superior tiene como finalidad
formar para la creacién, comprension y apli-

2 Adscribimos, como se aprecia en todo este apartado, a una concepcion epistemolégica popperiana.

% Esta distincion entre “saber” y “conocimiento” ha sido desarrollada, por ejemplo, en Behares (2009). El autor sostiene:
“En ocasion de la ensefianza se puede hablar, asimismo, de transferencia del saber como proceso diferente a la transmision
del conocimiento; en el primer caso la incognita convoca singularmente el acto de ensefianza, en el segundo éste es
convocado por la representacion repetible. En el primer caso, ademas, la estructura de la representacion es abierta, mientras

que en el segundo es cerrada” (Behares, 2009, p. 405).

4 Este aforismo ya habia sido dicho por Lacan en su seminario del afio anterior: el escrito “muestra ser de una dimensién
diferente a la del decir”; y también: “El decir, por el contrario, no es tampoco lo escrito” (Lacan, 1974, inédito; sesion del

12 de febrero).

°Y a esto hace alusion el proverbio latino “verba volant, scripta manent”.
& http://www.universidad.edu.uy/renderPage/index/pageld/130#heading_430.

42



cacion critica del conocimiento, el desem-
pefio profesional y ciudadano responsable y
el desarrollo de capacidades de aprendizaje
alolargo de la vida. Integrada con los proce-
sos de investigacion y extension, la ensefian-
za universitaria debera ser de alta calidad,
enfatizando en el rigor cientifico, la profundi-
dad epistemoldgica, la apertura a las diver-
sas corrientes de pensamiento, el desarrollo
de destrezas y la promocién de aprendizajes
auténomos. La accion pedagogica estara ori-
entada a motivar procesos reflexivos y acti-
vos de construccion de conocimientos, an-
tes que de exclusiva transmision de infor-
macion (UdelaR, 2011, p. 3).

Ademas, entonces, de las consideraciones éti-
cas y profesionales, este articulo consagra la im-
portancia de la dimension epistemologica en la
formacion de grado’. Se enfatiza, también, que
“los procesos de ensefianza estaran integrados con
las funciones universitarias de extension y de
investigacion” (UdelaR, 2011, p. 3). No obstante,
este documento es muy general en cuanto a las
disposiciones sobre la evaluacion. En su articulo
37 se expresa:

La evaluacion de los aprendizajes cumplira
una funcion formativa a la vez que de verifi-
cacion y certificacion. Se emplearan moda-
lidades e instrumentos diversos de aplicacion
docente, asi como mecanismos de auto y
heteroevaluacién. La misma cumplira princi-
pios basicos de validez, confiabilidad y con-
sistencia con los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, contribuyendo a la mejora con-
tinua de los mismos. Como parte del rol for-
mativo de la evaluacién de aprendizajes se
deberén establecer instancias de muestras de
pruebas, examenes y demas evaluaciones
(UdelaR, 2011, p. 12).

En cuanto a la formacion de investigadores,
Behares (2011a) clasifica los distintos servicios
universitarios — aunque sin referirse especifica-
mente al &rea que nos ocupa, social y humanistica
— en cuatro tipos, de acuerdo a la insercion en
ellos de practicas de investigacion:

Tipo 1. Servicios con perfil marcadamente
profesionalista, con exiguo desarrollo de la
investigacion.

Tipo 2. Servicios con perfil preferentemente
profesionalista en cuanto a la ensefianza, en
los cuales la investigacion se constituye en
ambitos especificos, creados para ese fin.
Tipo 3. Servicios en los cuales la investiga-
cidn se integra a la labor institucional a tra-
vés de Departamentos, y otras estructuras,
integradoras de las tres funciones.

Tipo 4. Servicios de perfil esencialmente
académico, en los que la dimensidn
profesional se reduce sensiblemente a la
investigacion misma (Behares, 20114, p. 81).

Una intuicidn a priori seria que en los servicios
mas “profesionalistas” habria menos cabida en
la documentacién institucional para el texto aca-
démico. No obstante, los planes de estudios reve-
lan que el texto académico se incluye en todas
las licenciaturas, independientemente de su per-
fil “profesionalista” o “de investigacion”.

REVISION DE DOCUMENTOS

A modo de ejemplo, revisaremos reglamenta-
ciones de un servicio marcadamente Tipo 1, la
EUBCA, y otro que puede incluirse en el Tipo 4,
la FHCE.

La EUBCA ofrece dos licenciaturas: en
Bibliotecologia y en Archivologia. Tiene un plan
de estudios vigente aprobado en 2012. En el apar-
tado “Unidades curriculares transversales a ambas
carreras” el primer item que figura es “Universi-
dady alfabetizacion académica”. Alli se sostiene:

De acuerdo con Carlino [Carlino, Paula
(2006) Escribir, leer y aprender en la univer-
sidad. Una introduccion a la alfabetizacion
académica, Fondo de Cultura Econdmica,
Buenos Aires] y considerando que aprender
a leer y escribir en la universidad no es una
habilidad que pueda realizarse de una vez
para siempre e independientemente de una
disciplina, la alfabetizacion académica
requiere de una implementacion transversal
a todo el curriculum, desde el Ciclo Inicial.
Las estrategias que esta propuesta pretende
abordar se vinculan a través de metodologias,
tanto de trabajo como de evaluacion de los
Cursos.

La alfabetizacion académica se propone:

"En este articulo también hay una referencia, desde nuestra perspectiva, criptica, a la “accion pedagogica”; no obstante esa
discusién excede el proposito de este trabajo, para ampliarla ver, por ejemplo, Behares, 2011a 'y 2011b.
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« ubicar al estudiante en el ambito univer-
sitario,

e incorporarlo a una comunidad discursiva y
a un contexto de préactica (el campo académi-
co de las Ciencias Sociales y Humanas, espe-
cificamente en la disciplina Ciencia de la
Informacion), con sus caracteristicas y nor-
mas,

* brindar metodologias para el abordaje de
los problemas e instrumentos de trabajo in-
telectual,

« abordar la escritura 'y la lectura como prac-
ticas sociales y brindar herramientas de anali-
sis y comprension lectora,

« fortalecer el manejo de la escritura, instru-
mento privilegiado de reflexién y construc-
cion de conocimiento,

« desarrollar habilidades argumentativas y
discursivas.

Los principales aspectos a desarrollar en
coordinacién con las distintas unidades
curriculares del Plan, y con base en el cam-
po de problemas propios de la disciplina, se
pueden sintetizar en: analisis y comprension
lectora, competencias comunicativas, géne-
ros discursivos, argumentacion como activi-
dad social, intelectual y verbal, produccién
de textos académicos (EUBCA, 20123, p.
16-17; el destacado es nuestro).

Respecto del texto académico, para las dos li-
cenciaturas este documento plantea:

Una unidad curricular especifica del Plan de
Estudios lo constituye el trabajo monogréafico
final realizado a partir del 7° semestre en
régimen de Seminario-Taller. Consiste en el
disefio y realizacion de un proyecto de carac-
ter formativo que constituya un aporte al area
de la Ciencia de la Informacion, la pre-
sentacion de un informe con formato mono-
grafico y la defensa oral del mismo. La tema-
tica a abordar podra contemplar las tres fun-
ciones universitarias y generar espacios de
articulacion e integracion ensefianza-
extensidn-investigacion. El trabajo monogra-
fico seréa de carécter individual o grupal, con
un maximo de tres integrantes por grupo. Se
le asignan 30 créditos (EUBCA, 20123, p.
28y p. 38).

A modo de referencia, mencionemos que am-
bas licenciaturas poseen un total de 360 créditos.

El documento plantea ocho médulos para cada
licenciatura, en cuya descripcion se incluyen ob-
jetivos generales, contenidos basicos y ejemplos
de unidades curriculares que lo componen, pero
no se desarrollan aspectos vinculados a la evalua-
cion. A nuestros efectos, parecen mas propensos
arequerir textos académicos los modulos 1 (“Fun-
damentos tedrico-conceptuales y contexto de las
disciplinay profesion”) y 5 (“Investigacion en la
ciencia de la informacién”), por lo cual nuestra
indagacion proseguira con la lectura de los pro-
gramas de las asignaturas que los componen.
Igualmente, a modo de ejemplo, las unidades
curriculares que componen este ultimo modulo
parecen mas orientadas a la técnica que a la inves-
tigacion; son, para Archivologia, “Estadistica.
Metodologia de la investigacion social. Estudios
de usuarios. Técnicas de investigacion historica.
Paleografia y Diplomatica. Terminologia”
(EUBCA, 20123, p. 24); y para Bibliotecologia
“Estadistica. Metodologia de la investigacion
social. Estudios de usuarios. Bibliometria. Ter-
minologia” (EUBCA, 2012a, p. 34).

Las Disposiciones reglamentarias sobre mo-
dalidades de cursado, control de asistencias y
evaluacion de los cursos del Ciclo Inicial del Plan
de Estudios 2012 (EUBCA, 2012b), no ahondan
en el tema que nos ocupa. Simplemente sefialan
que los cursos en modalidad reglamentada o libre-
reglamentada pueden aprobarse por dos evalua-
ciones parciales o por un trabajo final (EUBCA,
2012b).

Las licenciaturas que ofrece actualmente la
FHCE son nueve: en Ciencias Antropologicas,
en Ciencias de la Educacion, en Ciencias Histo-
ricas, en Filosofia, en Letras, en Lingistica, en
Turismo, en Biologia Humana®y otra Binacional
en Turismo, desarrollada en conjunto entre la
UdelaR (Regional Norte, con sede en Salto) y la
Universidad Nacional de Entre Rios (Argentina).
Dado que la facultad — acompariando el proceso

& Cuya inclusion en el Area de las Ciencias Sociales y Humanas podria ser discutida, ya que propone tres areas tematicas
comunes, de las cuales esta ocupa un minimo de 8 créditos, mientras que las ciencias basicas como Matematica, Fisica y
Quimica ocupan 22, y las ciencias bioldgicas ocupan 37 créditos minimos (y el resto de los créditos deben ser cubiertos
por asignaturas elegidas mediante orientaciones especificas) (http://www.fhuce.edu.uy/index.php/ensenanza/licenciatu-

ras/licenciatura-en-biologia-humana/plan-de-estudios).
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de toda la UdelaR — se encuentra en una instancia
de cambio de planes de estudios, tomaremos, a
modo de ejemplo, la Licenciatura en Filosofia®,
cuyo plan vigente es de 2010.

En cuanto a créditos, la licenciatura presenta
296 créditos filosoficos imprescindibles (aqui se
incluyen el Seminario de Tesina, que tiene 13,y
la Tesina, que tiene 25 créditos), 52 créditos uni-
versitarios electivos y 12 creditos complemen-
tarios obligatorios.

El apartado 5 del Plan de estudios es la “Des-
cripcion de las modalidades de evaluacion”
(FHCE, 2010, pp. 14-15), de las cuales “se especi-
fican algunas”. Las mencionadas son: control de
lectura, informe de lectura (descrito como “una
recapitulacion reflexiva del contenido de un tex-
to filosofico™), exposicion oral, prueba parcial o
final, escrita u oral, “escrito filosofico (articulo)”,
del que se especifica que “se trata de un texto
filosofico en que el alumno demuestre su capa-
cidad de formular una tesis y defenderla, no
exigiéndose originalidad y poseyendo el trabajo
una extension estandar de aproximadamente 3 mil
palabras (entre 6 y 8 paginas)”.

A la vez, se destaca:

Mencién especial merece la tesina. Las ca-
racteristicas de la misma seran las siguientes:
Debera ser un trabajo de mayor aliento que
el escrito u articulo, donde se aborda un pro-
blema filoséfico, se desarrolla un enfoque
consistente del mismo y se hace una
evaluacion critica de la situacion presentada.
No se exigira originalidad sino capacidad de
comprensidn, analisis y exposicion filosofi-
cos adecuados a esta etapa formativa. En el
proceso de elaboracion de la tesina corres-
ponde un papel destacado al Seminario de
Tesina. Este poseera una importante carga
de horas de trabajo semanal. Su aprobacion
supondra la realizacién de un anteproyecto
de Tesina que se presentara al final del Semi-
nario y unaexposicion oral del contenido del
mismo. Siguiendo los formatos mas o me-
nos estandares dentro de estudios de grado,
se estima una extension en el entorno de las
16 mil palabras (aproximadamente 40 pagi-

nas)'® (FHCE, 2010, pp. 14-15; el destacado
asi como el uso de las mayusculas son del
original).

Asi, segun estos documentos, tanto en lo que
podriamos considerar desde nuestro marco teori-
co textos académicos propiamente dichos como
en aquellas modalidades de evaluacion cuya
inclusion en esa categoria es dudosa — como el
informe de lectura (FHCE, 2010) — se presupone
una dindmica entre saber y conocimiento propia
de la dimension heuristica del texto académico.

El Reglamento de asistencias y aprobacion de
cursos (FHCE, 1993) preve tres modalidades de
aprobacidn de cursos: a traves de examen final,
pruebas parciales o trabajo de pasaje de curso.
Respecto de esta Ultima, se expresa:

El trabajo de pasaje de curso podra adoptar
la modalidad de una monografia, un infor-
me 0 un conjunto de ejercicios.

Cuando el trabajo de pasaje de curso adopte
la modalidad de una monografia o un infor-
me, el tema sobre el que versaré sera fijado
de comun acuerdo entre el docente del curso
y el estudiante, quedando registrado en la
libreta de asistencias.

Sin perjuicio que las fases preparatorias de
trabajos de pasaje de curso que impliquen
labor de investigacién o de exposicion criti-
ca de conocimientos, puedan ser realizadas
individual o colectivamente, s6lo se consi-
derara a los fines de la aprobacidn de cur-
s0s, la presentacion de trabajos individuales
0 partes sustantivas de trabajos colectivos
con autoria individual de cada estudiante
(FHCE, 1993, s/p; articulos 10 al 12).

Sobre la monografia y el informe regula el
Reglamento de trabajos de pasaje de curso y
seminarios (FHCE, 1991). En cuanto al informe,
lo define como: “aquel trabajo que da cuenta de
la elaboracion de un proyecto de investigacion,
refleja los resultados parciales alcanzados en de-
terminada etapa del mismo, o adelanta un aporte,
también parcial, al mismo” (FHCE, 1991, s/p;
articulo 1). A continuacion, “y sin que suponga
enumeracion taxativa”, el documento propone

° Es sabido que todas las disciplinas tienen sus especificidades en cuanto a la investigacion, por lo que, en otro nivel de
reflexidn, la investigacion no podria considerarse de manera homogénea. Si bien habiamos tratado el texto académico.

10 E] Plan de Estudios anterior, de 1990, no ahondaba en las modalidades de evaluacion mas que consignando que los
cuatro seminarios previstos para la Opcion Investigacion debian aprobarse por monografias. Como dato anecdético, no
documentado, “la tradicién” requeria de trabajos escritos sustantivamente mayores desde el punto de vista cuantitativo,

que superaban en mucho las 100 péginas.
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algunos formatos que podria asumir, a modo de
ejemplos:

a) una bibliografia comentada o una guia bi-
bliografica introductoria a un tema determi-
nado, consistiendo la tarea en seleccionar los
libros pertinentes y analizar su contenido en
funcién del tema propuesto. Las referencias
sobre las obras mencionadas deberan incluir
algun juicio critico, ademas de una somera
caracterizacion descriptiva; b) una seleccion
de articulos de revistas, debidamente comen-
tados, sobre un tema especifico; ) un ejerci-
cio sobre la base de un temario propuesto,
que evidencie el manejo de la bibliografia
accesible y agregue las reflexiones
personales del alumno; d) una lectura critica
de un texto en cuanto sustento de una
posicidn tedrica 0 metodoldgica, 0 en cuanto
fuente; e) entrevistas a investigadores, reali-
zadas a partir de un cuestionario dado,
analizando las respuestas del investigador
elegido o cotejandolas con las de algunos de
sus colegas; f) un informe de relevamiento,
incluyendo a través del manejo de fuentes la
identificacion de elementos que sirvan de
base para la investigacion y realizando
propuestas de categorizacion o tipologia de
los mismos; g) una encuesta simple, de
caracter demografico o de opinion sobre te-
mas que configuren partes integrantes de un
proyecto de investigacion; h) reportajes de
historia oral, que puedan recoger
informacion directa sobre organizaciones
sociales, procesos institucionales, modalida-
des culturales, opiniones generacionales,
etcétera; i) estudio de un periddico o una re-
vista como fuente informativa y como
testimonio de una tendencia o concepcion
(ideoldgica, estética, étnica, etcétera) en
relacién a un tema circunscripto; j)
recoleccion de canciones populares, aforis-
mos, refranes, etcétera, conformando
repertorios ordenando tematicamente; k)
comentarios de textos pertenecientes a pro-
tagonistas de determinados acontecimientos,
analizando sus contextos y significacion in-
trinseca; 1) elaboracién de un proyecto de
investigacién que dé cuenta fundamentada
de las etapas sefialadas en los literales a), b),
)y d) del Art. 2° (FHCE, 1991, s/p; articulo 1).

En este mismo documento, respecto de la mo-
nografia, se establece:

Se entiende por Monografia un trabajo en
que se aborda, con adecuada elaboracion ci-

entifica, un tema en especial, correspondiente
aunadisciplina especifica 0 a un marco inter-
disciplinario. EI cumplimiento del requisito
de adecuada elaboracion supone el desarrollo
de las siguientes etapas: a) eleccién de un
tema particular; b) relevamiento bibliogréafi-
coy de fuentes; ¢) planteamiento de hipétesis
significativas; d) elaboracién de un plan que
ordene los problemas a investigar; ) redac-
cién del corpus de la monografia, donde se
expone y analiza el tema y se presentan las
conclusiones. Toda monografia incluye no-
tas de referencia, que remiten a las fuentes
empleadas y agrega asimismo un repertorio
bibliografico donde se enumeran las obras
utilizadas en el curso del trabajo (FHCE,
1991, s/p; articulo 2).

Como puede observarse, la descripcion de es-
tas dos modalidades de evaluacion resulta bas-
tante exhaustiva.

CONSIDERACIONES FINALES

Ya quedo ejemplificado en el apartado anteri-
or que hay menciones reiteradas al texto acadé-
mico en los servicios relevados. Pareceria que esta
inclusion en los documentos es un tributo al terna-
rio de la funcion universitaria — investigacion,
ensefianza y extension —, tan arraigado en
nuestra tradicion. No obstante, en los documen-
tos que regulan la Licenciatura en Filosofia —
que seria, segun latipologia behariana, “de perfil
esencialmente académico” — hay un mayor gra-
do de precision en cuanto a lo que se espera de
los textos académicos que el que aparece en los
de la EUBCA — de perfil “marcadamente
profesionalista”. Esta jerarquizacion también apa-
rece en cuanto a los créditos asignados: en Filoso-
fia el Seminario y la Tesina totalizan 38 créditos,
mientras que el trabajo monografico final de las
licenciaturas en Archivologia y Bibliotecologia
tiene 30 creditos.

En etapas subsiguientes de la investigacion,
estos primeros datos del analisis documental de-
beran ser contrastados con un andlisis de progra-
mas de algunas asignaturas especificas, entrevis-
tas a docentes y lecturas de algunos de los propios
textos producidos por los estudiantes como re-
quisito para su formacion de grado.
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CULTURA ESCRITA E FORMACAO DOCENTE: SABERES E FAZERES
NAS PRATICAS DE ALFABETIZACAO

SITUANDO AS PESQUISAS

E possivel reconhecer a dificuldade da unida-
de da lingua portuguesa no Brasil, considerando
a extensdo e a formacdo histérica e cultural do
nosso pais. Neste contexto, a formacao de pro-
fessores alfabetizadores na lingua portuguesa e a
sistematizacdo do ensino desta lingua na escola é
nosso interesse de estudo no Grupo de Pesquisa
Formac&o de Professores e Praticas Educativas:
educacao basica e superior (GPFOPE), a partir
dos projetos Atividades diversificadas na sala de
aula: compartilhar e reconstruir saberes e faze-
res (2003/2008); O aluno/professor do curso de
pedagogia e a alfabetizacdo: construcGes peda-
gogicas e epistemoldgicas na formacao profissi-
onal (2002/2006); Cultura escrita: inovacgdes
metodoldgicas na escola (2009/2011) e Cultura
escrita: saberes e fazeres docentes em constru-
cdo (2012/2014). Estes projetos inserem-se na
linha de pesquisa: Formacéo, saberes e desenvol-
vimento profissional do programa de Pds-gradu-
acdo em Educacdo do Centro de Educacéo, da
Universidade Federal de Santa Maria/RS/Brasil.

Tais estudos tém nos permitido problematizar
questdes relacionadas a cultura linguistica e como
esta nos constitui socialmente como produtores
da nossa prépria lingua. Diante de uma cultura
linguistica que ndo é Unica, compreendemos que
é preciso a mobilizagdo das instituicGes de ensi-
no para reconhecer a existéncia de dialetos de
diferentes comunidades linguisticas. Torna-se
importante destacar que a escola precisa reconhe-
cer a cultura do estudante para elaborar uma a¢éo
pedagogica voltada a sua realidade. Portanto, uma
politica linguistica cultural que dé conta de um
cenario que é diverso e especifico é uma necessi-
dade que necessita ser pensada desde a formagao
inicial do professor. O investimento no desenvol-
vimento profissional implica problematizar quais

Doris Pires Vargas Bolzan

Giovana Fracari Hautrive

Adriana Claudia Martins Fighera
Universidade Federal de Santa Maria

saberes sdo necessarios aos multiplos contextos
educativos.

Nesse sentido, a escola € um lugar potencial
de producéo de um espaco de aproximacéo cul-
tural dos sujeitos aprendizes. E por meio dela que
se pode criar condigdes de integracdo de diferen-
tes variacdes dialetais que abarcam a comunida-
de linguistica deste contexto.

Para Kirschi et al. (2003)

A escola de hoje vive um momento de tran-
si¢d0, necessitando abrir espacos para que
os profissionais que ali atuam possam refle-
tir sobre sua pratica, uma vez que por muito
tempo utilizava-se da escrita como um deter-
minante do status social, inatingivel e imu-
tavel. Atualmente, sabemos que a escrita re-
vela muito sobre a crianga, sua histéria e sua
visdo de mundo. Mais que isto, a analise de
sua escrita anuncia suas concepgdes, suas
hip6teses, sua maneira de perceber o mundo
e, para além disto, como é vista pelo mundo,
por sua comunidade, por sua escola, por seu
professor, por seus pais ( p.5)

Logo, o alfabetizador, ao explorar as possibi-
lidades de cada crianca, respeitando o seu nivel
de construcdo da lectoescrita, estara percebendo
seus alunos como sujeitos histdricos singulares
que iniciam a construcdo de suas hipdteses de
escrita muito antes de entrarem no convivio es-
colar, permitindo assim que criem significacéo
para suas producdes, construindo e reconstruin-
do suas hipdteses, desencadeando uma aprendi-
zagem significativa, oferecendo-lhes espaco de
autonomia e autoria de pensamento para regis-
trar sua palavra como um valor unico e pessoal.

Se acreditarmos que uma crianga que nao es-
creve nunca lera ou nunca conseguira escrever,
estaremos negando o fato de que ambas as cons-
trucbes fazem parte de um processo pelo qual
todos nds passamos. Assim, o que nos diferencia
n&do € 0 processo em si, mas como vivenciamos,
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elaboramos e, finalmente, consolidamos este pro-
cesso (KIRSCHI et al. 2003).

Assim, nosso interesse de investigacao é ex-
plorar e problematizar diferentes estratégias pe-
dagdgicas como alternativas capazes de favore-
cer 0 avanco do processo de construcédo da escri-
ta de criancas em idade escolar voltadas a diver-
sidade do ensino da lingua materna, em classes
de alfabetizacao, bem como refletir sobre a for-
macdo de professores alfabetizadores na lingua
portuguesa.

Acreditamos que a formacédo de professores
precisa contemplar o que esta indicado na Lei de
Diretrizes e Bases Nacional sobre a considera-
¢ao da necessaria aproximacéo do ensino da lin-
gua materna a realidade das comunidades esco-
lares, enfatizando que é essencial despertar a
consciéncia dos/nos professores para esse ensi-
no. Buscamos também como acdes de pesquisa
construir coletivamente atividades diversificadas
para favorecer as diferentes rotas cognitivas exis-
tentes nos grupos acompanhados, contemplando
um conjunto de atividades de leitura e de escrita
variadas que sejam potencializadoras de ruptu-
ras e avangos no processo de alfabetizacao.

Bolzan, Santos e Powaczuk (2013, p.103) nos
ajudam neste entendimento quando dizem que “o
processo de sucessivas aproximacdes entre o que
se sabe e 0 que se deseja saber, na lingua oral e
escrita, ndo pode ser considerado um erro, mas
uma possibilidade de experimentagéo natural en-
tre dialetos e, portanto, possui um tempo neces-
sario para as substituicbes convencionais”. Des-
se modo, o trabalho pedagdgico precisa ser pen-
sado e organizado levando em conta os multiplos
contextos linguisticos.

Assim, o recorte aqui apresentado indica dois
momentos das pesquisas: um deles é o espaco de
reflexdo compartilhada acerca dos saberes e fa-
zeres sobre alfabetizacéo, suscitando avancgos
neste campo. O outro momento trata do acompa-
nhamento em sala de aula, de estudantes das clas-
ses de alfabetizacdo que participaram de ativida-
des diversificadas de leitura e escrita, organiza-
dos a partir das diferentes necessidades, ritmos
de aprendizagens e estilos cognitivos, presentes
no contexto da escola.

Nosso enfoque refere-se a cultura escrita que
se caracteriza pelas:

[...] aces, valores, procedimentos e instru-
mentos que constituem a cultura grafocén-
trica na qual estamos inseridos. E um pro-
cesso no qual os estudantes compreendem
0s usos e funcBes sociais da escrita a partir
das praticas. Este processo de apropriagao
da lingua implica a compreensdo de que as
experiéncias em contextos educativos podem
gerar praticas e necessidades de leitura e de
escrita que dardo sentido e significado as
aprendizagens a partir do contexto socio-
cultural dos sujeitos deste processo (BOL-
ZAN, SANTOS, POWACZUK, 2013, p. 109).

Portanto, a proposicao de atividades pedago-
gicas implementadas nas classes de alfabetiza-
¢ao acompanhadas exige a construgdo de estra-
tégias diversificadas de leitura e de escrita, capa-
zes de estimular os aprendizes, valorizando a
cultura escrita da qual s&o portadores.

AESCOLA, ADOCENCIAE O ENSINO
DA LECTOESCRITA: ATIVIDADES
DIVERSIFICADAS EM FOCO

A metodologia adotada para o desenvolvimen-
to deste trabalho é de cunho qualitativo, de dese-
nho etnogréafico, com base em observaces parti-
cipantes e andlise das narrativas docentes. Neste
tipo de estudo a interacdo entre o pesquisador e 0
seu objeto de estudo aparece como um importan-
te instrumento mediador na coleta dos dados, tor-
nando possivel a modificacdo de técnicas e es-
tratégias para o desenvolvimento da pesquisa
(ANDRE, 2000). As observacdes participantes
implicam um certo grau de interagao entre o pes-
quisador e 0 ambiente estudado, afetando ambos.
Jaaanalise dos relatos esta a servigo da contextua-
lizacdo dos fatos da realidade escolar, sendo ponto
de partida para os estudos baseados em fontes
teoricas, além de compreender os modos de or-
ganizacédo pedagogica adotada pelos professores
alfabetizadores.

Neste sentido, o trabalho desenvolvido a par-
tir do acompanhamento de classes de alfabetiza-
cao em escolas dos sistemas publicos de ensino
municipal e estadual de Santa Maria, por meio
da andlise de situacGes de sala de aula, possibili-
ta-nos compreender melhor, de que forma o pro-
fessor se situa como mediador da acéo pedagdgi-
ca, exercendo o papel de gestor do conhecimen-
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to. Permite-nos também reconhecer e identificar
0s modos de construcdo de hipdteses, de ideias e
de concepcdes acerca da leitura e de escrita apre-
sentados pelos sujeitos desse processo.

Acreditamos que um trabalho dessa natureza
implica compreender as formas de interacéo e
mediacdo capazes de proporcionar 0 avango na
construcdo de hipdteses, ideias e concepgdes acer-
ca da lectoescrita, assim como, permite o envolvi-
mento dos professores regentes destas classes re-
fletirem sobre o seu trabalho pedagdgico. Desse
modo, as atividades colaborativas envolvendo
leitura e escrita tém um papel preponderante nes-
tas construcdes, colocando em destaque os ante-
cessores cognitivos construidos pelas criangas ao
longo de suas experiéncias escolares e extraesco-
lares, repercutindo em inovag0es nas praticas de
alfabetizacéo criadas pelos docentes. (BOLZAN
1997, 1998, 2001, 2002, 2003, 2005, 2007 a, b e
c, 2008a e b, 2009, 2010, 2011ae b, 2012a e b).

Logo, buscamos, a partir das estratégias
metodoldgicas construidas e desenvolvidas no e
pelo grupo, juntamente com os regentes das clas-
ses de alfabetizacdo, proporcionar condi¢cfes de
protagonismo pedagdgico e autonomia cognitiva
aos diferentes sujeitos envolvidos na pesquisa,
assim como possibilitar o estudo e a discussao
sobre que mediacdes e interagdes podem favore-
cer 0 avanco da construcdo de hipdteses infantis.

Nessa perspectiva, € possivel considerar que
ainfinidade de proposicdes pedagdgicas construi-
das no coletivo da escola exigem a criagdo de
condicdes adequadas para tal finalidade, pois ndo
é em meio ao imediatismo do cotidiano docente
que os professores conseguirdo o protagonismo
pedagdgico necessario para implementa-las.

Objetivando contemplar tais consideracdes, 0s
integrantes do GPFOPE, juntamente com as re-
gentes das turmas, desenvolveram e acompanha-
ram a realizacdo das atividades previamente ela-
boradas e discutidas coletivamente nos encontros
de estudos.

Para desenvolver a pesquisa foram constitui-
dos grupos de apoio, integrados pelos membros
do GPFOPE e pelos alfabetizadores para cada
uma das escolas participantes da investigacao, 0s
quais construiram atividades diversificadas de
leitura e de escrita subsidiadas pelas discussdes
e aprofundamentos tedricos realizados nos encon-
tros de estudos.

Os encontros foram realizados quinzenalmen-
te, alternando o local da reunido entre Universi-
dade Federal Santa Maria (UFSM) — Centro de
Educacao e nas escolas participantes dessa inves-
tigacdo. Constituiu-se, portanto, em um espaco
de reflexdo compartilhada, envolvendo os sabe-
res e fazeres acerca do processo de alfabetiza-
cao, viabilizando aos professores das escolas, aca-
démicos e demais integrantes do grupo de pes-
quisa, a revisao, o aprofundamento e a producéo
de conhecimentos nesta area.

Inicialmente, foram realizados mapeamentos
das abordagens de alfabetizacao utilizadas nas
classes a partir dos relatos das professoras regen-
tes, bem como diagnosticos dos niveis de cons-
trucédo da lectoescrita nas turmas acompanhadas.
O mapeamento inicial realizado favoreceu a ela-
boracdo de estratégias pedagogicas com a finali-
dade de atender as necessidades e os interesses
dos grupos acompanhados. A partir disso, esta-
beleceu-se uma sistematica de colaboratividade
na organizacdo de atividades diversificadas de
leitura e escrita.

Esse processo de interacao e colaboragéo ca-
racterizou-se pela atividade conjunta/comparti-
Ihada, dirigida conjuntamente pelos sujeitos en-
volvidos nesse processo. Professores, estudantes
colaboradores e pesquisadores reorganizam, de-
finem e redefinem o processo de intervencédo a
cada passo. Acreditamos, portanto, que a base de
toda atividade cooperativa € a agdo conjunta. Ha
negociacdo e conflitos, estabelecendo-se uma
rede de relacbes que compdem todo processo
interativo e mediacional. Faz-se necessario ter
presente que um trabalho dessa natureza exige
apropriacao de significacOes e [re]contextuali-
zacOes proprias aos fazeres e saberes das prati-
cas alfabetizadoras (BOLZAN, 2001, 2005). As-
sim, foram elaboradas propostas de circuitos de
atividades diversificadas de leitura e escrita.

Segundo Bolzan, Santos e Powaczuk, (2013)
esta dindmica consiste no desenvolvimento de um
conjunto de atividades realizadas concomitante-
mente pelos estudantes, que organizados em pe-
quenos grupos realizam atividades do circuito.
Esses circuitos de atividades tém como eixo
articulador uma determinada tematica.

As atividades sdo dispostas em cada grupo
apos a mobilizacdo para o tema em questao,
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partindo de um incentivo, que pode ser, por
exemplo, a leitura de uma historia ou uma
conversa no grande grupo, dentre outras pos-
sibilidades. No momento da distribui¢do das
atividades séo realizadas explicagdes perti-
nentes ao seu desenvolvimento, conferindo
ao grupo a autonomia para criar ou recriar
regras de acordo com seus interesses, neces-
sidades e vivéncias. Nesta dindmica de cir-
cuito é estipulado um tempo para a realiza-
cdo das atividades nos grupos. A definicéo
deste tempo requer um planejamento cuida-
doso das estratégias a serem desenvolvidas,
uma vez que o andamento das mesmas deve
estar em sincronia, de modo que 0S grupos
mantenham-se envolvidos na sua realizacéo.
Ao término ou durante o proprio desenvol-
vimento da atividade diversificada, cada gru-
po de criancas recebe uma proposta de re-
gistro flexivel aos seus niveis e hipoteses de
construcdo da leitura e da escrita. Esses re-
gistros visam a promocéo de confrontos de
hipoteses e pontos de vista acerca da
lectoescrita, a partir da interacdo entre pares
ou sujeitos mais capazes. O circuito de ati-
vidades diversificadas caracteriza-se como
um processo potencializador das aprendiza-
gens por meio de atividades colaborativas
(BOLZAN, SANTOS, POWACZUK, 2013, p. 109).

Deste modo, tais registros visam promover
entre o0s sujeitos, o confronto de suas hipoteses e
a convivéncia dos diferentes niveis cognitivos
como elementos potencializadores das atividades
colaborativas, capazes de direcionar 0 processo
de construcéo da leitura e da escrita. Esta situa-
cao acaba por favorecer também o redimensiona-
mento da figura do professor frente a este pro-
cesso, destituindo-o da posicao centralizadoraem
relacdo a construcdo do conhecimento dos estu-
dantes a medida que ele passa a construir sua au-
tonomia e a reconhecer-se como um informante
em potencial (BOLZAN, 2007a, b e c).

Assim, o trabalho realizado junto as escolas
possibilita-nos identificar a relevancia da dina-
mica de circuito como forma de mediacéo peda-
gogica. Nao somente pela possibilidade de pro-
mover uma organizacao pedagogica distinta da-
quela que acontece rotineiramente no contexto
escolar, mas também por gerar confronto e des-
centracé@o dos pontos de vistas e concepgdes acer-
ca das praticas de leitura e escrita iniciais.

Nos estudos realizados por Bolzan (1997,
1998, 2001, 2002, 2003, 2005, 2007a, b e ¢, 2008a
e b, 2009, 2010, 2011ae b, 2012a e b) evidencia-

se 0 esforco dos professores com relacéo a este
tipo de proposic¢éo, na medida em que a centrali-
dade do processo deixa de estar a cargo dele, pas-
sando a circular colaborativamente entre os estu-
dantes.

A realizacdo das atividades de forma coope-
rativa, ao criar espacos para os estudantes con-
frontarem suas hipoteses e ideias com seus pa-
res, tem colocado a diversidade como
potencializadora das situacdes de intercambio e
de tomada de consciéncia, além de viabilizar o
redimensionamento do papel do professor como
unico informante a ser consultado, uma vez que
cada integrante dos grupos pode ser reconhecido
como capaz de responder as demandas decorren-
tes das atividades diversificadas.

Nesta perspectiva, procuramos destacar, no
recorte aqui apresentado, a importancia do pro-
fessor na organizacao e na mediacgdo dos proces-
sos interativos no espaco de sala de aula, uma

VEZ que:

[...] ndo s&o todas as interacBes que sdo pro-
dutivas, as mais produtivas sdo as realizadas
entre sujeitos que estdo em niveis diferen-
tes, porém proximos de desenvolvimento.
Quando a diferenga de nivel entre os sujei-
tos que interagem € muito grande, o sujeito
menos avangado pode ignorar o conflito ou
nao compreender onde 0 mesmo esta locali-
zado. Para uma convergéncia resultar efeti-
vamente conflitiva, ou seja, 0 sujeito tem de
possuir 0s instrumentos intelectuais que pos-
sam tornar possivel o conflito, tem de ser
capaz de efetuar a acomodacao requerida
para a elaboragdo de novas coordenages
(LERNER, 2000, p.109).

Lerner (2000) e Salvador (1994) indicam que
as atividades de ensino e de aprendizagem nao
podem ser vistas com uma série de encontros fe-
lizes entre o estudante e o contetdo da aprendi-
zagem. E necessario levar em conta as atuacdes
do professor, encarregado de planejar sistemati-
camente estes encontros, tornando-se assim um
mediador, determinando com suas intervencoes,
a apropriacdo do processo de construgédo de co-
nhecimento dos estudantes. Desta forma, as ati-
vidades desenvolvidas foram elaboradas e pen-
sadas na direcéo de “[...] criar um lugar em que a
crianca [estudante] e chamada a exprimir-se, logo,
a criar, a explorar, a construir e também a ver-se
confrontada com pontos de vista diferentes do
seu” (PERRET-CLERMONT, 1982, p.231).
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Ao problematizarmos a proposi¢édo de ativi-
dades diversificadas precisamos considerar o de-
senvolvimento das bases necessarias para a aqui-
sicdo de leitura e escrita. Isto implica que o pro-
fessor, em seu trabalho, considere a atividade
principal de cada etapa do desenvolvimento psi-
quico da crianca. Pois, € por meio da experimen-
tacdo que a crianca assimila as funcdes e condu-
tas socioculturais, uma vez que a ludicidade
possibilita que ela se coloque no lugar do outro,
assumindo comportamentos de acordo suas
vivéncias, favorecendo a expressao de suas con-
cepcoes, ideais e hipoteses acerca da lectoescrita.
Estes elementos contribuem a apropriacéo da lin-
gua escrita.

Ferreiro (1990) destaca em seus estudos que 0
ensino da lingua, muitas vezes, € voltado aos as-
pectos figurativos da escrita que tratam do traca-
do, da orientacdo espacial, dos tipos de letras, ao
invés de explorar 0s aspectos construtivos que
dizem respeito a quais letras e composi¢oes a cri-
anca pode usar para construir suas ideias sobre o
sistema de representacdo alfabético. Vygotski
(2007) referenda estas ideias enfatizando que o
ensino mecéanico da leitura acaba obscurecendo
a linguagem escrita como tal. Para este autor, o
ensino da leitura e da escrita precisa ser pensado
a partir da sua organizacao, deve deixar de ser
dirigido, ao contréario, precisa levar em conta as
necessidades de aprendizagem dos sujeitos des-
Se processo.

Destacamos assim, a necessidade de investir
em atividades ludicas, envolvendo a interacdo e
0 compartilhamento entre as criangcas como es-
senciais a constituicdo das bases da construcéo
da leitura e escrita iniciais. E neste sentido que a
ludicidade deve permear o circuito de atividades
diversificadas em sala e aula.

APONTAMENTOS ATUAIS: DOCENCIAE
ALFABETIZACAO

E fundamental considerarmos como parte da
pratica alfabetizadora a viabilizacdo de espagos
para que os professores compartilhem e reflitam
sobre os conhecimentos pedagogicos que produ-
zem. Segundo Bolzan (2007a, b e c¢), 0 processo
de reflexdo compartilhada € imprescindivel a
aprendizagem docente, a medida que permite a

tessitura de idearios que vao se redesenhando de
forma compartilhada, criando-se uma rede de
interacdes tecida pela oportunidade dos profes-
sores confrontarem seus pontos de vistas em re-
lacéo aos saberes e fazeres que produzem cotidi-
anamente, favorecendo assim, o processo de
aprender a ser professor.

Aquele professor que se permite a experimen-
tacdo de atividades diversificadas envolvendo a
leitura e a escrita pode constatar 0s avangos na
aprendizagem dos estudantes, além de incorpo-
rar a ludicidade como elemento central na sua
dindmica pedagdgica. Tal atitude podera leva-lo
a modificar significativamente seus modos de
atuacdo e producéo pedagdgica. Este conjunto de
evidéncias sinaliza a importancia da problema-
tizacdo e da exploracdo das praticas alfabetiza-
doras.

Nesta direcdo, destacamos a necessidade de
que na formacéo de professores alfabetizadores
0s conhecimentos sobre os estudos sociolinguis-
ticos e culturais sejam ampliados como forma de
qualificar a atuacdo docente por meio de/a:

- estratégias pedagogicas que contemplem a
inclusdo de diferentes especificidades do
contexto sociocultural;

- atividades diversificadas que consideram o
protagonismo da escrita das criancas, valo-
rizando seus conhecimentos previos e se efe-
tivando nas atividades ladicas, elemento
mobilizador para a aprendizagem da lingua
materna;

- compreensdo de que cada crianga possui uma
rota cognitiva propria;

- valorizagéo da atividade colaborativa (com-
partilhamento entre pares) no contexto da
sala de aula como forma de estimular o su-
cesso da aprendizagem;

- abandono dos preconceitos linguisticos e
sociais;

- organizacdo de circuitos de alfabetizacéo
capazes de potencializar a construcéo da lei-
tura e da escrita, considerando a producéo
de sentidos e significados expressos pelas
criancas em suas hipoteses, valorizando o
contexto linguistico e sociocultural em que
elas estéo inseridas;

- importancia de despertar o interesse das cri-
ancas para a aprendizagem da lingua mater-
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na como um objeto social e cultural que as
aproximem de seus contextos linguisticos;

- valorizacdo da cooperacao e da criacdo de
espacgos para que os estudantes confrontem
suas hipdteses e concepcoes.

Acreditamos que os elementos destacados séo
preponderantes para avanco das praticas alfabe-
tizadoras, tendo em vista que viabilizam aos es-
tudantes o dominio progressivo da variedade de
discursos que a escrita permite realizar.

Como evidenciado, um trabalho dessa nature-
za implica o incremento dos espacos de interlo-
cucdo pedagdgica, no qual os professores reco-
nhecam a reciprocidade existente entre o apren-
der e o ensinar. O professor ao se considerar como
um sujeito aprendente esta se colocando diante
da possibilidade de produzir novas formas de
construir a docéncia, experienciando sua condi-
cao de autoria e de protagonismo docente, o que
demanda novos saberes, novos desafios e a
vivéncia da inquietude professoral.
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ALFABETIZACION SEMIOTICA EN LAS FRONTERAS

PRIMER PLANTEO

Esta investigacion se lleva a cabo en la
Provincia de Misiones, territorio fronterizo lin-
dante con Brasil y Paraguay, cuya poblacién
multiétnica y plurilingtie, determina una matri-
cula escolar heterogénea con problematica
compleja y singular, no solo en etapa de alfabe-
tizacion sino a través de todo el sistema educativo.
Si bien nuestros primeros diagnosticos, hace ya
35 afos, se encuadraron en la Sociolinguistica,
muy pronto tuvimos que emigrar hacia otro
enfoque que nos permitiera abordar el lenguaje
inmerso en las tramas socioculturales que lo
sustentan y le dan sentido. Fue asi que nuestros
estudios se desplazaron al paradigma disciplinar
de la Semiética en cuyo marco hemos elaborado
nuestra propia alternativa. En primer lugar, habria
que consignar que el “realismo critico pragmati-
co” de Ch. S. Peirce nos permite adoptar sus
premisas como coordenadas basicas organizado-
ras del conjunto de formulaciones de la investiga-
cién En este sentido, el principio de “continuidad”
plasmado en la nocién de “semiosis infinita”,
brinda la posibilidad de encarar un proceso inte-
gral y de practicas semioticas en correlaciones
multiples y polivalentes. El lenguaje articulado
con espacios, tiempos, objetos, cuerpos, con toda
interaccion humanay con el mundo. El continuo
semidtico material y consistente, involucra los
cuerpos en aprendizajes permanentes, esto es:
“habitos” investidos de valores y creencias. En
segundo término, cabe notar que esta “dinamica
habitual” responde siempre a condiciones “co-
munitarias” que presionan sus determinaciones
insertas en memorias semidticas compartidas. Las
significaciones y los sentidos inscriben sus
correlatos en la comunidad como garante de las
inestables convenciones historicas y sociocul-
turales. En tercer lugar, se contempla la presen-
cia inexcusable del “azar” interviniendo en las
contingencias de determinaciones y discontinuidades.

Ana Camblong
Universidad Nacional de Misiones

Dicho esto, demasiado sintético para resguar-
dar el rigor y la complejidad de la teoria, podri-
amos agregar que privilegiamos la “experiencia”
y la “conversacion” como columnas vertebrales
pragmaticas de la continuidad en los aprendizajes
(J. Dewey). Entonces, cuando decimos “alfabeti-
zacion semidtica” nos referimos a una modalidad
de trabajo que incluye las significacionesy el sen-
tido de las préacticas en una metodologia integra-
dora. Esta perspectiva supone una estrategia
abarcadora de experiencias de aprendizajes “si-
tuadas aqui y ahora”, una escucha e interpretacion
docente especializada con miras a hacerse cargo
de las idiosincrasias semioticas de los nifios. Con
tal motivo, utilizamos el concepto de “semiosfe-
ra” concebido por I. Lotman, porque ademas de
contribuir al abordaje global de los lenguajes in-
sertos en semiosis, a la vez adopta un enfoque
espacial, lenguaje primario que nuestra propuesta
pone en relieve. Toda “semiosfera” posee
“fronteras” estipula la definicion canonica, puesto
que ninguna lengua, ninguna practica semiotica,
ninguna significacion, ningdn sentido es univer-
sal ni eterno. Las “fronteras” introducen disconti-
nuidades propias de los limites culturales, de la
historia y convenciones sociales de los diferen-
tes grupos comunitarios. Aun en la era de la glo-
balizacion tecnologica, las “fronteras” lingisti-
cas siguen vigentes y los “sitios” digitales repro-
ducen la dimension espacial en el ciberespacio.
Al parecer, el espacio “humano, demasiado hu-
mano” sigue pautando e interviniendo en nuestros
inventos de interaccion mas desarrollados. Pero
volvamos a la mera tierra en la que una comunidad
“habitante” de tal o cual lugar lo convierte en
“habitat” con sus costumbres, sus modos de in-
terpretar el mundo y la vida misma'.

Trabajamos pues en la encrucijada de fron-
teras geopoliticas y al mismo tiempo de fronteras
entre lo rural y lo urbano, fronteras ideoldgicas y
éticas, fronteras linguisticas y consuetudinarias;
fronteras entre lo periférico y lo central aunque

1 Cf. A. Camblong (2012) “Habitantes de fronteira”. Cuadernos de Recienvenido. N° 27, Unversidade de Sao Paulo.
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hoy se aduzca el descentramiento del mundo,
nosotros, los habitantes del borde, acusamos re-
cibo de una concentracion escandalosa del poder
en sus multiples manifestaciones.

SEGUNDO PLANTEO

Si bien hemos elaborado un modelo tedrico
con matrices? que dan cuenta del trayecto de
aprendizajes semioticos del/a nifio/a desde su na-
cimiento hasta el momento de incorporarse al
ambito escolar que he denominado “umbral”, aqui
me veo obligada a detener el foco exclusivamen-
te en dicho concepto. La genealogia de mi pro-
puesta sobre el “umbral” remite directamente al
trabajo de campo para la alfabetizacion en
fronteras rurales, circunstancias en las que me
interrogaba sobre la “situacion de pasaje” del nifio
que va del dialogo familiar y vecinal al inicio del
dialogo escolar y comunitario. Este recorte pun-
tual y empirico me condujo a un conjunto de lec-
turas, indagaciones y reflexiones buscadoras de
nociones que pudieran desplegar una red teorica
con miras a sustentar las metodologias y las
intervenciones didacticas. Aqui habria mucho ma-
terial y experiencias que referir, pero ante la eco-
nomia de un articulo, consignamos el punto nodal
del hallazgo de la nocidon de “umbral”” tomada de
M. Bajtin al postular sus famosos “cronotopos”
en la Teoria de la novela, cuando dice: “Citare-
mMOs aqui un cronotopo mas, impregnado de una
gran intensidad emotivo-valorativa: el umbral.
Este puede ir también asociado al motivo del
encuentro, pero su principal complemento es el
cronotopo de la crisis y la ruptura vital”. (1989:
399). A partir de esta breve cita me lance a estu-
diar, investigar e imaginar toda una ingenieria
teorica que diera cuenta de la intrincada dinamica
del “umbral” en el caso del nifio en su inicio esco-
lar. Mi gran preocupacion ha sido y sigue siendo
despojar los desarrollos de psicologismo, no por-
que lo considere inconducente, sino porque pre-
tendo circunscribir mis reflexiones al campo dis-
ciplinar de la Semidtica y utilizar categorias des-
tinadas a las operaciones signicas de la interaccion
en la vida cotidiana.

En la actualidad estoy en condiciones de sin-
tetizar algunas caracteristica semioticas del “um-
bral” en una escueta enumeracion:

1) Tiempo-espacio de pasaje: amalgama en su
ensamble un proceso de transito y transi-
torio, un pasaje de cronicidad efimera. Se
supone que hay que recorrer determinadas
pruebas, ejercicios, circunstancias cuyas
duraciones son muy dificiles de estipular a
priori, pero que se sabe, deben ser supera-
das para acceder a los aprendizajes escola-
res. En este tiempo-espacio toda la actua-
cion posee un fuerte sesgo de modalidades
incoativas: multiples inicios convergentes,
multiples comienzos inconclusos, inacaba-
dos. Tanteos, vacilaciones, dudas, ensayos.
Se empiezan muchas variaciones alavezy
se abandonan muchas alternativas. Plurali-
dady contingencia ponen en escena el deve-
nir indiscriminado, el movimiento continuo
en tanto base semidtica del sentido. Emer-
gencia de factores caracteristicos del “dia-
logo primario” con variadas alternativas e
incidencias semidticas azarosas.

2) Sustentacion linguistica: notable debilita-
miento del lenguaje en tanto practica
semidtica de andamiajes estructurantes de
redes socioculturales. Se registran severas
dificultades para la produccién lingistica,
0 bien, una anulacion de tal posibilidad. Las
producciones semidticas refuerzan sus arti-
culaciones y correlatos con los demas com-
ponentes de las redes de significacion. El
lenguaje abandona su centralidad y su
capacidad integral tanto para generar,
cuanto para sustentar los universos
semioticos.

3) Crisis de los interpretantes: lo sefialado en
los puntos anteriores provoca una laxitud
en los correlatos interpretantes que se ven
comprometidos en movimientos inestables,
turbulencias disipativas, voragines o
torbellinos que afectan profundamente las
polivalencias de redes semidticas y los
encadenamientos habituales. Conmocion

2 Las matrices se denominan: “didlogo primario”, “dialogo familiar”, “dialogo vecinal” y “didlogo comunitario”, cada una
requiere su propio despliegue tedrico-metodoldgico y sus respectivas injerencias en el proceso alfabetizador. Ver

Alfabetizacion semidtica en las fronteras, Volumen 1, 69-102.

56



integral de la semiosis — proceso infinito
de significacion.

Relieves faticos-conativos: el
debilitamiento de las préacticas linguisticas
y la crisis de los interpretantes promueven
un refuerzo de las significaciones susten-
tadas por gestos, distancias, contactos, olo-
res, miradas, posturas corporales, circula-
cion de objetos (ofrendas y afrentas, dar,
no-dar, aguardar, defraudar). Todas estas
practicas se vuelven notablemente poten-
tes a la hora de establecer un incipiente vin-
culo que permita atar, amarrar la simiosis
para iniciar procesos de investimentos de
sentido y atisbos de comunicacion.

5) Pertinencia del silencio: con frecuencia se

detecta mutismos o taciturnidad, cuyas
significaciones oscilan entre: a) marcas de
indefension o vulnerabilidad semidticas; b)
marcas de resistencia ante la situacion cri-
tica, conflictiva y dificultosa. La ambigue-
dad paradojica mantiene sus términos con-
tradictorios vigentes (impotencia/resisten-
cia, miedo/desafio) el silencio incuba
resoluciones o desarrollos que se plasman
en los procesos posteriores al umbral. De-
dicamos al estudio del silencio una atencion
particular.

6) Configuracion de riesgo: el umbral supone

componentes de riesgo para la semiosis. La
permanencia desmesurada en situacion cri-
tica afecta severamente los procesos de
aprendizaje y la continuidad escolar. Las
experiencias que conllevan diversos grados
y aspectos de violencias simbolicas devie-
nen en umbrales irresueltos, en memoria de
crisis que se arrastra como una estela inter-
mitente a lo largo de las diferentes etapas
escolares. Con muy diversa frecuenciay va-
riada intensidad, el umbral vuelve a dejar
sus huellas en distintos momentos y con dis-
tintas manifestaciones en los desempefios
del escolar. También se podria considerar
la posibilidad de definir el umbral como una
catastrofe semidtica, lo que implica un es-
tallido de las significaciones y sentidos que
afecta y compromete las organizaciones
semidticas integrales con desequilibrios y
busquedas de un reordenamiento y de com-
posicion de los interpretantes. Una reconfi-

guracion que transforma lo anterior con
rangos de organizacion y equilibrio varia-
dos e inestables.

Una vez expuestos los principales rasgos defi-
nitorios del “umbral”, estamos en condiciones de
notar que emergen en este trance aspectos del
“didlogo primario” caracterizado por la presen-
cia irregular, inestable y turbulenta de
sensaciones, afecciones, crispaciones y tensiones
que acentuan los efectos sobre el cuerpo, el relieve
de los contactos, los remolinos de silencios, la
fuerte incidencia de los espacios, de los olores,
de las miradas, de los rostros y gestos, las postu-
ras, las interpretaciones erraticas y cambiantes de
los intercambios semidticos. El vigor de la “fuerza
conativa/fatica” crece y decrece en intempestivas
variaciones pero su presencia omnimoda refuerza
los impulsos de aprendizajes, el alerta de riesgo
y la necesidad de resolucion de acciones en estra-
tegias practicas. Estamos sefialando convergen-
cias Utiles para atender y registrar las marcas y
los efectos de una impronta primaria del umbral
-y plurales aspectos.

Se supone en primera instancia que el “um-
bral” es para pasar, no para habitarlo y que los
estados de pasaje constituyen transitos que habra
que superar y resolver. No obstante, sabemos que
la “estancia en umbral” puede superarse para
atravesar otros umbrales y el propio proceso de
umbralidad podra devenir en habitos que emergen
intermitentes. La estancia prolongada en procesos
criticos inestables gesta una idiosincrasia singu-
lar entrenada en desenvolverse en flujos de
interaccion muy dinamica, en los que los recur-
sos semioticos se multiplican, se expanden, se
modifican sobre la marcha, se improvisan, se
reforman y adaptan lo conocido; se ejerce y se
acepta el todo-vale propio de situaciones engor-
rosas en encuentros con lo diferente, con lo
extrafio y lo extranjero. En este sentido los emer-
gentes del “umbral” marcan fronteras de diversa
indole, ente lo privado y lo publico, entre lo
conocido y desconocido, entre clases sociales,
principalmente entre idiomas distintos y entre
formas de hablar diferentes en una misma lengua.

Tengamos presente pues que el “umbral” en
su complejidad semiotica pone de manifiesto las
significaciones del limite, del azar y la marafia
de convenciones que se requiere para “estar con
otros”. El/la nifio/a que inicia su proceso de alfa-
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betizacion se convierte en el mejor testigo semio-
tico de las implicaciones de un “encuentro desen-
contrado” con “la otredad” y de lo que implica
poner el cuerpo en otro mundo, en otros habitos
y en otro habitat. La “cultura escolar” conlleva
marcas propias de semiosferas urbanas,
mediaticas, tecnologizadas, con valores y cre-
encias de clases medias que se auto constituyen
en referentes identitarios modelizadores. La
“lengua oficial” — espafol-argentino
estandarizado — arrolla las variedades
territoriales y compite con las lenguas vecinas
(portugués y guarani) en busca del utdpico
monolinglismo hegemdnico. Tambiéen el
“bilinguismo intercultural” postulado por los pro-
gramas nacionales actuales carece de sustento
viable, porque el sistema educativo no acepta la
presencia real y concreta de dialectos y varian-
tes, producto de longevos procesos de mestizajes.
Esta ideologia de la lengua perfecta y del hablante
entrenado en la pureza correcta de un idioma, se
presenta en el “umbral” con diafana configuracion
y vigor. La semiosfera escolar con sus infulas
“politicamente correctas” de “respeto a la
diversidad” y a la “diferencia multicultural”, re-
citadas en discursos y documentos, insiste y per-
siste en sus convicciones préacticas, en descalificar
y censurar modalidades rurales, costumbres
regionales, valores y creencias distintas. En el
“umbral” el/la nifio/a descubre la “extrafia cultu-
ra de la escuela” y a la vez descubre su “propia
extranjeria” respecto de la escuela, no solo por
su modo de hablar sino por el conjunto de sus
desempefios semidticos.

TERCER PLANTEO

A partir de las redes teoricas escuetamente
mencionadas, se disefian dispositivos metodold-
gicos y estrategias didacticas que denominamos
“instalaciones”, recurso que enfatiza la pertinen-

cia espacial y los lenguajes primarios®. El disefio
de las “instalaciones” supone la distribucion de
espacios en el aula o en el lugar que se elija (patio,
pasillos, salones), de movimientos, objetos y
nifios en desplazamientos libres y programados
segun el tema que se haya seleccionado para
disefiar una unidad de planificacion. Pero a la vez,
el proposito principal apunta a “instalar” al/a nifio/
a en la semiosfera escolar. Este despliegue ins-
trumental que no detallamos aqui, tiene como
centro organizador lo que Ilamamos “protocolos”
tomados de la “vida cotidiana” (M. de Certeau).

Los “protocolos” refieren a conjuntos semio-
ticos, secuencias de acciones regulares, de
reconocible estabilidad por sus repeticiones alta-
mente ritualizadas, es decir, rutinas accesibles a
la comprension del/a nifio/a. Al inicio estos pro-
tocolos remiten a las matrices familiares y veci-
nales, luego paulatinamente se van introduciendo
rutinas escolares. Se elije un protocolo, por
ejemplo, “camino a la escuela”, “visitamos al
vecino”, “viene la comadre”, “vamos al pueblo”,
“vamos al doctor” y se desata una inmensa bateria
de preguntas, de frases estimulantes con miras a
“instalar” la ocupacién corporal y el discurrir
discursivo de los nifios en interaccion del juego
dramatico. La intervencion omnimoda de la
mimesis trae a escena el protagonico aporte del
propio saber semiotico de los/as nifios/as, es la
propia memoria familiar-comunitaria la que gesta
la puesta en juego de los “protocolos™.

En este marco emerge lo que denominamos el
“relato-nifio™>. Si se genera un clima propicio para
la “conversacion” — eje transversal del proceso
—y se erradica la censura docente sobre los enun-
ciados del “relato-nifio” contaremos con “testi-
monios” valiosos y de alto voltaje semiotico para
instalar la “vida cotidiana” del/a nifio/a en la es-
cuela. La actuacion semidtica del nifio atestigua
su cultura y la recepcion adecuada de este
testimonio dara muestras concretas y fehacientes
de que su bagaje semidtico es aceptado y

3 Cf. Raquel Alarcdn (2012) Alfabetizacion semidtica en los umbrales escolares, publicacion de su tesis doctoral en Semidtica,
Centro de Estudios Avanzados, Universidad Nacional de Coérdoba, en la que los lectores podran hallar no solo recorridos
tedrico-metodolégicos sino también profuso material didactico y experiencias de aula con seguimientos sistematicos y

evaluados.

“ Rosa Di Mddica desarrolla este tema en particular en “El juego en la alfabetizacion semi6tica” en Alfabetizacion semiotica

en las fronteras (2012), Vol 2, 133-157.

® Froilan Fernandez “Dinamicas del relato en semiosferas escolares” en Alfabetizacion semidtica en las fronteras (2012)

Vol 1, 103-132.
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valorado. El aprendiz siente que “ha lugar” a su
testimonio, que su desempefio semiotico es pon-
derado con justicia y comprension amplia.

Por supuesto, no propiciamos un libro de lec-
tura inicial, sino la toma de estos mismos relatos
como textos alfabetizadores. Los relatos-nifios
varian sus tematicas segun el habitat del que
provengan, por tanto en una rotacion ejercida por
el/la protagonista tendremos instalado el contex-
to en el aula y por esta via podra convertirse en
“texto alfabetizador”. Cada contexto nutre a tra-
ves de las experiencias diarias habituales, los re-
latos-nifios que atestiguan fehacientemente cuales
son los componentes de su vida familiar, sus dis-
cursos, sus vocabularios, sus tematicas, sus valo-
res, sus creencias y las constelaciones imaginari-
as de su comunidad. El docente escucha, regis-
tra, incentiva, interroga con suma cautela, inter-
viene con extrema austeridad y trata por todos
los medios semioticos a su alcance (palabras,
gestos, distancias, tonos, sonrisas, contactos, ro-
ces, etc.) de poner en escena una recepcion abierta
e incondicional de las producciones que el/la nifio/
a pueda poner en juego.

Si la “instalacion” resulta propicia, los “juegos
del lenguaje” (L. Wittgenstein) y cualquier otro
juego semidtico tendran la libertad de traer a
escena “formas de vida”, un bagaje sociocultural
y una memoria comunitaria que permitira poner
la piedra basal del proceso alfabetizador posteri-
or. El humor tiene cita obligada en esta conver-
sacion porque el lenguaje coloquial maneja con
destreza equivocos, desplazamientos semanticos,
variaciones lexicales y torsiones sintacticas del
idioma familiar. No es suficiente conocer “conte-
nidos”, “inventario de acciones y objetos”, “des-
cripciones meticulosas” de la vida cotidiana, sino
saber y catar el pulso de las cadencias discursivas,
los tonos, los guifios, sobreentendidos y
chisporroteos de la interaccion aprendidas por el
nifio en un extenso proceso antropo-semiatico de
su vida familiar y vecinal.

¢Qué sentido tienen estas practicas? En primer
lugar, se trata del ejercicio del derecho del/a nifio/
aa utilizar su lengua familiar, aceptada, escuchada
y tomada como valida. En segundo término, los
enunciados narrativos del “relato-nifio” traen in-
formacion genuina acerca de sus habitos y de su
habitat. En tercer lugar, la ejecucion efectiva de
practicas semioticas tomadas de sus propias

experiencias “instalan” en el espacio escolar los
componentes del mundo-nifio marcando el
territorio con su cuerpo, movimientos, decisiones
y principalmente con su palabra. Cuarto, “vida
cotidiana” y “sentido comun” ajustan sus implica-
ciones demandando presencia y tratamiento sin
censura ni prejuicios.

En sintesis de la sintesis que hemos perpetra-
do para bosquejar esta breve noticia de la pro-
puesta, podriamos decir que nuestra investigacion
semidtica abreva en teorias de grandes abstrac-
ciones pero cada categoria con su correspondiente
argumentacion se plasma en précticas de la vida
escolar. Luego, el trabajo intensivo en los “um-
brales semidticos” para alfabetizar esta destina-
do principalmente a la poblacion escolar mestiza,
rural, marginal o suburbana. La puesta en valor
del “relato-nifio” privilegia la experiencia y la
autoestima de las matrices familiares y vecinales,
tanto en sus habitos linguisticos como en todos
sus desemperios semioticos. El rescate de la “vida
cotidiana” y el “sentido comun” proveen materi-
al genuino investido de valores y creencias indis-
pensables para respetar las idiosincrasias en juego.

CUARTO PLANTEO

Como no podia ser de otro modo, toda refle-
Xion semiotica y pedagogica, se traduce obligada-
mente en las fronteras éticas y politicas que atafien
a la supervivencia y a la convivencia. Por esta
via pensamos que la primera condicion ética
concierne al alimento, la segunda a la vivienda,
la tercera a la alfabetizacion. Esta escueta
secuencia que adopta términos elementales,
golpea la puerta de la politica en general y del
sistema educativo en particular, al tiempo que
ajusta las cuerdas de un nudo paradéjico que nos
aprieta la garganta. Se podra enumerar una serie
bastante extensa de medidas adoptadas y de in-
gentes presupuestos destinados a la atencion del
triptico mencionado, pero nuestro objetivo no
pretende invalidar ni discutir tales registros, en
virtud de que estariamos desviando el vector que
orienta nuestra posicion ética y politica en este
articulo. El punto nodal de nuestra interpretacion
en materia de Politica Educativa y de Politicas
Linguisticas, inicia su derrotero en la concen-
tracion excesiva de los “Programas nacionales”

59



y en la toma de decisiones hegemonicas desde la
metrépoli. Este dispositivo complicado, burocra-
tico y autoritario desvirtua y desmiente las con-
signas de “respeto a la diversidad” y de “insercion
escolar en sus respectivos contextos” adoptadas
como postulados béasicos de la documentacion
oficial. La alfabetizacion es un proceso-clave en
el que estallan estas contradicciones de manera
violenta y en el que se configura un fracaso per-
petuo en el inicio de la escolaridad. Aunque el
educando atraviese el primero y el segundo gra-
do con “promocidn asistida” (estrategia por la que
veniamos bregando desde hace 20 afios), las
huellas del transito traumatico en el “umbral”
emergen intermitentes en el resto de las expe-
riencias escolares. Mientras no se comprenda que
la “unificacion nacional” lucubrada y ejecutada
desde Buenos Aires desconoce las idiosincrasias
regionales y retorna al antiguo intento homogeni-
zador y aplanador de las tremendas diferencias
provinciales, seguiremos cambiando de progra-
mas y programadores, pero no lograremos aten-
der ni entender con respeto a las diferencias.
Por otra parte, la alfabetizacion tendra que
convertirse en un proposito politico que se extien-
da a toda la escolaridad incluyendo la secunda-

ria, en una continuidad sostenida y consistente
que habilite lecto-escritores idoneos y eficientes.
El acceso a las tecnologias y al ciberespacio no
queda garantizado por la disponibilidad de “ma-
quinas” sino, al igual que con los libros, por ha-
bitos de lectura y escritura suficientemente con-
solidados. Si nifios y adolescentes “no entienden
lo que leen” o “no logran escribir un texto”, no
hay soporte textual que suplante las operaciones
semidticas basicas para el uso de cualquier tipo
de tecnologia.

Finalmente, parece oportuno sefialar que el
Estado posee y solventa una inmensa red de Uni-
versidades Publicas en todas las regiones del pais
cuyas autonomias relativas responden a directivas
generales de Politicas Universitarias nacionales,
por tanto resultaria muy atinado y efectivo rele-
var, consultar y utilizar la gran cantidad de in-
sumos en materia de investigaciones realizadas
por estas instituciones. Las investigaciones uni-
versitarias corren vias paralelas de controles y
circulacion, pero son poco consultadas, por no
decir completamente ignoradas por los centros
de decision de politicas educativas nacionales.
¢No tendremos que articular e integrar las
actividades universitarias con el resto del siste-
ma educativo?
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EDUCACAO LINGUISTICA PARAAS ESCOLAS DE FRONTEIRA:
DESAFIOS E POSSIVEIS GANHOS A LUZ DE REPRESENTACOES

INTRODUCAO

O Programa Escolas Interculturais de Fronteira
é politica linguistica in vitro', para as areas de
fronteira. Oliveira e Altenhofen (2011). Essa po-
litica linguistica partiu de uma proposta do go-
verno brasileiro, inicialmente a Argentina, numa
adesdo entre Ministérios de Educacdo, com o pro-
jeto piloto “Projeto Escolas Interculturais Bilin-
gues de Fronteira”, e, a partir de 2009, foi esten-
dido ao Paraguai, Uruguai e Venezuela, passan-
do a ser multilateral. Desde 2006, o PEIF faz parte
do plano de acéo do setor educacional o Mercosul.
(THOMAZ, 2010).

No entanto, a implementacdo de um curricu-
lo intercultural multilateral para as escolas pu-
blicas as quais atuam sob a jurisdicdo de siste-
mas educativos nacionais diferentes, ndo tem sido
uma tarefa facil. Isso se deve ao fato de que apre-
sentam VAarios entraves para a sua execugdo, a
saber, a mobilidade do intercdmbio docente, o0s
calendarios escolares diferentes e as culturas es-
colares condizentes ao trabalho pedagdgico. En-
tretanto, mesmo com alguns desajustes e contro-
versas, as comunidades escolares envolvidas de-
claram sentir a necessidade de um ensino
intercultural, no qual os paises vizinhos possam
se conhecer melhor, porém reclamam por mais
ganhos linguisticos aos alunos do que realmente
teve desde seu inicio.

Para melhor compreender as pretensées do in
vivo, isto é, 0 que a comunidade escolar espera
do PEIF, vamos, a seguir, discorrer sobre o con-
ceito de representacdes.

Greici Lenir Reginatto Cariete
Universidade do Vale do Rio dos Sinos

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para este estudo nos baseamos nos pressupos-
tos tedricos sobre representacdes sociais da Psi-
cologia Social proposta por Moscovici (1978).
Segundo, nosso entendimento, sobre esse autor,
representacdes sdo imagens que elaboramos e
depositamos na mente. Essas imagens represen-
tam um fato, um evento, uma lembranga, o co-
nhecimento sobre o outro, sobre algo experimen-
tado e testemunhado ou ndo. Essas imagens po-
dem representar o conhecimento sobre o outro e/
ou algo que nem sequer conhecemos, podendo
ser usadas para a criacdo de uma teoria sobre
como o outro ou algo é ou deveria ser. As ima-
gens que compdem uma representacdo séo carre-
gadas de conceituacgdes forjadas pelo meio soci-
al. (BORDIEU, 1980). Essa significacdo é ad-
quirida e reelaborada na interacdo social e se
(re)significada pela linguagem em um determi-
nado contexto de pratica social, uma vez que a
conversacgdo é situada socio-historicamente.
(BRONCKART, 1999).

Ainda temos o conceito de educacao linguis-
tica o qual também nos interessa, pois o PEIF
tem a educacdo linguistica, como um dos seus
objetivos. O PEIF se insere dentro do termo edu-
cacdo linguistica, embora institucionalizada, pois
possibilita aos alunos aumentar seu conhecimen-
to sobre a sua lingua materna e a lingua adicio-
nal, inclusive é, também, capaz de trabalhar com
o0 imaginario linguistico, crencas, representacoes,
por exemplo, das pessoas implicadas. (BAGNO,
RANGEL, 2005). E dentro dessa acepcgdo que
encaixamos o PEIF, dado que trabalha o socio-
cultural e o intercultural. Além de, objetivar for-
mar cidaddos sensiveis a interculturalidade, co-
locando esse termo a frente do ensino da e na

1 Segundo Calvet (2007), as politicas linguisticas podem ser in vitro ou in vivo. A primeira se refere as politicas linguisticas
que partem das acdes governamentais sem compartilhar essa decisdo com a comunidade de falantes. A segunda séo a¢Ges

que surgem como ponto de partida da comunidade de falantes.
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lingua adicional. Assim sendo, o contato com essa
passa a ser somente o meio de chegar ao objetivo
que é a conscientizacdo linguistica? (HELOT,
2006), o intercambio e a interculturalidade, e ndo
um fim em si mesma. (MERCOSUR, [20107]).

METODOLOGIA

A pesquisa € de natureza qualitativa e de cu-
nho etnografico, tendo como instrumentos de
coleta de dados a entrevista semiestruturada, o
levantamento documental sobre o PEIF e o di&-
rio de campo. As entrevistas foram gravadas nos
dias 30/11/2011, 06 e 07/08/2012 e 24/09/2012
e, apos, transcritas, separadas por conteddos
tematicos, e escolhidos os Segmentos de Trata-
mento Tematicos (STT) em respostas as pergun-
tas semiestruturadas.

As perguntas das entrevistas semiestruturadas
foram:

» Acha que é importante ensinar e aprender

espanhol/portugués?

» O que acha que teria de ser feito para que o

PEIF desse certo?

Os conteudos tematicos

Segundo Bronckart (1999), os individuos na
fala/producdo durante a interagao trocam os co-
nhecimentos semiotizados, isto é, signos que con-
tém conceitos objetivos e subjetivos do mundo
exterior. Esses conhecimentos semiotizados séo
as representac6es do mundo objetivo, social e
subjetivo situadas num dado momento sécio-his-
torico, as quais se evidenciam por meio de con-
tetidos tematicos, através de unidades lexicais
carregadas de significado escolhidas pelo agen-
te, e, compartilhadas e (re)significadas no agir
verbal. Entdo, identificamos as representacoes
através do reconhecimento de expressdes ou uni-
dades lexicais que emergem dos Segmentos de
Tratamento Tematico, isto &, nas falas dos indi-
viduos. (BULEA, 2010).

O PEIF

O PEIF se executa em escolas situadas nas ci-
dades gémeas®, ou em cidades proximas as fron-
teiras. (BRASIL, 2012). Tais escolas deverao pla-
nejar juntas, formando uma unidade operativa de
trabalho. (MERCOSUR, [20107]). Assim chama-
das de escolas gémeas fazendo uma alus&o as ci-
dades gémeas, em nosso caso, € uma escola bra-
sileira e uma uruguaia.

A escola brasileira possui aproximadamente
340 alunos, cerca de 20% dos quais, segundo in-
formacéo da direcdo, sdo uruguaios. Essa escola
oferece o Ensino Fundamental de 1° a 9° ano
concomitante com o Ensino Fundamental de 8
anos, ja que esta implantando essa modalidade
de ensino de 9 anos gradativamente. Oferece a
disciplina de Lingua Espanhola do 52 série a 6?
série, a 7% e 82 séries tém como disciplina a lin-
gua inglesa.

A escola uruguaia tem aproximadamente 520
alunos dos quais cerca de 10% sao brasileiros.
Alunos de muitas familias uruguaias cruzam para
estudar nessa escola, pois moram do lado brasi-
leiro. A escola oferece ensino na Educacion Ini-
cial e do 1° ao 6° anos Educacién Primaria, (res-
pectivamente correspondem a Educacéo Infantil
e ao Ensino Fundamental no Brasil), a escola ndo
oferece a lingua portuguesa o que seria justifica-
do por estar na esquina com o Brasil e porque
muitas criancas vivem do lado brasileiro ou cru-
zam com frequéncia.

No entanto, a complexidade de envolver dois
paises diferentes é imensa, ja que se necessita
recorrer ao intercambio docente, devido aos tra-
mites dos paises vizinhos que impedem as crian-
cas de cruzar a fronteira. Desse modo, as crian-
cas tém contato com a lingua adicional e com a
interculturalidade por meio do professor que e 0
representante da sua cultura escolar e da sua lin-
gua, na relacdo indissoltuvel lingua-cultura.
(MERCOSUR, [20107]).

2 Conscientizacdo Linguistica, Language Awareness, € um projeto destinado a reacéo contra o racismo e o0 preconceito, 0
qual com a participacao dos pais e professores busca educar as criangas ja durante a sua formacao inicial para a pluralidade

linguistica e cultural. (HELOT, 2006, p. 65).

% Cidades gémeas, as que tém seu par no pais vizinho, por exemplo, as da nossa pesquisa Chui/Chuy.
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O papel dos professores para executar o pro-
grama bilingue (PEIF), chamado de cruze?, con-
siste em votar com sua turma o tema que querem
aprender na lingua materna (LM), e uma vez por
semana, na lingua adicional® (LA), esse tema sera
desenvolvido pelo docente estrangeiro, ou seja,
ambos os professores devem planejar os temas
levando em conta a continuidade do plano de aula
nas duas linguas. (MERCOSUR, [20107]).

Agora fazemos uma breve descricdo dos par-
ticipantes desta pesquisa.

Os participantes

Apresentaremos as seguintes siglas para iden-
tificar o segmento e pais, B (Brasil), e U (Uru-
guai) no decorrer da andlise e discusséo dos da-
dos.

Gestores Nome (GB) /( GU) exemplo: (Carla, GB)
Professores ProB / ProU

Pais PB/PU

Alunos AB/AU

Fonte: Elaborado pela autora.

Pedro, AB e Luisa, AU: sdo alunos que cur-
sam 0 4° ano do Ensino Fundamental e tém entre
8 a 10 anos de idade, sabem, ou entendem a lin-
gua vizinha. Carla, GB: é brasileira, professora,
gestora da escola brasileira, e mora no Chui faz
vinte anos. Marina, GU: é uruguaia, diretora e
professora de primaria, e mora no Chuy faz vinte
anos. Patricia, ProU: é uruguaia, professora da
escola uruguaia, mora no Chui brasileiro e cruza
todos os dias para trabalhar na escola uruguaia.
Beatriz, PB: mae de aluno na escola brasileira é
uruguaia, mora no Chuy. Lucia, PB: mée de alu-
no na escola brasileira é brasileira. Eva, PU: é
mée de aluno da escola uruguaia, € uruguaia, mora
do lado uruguaio. Ana, GU: € uruguaia, profes-
sora, mora em Santa Vitoria do Palmar. Fran-
cisco, PU: é uruguaio, nascido no Chuy.

ANALISES DOS DADOS

Passamos, agora, a analise dos dados, a fim
de levantar as representacOes dos participantes
referentes aos ganhos linguisticos em relacéo aos
cruzes .

a) Representacdo: Todos entendem a lingua do
vizinho.

Segmentos de Tratamento Tematico (STT):

[...] na minha casa a gente fala espanhol, s6
assim, na escola, onde a gente for, a gente fala
em portugués. (Lucia, PB).

[...] aqueles que sabiam, ajudavam os cole-
guinhas e a essa menina que dizia: yo no
comprendo . (Adriana, ProB).

[...]Jintentaban hablar y el otro lo ayudaba, y
uno se vale de... de... acordamos no hablar
nunca [...]Decirle la palabra en portugués,
sabiéndolo...hacer... ayudar con una mimi-
ca... (Patricia, ProU).®

Nesta representacdo vemos como os individu-
0s veem a fronteira como um espago onde todos
sdo, em alguma medida, bilingues, ja que o con-
texto permite o contato entre as linguas devido
as relac@es sociais, as familias binacionais ou aos
meios de comunicacdo que vao além da delimi-
tacdo politica, isto é, da Avenida Internacional.
Esse fenbmeno aparece registrado nas falas aci-
ma como a de Lucia (PB), que mora do lado bra-

*Cruze, neologismo do espanhol cruce, é a maneira como os professores hispanofalantes chamam ao intercambio docente.
Também, denominado assim pela Portaria n° 798/2012 (BRASIL, 2012) que implementa o PEIF.

>Denominaremos como lingua adicional as aulas do cruze, bem como a lingua vizinha na fronteira, embora nos documen-

tos oficiais apareca a denominagdo segunda lingua (L2).

6[...]tentavam falar e o outro ajudava, e a gente se apoia... de... combinamos nunca falar [...]Dizer a palavra em
portugués,mesmo sabendo...fazer... ajudar com uma mimica... (Patricia, ProU).
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sileiro, enfatiza com a locucao adverbial: na mi-
nha casa a gente fala espanhol, porem em outros
dominios como na escola, usa a outra lingua. Si-
tuacdes como essas refletem na sala de aula, quan-
do as professoras nos relatam que nos cruzes os
alunos demonstravam ndo enfrentar dificuldades
para entender ao professor, com poucas excegdes,
que quando aconteciam, aqueles que sabiam, aju-
davam os coleguinhas (Adriana, ProB), e na fala
de Patricia (ProU) intentaban hablar y el otro lo
ayudaba.

Segundo o Marco Referencial del Desarrollo
Curricular (MRDC, daqui em diante) os
intercambios docentes “[...] hacen circular dis-
cursos hablados y textos escritos en las dos
lenguas, permiten escuchar la lengua del otro
y, por lo tanto, escuchar al otro y entenderlo
en su lengua.” (MERCOSUR, [20107], grifo do
autor). Dessa maneira, a aprendizagem da LA se
dara por meio do contato com um falante nativo
e por meio do vinculo criado entre aluno — do-
cente da escola gémea (ARGENTINA; BRASIL
2008; MERCOSUR [20107]).

b) Representacdo: Possibilita aprender a es-
crita da lingua adicional.

Segmentos de Tratamento Tematico (STT):

Me parece muy importante, porque incluso la
época que yo iba a la escuela no habia esos
intercambios y nunca aprendi a escribir

na fronteira, mas escrever requer um espago na
educacéo formal. Para a mae uruguaia, 0s cruzes
possibilitam o acesso ao ensino do portugués pa-
drdo na sua forma escrita, 0 que consequente-
mente daria ao alunado um bom dominio do por-
tugués, que ela ndo teve e ndo tem e, agora que
trabalha no Chui brasileiro Ihe faz falta, entende-
mos isso ao destacar de sua fala a sua experién-
cia pessoal [...] no habia esos intercambios (Eva,
PU), e de sua vida escolar resulta no que hoje
necessita e ndo tem ao usar o adveérbio nunca [...Jy
nunca aprendi a escribir derecho en portugués
(Eva, PU). Para ela, o PEIF serviria para preen-
cher o déficit de ndo ofertar o Portugués como
lingua adicional no curriculo escolar. Ja a fala de
Beatriz (PB) € muito parecida na sua representa-
cao que falar todo mundo sabe, porém falta o aces-
so ao aprendizado da escrita, na qual o portugués
e o0 espanhol diferem bastante entre si, a0 menci-
onar a declaracao: eles falam, e logo o0 a conjun-
cao adversativa mas, e apés a repeticao tem dife-
rencga [...Jmas entdo, na hora da escrita tem di-
ferenca, muita diferenca... (Beatriz, PB). A pro-
fessora Patricia (ProU) também concorda com as
méaes a0 mencionar que eles sabem ateé leem, e
usa uma conjuncao adversativa pero, desse mes-
mo modo, ela ressalta com a condicional si, se
tivessem a oportunidade de aprender teriam um
bom dominio da lingua, como ela mesma diz:
[...]perono lo escriben, entonces, si le ensefiaran,
irian a tener bien el idioma (Patricia, ProU).

derecho en portugués (Eva, PU).’

Eu acho que €, porque assim 0...

falam...mas entdo, na hora da escrita te

ferenca, muita diferenca.... (Beatriz, PB).

Entonces ellos hablan muy bien el portugués,

leen, pero no lo escriben, entonces, si le

ensefaran, irian a tener bien el idioma (Patri-

cia, ProU).8

Nosotros no tuvimos que escribir casi

nada.[...] Y ella escribia mas en el pizarrén

y nos mostraba cosas (Luisa, AU). ®

Parece que todos aqui, compartilham a repre-
sentacdo de que falar é facil e ja sabem por morar

eles
m di-

Como podemos analisar o que diz o
MRDC, a aquisicéo da escrita & consequéncia a
exposicao aos textos orais e escritos propostos
pelo docente do cruze. Esse objetivo foi cumpri-
do, ao menos segundo o relato da aluna uruguaia,
quando usa o adverbio de negacao no: Nosotros
no tuvimos que escribir casi nada.[...], e, entdo
o trabalho da docente era mais voltado a oralidade
quando Luisa nos relata: [...] Y ella escribia mas
en el pizarron y nos mostraba cosas (Luisa, AU).
Ensinar a escrever ndo é sinbnimo de letramento,
é uma forma de fazer letramento, pelo que a pra-
tica da professora brasileira e das uruguaias tam-

"*“Eu acho muito importante, porque inclusive na época que eu ia na escola ndo tinha esses intercambios e nunca aprendi

a escrever direito em portugués”. (Eva, PU)

8“Entdo, eles falam muito bem o portugués, leem, mas ndo escrevem, entdo, se 0s ensinassem, iriam ter bem o idioma”.

(Patricia, ProU).

°“Nos ndo tivemos que escrever quase nada.[...] E ela escrevia mais no quadro e nos mostrava coisas”. (Luisa, AU).
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bém, estd condizente a educacao linguistica e as
praticas de letramento. (BAGNO, RANGEL,
2005).

¢) Representacdo: O PEIF valoriza as linguas.

Segmentos de Tratamento Tematico (STT):
Acho sim. Porque nos podemo comparar uru-
guaio com portugués (Pedro, AB).

[...] eles queriam ver os programas porque eles
queriam aprender a falar, aqueles que sabi-
am, ajudavam os coleguinhas”. (Adriana,
ProB)

para..como hay nifios que... ese cruce que hay
de nifios, nifios brasileiros que van a la escuela
uruguaya, y este.. para que ellos se sientan
coémodos en hablar su lengua también, que es
algo afectivo (Patricia, ProU).*

Algumas criangas ja sabiam a lingua do vizi-
nho e outras, muito poucas, segundo relatos, néo
entendiam nada. Depois de alguns cruzes, ambas,
demonstraram interesse em aprender mais sobre
essa lingua. Podemos ver isso no STT do aluno
Pedro (AB), que, ao responder a pergunta, usou a
expressao podemo comparar, isto €, uma lingua
A, uruguaio, com uma lingua B, o portugués. E
interessante notar que a fala é fruto da reflexédo
do aluno frente a possibilidade de aprender uma LA.

Podemaos perceber também nos relatos de uma
professora brasileira e uma mée uruguaia sobre o
que notavam nos alunos. As escolhas eles queri-

d) Representacdo: Tem uma idade certa para
comegar 0s cruzes.

Segmentos de Tratamento Tematico (STT):
[...]Jel primero e segundo fueron aca, un
poquito mas arriba un tercero, un cuarto, que
los nifios sean méas grandes porque a veces se
entreveraran a casa (Francisco, PU)."

[...]eu acho que deveria comecar do basico dos
pequenos e gradativamente tu ir com os gran-
des porque nédo adianta tu comecar com a tur-
ma maiorzinha (Carla, GB).

Y unos si pero también considero la edad el
1° afio son muy chiquitos muy chicos la
atencion... (Marina, GU).*

Encontramos nas falas de Francisco (PU) e
de Marina (GU) a representacdo de que ha uma
idade certa para as criangas comegarem 0S Cru-
zes, a qual ndo seria logo no comeco da escolari-
zacdo. Contudo, para Marina, eles séo [...] muy
chiquitos muy chicos la atencion... (Marina, GU).
Essa fala se relaciona as quatro horas de aula, ao
turno todo no cruze. Os alunos, na concepgéo das
informantes, seriam pequenos para ouvir tantas
horas em espanhol ou portugués. Ja na fala de
Francisco (PU), os alunos pequenos podem se
confundir com a lingua materna e sugere que cru-
zem 0s anos/séries maiores ja alfabetizados a par-
tir do 3° ano, segundo ele: [...] un poquito mas
arriba un tercero, un cuarto, que los nifios sean
mas grandes porgue a veces se entreveraran a

am ver [...] queriam aprender a falar indicam
uma acepcao de rotina quanto as atitudes dos alu-
nos frente as aulas dos cruzes.

Logo, o PEIF visa a criacéo de atitudes positi-
vas frente ao falante nativo da outra lingua e
consequentemente a lingua dessa pessoa, no caso,
o0 docente da escola gémea. Com 0s cruzes seria
possivel amenizar estere6tipos, 0 que segundo
Castelloti e Moore (2002), exerce um papel im-
portante na hora de aprender uma lingua, além,
claro, das estratégias e motivacdo de cada um.

casa (Francisco, PU). Esta fala estaria relaciona-
da as crencas sobre aprender lingua adicional,
assunto em que ndo vamos entrar em detalhes,
em funcgéo dos objetivos desta pesquisa, mas sim
vamos destacar essa opinido como um ponto im-
portante a ser observado pelos assessores peda-
gogicos e equipes de gestores e professores das
escolas gémeas, sobre a aceitacdo e apreciacdo
da prética dos cruzes.

10¢4[...] porque como tem criangas que ... esse cruze de ha de criangas, criangas brasileiras que vao & escola uruguaia, e
bom, para que eles se sintam mais a vontade em falar a sua lingua também, que é algo afetivo™. (Patricia, ProU).

11#4[...Jo primeiro e o0 segundo ano foram aqui , um pouquinho mais acima um terceiro, um quarto, que as criangas sejam

mais grandes porque as vezes se confundem em casa”.(Francisco, PU).

12“E uns sim mas também levo em conta a idade o0 1° ano s&o muito pequeninos muito pequenos a aten¢do...”. (Marina,

GU).
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Por outro lado, a fala de Carla (GB) € favora-
vel a inclusdo das turmas pequenas no cruze,
quando usa as expressdes deveria comecar e ndo
adianta [...]Jeu acho que deveria comecar do ba-
sico dos pequenos e gradativamente tu ir com 0s
grandes porgque ndo adianta tu comecar com a
turma maiorzinha (Carla, GB). O MRDC tam-
bém compartilha a mesma representacédo quando
se refere a escolha do 1° dos anos iniciais para
dar inicio aos cruzes porque

de esta forma, se inicia la exposicion de los
alumnos a la L2 a partir de su llegada a la
ensefianza primaria, cuando sus
disposiciones y capacidades para el
aprendizaje de lenguas son mayores que en
la edad méas avanzada”. (MERCOSUR,
[20107]).5

Assim, € nos primeiros anos da fase escolar
que a criancas ainda néo esta condicionada a es-
teredtipos e preconceitos da vida social, e, ainda
estd em construcao de suas representacdes (DU-
VEEN, 2005) que é mais facil comecar um tra-
balho de conscientizacéo linguistica o qual € uma
das formas de fazer educacéo linguistica.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que o PEIF € uma boa iniciativa
em busca de uma maior integracéo regional atra-
ves da educacdo para as regides de fronteira. En-
tretanto, precisa de alguns ajustes para, de fato,
obter sucesso na almejada interculturalidade, e,
essa passa pela proposta de educacéo linguistica
que o Programa propde. No entanto, para que isso
aconteca precisa-se de planejamento, carga ho-
raria adequada para o letramento na lingua adici-
onal, e maior amplitude de encontros para a apro-
ximacao entre as duas culturas escolares. Porém,
sem uma continuidade, ndo ha como por em pra-
tica um projeto de educacdo linguistica que se
baseia na conscientizacdo linguistica, na educa-
cao para a aceitacdo da diferenca, e, por conse-
guinte, de uma pedagogia do plurilinguismo.
(ALTENHOFEN e BROCH, 2011).

Faz-se necessaria uma sintonia entre a politi-
ca linguistica in vitro e a politica linguistica da
comunidade escolar, que sobrepde o ensino para
a proficiéncia na lingua adicional em relacédo a
conscientizacgdo linguistica e sensibilizacéo inter-
cultural, para que no PEIF ndo termine sendo re-
duzido a uma mera tentativa de programa multi-
lateral inacabado.
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PLE CON FINES ESPECIFICOS:
LECTO-COMPRENSION, UNA EXPERIENCIA!

En esta comunicacion presentamos un estudio
de caso de los alumnos del curso de lecturay com-
prension de textos en portugués dirigido a los pro-
fesionales aeronauticos: mecanicos, técnicos e in-
genieros, encargados del mantenimiento del avion
Tucano T-27 fabricado por la Embraer. Este avion
estd destinado para entrenamiento militar en la
Escuela de Aviacion Militar Cordoba Argentina.
A fin de averiguar como el estudio y la practica
de la lectura reflexiva influencian y mejoran la
competencia comunicativa, fueron desarrollados
algunos procedimientos pedagogicos. Ellos fue-
ron implementados en la integracion de los cuatro
componentes, las competencias linguistica, tex-
tual, sociolinguistica y estratégica. Asi, nuestro
objetivo es iniciar una reflexion sobre el topico
en cuestion, “lectura comprensiva”, con el obje-
tivo de poner en observacion el Portugués Lengua
Extranjera [PLE] con propdsitos especificos.

Con advenimiento de la economia expansio-
nista del Brasil, junto con las colocaciones de
productos en el mercado Argentino, pone a mu-
chos profesionales en contacto con o idioma por-
tugués. Actualmente, interpretar los textos en
lengua portuguesa por parte de hispano-hablantes
es una necesidad cada vez mas frecuente. Aunque,
la formacion del individuo para un desempefio
satisfactorio en la competencia lectora que per-
mita no apenas leer, mas, sobretodo comprender
los textos, termind en una urgencia para todos
los profesionales envueltos en la aviacion.

El principal objetivo que incentivo el curso de
lecto- comprension del idioma Portugués fue la
interpretacion aceptable de los textos del manual
de mantenimiento del avion Tucano T-27. Los
contenidos de esos textos son informaciones in-
corporadas en los campo de la aviacion y que
hacen parte del campo de conocimiento de los

Susana Maria del Carmen Caribaux
Universidad Nacional de Cordoba

destinatarios, no obstante, cotidianamente meca-
nicos, técnicos y ingenieros estan expuestos a una
interpretacion insuficiente.

Fue asi que personal del grupo técnico consi-
derd la aproximacion a la Lengua Portuguesa [LP]
como una herramienta sumamente imperiosa para
alcanzar un desemperfio favorable en las tareas
profesionales. Valorizada especificamente como
un instrumento de trabajo, la lecturay compresion
de los textos se concentran en el estudio de la
lengua orientada para un Portugues Instrumen-
tal, haciendo foco en el lenguaje técnico. De esta
manera, la lectura comprensiva lleva al lector/
alumno no solo a acrecentar el conocimiento en
el area, también al dominio de Portugués Lengua
Extranjera [PLE]. Contacto con la lengua muy
favorable, que propicia ademas de la posibilidad
de mejorar posicion en el campo profesional.

Muy interesados en aprovechar esta instancia
los alumnos consideraron el Portugués Instrumen-
tal una oportunidad relevante, pues no solo sa-
lieron habilitados en la lectura del manual de man-
tenimiento, como en todos los materiales actua-
lizados y provistos por la misma Embraer fuer
del manual y los que seran emitidos en el futuro.

Se puede percibir que el idioma Portugués se
volvié subsidiario en la expansion de los diver-
sos saberes que cada alumno posee segun su
especializacion: Avionica, Estructura, Grupo
Motor Propulsor.

Alentados en la comprension, los alumnos
trabajaron diversas técnicas de lectura. Es necesa-
rio destacar que primero son lectores en su propia
lengua, de este modo, quien es proficiente y tiene
facilidad para comprender un texto en la Lengua
Materna [LM] con seguridad lo hara también en
la Lengua Extranjera, a pesar de las dificultades
inherentes que puedan surgir como a falta de

1 Este trabajo surge como un desprendimiento del proyecto de investigacion Portugués brasilefio: gramatica y
representaciones sociales del lenguaje, dirigido por el Dr. Luis Alejandro Ballesteros y subsidiado por SECyT, Universidad

Nacional de Cérdoba, Argentina.
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dominio linguistico (tanto léxico cuanto grama-
tical), ausencia de conocimiento previo sobre el
asunto, desconocimiento o no utilizacion de las
estratégicas de lectura, no saber inferir a medida
que se avanza en el texto, e otras varias. No todas
las estrategias tienen el mismo nivel de desarrollo,
seria pertinente esclarecer que en cada uno de los
alumnos ellas se instrumentan diferente e indivi-
dualmente.

A partir de las tareas realizadas por los alumnos
fue posible recolectar indicios que demuestra la
individualidad en el desarrollo de las técnicas y
estratégicas empleadas en la comprension de tex-
tos. Consideramos a lectura como un proceso,
proceso en el cual el lector construye el saber a
partir de la aplicacion de sus conocimientos en
ese texto leido. No obstante, para que la com-
prension sea funcional dependera de la activacion
por parte del lector de su conocimiento previo.
Inherente a cada lector el enriquecimiento aporta-
do para el texto se transforma en una interaccion
entre el texto y el lector/el lector y el texto. En
algunos casos esa interaccion se vio limitada por
factores que interfirieron en la comprension, el
desconocimiento del tema, la dificultad con el
lexico, o por ser poco estimados los recursos de
coherencia y cohesion, en tal medida que los
alumnos no sabian aprovechar los recursos como
facilitadores de la interpretacion. Por ejemplo,
cuando los textos trabajados aludian a sus tareas
diarias, en algunas oportunidades existia un leve
relax mental que no ayudaba a la reflexion lectora
volviendo la comprension un tanto pobre.

En nuestra practica, ensefianza del Portugues
Instrumental con fines especificos propuso al
lector y coloco a su disposicion varios recursos
en el esfuerzo por mejorar su desempefio en la
lectura comprensiva. Podemos citar como
ejemplo, las bdsquedas de palabras-claves, que
una vez destacadas resumian los temas principales
del texto para funcionar después como referencia
en las pesquisas das informaciones. Otro recurso
central fueron las estrategias inferenciales, pasa-
porte para la comprension lectora. El levanta-
miento de hipotesis, con la manifiesta una propo-
sicion susceptible de ser declarada verdadera o
falsa, esto es, testada como cierta o errada. Y es
en este punto del proceso donde el insuficiente
conocimiento previo de los contenidos analiza-

dos, en algunas oportunidades, hacia con que las
proposiciones fuesen desacertadas.

En la presencia de temas relacionados a los
conocimientos técnicos los lectores permanecian
anclados en la LM con cierta comodidad e los
falsos amigos no eran considerados como tal,
produciendo verdaderos desaciertos en las inter-
pretaciones desarrolladas. En pos de una solucion
razonable del problema, se decidié ampliar el aba-
nico de temas para presentar un nuevo desafio.

Mediante el recurso lluvia de ideas, los lectores
consiguieron tejer abundantes significados. Esta
técnica visaba propiciar las condiciones ade-
cuadas para acrecentar el vocabulario y los dife-
rentes usos de un mismo vocablo, como podria
ser la palabra jeito por ejemplo. Consequen-
temente la variedad de recursos empleados contri-
buyo para aumentar el conocimiento del PLE.

Otra estrategia de lectura fue el reconocimiento
de los términos internacionales, llamados de
vocabulario internacional, creado para todas las
lenguas estandares vivas en el transcurso del de-
sarrollo de la vida y del pensamiento humano mo-
dernos. Como tal vocabulario es comdn en una
medida considerable favorece enormemente la
interpretacion. Ademas de los conocimientos del
lenguaje técnico especifica do campo.

El recurso del lector utilizar los esquemas en
LM y aplicarlos en LE para hacer la correspon-
dencia en las dos lenguas (espafiola y portugue-
sa) nos permitieron percibir que el conocimiento
de una lengua romanica, como es el espafiol, re-
presenta una puerta abierta para otra lengua
romanica, como es el espafol, representa una
puerta abierta para otra lengua romanica, el por-
tugues. En este punto, la estrategia consistio en
extraer las ventajas para otra lengua de la misma
familia, el pasado comun latino se encuentra
todavia hoy en el vocabulario elemental de la ma-
yoria de los termos, a los cuales consideramos de
transparentes. Bien diferente es la situacion de
los conflictos surgidos de los términos cataloga-
dos como falsos amigos, o cognados. De hecho,
muchas veces el lector puede establecer una
correspondencia de significado inadecuada, con-
fiando en una relacion de amistad semantica fal-
sa, confiando en las palabras con grafia o de pro-
nuncia parecidas, pero que en la realidad poseen
significados totalmente diferentes. Evidenciamos
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asi, una vez mas, que los esquemas de la LM son
transmitidos en el estudio de PLE.

En cuanto a los textos la mayoria de los
trabajados corresponde al manual de manteni-
miento del avion Tucano. Aunque, fue de gran
importancia la contribucion de textos relaciona-
dos al campo de la aviacién y otros totalmente
ajenos a ellos.

Los textos sacados del manual funcionaron
principalmente como soporte para la ensefianza
de gramatica, reducida solamente a aquellas cues-
tiones gramaticales necesarias para la compren-
sion del manual del avion Tucano. La familiaridad
de los lectores con los contenidos alli organiza-
dos propicio el abordaje de los conceptos esen-
cialmente gramaticales de una manera simple y
especifica.

Aunque, el objetivo del curso era la disciplina
lecto-comprension del Portugués o Portugués Ins-
trumental, ensefiar contenidos gramaticales, fo-
néticos y culturales favorecio el acceso a los
conocimientos de la lengua extranjera, Lengua
Portuguesa [LP].

En cada clase, la lectura fue abordada como
un proceso que comienza con la actividad de leer,
después por extraer significado del texto, interac-
tuando con él, para finalmente atribuir significa-
do al texto. El realce de la lectura esta en el proce-
S0, proceso de comprension que aproxima al lec-
tor a la construccion de significado para alcanzar
el producto o resultado final de esa comprension.
Con base en el modelo de lectura de Van Dijk e
Kintsch — presentado, entre muchos otros manu-
ales de divulgacion, en Leo pero no comprendo
(2005) de Cubo et al. —, nos propusimos incor-
porar una secuencia de trabajo, considerando pre-
lectura, lectura y relectura, las inferencias sobre
las superestructuras, macroestructuras, microes-
tructuras y proposiciones, inferencias lexicales,
inferencias espacio-temporales, pos-lectura, infe-
rencias evaluativas y conclusion. EI metodo adop-
tado permitié que un texto pudiese reflexionar
varios contenidos, como varios textos podian a
la vez reflexionar un solo contenido. Es en la
practica misma que la lectura se transforma en
un proceso interactivo. Desempefiar un proceso
de lectura favorable, asi, va a depender de la
interaccion del lector con el texto. El papel fun-
damental en la comprensién esta dado al
conocimiento previo del lector y por su capacidad

— 0 no — de interactuar con el texto, activando
todos los conocimientos linguisticos y textuales
(o discursivos) que poseen con base en estudios
anteriores 'y en la propia practica de leer, tanto en
ambitos académico-profesionales como personales.

El conocimiento previo envuelve conocimien-
tos técnicos de las especificidades del area aero-
nautica, el conocimiento linguistico de los signi-
ficados (semantica), las funciones (sintactica) los
términos (en la LM), el nivel textual con las
estructuras textuales (o discursivas) — narrati-
va, descriptivas, argumentativas y expositiva fun-
damentalmente — lo que Illamamos de cono-
cimiento de mundo o la enciclopedia del lector,
que se origina de estudios ya realizados por él y
de la misma experiencia do mundo.

El bagaje cognitivo que cada lector almacena,
relacionado con su especializacion técnica,
promovid una participacion enriquecida de co-
mentarios, opiniones, hasta debates. Estas prac-
ticas de lectura originaron varias veces interaccio-
nes fluidas que activaron e incrementaron la
construccion de sentido de los textos leidos. La
lectura, de esta forma, no fue realizada apenas
como un acto de decodificacion, sino generando
empatia, instancia propicia para aprender portu-
gués

Bien sabemos que leer es una actividad inte-
lectual atravesada por el pensamiento ldgico, el
intuitivo, los conocimientos previos tematicos
(aeronauticos en este caso) y lingisticos (de la
LM), por eso la comprension lectora no “sale”
de forma espontanea. Particularmente abordado
dentro de esa concepcion, la lectura reflexiva de
los textos implico realizar actividades que
requirieron de estrategias cognitivas. Las elec-
ciones de ciertos elementos facilitaron la lectura
reflexiva. Hay un involucramiento de toda una
serie de reflexiones, decisiones y elecciones
cognitivas por parte del lector. En la construccion
de sentido fue decisivo y quedo solo en lo que
estaba explicito en el texto, pero sin sumergirse
en aquello que estaba implicito.

Para concluir, queremos destacar que la lectura
de los textos ofrecia diferentes niveles de analisis,
fonologico, sintactico, semantico y pragmatico,
colocandonos en un campo de problemas que
también llevaba a la sociolinguistica. A partir de
tales factores fue evidente la necesidad de reali-
zar un analisis mas complejo para intentar expli-
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car y determinar los esquemas de la lengua por-
tuguesa y referenciar como diferentes factores in-
ternos y externos determinan fenémenos linguis-
ticos funcionales de la variedad del Portugués
Brasileiro [PB]. Consideramos que el lector, a tra-
vés de las estrategias de lectura comprensiva, se
puede volver competente para desempefiar en

forma adecuada una lectura reflexiva mejorando
sus situaciones comunicativas. Destacamos final-
mente que esta investigacion proporciono bases
solidas para continuar reflexionando y compren-
der los dilemas a los cuales se expone un lector
frente a su texto en PLE.
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ENTRE LA NORMATIVAY LA PRACTICA:
LA PERSPECTIVA PLURILINGUE E INTERCULTURAL
EN LA ESCUELA SECUNDARIA ARGENTINA

INTRODUCCION

Como hemos expresado en encuentros anteri-
ores (Carullo, Marchiaro, 2009), (Marchiaro,
2011), uno de los problemas que nos preocupa y
ocupa desde el inicio de nuestra conformacion
como equipo de investigacion, es lo relativo al
exiguo o casi nulo espacio asignado a las lenguas
romances extranjeras en los distintos niveles de
laeducacién en la Argentina. En efecto, ese espa-
cio se ha venido perdiendo sostenida y progresi-
vamente desde la década del ochenta frente al
avance y expansion del inglés, y ello ha ocurrido
no s6lo en nuestro pais sino también en otros es-
tados de la region.

Frente a esta marcada y progresiva tendencia
a lahegemonia linguistico-cultural, como docen-
tes-investigadoras de la Facultad de Lenguas, y
también desde la gestion politica de la institucion,
hemos trabajado sostenidamente en la promocion
de alternativas de inclusion.

Desde la gestion, las primeras acciones se
orientaron hacia otras lenguas-culturas. Asi pues,
entre 1987 y 1991, proyectamos y pusimos en
marcha el ciclo cultural Hacia nuestras raices,
abierto a lacomunidad cordobesa. Por esos afios,
la Escuela Superior de Lenguas — hoy facultad
— contaba ya con una vasta oferta de formacion
en lenguas occidentales y orientales. Esa oferta
excluia sin embargo las lenguas-culturas de los
pueblos originarios de América. Frente aello, des-
de la Secretaria de Extensién que inaugurabamos
en los albores de la democracia, sentiamos la
deuda enorme que nuestra institucion tenia para
con las comunidades nativas de nuestro pais y de
la region. Fue asi que, actuamos. Durante cuatro
afios convocamos a especialistas en lenguas-cul-
turas de los pueblos originarios, a antrop6logos,

Ana Maria Carullo”
Silvana Marchiaro
Universidad Nacional de Cordoba

musicélogos, artistas y ofrecimos conferencias,
talleres, inauguramos cursos de lengua y cultura
mapuche, incorporamos por tres afios la lengua
guarani y desde entonces la lengua quechua en
nuestro Departamento Cultural.

Como ciudadanas, nos preocupaban profun-
damente los gravisimos efectos de un modelo
politico-econdémico con fuerte impacto en Argen-
tinay en otras naciones de América y del mundo.
La globalizacion neoliberal, ademas de silenciar
lenguas y culturas, mas grave aun, arremetio
implacablemente contra el hombre y las socieda-
des, no solo de los paises periféricos, que fueron
sin dudas los mas afectados, sino también
desestabilizd las economias y precarizo la situa-
cion laboral de trabajadores y jovenes de algunos
paises centrales, como lo demuestra, en la actua-
lidad, la profunda crisis europea.

Movilizadas por estas preocupaciones, junto
a nuestros colegas del equipo InterRom, desde
hace ya una larga década venimos trabajando so-
bre la necesidad de diversificar la oferta de len-
guas-culturas que se ensefian en los distintos nive-
les de la educacion formal. Decidimos adherir a
los enfoques plurales por cuanto posibilitan la in-
tegracion de los aprendizajes lingtisticos, contri-
buyen al desarrollo cognitivo, metacognitivo y
lingtistico-discursivo con impacto en el espafiol
lengua materna y a la vez promueven una actitud
curiosa y respetuosa por la diversidad cultural.

Los proyectos subsidiados por la SECYT-UNC
entre 2000 y 2007 posibilitaron la concepcion de
un estilo propio de E-A de lenguas romances
extranjeras en enfoque integrado y el disefio de
materiales didacticos con fuerte impacto en el
medio educativo universitario. Ello se tradujo en
la creacion de espacios curriculares para la inter-
comprension de lenguas romances en ambitos de

* Directora y co-directora del Equipo InterRom de la Facultad de Lenguas
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grado, de extension y de posgrado de nuestra
facultad, y en carreras de grado y de posgrado de
otras unidades académicas de la Universidad
Nacional de Cordoba, ( Marchiaro, Torre, 2007),
(Carullo, Torre , 2009).

En la etapa actual de investigacion, nos he-
mos planteado ampliar el ambito de formacion a
través de una propuesta que incorpora los enfo-
ques plurales en la escuela secundaria. Nuestros
objetivos apuntan a propiciar el enfoque intercom-
presivo de lenguas romances emparentadas, en-
tre las cuales incluimos al espafiol, y con ello a
promover en los adolescentes el desarrollo de
competencias linguistico-discursivas plurilingie
e intercultural.

MARCOS LEGALES NACIONALES Y
OFERTA CURRICULAR EN LENGUAS
EXTRANJERAS

Los marcos legales nacionales y documentos
emanados del Ministerio de Educacion de la
Nacion, a partir de 2006, posibilitaron inscribir
nuestras actuales acciones de investigacion y el
diseiio de materiales didacticos en normativa
acorde a las necesidades de una formacion
plurilingie e intercultural que venimos propici-
ando como equipo desde el afio 2000.

En efecto, las nuevas perspectivas que plantean
los lineamientos educativos y los marcos de refe-
rencia para los diversos niveles de la educacion
publica, dan cuenta de un paulatino cambio de
paradigma en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas que posibilita la incorporacion de
enfoques innovadores, en particular la
intercomprension en lenguas romances. Es im-
portante destacar que ese cambio de paradigma
se fue co-construyendo entre 2006 y 2012 gracias
a la decision politica de los responsables de la
cartera educativa nacional y a los aportes de es-
pecialistas en lenguas extranjeras del sistema de

formacion superior que fueron convocados opor-
tunamente para esa construccién conjunta.

La Ley de Educacion Nacional N° 26.2062
(LEN) sancionada en diciembre de 2006, esta-
blece en nuestro pais la obligatoriedad de la escue-
la secundaria; recordemos que a partir de los no-
venta esa obligatoriedad alcanzé sélo hasta el ci-
clo basico completo, denominado CBU? en la
provincia de Cordoba.

La finalidad primordial de la educacion secun-
daria obligatoria, segun esta ley, es “habilitar a
los/las adolescentes y jovenes para el ejercicio
pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la
continuacion de los estudios” (Cap. IV, art. 30).
Ello resulta de una decision politica del Estado
que apunta a fortalecer la postergada inclusion
social, cuestion que emerge claramente en la nue-
va ley, en la que se regula, no solo esa obligato-
riedad sino: la educacion permanente para jovenes
y adultos (Cap. IX); le educacion rural obligatoria
para los niveles inicial, primario y secundario
(Cap. X); la educacion intercultural y bilingte
en los tres niveles referidos “que garantiza el
derecho constitucional de los pueblos indigenas
(...) arecibir una educacion que contribuya a pre-
servar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua,
su cosmovision e identidad étnica” (Cap. XI, Art.
52); la educacion en contextos de privacion de
libertad (Cap. XII); la educacion domiciliaria y
hospitalaria (Cap. XIII).

Respecto de las “lenguas extranjeras”, es muy
auspiciosa la incorporacion de su ensefianza des-
de la educacion primaria:

“Brindar oportunidades equitativas a todos/
as los/as nifios/as para el aprendizaje de sa-
beres significativos en los diversos campos
del conocimiento, en especial la lengua y la
comunicacion, (...) las lenguas extranjeras
(...) (Cap. Ill, Art. 27, inc. c.)

Sin embargo, en 2006, la LEN desconcertaba,
en lo relativo a las lenguas extranjeras para la
Educacion Secundaria. En efecto, enel Cap. IV dice asi:

! Secretaria de Politicas Universitarias, Ministerio de Educacion de la Nacion Proyecto de mejora para la formacion inicial
de profesores para el nivel secundario: lenguas extranjeras. Ministro de Educacion Prof. Alberto Sileoni

2 Argentina, Ministerio de Educacion de la Nacion (2006), Ley de Educacion Nacional N° 26.206

3 CBU: Ciclo Basico Unificado, denominacidn en la provincia de Cérdoba para el ciclo que abarca primero, segundo y
tercer afio de la Educacion Secundaria. La derogada Ley Federal de Educacion N° 24.195/96 Titulo 111, Cap. I11) incluia
este ciclo junto a la escolarizacion primaria bajo la denominacién comun de Educacion General Basica
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“Desarrollar las competencias lingiisticas
oralesy escritas de la lengua espafiolay com-
prender y expresarse en una lengua ex-
tranjera” (Art. 30, inc. d.).

La referencia a una lengua extranjera, daba pie
a que las instituciones optaran, como en afios an-
teriores, por el inglés, cuya necesidad de aprendi-
zaje es también indiscutible. En ese sentido, la
norma no reflejaba todavia la decision politica
de reivindicar el relegado, o casi inexistente lu-
gar del italiano en los espacios formales de for-
macion, y tampoco la voluntad expresa de incor-
porar definitivamente de manera obligatoria la
ensefianza del portugués.

¢Por qué referimos en primer lugar a esas dos
lenguas romances extranjeras? porque creemos
que se trata de dos grandes deudas pendientes.
La primera, para con un nimero importante de
ciudadanos argentinos distribuidos en distintas
regiones del territorio nacional, nietos y bisnietos
y tataranietos de la inmigracion italiana de los
siglos XIX 'y XX. La segunda para con todos los
ciudadanos argentinos que aspiramos el logro de
una verdadera integracién regional, no solo
econdmica sino también lingtistico-cultural con
nuestros hermanos brasilefios.

En 2011, se aprueban los marcos de referencia
para la Educacion Secundaria Orientada —
Bachiller en Lenguas®. En el documento se efec-
tlan aportes centrales para un posible cambio de
paradigma en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas en la escuela secundaria. Entre otras, se
plantea la necesidad de revisar los enfoques
tradicionales — para nosotros “enfoques singu-
lares™ — que tienden a colocar las lenguas en
compartimientos separados, no solo en términos
linguisticos sino también en relacion a los con-
textos socio-culturales y politicos. Se da libertad
a cada jurisdiccion para que reexamine cuales
lenguas son susceptibles de ser incorporadas a la
ensefianza y con qué modalidad a la vez que se
aconseja seleccionar las lenguas no solo por la
universalidad de su uso, sino también por su

incidencia o valor cultural — lenguas originarias
y de inmigracion — o por necesidades de integra-
cion social, cultural 0 econdmico-productivas —
lenguas regionales. Se sefiala la contribucion de
las practicas en otras lenguas-culturas para el
desarrollo de competencias de lectura, escritura,
comprension y produccion oral en espafiol, lengua
materna. Se estimula un trabajo integrado entre
lenguas y disciplinas escolares.

En 2012, se aprueban “los Ndcleos de Aprendi-
zajes Prioritarios (NAP)® “para el area de lenguas
Extranjeras para la Educacion Primaria y Secun-
daria” y se establece que las provincias podran
coordinar politicas de formacion, capacitacion y
elaboracion de materiales de apoyo al desarrollo
curricular.

En el documento, la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras se inscribe en la perspectiva plurilingte
e intercultural, promueve enfoques multidiscipli-
narios y “combina el aprendizaje de lenguas con
la capacidad de reflexion y disposicion critica
necesaria para convivir en sociedades de gran
diversidad cultural” (op-cit: 1). Establece el con-
junto de lenguas extranjeras que deben ensefiarse
en contexto escolar, ellas son: el aleman , el fran-
ces, el inglés, el italiano y el portugués y consi-
dera a futuro la posibilidad de incluir otras mas.

Entre los ejes que se consignan para el trabajo
en el aula, se sefialan la reflexion sobre la lengua
que se aprende y la reflexion intercultural. Se su-
gieren asimismo cuatro recorridos posibles, de
diferente duracion, para la ensefianza de la LE,
esto es recorrido: a) de cuatro ciclos que abarca
toda la escolaridad (primero y segundo ciclo de
primaria; ciclo basico y ciclo orientado de secun-
daria); b) de tres ciclos que inicia en el segundo
ciclo de primaria y culmina en el ciclo orientado
de secundaria; c) de dos ciclos, que se circunscri-
be al ciclo basico y al ciclo orientado de secun-
daria; d) de un ciclo que abarca los tres afios del
ciclo orientado de secundaria. La organizacion
en ciclos contempla niveles crecientes de
complejidad de los aprendizajes, posibilita la
libertad de opcion a cada jurisdiccion, es flexible

“Marcos de referencia: Educacién Secundaria Orientada — Bachiller en Lenguas, Consejo Federal de Educacion (Resol.

CFE N° 137/11 — Anexo VII)

SEnfoques singulares en contraposicion a los enfoque plurales: diferenciacion que propone el MAREP: Marcos de Referencia
para los Enfoques Plurales de las Lenguas y las Culturas, (2008), Michel Candelier (Coordinador)

S NAP: Nucleos de Aprendizaje Prioritarios- Lenguas Extranjeras. Educacién Primaria y Secundaria. Documento aprobado

por Resol. CFE N° 181/12.
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por cuanto permite una formacién consecutiva o
simultanea en lenguas extranjeras, habilita a cada
jurisdiccion a incorporar mas de una lenguaen la
formacion.

NORMATIVA EN LA JURISDICCION
CORDOBA Y OFERTA CURRICULAR EN
LENGUAS EXTRANJERAS

Nos referiremos en primer lugar a la situacion
de las lenguas en el nivel primario. Inscripta en
la normativa nacional, en la nueva Ley de
Educacion la Provincia de Cdrdoba’, entre los
objetivos para la Educacion Primaria, el Capitu-
lo 111 sobre “Estructura del Sistema Educativo
Provincial”, Apartado Tercero, establece:

“c) Brindar oportunidades equitativas a to-
dos las nifias y nifios para el aprendizaje de
saberes significativos en los diversos cam-
pos del conocimiento, en especial la lengua
y la comunicacion, (...) las lenguas
extranjeras, (...)

Y enel Art. 36, sobre la jornada educativa para
el nivel primario ordena:

“Con la finalidad de asegurar el logro de los
objetivos fijados para este nivel por la pre-
sente Ley, las escuelas primarias seran de
jornada extendida o de jornada completa.”

En el marco de la nueva Ley Provincial de Edu-
caciony a pesar de que la norma refiere expresa-
mente a “lenguas extranjeras” en plural, la cartera
educativa de Cdrdoba ha optado por la lengua
extranjera unica, el inglés para las escuelas de
gestion estatal dentro del Programa de Jornada
Extendida. El aprendizaje del inglés inicia en ge-
neral en 5° grado y en casos excepcionales, en 4°
grado. Esta situacion varia entre lo publico y lo
privado. Los colegios de gestion privada, dentro
de la Jornada Extendida, optan también por la
ensefianza del inglés, que incorporan de manera
obligatoria desde primer grado y en algunas
instituciones a partir del Nivel Inicial. Son raros

los casos en los que la oferta se amplia a mas de
una lengua extranjera, los conocidos: la Escuela
Dante Alighieri y el Colegio Aleman, de gestion
privada las dos, que — ademas del inglés —
incorporan el italiano y el aleman respectivamen-
te.

Entre de las cinco formaciones que se ofrecen
en la Jornada Extendida, que incluyen el arte, la
literatura y TIC, las ciencias, las actividades
corporales y ludomotrices, el inglés aparece bajo
la curiosa etiqueta: “lenguas extranjeras-inglés”:
el sintagma nominal en plural, guién +lexema en
singular pondria en evidencia una vez mas la
distorsion entre la normativa y su aplicacion real
(Carullo, Marchiaro, 2009).

Seguidamente daremos cuenta del lugar que
ocupan las lenguas en el nivel secundario.
Conviene aclarar primero coOmo se estructura este
nivel a partir de la nueva normativa. En el Apar-
tado Cuarto, del Capitulo Il de la Ley Provinci-
al, tal como se establece en la Ley Nacional de
Educacion, el Art. 38 refiere a los dos ciclos de la
Educacion Secundaria: “un ciclo basico de
caracter comun a todas las orientaciones y un ci-
clo orientado de caracter diversificado segun las
distintas areas del conocimiento, del mundo so-
cial y del trabajo”.

En 2012, inscripto en la normativa de Nacion
referida (Resol. CFE N° 84/09, Art. 6) que define
doce orientaciones para el Ciclo Orientado, entre
las cuales la Orientacion Lenguas, el Ministerio
de Educacion de la Provincia de Cordoba elabord
el Documento de Sintesis de las Orientaciones
2012-2015 - para la Educacion Secundaria.®

La situacion de las lenguas extranjeras no varia
casi para este nivel, entre los objetivos de la
educacion secundaria, la nueva ley establece:

d) Desarrollar competencias linglisticas
comunicacionales, orales y escritas del idio-
ma nacional y de comprension y expresion
en una lengua extranjera; (Cap. 1, Apar-
tado cuarto, Art. 39).

Se destaca que son quince las orientaciones
propuestas en la provincia de Cordoba, esto es:

"Ley N°9870/2010. Principios generales y fines de la Educacion de la Provincia de Cordoba. Deroga la Ley N° 8113.

8Muinisterio de Educacion, Secretaria de Educacién, Subsecretaria de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa, Gobierno
de la Provincia de Cérdoba (2012), Educacion Secundaria. Documento de Sintesis de las Orientaciones 2012-2015.
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Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Natu-
rales, Economia y Administracion, Lenguas, Agro
y Ambiente, Turismo, Comunicacion, Informa-
tica, Educacion Fisica, Arte: Artes Visuales, Arte:
Modsica, Arte: Teatro, Arte: Danza, Arte: Audiovi-
suales, Arte: Multimedia.

Cabe sefalar que, tal como lo indica la norma,
en la curriculo — en catorce de las quince orien-
taciones que se detallaron — aparece el inglés
como opcidn unica con nueve horas de formacion
desplegadas entre tercero y quinto afio. Un as-
pecto interesante es que la nueva estructura curri-
cular para el secundario prevé Espacios de Opcion
Institucional (E.O.I), ellos cumplen la funcién de
“contextualizar, articular, profundizar y ampliar
los aprendizajes y contenidos de la Formacion
Especifica de cada Orientacion” (Op-cit:3) y cada
institucion educativa puede elegir -por afio del
Ciclo Orientado- uno y hasta dos espacios de
opcion. Enel listado, que oscila entre cinco y ocho
E.O.I. por orientacion, figura en todos los casos
la alternativa de opcidn por otra lengua extranjera
con la denominacion de “lengua adicional”.

La excepcion emerge en la Orientacion Len-
guas, que logicamente desde su designacion plu-
ral no podria obviar la presencia de las lenguas
extranjeras Ay B “adicionales ” al inglés. En el
documento, la modalizacién “adicional” para las
otras lenguas-culturas confirma la tendencia de
un posicionamiento hegemonico en materia de
politicas linguisticas. En las pocas instituciones
secundarias de Cordoba Capital que han optado
por la Orientacion Lenguas, esas dos lenguas son
el italiano y el frances. Queda entonces para el
portugués uno de los cinco E.O.I. previstos para
la orientacion, en los que se contempla una
“lengua adicional C”, y para los enfoques
plurales, otro E.O.I denominado
Intercomprension en Lenguas:

En este espacio se propone que los estudian-
tes puedan movilizar estrategias de lectocom-
prensién para acceder a diversos géneros
textuales expositivos, argumentativos y/o
literarios escritos en lenguas estrechamente
emparentadas con el espafiol (lengua de
escolarizacion); por ejemplo, el portugués.

Para ello, se propondran situaciones de
lectura en las que sea necesario activar sa-
beres vinculados con los aspectos fonéticos,
fonoldgicos, semanticos, morfosintacticos,
discursivos y textuales para indagar paren-
tescos interlenguas que permitan acceder a
la comprension global de los textos y a la
reflexion sobre el lenguaje en tanto objeto
complejoy multidimensional. De este modo,
los estudiantes podran, ademas, construir
conocimiento acerca de cémo funcionan y
se adquieren/aprenden las lenguas. Se
sugiere incluir la consideracion de la
distribucion geografica de las lenguas
involucradas, el desplazamiento de las
lenguas indoeuropeas, su origen histérico y
sus variedades. (2012:19)

La presencia de un E.O.I destinado a la inter-
comprension y los descriptores — mas alla de
que estuviéramos o no en un todo de acuerdo con
ellos — constituyeron una verdadera sorpresa
para nuestro equipo. Generd expectativas entre
nosotros a la vez que voluntad de accion. Sin em-
bargo, no nos engafiabamos, un rapido analisis
de la propuesta integral de formacion en lenguas
extranjeras en los niveles primario y secundario
daba cuenta de que el gobierno de la provincia
de Cordoba no ha efectuado aun un salto
cualitativo e inclusivo hacia el plurilingtiismo y
la diversidad cultural.

Efectivamente, de lo analizado surge que la
cartera educativa cordobesa opto por tres de los
cuatro recorridos propuestos por los NAP — Len-
guas Extranjeras, es decir, incorporo la lengua ex-
tranjera en el Segundo Ciclo de Primaria, en el
Ciclo Basico de Secundaria®y en el Ciclo Orien-
tado, para todos esos trayectos de formacion, se
eligio continuar de manera exclusivay excluyente
con el inglés. A pesar del marco de flexibilidad
otorgado por la normativa nacional, Cérdoba
mantiene el enfoque singular, el de la lengua uni-
ca, hegemonica, con una metodologia de ensefian-
za secuenciada que implica en el peor de los ca-
sos ocho afios de exposicion a una sola lengua
extranjera internacional, decision que pareciera
estar intimamente ligada “a cuestiones politicas
y econdmicas mas que linglisticas o culturales”
(Marchiaro, 2011).

9Resolucion N° 29/2010 del Ministerio de Educacién de la Provincia de Cordoba
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HACIA LA INCLUSION DE LOS
ENFOQUES PLURALES EN LA ESCUELA
SECUNDARIA: UN RETO PARAEL
EQUIPO INTERROM

En 2011, un grupo de profesoras de lenguas
romances extranjeras de italiano y frances, con
desempefio docente en el nivel secundario de la
Escuela Normal Superior Dr. Alejandro Carbo,
de Cordoba Capital, se acercé al equipo para so-
licitar asesoramiento sobre los enfoques plurales
de E-A y en particular sobre el enfoque inter-
comprensivo, al que adhiere InterRom. Las do-
centes, ex-alumnas de los profesorados de Italia-
no y Francés de nuestra casa de estudio, recurrian
a nuestro equipo en conocimiento de su formacion
y experiencia en el tema.

Ese afio 2011 era un momento bisagra en la
historia de las lenguas romances extranjeras en
el sistema educativo de Cdordoba, momento que
requeria de mucha energia y decision firme para
defender la inclusion del portugués y para con-
servar los pocos espacios de formacion para el
italiano y el francés que habian quedado tras el
vaciamiento progresivo producido entre los afios
1980y 2000 en la provincia, como en tantas otras
provincias de nuestro pais. Se trataba de un mo-
mento decisivo por cuanto — tal como hemos
explicado — la normativa de Nacion creaba las
condiciones para la recuperacion de los espacios
perdidos. Y ello, sin dudas generaba fuertes ex-
pectativas entre docentes de lenguas romances
extranjeras con desemperio en el nivel secundario
y entre los profesores de la Facultad de Lenguas
con ejercicio docente en las carreras de Profe-
sorado.

El afio 2011 era también un momento clave
para las decisiones que debiamos tomar en el equi-
po porque cerrdbamos una extensa etapa de
investigacion y transferencia que abarcé el
periodo 2000-2011, (Carullo, Marchiaro, Pérez,
2010), (Torre, Marchiaro, 2011), (Bogliotti,
2011), (Carullo, Brunel, Navilli, 2011), (Carullo,
Viramonte, 2011). Y en 2012, comenzaria a
implementarse en la provincia de Cordoba la re-
forma prevista para el Nivel Secundario, inscripta
en la normativa provincial resefiada.

Fueron muy pocas las instituciones de Cordo-
ba que, entre las quince opciones posibles, conser-
varon la Orientacion Lenguas. Una de ellas fue

la Escuela Normal Alejandro Carbd. Y esa
eleccion resulto de la batalla que dieron las do-
centes ante las autoridades escolares y el
Ministerio para defender sus espacios de trabajo
que corrian el riesgo de desaparecer.

En ese desafiante 2011, comenzamos a trabajar
juntos docentes de la Escuela Normal Alejandro
Carb6 y miembros del equipo de investigacion
InterRom de la Facultad de Lenguas; fue un afio
académico completo de reuniones en una y en
otra institucion y de acompafiamiento a las do-
centes en su primera experiencia de
implementacion del enfoque intercomprensivo
con estudiantes de quinto afo.

En 2012, la Subsecretaria de Estado de
Promocidn de Calidad e Igualdad Educativa, del
Ministerio de Educacion de la Provincia nos
convocaba a acordar una “capacitacion en servi-
cio”. La formacion estuvo a cargo de miembros
de nuestro equipo, se desarroll6o en tres sedes,
Cordoba Capital, Rio 1V y Villa Maria bajo el
titulo de : Hacia una didactica integradora de
lenguas y culturas en la Escuela Secundaria.
Enfoque intercomprensivo e intercultural en la
ensefianza de lenguas. Con ella ddbamos un se-
gundo paso muy importante hacia la incorpo-
racion de la perspectiva plurilinglie e intercultural
en la provincia.

Para la investigacion, resultaba oportuno el
momento, dado que en diciembre de ese mismo
afio finalizaba nuestro proyecto bianual y debia-
mos pensar el nuevo proyecto para la
convocatoria de la SECyT, periodo 2012-2013.
Tomamos la decision entonces de centrar los
nuevos estudios en la Escuela Secundaria.

El proyecto aprobado y subsidiado en 2012
por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la
UNC se intitula: Enfoques Plurales en la Escuela
Secundaria: impactos de la intercomprension en
lenguas romances en el desarrollo de las compe-
tencias linguistico-discursiva e intercultural en
adolescentes escolarizados.

Tres cuestiones nos llevaron a centrar nuestros
estudios en este nivel educativo: la dificultad en
comprension lectoray produccion discursiva que
poseen los adolescentes escolarizados y los
ingresantes y cursantes de los primeros afios de
la universidad, las metodologias dominantes de
ensefianza de lenguas extranjeras que conciben
los aprendizajes linguisticos en forma aislada y
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secuenciaday la necesidad de recuperar los espa-
cios de formacion para la diversidad lingtistico-
cultural.

A mediano plazo, el estudio se propone inda-
gar el impacto de los enfoques plurales, en espe-
cial del enfoque intercomprensivo de lenguas
emparentadas, en el desarrollo linglistico-dis-
cursivo de adolescentes escolarizados. El proyec-
to integra los aportes de la teoria sociocultural
del desarrollo humano (Vygostky,1964), del
interaccionismo socio-discursivo (Bronckart,
2004 y 2007), de la linguistica textual (Adam,
1997), de los enfoques plurales en la ensefianza
de lenguas (Candelier, 2007) y mas especifica-
mente las propuestas de (Coste, 1997), (Béacco,
2007), (Cavalli, 2005), respecto de la nocién de
competencia plurilingte y pluricultural. El aporte

del interaccionismo socio-discursivo ha resulta-
do central en la nueva etapa de investigacion. La
tipologia de discursos, las nociones centrales de
“textualidad” y “genericidad”, la propuesta de
analisis descendente significaron herramientas
teoricas potentes para la busqueda de textos en
las cuatro lenguas de estudio, para su analisis pre-
pedagdgico y para el disefio y elaboracion de los
materiales didacticos.

Con los nuevos materiales apostamos a con-
tribuir, desde el enfoque integrado de lenguas y
culturas, al desarrollo de competencias lingiis-
tico-discursiva plurilingue e intercultural y a for-
talecer los procesos de escritura en espafiol lengua
materna en estudiantes del Ciclo Orientado de la
Educacion Secundaria.
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APRENDER A ENSINAR EM UM INSTITUTO CULTURAL BRASILEIRO
NO EXTERIOR: IMPLICACOES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Este trabalho propbe uma reflexao sobre o pla-
nejamento de politicas de formac&o de professo-
res com base em um estudo etnografico de even-
tos de formacéo em um instituto cultural de difu-
sdo e ensino da cultura brasileira no exterior (Cos-
ta, 2013). Desde a perspectiva de Novoa (1995;
2007), que defende uma formagéo a partir dos
conhecimentos que os professores produzem em
suas praticas, buscamos relacionar o que aconte-
ce em eventos sociais em que a formacao é rele-
vante para os participantes desse instituto com a
possibilidade de projetar politicas de preparacdo
de profissionais para a sua realidade.

A base para nossa discussao € o estudo de Cos-
ta (2013), o qual teve como cenario de pesquisa
um instituto cultural brasileiro localizado na ca-
pital de um pais latino-americano. Nesse institu-
to, os professores advém de diferentes areas do
conhecimento e, por serem brasileiros conside-
rados usuarios competentes da lingua portugue-
sa, passam a atuar na docéncia. Salvado (em pre-
paracdo) aponta que ndo héa profissionais forma-
dos na area no pais e que a procura por cursos de
portugués sextuplicou em sete anos, exigindo um
ingresso muitas vezes abrupto na profisséo de
professor, com vistas a suprir as necessidades que
o0 instituto enfrenta. Costa (2013) acompanhou
0s encontros dos professores em reunides peda-
gdgicas e intervalos e descreveu o0s eventos de
formacéo construidos nessas ocasides. Segundo
0 autor, em eventos de formagéo, definidos como
momentos propicios para aprender a ensinar, 0s
professores desempenham agdes especificas co-
mo relatar e explicar questdes relativas a sala de
aula com base em topicos como gramatica, ava-
liacdo e elaboracdo de materiais didaticos. Nes-
ses eventos, a narrativa de experiéncias se torna
uma base reconhecida por todos como recurso
para sua formacao.

A seguir, apresentamos um breve panorama
da formacdo de professores de portugués como

Everton Vargas da Costa
Margarete Schlatter
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

lingua adicional (PLA) no exterior e a perspecti-
va tedrica sobre formacdo na qual nos ancora-
mos. Em seguida, descrevemos como a pesquisa
de Costa (2013) foi realizada e apresentamos o
conceito de eventos de formacdo para, entéo, ana-
lisar um dado etnografico em que um grupo de
professores discute a elaboracdo de um material
didatico organizados em uma reuniao em peque-
no grupo. Concluimos com uma reflex&o sobre
implicacdes deste estudo para o desenho de poli-
ticas de formacéo de professores.

POLITICAS DE DIFUSAO DE PLA NO
EXTERIOR E AFORMACAO DE
PROFESSORES

Diniz (2012) aponta que, no ambito académi-
Co, as iniciativas para a formacéo de professores
de PLA, a partir de meados da década de 90, tém
crescido por meio do fortalecimento de cursos
de Letras e da criacdo de novas disciplinas em
programas de graduacéo e pos-graduacao stricto
sensu. Ao estudar o programa de leitorado do
Itamaraty, o autor elenca diversas iniciativas po-
liticas que incidem na formacéo de professores
como a criacdo de cursos de graduagéo, cursos a
distancia e o proprio programa de leitorado. Ma-
chado (2012) organiza as iniciativas diplomati-
cas no ambito cultural e conclui que a difuséo
linguistica é central para todas as politicas liga-
das a cultura. Ja Carvalho e Schlatter (2011) apre-
sentam um panorama das politicas e planificacdo
linguistica no Brasil para difusdo internacional
do portugués. Apds elencar diversas ac¢oes politi-
cas, as autoras destacam a importancia de que haja
maior preocupacdo com a formacgao de professores:

[...] destacamos o papel do professor, a me-
dida que sua atuacdo é fundamental na
implementacdo (e sucesso) de politicas
linguisticas. Essa constatacdo aponta para a
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importancia de investir em formacao docen-
te para que uma politica alcance o resultado
desejado. (CARVALHO E SCHLATTER,
2011, p. 279)

Esses trabalhos apontam para politicas que
possam incidir no planejamento da formacéo de
professores. O caso do Celpe-Bras, por exemplo,
discutido nos trés trabalhos, € um exemplo de
politica que prevé a formacédo dos examinadores
e consequentemente do professor de PLA. Os
autores salientam, no entanto, que as politicas de
formacéo dirigidas aos centros e institutos fora
do Brasil ainda sdo incipientes. Diniz (2012), ao
focalizar o programa de leitorado do Itamaraty,
também néo identifica acbes de formacao conti-
nuada.

E com base na constatacio de que no hé pla-
nejamento de politicas na area de formacéo de
professores de PLA no exterior que propomos
aqui que este passe a ser uma meta das politicas
de difuséo da lingua. Para tanto defendemos como
desejavel que a formacdo parta de uma perspec-
tiva tedrica que valorize as praticas que ja estdo
em andamento em diferentes centros e institutos
e que estudos etnograficos possibilitem o enten-
dimento do que € relevante para aqueles que no
dia a dia trabalham como promotores do idioma
do Brasil: os professores.

A FORMACAO DE PROFESSORES NAS
PRATICAS SOCIAIS

Novoa (2007) postula que, enquanto ha hoje
um consenso discursivo sobre o protagonismo do
professor em relacdo a sua formacéo, nas agdes
politicas ndo se encontra a repercussao desejada.
Para responder a essa demanda, o autor conside-
ra necessario: 1) passar a formacao de professo-
res para dentro da profissdo; 2) promover novos
modelos de organizacao da profisséo; 3) reforcar
a presenca pessoal e publica dos professores:

E preciso investir positivamente nos saberes
de que o professor é portador, trabalhando-
0s de um ponto de vista tedrico e conceitual.

Os problemas da pratica profissional docen-
te ndo sdo meramente instrumentais; todos
eles comportam situacdes problematicas que
obrigam a decisfes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de
conflito de valores (Schon, 1990). As situa-
¢Oes que os professores sdo obrigados a en-
frentar (e a resolver) apresentam caracteris-
ticas Unicas, exigindo, portanto, respostas
Unicas: o profissional competente possui ca-
pacidades de autodesenvolvimento reflexi-
vo (NOVOA, 1995, p. 27, grifos no origi-
nal).

Segundo o autor, tais praticas de formacao
opdem-se ao que se tem feito tradicionalmente
desde a pedagogia cientifica. Esta tem desvalori-
zado os repertorios de saberes que os professores
construiram ao longo de suas vidas, esforcando-
se na imposicao do saber dito “cientifico” (NO-
VOA, 1995, p. 27), numa logica guiada pela racio-
nalidade técnica sempre oposta “ao desenvolvi-
mento de uma praxis reflexiva” (NOVOA, 1995,
p. 27)%. Nesse sentido, Novoa (1995) afirma:

E preciso trabalhar no sentido da diversifi-
cagdo dos modelos e das préaticas de forma-
¢do, instituindo novas relacbes dos profes-
sores com o saber pedagdgico e cientifico.
A formac&o passa pela experimentacao, pela
inovacdo, pelo ensaio de novos modos de tra-
balho pedagdgico. E por uma reflexdo criti-
ca sobre a sua utilizacdo. A formagao passa
por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as préaticas educativas.
(NOVOA, 1995, p.28)

Para Ambrosetti e Ribeiro (2005, p. 39), “é o
exercicio da profissédo docente que constitui ver-
dadeiramente o quadro de referéncia tanto da for-
macao inicial e continua como da pesquisa em
educacdo”. Nessa perspectiva, a construcdo de
conhecimentos e o desenvolvimento profissional
sdo vistos como pratica coletiva, construida con-
juntamente por grupos de professores de uma
determinada instituicdo escolar, enquanto o exer-
cicio da docéncia € uma pratica social institucio-
nalizada que tem como empreendimento comum
preparar criancgas, jovens ou adultos para a vida,
garantindo-lhes acesso aos conhecimentos cul-

1 Autores como Philippe Perrenoud (2001) e Donald Schén (2000) também defendem que a orientagdo na formacéao de
professores seja a racionalidade préatica antes da racionalidade técnica. A posi¢cdo dos autores ndo despreza o conhecimen-
to técnico cientifico produzido nos centros de investigacao, e sim propde que se projetem planos de formacao a partir das

praticas locais.
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turais e de sistemas simbdlicos do grupo social a
que pertencem. Ensinar faz com que o professor
mobilize todas as praticas comunicativas, ordens
e valores, sentimentos e habitos envolvidos em
interacdo ativa, numa instituicdo com dinamica
propria.

Com base no exposto, pode-se perceber que a
compreensdo de formacdo de Anténio Novoa é
uma aprendizagem territorial, sendo a escola o
ambiente primario de tais processos, individual
ou coletivamente. A visdo de formacdo como
aprendizagem local e colaborativa, consideran-
do a dindmica do individuo e do coletivo, impli-
ca mudancas nos ambientes educativos, e € ne-
cessario um investimento nas experiéncias ino-
vadoras que ja estdo em andamento nesses espa-
¢os. O contrario pode levar a resisténcia ou a pas-
sividade de muitos dos atores envolvidos nos pro-
cessos educativos. Assim, para Novoa (1995), é
preciso conjugar a ‘logica da procura’ (definida
pelos professores e pelas escolas) com a ‘logica
da oferta’ (definida pelas instituicdes de forma-
¢cdo), ndo esquecendo que a formacao é
indissociavel dos projetos profissionais e
organizacionais. Novoa (2007), incisivamente,
propde que o professor seja o centro da formacéo
de professores.

Pensando o individuo, a profissao e o espago
escolar como trés pilares de desenvolvimento do
professor, e o dialogo construido entre os partici-
pantes de um dado contexto situado historicamen-
te, a observacdo das experiéncias produzidas e
compartilhadas entre os participantes passam a
ter valor decisivo para compreender como acon-
tece a formacédo de professores. Nesse sentido,
justifica-se a opcao feita aqui de privilegiar da-
dos etnograficos para observar como acontece a
formacéo de professores em um instituto cultural
brasileiro no exterior.

METODOLOGIA

O instituto no qual a pesquisa de Costa (2013)
foi realizada € uma instituicdo privada que, no
periodo de geracdo de dados, contava com 12
professores de lingua portuguesa, sendo quatro
deles formados na area de Letras e outros em ou-
tras areas como Geografia, Turismo e Adminis-
tracdo. Todos os professores, equipe diretiva e
funcionarios consentiram por escrito em partici-
par da pesquisa. No periodo da pesquisa, 0s pro-
fessores ministravam aulas desde nivel basico até
avancado e colaboravam em atividades de difu-
séo cultural como sessdes de cinema brasileiro e
festas de Carnaval. Como o instituto é posto
aplicador do exame Celpe-Bras, alguns dos pro-
fessores participantes da pesquisa também atua-
vam como examinadores. O pesquisador acom-
panhou as rotinas dos professores fora de sala aula
em diferentes momentos e ambientes, tendo como
foco da andlise os eventos de formacéo
construidos nos intervalos entre aulas e nas reu-
nides pedagdgicas.

Com base nos principios etnogréaficos de es-
tranhamento e reflexividade (HAMMERSLEY,;
ATKINSON, 1995), foi empreendido o trabalho
de campo, que usou a observacdo participante
como principal método de geracdo de dados.
Durante a observacao foram feitas notas de cam-
po, fotos e gravacgdes de interagdes entre profes-
sores, as quais foram organizadas em diarios de
campo e transcrigdes. A analise dos dados se deu
a partir da nocdo de evento social’> (RIBEIRO;
GARCEZ, 2006): foram reunidos 107 eventos em
que formacao era relevante para o que os partici-
pantes estavam fazendo, dos quais 30 eventos
foram descritos como eventos de formacéo.

No contexto analisado, um evento de forma-
¢ao se organiza em torno de acOes que 0s partici-
pantes desempenham conjuntamente: apresentar
modelos e estratégias de ensino; relatar experi-
éncias de sala de aula; responder perguntas sobre
questdes de sala de aula; oferecer ajuda quando
solicitada. O tdpico tratado nas interacGes em

2Para Ribeiro e Garcez (2006), evento ou evento social é “uma defini¢do social da atividade de fala que se desenvolve na
situacdo dependendo das oportunidades e restricdes a interacdo proporcionadas pela mudanca dos participantes e/ou
objeto da interacdo. Os eventos se desenvolvem ao redor de um tépico ou no maximo de um ambito limitado de tépicos e
se distinguem por suas estruturas sequenciais. Eles sdo marcados por rotinas de abertura e fechamento estereotipadas e,

portanto, reconheciveis.” (p. 261-262)
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eventos de formacdo tem relagdo com as préaticas
de sala de aula e constitui o foco especifico de
ensino em pauta entre os participantes. Os topi-
cos mais recorrentes foram: estratégias para o
ensino de gramatica; elaboracdo de instrumentos
de avaliacdo; elaboracédo de materiais didaticos.

A formulacéo do conceito de evento de for-
macao acima descreve os padrdes de formacéo
gue acontecem no instituto, os quais séo orienta-
dos pela combinacdo de acBGes com topicos de
relevancia para a pratica de sala de aula. O argu-
mento central, no entanto, é de que um evento de
formacdo, alem de ser em si um momento em que
0s participantes se orientam para aprender com o
outro, € um momento que tem como foco o ensi-
no, ja que as acdes e 0s tOpicos orientam-se pela
necessidade de ensinar, em uma légica de raciona-
lidade técnico-pratica®. Dito de outra forma:
aprender a ensinar certos conteddos é o propdsi-
to geral dos eventos descritos neste trabalho. Além
disso, todas as acOes dos participantes aqui ana-
lisadas caracterizam-se pela narratividade: arti-
cular e apresentar o que consideram uma experi-
éncia relevante para o topico em foco € o0 modo
de sustentar as a¢des que constroem o evento de
formacgdo. Em um evento de formacéo, recorrer
as narrativas do vivido é parte constitutiva das
acOes dos participantes.

A FORMACAO DE PROFESSORES DE
PLANO EXTERIOR EM EVENTOS DE
FORMACAO

Com base na nocdo de evento de formacéo,
passamos a analisar um dado etnografico que ser-
vira para nossa discussao de proposta de politi-
cas de formacdo. No excerto a seguir, um grupo
de cinco professores negocia a elaboracao de um
material didatico sobre o sistema educativo bra-
sileiro, e o traco de colaboracéo se evidencia no
modo como 0s participantes constroem um co-

nhecimento novo para aquele contexto. Os parti-
cipantes estéo sentados em um semicirculo na sala
6, Karen* tem um folha na mdo com um quadro
que mostra um esquema do sistema educativo
brasileiro. Os participantes iniciam uma discus-
séo sobre o que pode ser considerado ensino su-
perior quando Priscila informa que no Brasil exis-
tem cursos superiores com duracao de dois anos.

Excerto XIV: Sistema Educativo do Brasil
Karen: ai t4, ai educagdo superior, gradua-
¢ao, ai tem educacdo superior, duragao vari-
avel, os estudos de trés a seis... (utiliza uma
folha com um quadro)

L ucia (em sobreposigao): de trés a seis anos.
(Laciaacompanha, enquanto Karen faz ano-
tacBes no quadro)

Karen: ndo tem curso de graduagéo de dois
anos? Néo né?

Lucia: Nao.

Karen: Ai depois,

Priscila: de graduacdo tem.

Lucia: de dois anos?

Priscila: sim, sdo considerados, sdo exten-
Sivos.

Karen (em sobreposicdo): mas é graduagdo
ou educacéo profissionalizante?

Priscila: ndo, é educacdo superior. Sao 0s
extensivos que o Lula criou. Por que ele ndo
determinou, por exemplo, que as pessoas
que... E assim, eu me lembro disso, porque
foi um auge. Que que aconteceu? Ele obri-
gou, ele ndo obrigou, foi antes do Lula. Obri-
garam, o governo federal obrigou a todas as
pessoas, a todas as pessoas que estavam en-
sinando..

Lucia: ndo foi antes do Lula, porque eu sai
e 0 Lula entrou. E ndo tinha.

Karen: aaaahhh, perai, perai, perai
Priscila: obrigou que todas as pessoas que
trabalhassem, trabalhava com

Karen: com o ensino

Priscila: com ensino e que ndo eram
pedagogos

Lucia (em sobreposi¢do): sim, sim.
Priscila: ou linguistas, t4 entendendo? E
aquelas pessoas que faziam o curso normal,

¥Chamamos a atencdo para o fato de que na defini¢do do que é um evento de formagéo, os topicos sdéo uma combinagdo do
que poderiamos chamar de “contedidos técnicos” (gramatica, avaliacdo e materiais didaticos) e as a¢des que designam o
uso desses conhecimentos (apresentar, modelar, relatar, elaborar). Isso aponta para uma caracterizacdo do evento numa
perspectiva de racionalidade técnico-pratica, ao invés de racionalidades técnica e pratica separadamente, conforme pro-
posto na taxonomia de Pérez Gémez (1995). Embora nédo seja objetivo deste trabalho discutir a distingdo entre conheci-
mento técnico e conhecimento pratico, consideramos importante chamar a atencédo para essa decisdo, fruto da analise dos
dados gerados, e reconhecer que essa questdo merece aprofundamento em futuros trabalhos.

“Todos 0s nomes dos participantes referidos aqui sdo pseudénimos.
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as normalistas, lembra que existia a coisa das
normalistas

L Ucia: do magistério (ri)

Priscila: era um curso que, que...

Karen: ndo era colegial, o nosso chama
Cetav, eu acho

Priscila: era um curso de segundo grau que
era magistério.

LUcia: é o magistério.

Karen: lembra do magistério que a Mirela
tinha?

Lucia: ou entdo tinha os cursos de auxiliar
de enfermagem, de contabilidade

Priscila: isso.

Lucia: (inaudivel)

Priscila: e vocé escolhia, ou fazia o segun-
do grau normal, ou fazia o segundo grau

L Ucia: técnico.

Priscila: Voltado pra pedagogia.

Karen: isso.

Priscila: e ai isso a gente chamava de
normalistas, que foi o que minha mée fez,
normalista. Equivalia como uma pedagoga,
ndo exatamente como

Karen: antigamente, claro.

Lucia: e dava aula de educagdo infantil, e...
Priscila: e muita gente que tava ensinando
no Brasil, a maioria era gente que nunca fez
uma universidade.

L Ucia: vocé terminava 0 magistério, se ins-
crevia no ministério de educacéo e (bate pal-
ma) e comegava a dar aula.

Priscila: entdo o governo comecou a exigir
gue essas pessoas tivessem nivel superior.
Karen: isso ndo era s6 em Séo Paulo?
Priscila: N&o, no Brasil inteiro. E o gover-
NO COMEeGOU a exigir que essas pessoas...
Ldcia: ai, eu lembro que o pessoal comecou
a entrar na faculdade de pedagogia.
Priscila: e ai 0 que foi que aconteceu? Quan-
do o Lula entrou ele criou uma série de fa-
culdades, de universidades, nao foi?
Karen: sim, que eram nos colégios a noite,
eu lembro que tinha um colégio 14 no meu
bairro que tinha, é verdade.

Priscila: e ai, tinham varias instituigdes, por
exemplo, la em Fortaleza existiam vérias ins-
tituicBes que abriram faculdade de Pedago-
gia, Historia, Geografia e Letras.

Karen: e também enfermagem.

Priscila: vocé pagava 190 reais por més, 190
reais por més (LUcia e Karen conversam en-
quanto Priscila explica) durante dois anos,
vocé terminava o curso, e ai terminava for-
mado.

Karen: entdo tem, mudamos ou ndo? E ai
mudamos ou ndo? Educacéo superior de dois
anos.

(Diario 8, p. 11, 12 e 13 — Observacao parti-
cipante 07/03/12 - reunido pedagdgica)

Conforme podemos ver no excerto, a produ-
¢ao do conhecimento € local, baseada no reper-
torio de cada um dos participantes e construida
na interacdo entre eles. A partir de uma duvida
trazida por Karen, para tomar uma decisao sobre
a inclusdo de uma informacdo no material que
estdo elaborando sobre o sistema educativo bra-
sileiro, torna-se necessario discutir a concepcao
de curso superior no Brasil. O conhecimento so-
bre a situacdo do Brasil em termos de cursos su-
periores é construida conjuntamente com base nas
vivéncias que cada uma teve. Karen e Lucia com-
partilham a ideia de que curso superior de dois
anos e ensino técnico profissionalizante, e Priscila
discorda. Gradualmente, Karen e LUcia passam a
ativar a memoria de experiéncias e participam
com a colega da reconstrucdo do que seria o Sis-
tema escolar brasileiro. Nessa construgdo conjun-
ta, estdo autorizadas as lembrancas familiares, da
época que se morava no Brasil, do bairro onde se
cresceu. Com base nessa interacéo, Llcia e Karen
reconfiguram sua visao sobre o sistema de ensi-
no no Brasil, e a nova informacéo (que o periodo
de educacdo superior pode ser de 2 anos) é incor-
porada no material didatico e podera ser susten-
tada em sala de aula a partir das lembrancas de
experiéncias compartilhadas neste evento.

Priscila, como a participante que explica, in-
tervém no trabalho que esta sendo realizado, e,
com suas colegas, constrdi o espaco de autofor-
macao participada de que nos fala Novoa (1995),
para quem o desenvolvimento da cultura profis-
sional dos professores esta associado a producao
de saberes e de valores que se incorporam ao exer-
cicio da profissdo docente. Para o autor “a for-
macao esta indissociavelmente ligada a produ-
cao de sentidos sobre as vivéncias e sobre as ex-
periéncias de vida” (idem, p. 26). Com base nes-
te e em outros dados gerados por Costa (2013), é
possivel afirmar que, no instituto, os professores
se engajam em eventos de formagéo: conversar,
discordar e discutir pode significar aprender algo
que complementa o que j& sabem e que poderao

®0 relatdrio Formagdo Continuada de Professores: Uma andlise das modalidades e das praticas em estados e (CONTINUA)
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usar nas suas aulas logo a seguir. As participan-
tes se engajam no proposito de aprender a ensi-
nar, pois a atividade conjunta podera resultar
numa maneira de abordar o contetido em aula.
Segundo o relatorio da FCC (2011)°, as prati-
cas de formacdo que se mostram mais exitosas
sdo aquelas que promovem a escola como espa-
co de formacéo, a colaboracdo entre colegas como
estratégia e o compartilhamento da experiéncia
do professor como procedimental. No instituto,
pode-se inferir que essas praticas séo incorpora-
das ao cotidiano das reunides pedagdgicas, 0 que
sugere que um modelo de formacéo de professo-
res de PLA para os participantes que ensinam no
exterior, com ou sem formacdo especifica em
Letras, pode privilegiar a troca de relatos de ex-
periéncias entre os docentes, a realidade local e
0s conhecimentos que ja foram produzidos lo-
calmente. Para o planejamento de politicas de for-
macao para o contexto de Centros de Estudos Bra-
sileiros e Institutos Culturais, os dados deste tra-
balho sugerem que se conheca a realidade do que
se produz nesses espacos e se ofereca a possibili-
dade de os professores aprimorarem sua forma-
c¢ao valorizando o que ja sabem e o0 que fazem.
A experiéncia como recurso de formacéo
de professores em eventos de formagdo manifes-
ta-se na configuracdo do participante experiente
apresentando o conhecimento, fruto de suas vi-
véncias, a outros participantes. O mais experien-
te identifica a relevancia de sua contribuicdo com
base no que esta em andamento e passa a contri-
buir com o que julga importante para o cumpri-
mento dos propdsitos de trabalho conjunto. Um
dos participantes oferece, tendo sido solicitada
ou nao, algum tipo de explicacdo e/ou demons-
tracdo relevante para o que se esta fazendo e, ao
ser sustentado pelos demais nessas agdes, passa
a ser o participante mais experiente sobre o con-
tetdo tratado. A oferta de ajuda como estratégia
de ensino é tornada relevante pelos outros, que

poderdo ou ndo incorporar tais conhecimentos em
suas praticas. Nesse sentido, os dados sugerem
que uma politica de formacdo que se pretenda
socio-historicamente sensivel poderia prever a
participacéo de todos os professores como desen-
volvedores de etapas de um curriculo de formacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, refletimos sobre como a no-
cao de evento de formacao pode ser produtiva
para a pesquisa e para o planejamento de politi-
cas de formacdao de professores. Acreditamos que,
com base no estudo realizado, podemos propor
que a formacao de professores de PLA no exteri-
or seja pensada a partir da perspectiva de apren-
der a ensinar, tendo como base a autoformacéo
participada, isto é, a colaboragéo e a producdo de
conhecimentos relevantes para 0s participantes
no seu proprio local de atuacao.

Em contextos em que nem todos séo forma-
dos na area de Letras, aprender a ensinar torna-
se emergencial, e isto, conforme apontam os even-
tos de formacao, se da por meio de certas acOes e
de certos topicos em relatos, explicagcdes, mode-
lagens para a elaboracéo de explicacdes de gra-
matica, avaliacdo e material didatico (caso do
dado analisado). Assim, experiéncias se tornam
bésicas para o compartilhamento, tendo em con-
ta que o cotidiano de cada professor enleva uma
série de conhecimentos produzidos localmente.

Esta posicdo sobre formacéo de professores
sinaliza que, para o planejamento de politicas de
formacéo, torna-se fundamental conectar sabe-
res advindos da producéo cientificacom o que 0s
professores ja produzem em seus contextos. Além
disso, defendemos que a politica de formacéo seja
também uma via de estimulo para o trabalho con-
junto e de valorizacgdo do que € produzido local-
mente.

municipios brasileiros (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) traz o resultado de um levantamento das acdes de
formacdo continuada mais comuns nos estados e municipios brasileiros. Verificou-se que duas perspectivas sdo mais
recorrentes: individualizadas e colaborativas. Em grande parte das Secretarias de Educacéo, sobretudo naqueles contextos
em que se observou predominancia da perspectiva individualizada, observou-se uma formacéao instrumentalista e que ndo
leva em conta os saberes dos professores. A perspectiva colaborativa centra-se em atividades realizadas nas escolas:
grupos de estudos, producdo coletiva de materiais didaticos, envolvimento dos professores no planejamento e na sua
prépria avaliacdo, elaboracdo de projetos pedagdgicos, além da formacéo de redes virtuais de colaboracéo entre comuni-

dades escolares.
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PROXIMIDAD DISCURSIVA SOBRE LA DESIGUALDAD DE GENERO
EN LA SOCIEDAD ARGENTINAY BRASILENA DE COMIENZOS
DEL SIGLO XX HASTA LAACTUALIDAD"

En estas paginas nos proponemos realizar, un
analisis comparativo de la letra “Cozinheira Gran-
fina” con la letra de “Arrabal”, para establecer
una analogia de lo que sus letras revelan sobre la
desigualdad de género, en el campo laboral y en
el escenario social brasilefio y argentino en las
primeras décadas del siglo XX y destacar el pro-
ceso sociolinguistico de contacto y de cambio en
los discursos del corpus elegido para analizar.

Para hacer este andlisis adoptamos el concepto
de escenografia de Maingueneau (2004), quien
considera que el enunciador no obedece a la
escenografia impuesta por el género, sino que la
escena de enunciacidn es una representacion que
crea mediante el lenguaje del texto, define las
condiciones del enunciador del co-enunciador y
ademas describe el lugar y el tiempo, para a par-
tir de ellos desarrollar la enunciacion. También
incluimos el concepto de dialogismo de Bajtin
(1974), en el cual formula que cada enunciado
tiene influencia de otros enunciados y a su vez se
relaciona con ellos, por lo que cada enunciado
debe ser analizado como una respuesta a enunci-
ados anteriores y por ello puede refutarlos, confir-
marlos, completarlos, basarse en ellos o bien su-
ponerlos conocidos.

La primera cancion seleccionada para analizar,
“Cozinheira Granfina”, pertenece al género “cho-
ro”, éste es considerado el primer género de mu-
sica instrumental tipicamente brasilefio y su carac-
teristica distintiva fue la improvisacion. Los mu-
sicos ejecutaban, a su modo, las musicas extran-
jeras con modulaciones imprevistas y sincopas
temperamentales de los lundus, maxixes, polcas,
mazurcas.

La letra de la musica antes mencionada mues-
tra, la condicion de la mujer de los afios 30 en
Brasil, después de la implementacion de las leyes

Maria Marcela Echenique
Universidad Nacional de Cordoba

de trabajo y retrata el cambio en la condicién la-
boral a partir de la produccién de nuevos discursos.

La modificacion en la organizacién del trabajo,
debido al ingreso de la mujer, fue la puerta de
entrada al mercado laboral para las mujeres mas
pobres, porque provocO un crecimiento impor-
tante en la demanda del trabajo domeéstico, que, a
pesar de contribuir a la sociedad y a la economia,
fue marcado por condiciones laborales irregula-
res, precarias e informales.

En “Cozinheira Granfina” el enunciador, en
la escena de enunciacidn, construye desde el pri-
mer verso un didlogo entre un hombre, el duefio
de casa, quien solicita una empleada doméstica y
la mujer que se postula para esa tarea: “Faca o
favor de me dizer / se foi aqui que anunciaram
precisar / de uma empregada como eu?”

En los once primeros versos reconocemos el
espacio de la escena enunciativa. Se pueden le-
vantar las marcas que dejo el enunciador para
construir el espacio en que se desarrolla la enun-
ciacion; el enunciador exige la cooperacion del
co-enunciador, apela a que asocie el vocabulario
a la situacion de enunciacion y para eso utiliza lo
que Bajtin denomina “dialogismo”, relacién con
otros enunciados ya conocidos y asi, sin nombrar
el lugar fisico en que se desarrolla el didlogo no
queda duda que se trata de una casa: “Foi! Foi
aqui mesmo que se anunciou / precisar de cozi-
nheira de forno e fogdo (...) / Que entenda de fato
do seu ‘métier’ / Que saiba fazer com perfeicéo
(...) O qué? / croquetes, empadas, cozido, enso-
pado/ peru recheado, tutu de feijao/ Que acorde
bem cedo e durma no aluguel (...)".

A partir del décimo quinto verso y hasta el vi-
gésimo sexto la letra nos deja ver la estructura
social y cultural en la cual las mujeres se desempe-
fiaban como empleadas domésticas y su lucha

* Este trabajo surge como un desprendimiento del proyecto de investigacion Portugués brasilefio: gramatica y
representaciones sociales del lenguaje, dirigido por el Dr. Luis Alejandro Ballesteros y subsidiado por la Secretaria de
Cienciay Tecnologia de la Universidad Nacional de Cordoba, Argentina.
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para obtener derechos como trabajadoras: “As mi-
nhas condi¢des agora eu vou dizer / Primeiramen-
te aviso ndo quero saber / de lavar panelas e var-
rer cozinha / Nao sou uma qualquer e guardo cer-
ta linha/ E louca por cinema eu sou de natureza /
E gosto de um moreno que € um colosso / Adoto
0 sistema da semana inglesa / Aos sabados eu
saio depois do almoco / Sou empregada sindica-
lizada / e quero férias, quero os meus papéis /
N&o sou nada exigente, trezentos mil réis / vou
querer de ordenado, pago adiantado.”

La letra describe el mundo social en que se
presenta un proceso de cambio no solo en lo
laboral, sino también en la incorporacion de un
nuevo vocabulario y si bien no son precisadas
fechas, también se puede definir el tiempo en que
se desenvuelve la enunciacion, por las marcas
dejadas por el enunciador en los siguientes ver-
sos: “Adoto o sistema da semana inglesa / Aos
sabados eu saio depois do almogo / Sou empre-
gada sindicalizada”. Estos enunciados dialogan
con otros que los preceden y los suponen conoci-
dos, como es el caso de la semana inglesa y la
mencion de la sindicalizacion de las empleadas
domeésticas en Brasil.

La segunda letra que analizamos es la del tango
“Arrabal”. Trabajamos la palabra “arrabal”, to-
mando la definicion que hace Horacio Ferrer en
su obra El libro del tango (1970), donde lo defi-
ne al arrabal como un estilo de vida y no como
un territorio. Ferrer dice: “Al Arrabal no se va a
vivir, el Arrabal se lleva puesto. Es una fuga. Un
esoterismo y una fatalidad. No se perfila tanto en
la calificacion social como en la moral. Por eso
son igualmente arrabaleros compadres y
sefioritos”.

El tango nacié como una forma distinta de
bailar los ritmos conocidos hasta ese momento:
habaneras, mazurcas, chotis y fue considerado un
producto del arrabal, un producto de un estilo de
vida compartido por “compadres y sefioritos”. A
los instrumentos que se utilizaban para ejecutar
las musicas antes nombradas se agregé el bando-
nedn, instrumento con el cual se logrd una
perfecta combinacion de sonidos que permitio
reflejar poéticamente, el sentimiento nostalgico
de los habitantes del Rio de la Plata, de las
primeras décadas del siglo XX. En sus letras, el
tango, presenta generalmente temas como la

traicion, la pobreza y los destinos tragicos de los
personajes que evoca.

La problematica que plantea la letra del tango
“Arrabal” es analoga a la de la letra de “Cozinhei-
ra Granfina”. El eje es la busqueda del reconoci-
miento de la mujer de “clase baja” en la trama
social argentina. A principios del siglo XX, en la
Argentina, se produjo una reforma trascendental
en el orden social debido a la fuerte inmigracion
europea. La sociedad, hasta entonces, estaba for-
mada por dos estratos bien diferenciados y con la
llegada de los inmigrantes cambia el escenario
social, el enorme crecimiento de la poblacion dié
origen a nuevas actividades y grupos sociales y
es en ese contexto donde la mujer ingresa al mer-
cado laboral.

El lenguaje que encontramos en “Arrabal” es
el que en el libro Idioma Nacional Rioplatense,
de Vicente Rossi (1929) se denomina como “len-
guaje orillero” y se lo describe de la siguiente
manera: “ El lenguaje del orillero es de su parti-
cular inventiva; siempre grafico, exacto en la
alusion; metafdérico y onomatopéyico meritisimo,
siempre inclemente en la ironia; y siempre
novedoso porque ese orillero es un incansable re-
novador de su pintoresco léxico”.

La escena de enunciacion en la letra de
“Arrabal” representa, con el lenguaje orillero que
le es propio al tango, la lucha infatigable de la
mujer para obtener el respeto y lugar semejante
al del hombre dentro de la sociedad argentina.
Quienes hacian el trabajo de administradoras de
los conventillos, en esta letra estan representa-
das por Felisa Roverano, porque ella fue referen-
te de los conventillos de ese tiempo. El trabajo
de administradora no solo consistia en cobrar los
alquileres, ellas también limpiaban los espacios
comunes y lavaban las ropas de sus inquilinos,
quienes en su mayoria eran inmigrantes, es por
esto que establecemos la analogia entre su tarea
y condicion social con la de la empleada domeés-
tica reflejada en la letra de “Cozinheira Granfina”.

El enunciador en la escenografia que crea en
“Arrabal”, deja ver el lugar y el tiempo en que
transcurre la enunciacion: “Mi casa fue un corra-
I6n / de arrabal bien proletario, / papel de diario
el paial, / del cajon en que me crié (...)".

En los proximos versos presenta en la enuncia-
cion la trayectoria y garantia de acreditacion que
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certifica la pertenencia al arrabal: “Para mostrar
mi blason, / pedigree modesto y sano.” Inmediata-
mente interpela al co-enunciador de modo impe-
rativo exigiendo el reconocimiento de la mujer,
representada por Felisa Roverano, dentro de la
sociedad: “jOiga, chel... jPresenteme... / jSoy Fe-
lisa Roverano, / tanto gusto, no hay de que! (...)”.

Apela también a la comparacion con otro
personaje de la época, Chiclana, quien era consi-
derado el referente maximo del maton y com-
padrito, legitimando de ese modo una vez mas su
pertenencia y asi el enunciador al igual que en
los versos anteriores, dialoga con otros textos:
“iArrabalera, / como flor de enredadera / que
crecid enel callejon! / jArrabalera, / yo soy propia
hermana entera/ de Chiclanay compadrén! (...)”.-
En los siguientes versos el enunciador incorpora
un lenguaje arrabalero u orillero (Rossi, 1929) y
reafirma una vez mas su pertenencia al arrabal:
“Si me gano el morfi diario, / qué me importa el
diccionario / ni el hablar con distincion. / Llevo
un sello de nobleza, / soy portefia de una pieza, /
tengo voz de bandoneon”.Elegimos estos géneros
musicales, el “choro” y el tango, porque cada uno
de ellos, en su contexto, evidencian la diversidad,
se nutren de otros géneros, alcanzan su identidad,
conquistan a los sectores mas altos de la sociedad
y pasan a ser referentes culturales en su pais. Las
letras de “Cozinheira Granfina” y “Arrabalera”

fueron seleccionadas porgque encontramos en
ellas, una interesante sintesis de la basqueda de
un profundo cambio de los derechos laborales y
de la condicién social de la mujer de bajos recur-
sos, tanto en la sociedad brasilefia como en la ar-
gentina. Ademas presentan, los procesos de cam-
bio de la lengua en uso de cada pais, debido a la
incorporacion de un lenguaje propio al estrato
social que reflejan cada uno de los enunciadores
de las letras antes mencionadas. Si bien estas le-
tras revelan una intensa lucha, seria ingenuo pen-
sar que produjeron el cambio de la condicidon so-
cial de la mujer, pero si consideramos muy im-
portante resaltar el aporte conceptual y el efecto
multiplicador del surgimiento de nuevas ideas,
dentro de la sociedad a la cual pertenecen. La
proximidad discursiva que encontramos en ellas
creemos que colaboro6 abriendo el camino para
que sea cuestionado, el estereotipo negativo acar-
reado por el imaginario social, que estigmatizo a
la mujer de “clase baja” condenandola socialmen-
te a tener condiciones laborales precarias, irre-
gulares e informales.Finalmente, considerando la
situacion actual de la mujer de bajos recursos, en
ambos paises y a pesar de todas las conquistas
alcanzadas desde el comienzo del siglo XX hasta
nuestros dias, entendemos que, infelizmente, este
género continua enfrentando el desafio de acortar
la distancia entre las conquistas legales y la realidad.

91



ANEXO - Letra de las musicas

Cozinheira Granfina
Autor: Sa Roris

1. Faca o favor de me dizer

2. se foi aqui que anunciaram precisar

3. de uma empregada como eu?

4. Foi! Foi aqui mesmo que se anunciou

5. precisar de cozinheira de forno e fogéo...

6. Que entenda de fato do seu “métier”

7. Que saiba fazer com perfeicéo...

8. O qué?

9. croquetes, empadas, cozido, ensopado

10. peru recheado, tutu de feijdo

11. Que acorde bem cedo e durma no aluguel
12. Que seja asseada e que seja fiel

13. Para evitar depois complicacdes

14. eu quero saber ja as suas condicdes

15. As minhas condicGes agora eu vou dizer
16. Primeiramente aviso ndo quero saber

17. de lavar panelas e varrer cozinha

18. Nao sou uma qualquer e guardo certa linha
19. E louca por cinema eu sou de natureza

20. E gosto de um moreno que é um colosso
21. Adoto o sistema da semana inglesa

22. Aos sabados eu saio depois do almogo

23. Sou empregada sindicalizada

24. e quero férias, quero 0s meus papeis

25. N&o sou nada exigente, trezentos mil réis
26. vou querer de ordenado, pago adiantado
27. E... ndo sei ainda como € que se chama...
28. E sera que a madama sabe fazer sala?

29. Pois decerto “séo” mogo, isso nem se fala...
30. E vai ver que a “princesa” toca o seu piano
31. E arranho o francés e o italiano

32. Entéo eu Ihe faco uma contraproposta

33. Pois seja, “séo” mogo, mas ndo tou disposta
34. a aceitar coisa que ndo satisfaca

35. E mais negGcio eu me casar consigo

36. que a senhora trabalha para mim de graca
37.Ah! é?

Arrabalera

Autor: Catulo Castillo

. Mi casa fue un corralon

. de arrabal bien proletario,

. papel de diario el pafial,

. del cajén en que me crié...

. Para mostrar mi blason,

. pedigree modesto y sano.

. iOiga, chel... jPresénteme...
. iSoy Felisa Roverano,

. tanto gusto, no hay de quel...
. jArrabelera,

. como flor de enredadera

. que crecid en el callejon!

. jArrabalera,

. YO soy propia hermana entera
. de Chiclana y compadron!...
. Si me gano el morfi diario,
. qué me importa el diccionario
. ni el hablar con distincion.
. Llevo un sello de nobleza,

. Soy portefia de una pieza,

. tengo voz de bandonedn.

. Si se le da la ocasion,

. de bailar un tango arrespe,

. encrespe su corazon,

. de varon sentimental.

.Y al revolear mi percal,

. marqueme su firulete,

. que en el brete musical

. Se conoce, la gran siete,

. mi prosapia de arrabal.
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VARIACION SINTACTICA DE LA LENGUA DE SENAS URUGUAYA'Y SU
VINCULACION CON LOS PROCESOS DE ESTANDARIZACION

PROPOSITO

En el actual articulo se aborda un analisis inau-
gural de un efecto linguistico concreto, la varia-
cion sintactica del orden no marcado en un sector
escolarizado de la comunidad sorda, delimitan-
do, a su vez, las particularidades y el grado de
influencia del proceso de estandarizacion de la
lengua de sefias uruguaya (LSU) sobre la varia-
cion sintactica abordada. El proceso que las poli-
ticas linguisticas desprendidas de estudios acadé-
micos, proyectos educativos y documentos juridi-
cos han puesto en marcha desde la década de los
ochenta hasta la actualidad ha tenido una injeren-
ciasobre la lengua mencionada y sobre la comuni-
dad linguistica a la que pertenece.

METODOLOGIA

Para la elaboracion de esta etapa inicial de la
investigacion se ha recolectado un corpus exten-
so que ha sido confeccionado por medio de di-
versas instancias y métodos. Por un lado, se ha
realizado una revision de una parte seleccionada
del corpus utilizado en Estructuras Linguisticas
de la Lengua de Sefias Uruguaya (Fojo y Mas-
sone, 2012). Una gran mayoria de las descrip-
ciones han sido extraidas de conversaciones reales
de la interaccion sordo-sordo; principalmente de
integrantes de la comunidad sorda de la ciudad
de Montevideo. A su vez, otra parte de ese corpus
estd compuesta de instancias de discusion grupal
con colaboradores sordos calificados y hablantes
naturales de la LSU desde temprana edad. Por
otra parte, se han utilizado resimenes y ponencias

Alejandro Fojo*
Universidad de la Republica

de autores sordos publicadas en el I Encuentro
Internacional de Intérpretes, Encuentro Regio-
nal de Comunidades Sordas y Congreso Regio-
nal de Investigadores de Lengua de Sefias y Cul-
tura Sorda y en 1V Jornadas de Investigacion y
I11 Jornada de Extension, ambos eventos reali-
zados por la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion de la Universidad de la Republica
(Bonilla, 2011; Cooper y Viana, 2011; De Leony
Prieto, 2011; Garrido, 2011; Prieto, 2010;
Gonzalez, 2011). Por ultimo, se ha constituido
un corpus especifico que arroje datos sobre el
topico planteado. EI mismo ha sido recolectado
por medio de filmaciones de la poblacion sorda
escolarizada en el nivel medio de educacion pu-
blica, las cuales se han realizado en dos
instituciones educativas bilingues, el liceo N° 32
de primer cicloy el liceo N° 35 de segundo ciclo.
Los colaboradores sordos que han participado en
esta etapa de recoleccion de datos estan
comprendidos entre los 14 y 22 afios y provienen
en su mayoria de nacleos familiares con integran-
tes sordos directos. El total de corpus analizado
supera las cinco horas de filmacion y el mismo
ha sido meticulosamente transcripto por medio
del sistema de glosa’.

Posteriormente se preselecciond un conjunto
de frases que presentaran en su estructura un suje-
to (explicito o implicito), un verbo plenoy por lo
menos un objeto. Se aplico en cada una de estas
frases un analisis sintactico de los elementos cons-
titutivos, determinando la funcionalidad de cada
elemento y la relacion establecida con los restan-
tes elementos dentro de los sintagmas verbales.
Los ejemplos planteados en este trabajo se des-
prenden de este conjunto final de frases.

“Tecnicatura Universitaria en Interpretacion LSU-Espafiol-LSU - Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.

! De forma breve podemos enunciar que la glosa es un sistema de transcripcién convencional que permite describir la
estructura sintactica de la lengua de sefias, dar cuenta de las flexiones morfol6gicas y lograr una aproximacion al contenido
semantico de los items léxicos sin alterar ni violentar el sistema linglistico propio de la lengua en cuestion (Fojo y

Massone, 2012: 29).
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RESUMEN DE LAS POLITICAS
LINGUISTICAS SOBRE LA LENGUA DE
SENAS URUGUAYA

La introduccion a la temética de la estanda-
rizacion de la lengua de sefias uruguaya (LSU) y
sus efectos no puede tener otro caracter que no
sea el politico. La legitimidad, el estatus de la
lengua y reconocimiento de la comunidad sorda
Yy, por consiguiente, de la lengua de sefias como
lengua natural del endogrupo sordo adquiere cla-
ros efectos sociolingisticos entre los que se des-
taca el proceso de estandarizacion en el que
actualmente se encuentra inmersa la lengua de
sefias uruguaya.

En el Uruguay desde la década de los ochenta
hasta la actualidad se han suscitado ciertas accio-
nes, especialmente en la érbita académica, educa-
tiva y legislativa, que han reconocido y definido
a la LSU desde fundamentos socioculturales, dan-
do inicio a un proceso de crecimiento y a la
concrecion de politicas linguisticas explicitas.

En relacion a lo mencionado, el proceso de
estandarizacion de la LSU en nuestro pais tuvo
como punto fuerte la busqueda de un reconoci-
miento de la comunidad y, por consiguiente, de
la lengua de sefias como lengua natural de las
personas sordas por parte de estudios, programas
y proyectos de diversas instituciones. En una eta-
pa primera ubicamos a la Universidad de la Re-
publica (UdelaR) en relacion con el Instituto
Interamericano del Nifio (OEA), el Instituto Ma-
gisterial Superior (IMS), la Asociacién de Sordos
del Uruguay (ASUR), y en una etapa posterior,
al Centro de Investigacion y Desarrollo de las
Personas Sordas (CINDE) y Asociacion de Pa-
dres y Amigos de Sordos del Uruguay (APASU).
Por consiguiente, el surgimiento concomitante de
un fuerte sentido de pertenencia e identidad den-
tro de la comunidad sorda y la objetivacion de la
sordera como objeto de investigaciones académi-
cas desde fundamentos socioantropologicos,
consolido una actitud hacia la lengua que estimuld
distintas iniciativas en torno a la temética (Be-
hares, Brovetto y Peluso, 2012), entre las que se
destacan la implementacion de una educacion
bilingle en el nivel primario y secundario y el
reconocimiento legal de la LSU como lengua na-
tural y materna de la comunidad sorda (ANEP,
2009; Uruguay, 2001; Uruguay, 2008).

Las politicas linglisticas que se desprenden
de documentos juridicos y proyectos educativos
han sido ampliamente estudiadas en nuestro pais
por diversos autores (Behares, 2009; Behares,
Brovetto y Peluso, 2012; Peluso, 2007; 2009 y
2010; Fojo, 2011a; 2011b; Massone y Fojo, 2011).
En forma resumida podemos hacer mencién a la
educacion bilingle en primaria desde el afio 1987,
la educacion bilingie en secundaria a partir del
1996 y el ingreso al sistema educativo
universitario de intérpretes en LSU-espafiol-LSU
en el afo 2003. Asu vez, desde la rbita legislativa
es imprescindible hacer mencidénala Ley 17.378
(Uruguay, 2001) en donde se reconoce a la LSU
como la lengua natural de las personas sordas y
de sus comunidades dentro del territorio nacio-
nal; la Ley General de Educacion (Uruguay, 2008)
que reconoce a la LSU como una de las tres
lenguas maternas del pais junto al espafiol y al
portugues de frontera. A su vez, debemos menci-
onar a los documentos de politicas linguisticas
de la Administracion Nacional de Educacion Pu-
blica (ANEP, 2008) en los que se establece de
forma preceptiva para la educacion del sordo el
modelo de educacién bilingie.

BREVE DESCRIPCION DEL PROCESO
DE ESTANDARIZACION DE LA LENGUA
DE SENAS URUGUAYA

Siguiendo los lineamientos expuestos por
Garvin y Mathiot (1974) sobre los procesos de
estandarizacion, podemos expresar que los pro-
ductos de las acciones realizadas desde los afos
ochenta originaron el acercamiento paulatino de
laLSU alas propiedades ideales y necesarias para
la puesta en marcha del proceso de estandari-
zacion de esta lengua. En otras palabras, la LSU
sufrio, y en gran medida sigue sufriendo, positi-
vos cambios en su estatus, motivados por las fun-
ciones separatista y de prestigio y las correspon-
dientes actitudes de lealtad y orgullo propios del
sentir de la comunidad linguistica y de los avan-
ces del ambito académico que continda situando
a la sordera como objeto de estudio de las investi-
gaciones cientificas.

Otra propiedad intrinseca de las lenguas
estandares es la intelectualizacion. Esta propiedad

94



se define por la adaptacion del codigo linglistico
a los objetos que formula. Es decir, es una tenden-
cia hacia expresiones cada vez mas precisas y
definidas. Esta tendencia afecta en primera me-
dida a la estructura léxica y, en parte, también la
gramatical (Garvin y Mathiot, 1974). En la
estructura léxica la intelectualizacion se
manifiesta en la expansion terminologica que ori-
gina términos que aluden a referentes precisos y
diferenciados, también se evidencia el aumento
de términos abstractos y genéricos que habilitan
la expresion de la complejidad de pensamientos.

En el caso de la LSU, Peluso (2007) enuncia
que el ingreso de parte de comunidad sorda a
ambitos educativos, fundamentalmente a nivel de
la educacion media, propicio un proceso acelera-
do sobre el Iéxico de la LSU, produciendo una
expansion terminologica, creacion léxica y
expansion semantica, que se tornan necesarias
para poder funcionar dentro de sistemas léxicos
cientificos y transportar los contenidos conceptua-
les propios de las diferentes disciplinas que se
imparten en la educacion secundaria.

Tal cual expresa Sapir (1912) el ambiente
puede generar influencias sobre el lenguaje siem-
pre y cuando esa influencia ambiental esté refleja-
da por factores sociales. De esta forma, la lengua
puede ser influenciada con respecto a su vocabu-
lario, a su sistema fonético y respecto a su forma
gramatical (1974: 20). En este ultimo se destaca
la morfologia, o sea la estructura formal de las
palabras y la sintaxis: los métodos empleados al
combinar las palabras en unidades mas grandes
o frases, son los dos aspectos principales de la
forma gramatical.

En referencia a los factores de gramatizacion
necesarios en todo proceso de estandarizacion,
Garviny Mathiot (1974) sostienen que las lenguas
estandares deben caracterizarse por cierta estabili-
dad entre una codificacion adecuada que permita
la accion flexible en su codificacion, lo cual ha-
bilita la modificacion paulatina del cédigo. La
articulacion de esta estabilidad depende de una
construccion normativa que se encuentra anidada
en las gramaticas formales y en los diccionarios.
En el caso de la LSU este factor ain no se ha
consolidado plenamente. La LSU so6lo cuenta con
unos pocos trabajos de registro Lengua de Sefias
Uruguaya. Su Componente Léxico Basico (Beha-
res, Monteghirfo y Davis, 1987) y Diccionario

Bilinglie de Lenguas de Sefias Uruguaya/Espariol
(ASUR/CINDE, 2007), algunos analisis acotados
del nivel fonetico-fonoldgico y morfosintactico
realizados en los ultimos afios (Fojo, 2010; 2011c
y 2012; Peluso y Bonilla, 2010; Peluso y Val;
2012) y una estudio gramatical descriptivo exten-
S0 pero recientemente publicado (Fojo y Massone,
2012) que analiza las distintas estructuras linguis-
ticas de la LSU. Por otro parte, es preciso menci-
onar que en la actualidad se encuentran en desar-
rollo varios proyectos, propulsados por el &mbito
universitario, que apuntan, justamente, a la cons-
truccion de conocimientos desde el analisis des-
criptivo de la gramaticay el registro de la Lengua
de Sefias Uruguaya.

APROXIMACION AL ESTUDIO DE LAS
VARIACIONES SINTACTICAS DE LA
LSU EN LA COMUNIDAD SORDA
ESCOLARIZADA

Estudios recientes sobre la estructura sintactica
de la LSU (Fojo y Massone, 2012) han arrojado
datos que muestran que la LSU es una lengua
caracterizada como aglutinante con verbo en
posicion final, exceptuando oraciones anudadas
por verbos pronominales con objeto doble en
donde el objeto +animado se ubica al final de la
clausula (SO-animadoV+animado) y también otra
variacion del orden ha sido descripta en oraciones
con elementos topicalizados. El orden de las sefias
tiene una funcién gramatical ya que sefala rela-
ciones gramaticales. Como puede observarse en
los siguientes ejemplos (I y I1), el orden bésico
no marcado de las sefias con verbos plenos en la
LSU es SOV para una oracion con predicado tran-
sitivo y SV con predicado intransitivo.

(I) POFESOR LIBRO LEER (pret).
S @) \%
“El profesor leyd el libro”.

(I1) VENTANA ROMPER-EN-PEDAZOS.
S \%
“La ventana se rompid.”

Como explican Fojo y Massone (2012), topica-
lizar implica que algun elemento de la oracion se
remarque como topico por medio del uso de una
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construccion marcada. Esta construccion marcada
0 elemento topicalizado se antepone en la oracion
cambiando asi el orden canonico. Este fendomeno
es debido a efectos pragmaticos, dado que el ha-
blante o sefiante desea colocar la atencion del des-
tinatario en este elemento topicalizado, saliendose
del orden natural establecido. Es decir, topicalizar
implica aumentar el énfasis en la informacion
brindada por un término. Por ejemplo, si CAR-
NE que cumple la funcion de objeto en (111) se
topicaliza la oracion seria aceptable y gramatical
como en (1V).

(11) *CARNE PERRO COMER-CARNE.

R |
(IV) DET CARNE PERRO COMER-CARNE

(pret).
“Fue la carne lo que el perro comid.”

Recientes revisiones del corpus utilizado como
referencia en Estructuras Lingisticas de la Len-
gua de Sefias Uruguaya (Fojo y Massone, 2012)
y la obtencién de nueva informacion han por un
lado confirmado los andlisis sintacticos previos
y a su vez han aportado la descripcion de un posi-
ble nuevo orden en la LSU, este orden organiza
los elementos sintactico en la siguiente linealidad:
sujeto, verbo y objeto (SVO). El grado de estable-
cimiento gramatical de este orden no ha sido
integramente comprobado, quedando pendiente
un analisis mas profundo sobre esta variacion que
fue evidenciada de forma escasa en sefiantes no
escolarizados, pero que se presenta como un
orden frecuente en sefiantes sordos del segundo
y tercer nivel educativo. Este orden (SVO) no
desplaza el orden candnico descripto en estudios
anteriores (SOV), sino que agrega una variacion
aceptada de un orden sintactico no marcado por
la poblacién sorda especificada. Seguimos soste-
niendo que el orden de las sefias en la LSU no es
libre. Hay un orden de las sefias basico no mar-
cado, y también son posibles distintas variaciones
de ordenes. Por consiguiente, el ordenamiento de
los constituyentes puede variar y asi otros 6rdenes
se vuelven permisibles. Por otro lado, los dife-
rentes ordenes marcados tienen lugar por
restricciones sintacticas, semanticas o pragmati-
cas y sirven para determinar diferentes propdsi-
tos linguisticos. En los siguientes ejemplos (V,

VI, VI, VIl 'y IX) se evidencia el orden sintactico
al que hacemos mencion en sordos recientemente
escolarizados.

(V) UNO-CUATRO-NUEVE-DOS DET CO-
LON LLEGAR AMERICA.
“En 1492 Colon llega a América.”

(VI) PRO3 PEDIR AYUDA ECONOMICAPOR-
TUGAL.
“El pidi6 ayuda econdémica a Portugal.”

(V1) TODOS NINOS ENCANTAR CARAME-
LO.
“A todos los nifos les encanta el caramelo.”

(V1) CONTAR-prol CULTURA SORDA GE-
NERAL.
“Voy a contar generalidades de la cultura sorda.”

(IX) DET PERSONA SABER LENGUA-DE-
SENAS.
“Esa persona sabe lengua de sefias.”

Hemos dejado de lado el analisis de frases que
creemos que responden a construcciones bimoda-
les, comunmente denominadas espafiol sefiado,
las cuales responden a una no aprehension inte-
gra de la estructura de la lengua de sefias por par-
te de los sefantes. Por lo general, esto se da en
sordos de padres oyentes cuyo relacionamiento
con la comunidad se dio de forma tardia. Cons-
trucciones de este tipo estan intimamente ligadas
a laestructura del espafiol, reproduciendo en sefias
cada término en correlacion a una misma cons-
truccion en espafiol. Ejemplos de estas frases
estan representados en la siguiente frase (X). Los
términos subrayados en la glosa son elementos
agramaticales en la estructura sintactica de la LSU.

(X) PRO1 IR CONTAR SOBRE DESCU-
BRIMIENTO AMERICA.

“Yo voy a contar sobre el descubrimiento de
América”.

Es preciso tener en consideracion para el ana-
lisis de esta variacion algunas variantes que soste-
nemos inciden en este hecho linguistico. En pri-
mera medida, coincidimos con Hymes (1974), el
cual expresa que la lengua desde un punto etno-
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gréfico no puede analizarse como objeto aislado,
sino que debe tomar la lengua de una comunidad
en contexto, investigando sus habito de comu-
nicacion como un todo, de tal manera que cual-
quier uso determinado del canal y del codigo tome
su lugar solo como parte de los recursos que
emplean los miembros de la comunidad. En este
sentido es imprescindible dar luz sobre la influ-
encia del contexto discursivo en donde los
sefiantes hacen uso de su lengua en la interaccion
con sus pares. En este caso, el contexto de uso
diario es la institucion educativa, en donde mas
alla de los proyectos bilingues y revalorizacion
que se atribuye a la LSU el predominio del es-
pafol esta institucional e histéricamente instala-
do. En segunda instancia, debemos tener presen-
te que antes del ingreso de la LSU al sistema
educativo la misma se desarrollaba casi por com-
pleto en espacios no formales. A partir de la
implementacion de la educacion bilingue parte
de la comunidad sorda pudo entablar una nueva
relacion entre la lenguay la escolarizacion, trans-
formando las caracteristicas de ambas.

Como ya se ha expuesto en otros estudios
(Fojo, 2011b; Peluso, 2011) el caso de la Lengua
de Sefias Uruguaya se haya en plena concordancia
con las generalidades, expuestas por Charles
Ferguson (1959), sobre las valorizaciones entre
lenguas con desniveles jerarquicos. La historia
de la comunidad sorda en el Uruguay ha sido
atravesada por discursos que consideran que el
espafiol, como lengua plenamente estandar, es
superior a la lengua de sefias en unas series de
aspectos. Por mucho tiempo, desde la
consagracion del congreso de Milan en 1880, esta
concepcion ha dominado la valorizacion linguis-
tica de las lenguas implicadas hasta el punto de
desconsiderar la existencia de la lengua de sefias.
Si bien, los hechos acontecidos en el Uruguay
han provocado modificaciones radicales con el
pasado, aun persiste la opinion de que la lengua
dominante es, de algin modo, mas apta para la
expresion de pensamientos complejos, creaciones
estéticas, etc. Estas opiniones peculiares al ini-

cio de los procesos de estandarizacion de las
lenguas actuan valorizando un cédigo linguistico
al mismo tiempo que se le resta estatus al otro.
Estas presunciones de superioridad, sostiene Fer-
guson (1959), son compartidas por la generalidad
de las comunidades linguisticas implicadas, in-
cluso por quienes poseen un dominio limitado de
la lengua estandar dominante y, también es evi-
dente, entre los hablantes de la lengua minoritaria.
Por consiguiente, podemos suponer que la vari-
ante del orden sintactico hallado en sordos
escolarizados puede responder al contacto per-
manente con el espafiol escrito dentro de un am-
bito especifico, concomitantemente con el sentir
de superioridad de la lengua estandarizada en rela-
cion a la lengua en proceso de estandarizacion.
Se ha sefialado que uno de las consecuencias
del ingreso de la LSU a los ambitos de formativos
ha sido la intelectualizacion acelerada de la
lengua. Por otra parte, la gramatizacién no ha
acompafado conjuntamente al proceso intelec-
tual sufrido por la LSU. Este hecho ha sido evi-
denciado en diversos escritos (Peluso, 2007,
Peluso, 2010; Behares, Brovetto y Peluso, 2012)
remarcando la ausencia de un diccionario exhaus-
tivo y de una gramatica descriptiva difundida que
favorezca la codificacion y fijacion de la lengua
y permita la flexibilidad propia de las variantes
estandarizadas. Por otra parte, el hecho de que la
falta de normativas y de registro de la LSU no
acompasa los procesos de intelectualizacion ni
las variaciones sintacticas mencionadas, provo-
ca que ciertos sectores de la comunidad sorda no
vinculados a los espacios educativos queden por
fuera del proceso. Esta inaccesibilidad genera una
actitud que recluye a la expansion lexical y a cier-
tas variaciones sintacticas a los ambitos educati-
vos que la promueven. En la comunidad sorda
no hay un reconocimiento general ni una
aceptacion plena de las modificaciones que sufre
la LSU. Los motivos de este fenOmeno estan
intimamente vinculados a la identidad que pro-
porciona las lenguas a sus usuarios naturales.
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ARGUMENTACIONES EN TORNO A LA SUPRESION DE LA ENSENANZA
DEL ITALIANO EN LA EDUCACION SECUNDARIA SUPERIOR
URUGUAYA (2006-2007). UN PRIMER RELEVAMIENTO Y ANALISIS DE
LAS REACCIONES PUBLICADAS EN PRENSA

INTRODUCCION

En el afio 2006 comenzo a implementarse en
Bachillerato de Educacion Secundaria uruguaya
una reformulacion que implicé la modificacion
de lamalla curricular de materias. Esta modifica-
cién llegaba en 2007 al segundo afio (“5° de li-
ceo”), donde iba a operar, entre otros, un cambio
sobre las lenguas extranjeras, al perderse Italia-
no de la curricula del 2° de Bachillerato orienta-
cion Humanistica y quedar Inglés como Unica len-
gua extranjera ensefiada. Este cambio generd re-
acciones, no solo las de los docentes de la asigna-
tura, sino también las de destacadas personalida-
des de la cultura uruguaya. Muchas de estas
manifestaciones se pudieron leer en los periodi-
cos uruguayos, no solo los involucrados con la
colectividad italiana, sino también en otros de
gran tiraje.

Este tema se inscribe en los antecedentes direc-
tos a un hito en las politicas linglisticas explici-
tas en el Uruguay (Behares y Brovetto, 2009): la
Comision de Politicas Linguisticas en la Edu-
cacion Publica (CPLEP). La CPLEP produjo do-
cumentos (ANEP, 2008) que establecen el marco
para una serie de modificaciones en lo lingtistico
que refiere a la educacion curricular y dieron la
inspiracion para la redaccion de un pasaje de la
“Ley General de Educacion” N° 18.437 (Uruguay,
2008) que determina el reconocimiento legal del
plurilingtiismo como objetivo deseable del recor-
rido curricular propuesto para la educacién
uruguaya?.

Juan Manuel Fustes*
Universidad de la Republica

Conociendo este epilogo, analizaremos un
periodo anterior en que se coloco el tema de la
ausencia de politicas linguisticas explicitas para
la educacion con mucha fuerza por la desaparicion
de la ensefianza de una lengua extranjera en el
ciclo superior de la secundaria uruguaya. Esto per-
mitira trazar continuidades o discontinuidades
entre las representaciones que se dejaron ver y
los capitulos sucesivos de los conflictos expuestos.

La publicacion de diversas opiniones, con to-
das sus cargas ideologicas y representacionales,
da cuenta de un estado de cosas expuesto en la
voz de los docentes de italiano y personalidades
de la cultura que las hicieron publicas: los do-
centes, atravesados por su condicion de hablantes
de la lengua pero también puestos en riesgo en
su condicion profesional; y las personalidades de
la cultura, llamadas a representar y defender los
pilares de la “cultura uruguaya”.

El analisis, entonces, podria tomar un rumbo
politico o ser orientado por un punto de vista
argumentativo, o incluso ser leido en funcion de
las cuestiones relativas al lenguaje y la ensefianza
y la ensefianza del lenguaje. Sin embargo, por
tratarse de un trabajo en ciernes y que hemos
visualizado en mas de una de estas direcciones,
nos limitaremos a la primera lectura del corpus,
al relevamiento de la potencialidad que los tex-
tos tienen y a excogitar los primeros elementos
de analisis que ofrecen para saber en qué forma
distintos actores del sistema educativo uruguayo
y otros actores culturales estaban pertrechados
con argumentaciones para enfrentar una decision
oficial de modificacion en la curricula.

* Departamento de Psico- y Sociolingiiistica, y Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Facultad de Humanidades y

Ciencias de la Educacion

1Esto incluye instituciones publicas y privadas habilitadas, por lo tanto casi la totalidad del alumnado uruguayo.
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SELECCION DEL CORPUS

Nuestro corpus esta conformado por 9 articu-
los de diario publicados entre octubre de 2006 y
enero de 2007. Los autores de los textos son per-
sonalidades de la cultura (un actor, un politélogo,
un ex ministro de educacion) o docentes de Itali-
ano. Los articulos oscilan entre lo editorial y la
protesta. Si bien es posible hallar mas articulos
meramente informativos, decidimos seleccionar
todos los disponibles que contuvieran algan tipo
de opinion del autor sobre el proyecto de reformu-
lacion de Bachillerato que implicaba la elimina-
cion del italiano de la curricula.

Si bien podria valer la pena una enumeracion
de los autores con sus respectivos perfiles y
formaciones, no descartamos ningun documento
que contara con las caracteristicas que enuncia-
mos supra.

Pasamos a detallar la lista de documentos
seleccionados:

Documento 1. Angelero, Graciela. “Ecce
Homo. Y la mutilacion de contenidos en la
ensefianza secundaria”, publicado en La
Gente d’ltalia, 17 de noviembre de 2006.

Documento 2. Bolon, Almay Carlos Hipo-
grosso. “Internet, Impresa, Inglese”, publi-
cado en Brecha, 5 de enero de 2007.

Documento 3. Bonito, Ana Maria; Fiorella
Camps, Alvaro Gargiulo y Gloria Olano.
“Lasciate ogni speranza... voi che studiate!
Eliminacion de italiano de 2% bachillerato”,
publicado en La Gente d’ltalia, sin informa-
cién de fecha?.

Documento 4. Bottinelli, Oscar. “Los arboles
sin raices, mueren”, publicado en el sitio de
FACTUM, 30 de octubre de 2006.

Documento 5. El Pais. “Acumulando torpe-
zas”, editorial publicado en El Pais, 29 de
octubre de 2006.

Documento 6. Gargiulo, Alvaro. “Sapere
aude. Mala tempora corrunt”, publicado en
La Gente d’ltalia, sin informacion de fecha.

Documento 7. Graziano, Antonio. “Diritto
a pensare”, publicado en La Gente d’ltalia,
7 de noviembre de 2006.

Documento 8. Guzman, Leonardo. “Italia-
no”, publicado en El Pais, 27 de octubre de
2006.

Documento 9. Larreta, Antonio. “Modesta-
mente”, publicado en El Pais, 3 de
noviembre de 2006.

En cuanto al valor de los documentos analiza-
dos, la opcion teodrica determinara las posibilida-
des de interpretacion. Si nos apartamos de puntos
de vista como los de Halliday (2001) o Van Dijk
(2002), que preconizan la evaluacion de los tex-
tos elegidos para el corpus segun criterios mensu-
rables de representatividad e influencia de los tex-
tos (es decir, en tanto “formadores de opinion”),
podemos optar por concentrarnos en los textos
como piezas que, por el solo hecho de haber po-
dido materializarse, ya son representativas. Esta
representatividad no es de tipo socioldgico o po-
litico, sino que implica admitir que el texto adop-
tado para el analisis es una instanciacion de dis-
curso en virtud de la cual no seria posible renun-
ciar al caracter social que tiene el lenguaje. En
este sentido, estos textos son representativos, mas
alla de las precisiones cuantitativas que se puedan
hacer alrededor de ellos.

Si avanzamos un escalon mas, podemos hacer
trascender el texto de la funcién comunicativa que
este puede tener, por lo tanto podemos descartar
la concepcion de que el autor hace una eleccion
(sin entrar en el hecho de que esta sea consciente
o0 inconsciente), en base a la intencion de alcanzar
un cierto objetivo con su texto (lograr un cambio
en una postura gubernativa, por ejemplo) sino que
podemos pensar que el sujeto no es amo de su
discurso sino efecto de él, de modo que los dis-
cursos no solo trascienden a las personas indivi-
duales sino que ademas las determinan de tal
modo que no queda nada de su subjetividad por
fuera de ellos. Asumimos asi, las vertientes del
analisis del discurso mas afines al psicoanalisis,
que son las que sostienen este tipo de concepcion
(Leite, 1994).

2Presumimos que tanto el documento 3 como el documento 6 fueron publicados en el periédico La Gente d’Italia en el
mismo periodo que los demés. Sin embargo, el periédico no cuenta con un archivo en internet y solo tiene accesible en
papel sus ediciones a partir del afio 2008. Accedimos a estos articulos cuando estaban recientemente redactados.
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LO RELEVADO: FORMAS DE
REPRESENTAR LA ELIMINACION DEL
ITALIANO

Los topicos que hemos hallado en los 9 docu-
mentos se resumen en los puntos que presentare-
mos a continuacion y que son relativos a las repre-
sentaciones hechas de la supresion misma de la
lengua italiana, pero también de esa lengua en
relacion con el Uruguay y con la educacion
curricular oficial.

A) El atentado contra los derechos

La eliminacion del Italiano es presentada como
una mutilacion de contenidos de ensefianza, la
cual implica, en el campo de los derechos de los
alumnos, la privacion de oportunidades en el sen-
tido de la acentuacion de las desigualdades socia-
les. Esta pérdida de derechos aparece incluso co-
mo una verdadera prohibicion, que se asemeja a
las medidas dictatoriales (como la alusion a la
represion de las lenguas de la Espafa franquista,
en documento 2). En esta linea, los autores no
ahorran denominaciones dotadas de gran fuerza
conceptual y retorica: genocidio cultural, promo-
cion del elitismo y del etnocentrismo.

Estos son algunos pasajes ilustrativos:

“el no brindar al estudiante la posibilidad de
acercarse a la diversidad lingliistica debe ser
visto como un genocidio cultural promotor
del elitismo y del etnocentrismo, sobre todo
linglistico, ya que actualmente el “96% de
las 6000 lenguas que hay en el mundo son
habladas (sélo) por el 4% de la poblacién
mundial’ (Convencion para la Salvaguardia
del Patrimonio Cultural Inmaterial, progra-
ma ‘lenguas en peligro” UNESCO)” (docu-
mento 3);

“No es un tema de fuentes de trabajo para
los profesores de italiano, es un tema de cul-
tura. Y de cultura para los menos pudientes,
para los que van a la ensefianza puablicay no
la pueden complementar con cursos priva-
dos, porque para los otros el aprendizaje del
italiano estd a la mano” (documento 4);

“Come si sa la conoscenza ¢ potere. Essa si
accumula, anzitutto tra le mani di alcuni
pochi che possono, d’accordo alle proprie
possibilita d’acquisto, ricevere un po’ di
questo potere” (documento 6);

“E evidente in questo caso, come I’istruzione
si stia trasformando in un’istruzione di elite.
La maggior parte della popolazione, che non
possiede i mezzi finanziari, sara destinata a
ricevere un’istruzione di seconda qualita,
mentre le classi alte potranno scegliere quale
educazione dare ai propri figli, alimentando
in questo modo uno strumento classico di
perpetuazione della dominazione di classe
all’interno della societa” (documento 7).

B) Lo educativo vs. lo instrumental

El argumento educativo es esgrimido por los
autores, en el sentido de que la eliminacion del
Italiano significa ir en contra de la formacién in-
tegral del alumno, sustentada en la presencia dis-
ciplinas humanisticas (a las que la lengua italia-
na seria afin tal vez mas que otras lenguas) y del
fomento del “pensamiento critico”. Este argumen-
to, asi como el anterior, aparecen asociados a la
idea de democratizacion, en ese atajo conceptual
que puede tomarse y que permite que todo lo que
podria decirse antidemocratico es automatica-
mente malo y debe ser automaticamente extirpado.

En cuanto a la oposicion entre la “formacion
cultural” vs. “formacion tecnica” que se plantea,
esta suscita también la oposicion entre el impartir
contenidos sin preguntarse por su directa utilidad
y el ensefiar solamente contenidos ligados a las
consecuencias practicas que pueden tener. Este
ultimo tipo de conocimiento aparece asociado a
la preferencia por las ciencias duras, el pragma-
tismo e incluso el viejo positivismo, pero también
con el elitismo, el reproductivismo, el ser técni-
co pero ignorante, en fin, el “proyecto minimo
de hombre” (documento 8).

Pasajes en los que estas ideas se expresan son:

“por una especie de metonimia — de inme-
diatez con el objeto —, la posesion del ins-
trumento garantizaria por si solo la posesion
de la cosa. De esta forma, la posesién del
instrumento linguistico de un mundo que cree
haber sellado su historia garantizaria por si
sola la posesion de las cosas que el siglo XXI
nos tiene prometidas” (documento 2);

“paraddjicamente, esta concepcion fuerte-
mente pragmatica, que apuesta a la
ensefianza como herramienta de desarrollo
y progreso del pais, se asienta en una suerte
de fetichismo que traslada magicamente a la
posesién del instrumento el dominio sobre
las cosas” (documento 2);
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“no podriamos siquiera detenernos simple-
mente en el hecho de si los alumnos aprenden
0 no aprenden y si sirve o no tal asignatura:
dicha arrogancia estéril, positivista y antihu-
manista no tiene en cuenta la formacion in-
tegral del alumno” (documento 3);

“el argumento mas sonado es: ¢para qué sirve
el italiano, cudl es utilidad? Pregunta que
Ileva de la mano a otra: ¢y para qué sirve la
poesia? Y mas aun, entonces (cual es la
utilidad de la novela, la filosofia, la musica,
la historia, las artes plasticas? Porque
plantear en términos de utilidad es discutir
qué es la utilidad, es plantear una discusion
sobre cual es el objeto de la ensefianza y cual
es el papel que cabe en una sociedad a la
cultura, y en particular a la cultura
humanistica” (documento 4);

“in alcune societa si rischia di cadere in certi
meccanismi costruttivisti e tecnicisti che
concepiscono I’educazione come qualcosa di
altamente strumentale” (documento 6);

“L’istruzione contemporanea, pur con le sue
imperfezioni metodologiche, rappresenta
ancora oggi uno strumento educativo vali-
do, se concepito come un percorso di
formazione intellettuale mediante la presenza
di discipline atte a produrre non solo
conoscenza, ma anche spirito critico e
capacita riflessive”;

“negli ultimi anni, tanto in Europa come in
America Latina si sta osservando un proces-
so il cui obiettivo é I’annichilimento del
pensiero critico e la creazione di individui
con una formazione meccanicistica e prag-
matica, funzionale esclusivamente al lavoro
specializzato ed alla produzione di beni
materiali” (documento 7);

“sin medir cuanto perdemos al troncharnos
una tradicidn cultural, alla salimos apurados
tras las promesas tecnolégico-desarrollistas”
(documento 8);

C) La autoridad de los reivindicadores de la
ensefianza del italiano

El argumento precedente esta vinculado con
una apelacion a la propia autoridad del grupo
reivindicador, que se presenta como la gente cul-
ta que se da cuenta del valor que tiene la ensefian-
za del Italiano, contrastandose con aquellos que,
en su ignorancia, dieron preferencia a las
tendencias opuestas, es decir, las pragmaticas,
tecnicistas e instrumentalistas:

“quienes andamos por la vida tratando de
descifrar los codigos que ella nos presenta”
(documento 1);

“por su parte el cuerpo docente de italiano
es un cuerpo docente activo, Gnico con
formacidn ininterrumpida en el 1.P.A. entre
las lenguas extranjeras neolatinas. Esta otra
tradicion, concretada en nuestro pais hacia
1949 se inserta en el flujo del conocimiento,
el estudio y la investigacion en lenguas
extranjeras. Un altisimo porcentaje de sus
integrantes, parte del profesorado nacional,
ha realizado tanto cursos de especializacion
en ltalia, como cursos de actualizacion en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion sobre diversos aspectos de la cul-
tura italiana”;

“quienes desde el aula luchamos por una
educacion digna, igualitaria, democratica y
acorde a estos tiempos” (documento 3);

“es notorio ya que la ensefianza publica en
este gobierno [...] estd en manos [...] de inex-
pertos e inidéneos” (documento 5).

D) EIl favorecimiento del inglés contra las
demas lenguas extranjeras

La batalla entre lo educativo integral y lo técni-
co especialistico se plantea también en el campo
de las lenguas, puesto que se sugiere que la elimi-
nacion de la ensefianza de lenguas extranjeras
consideradas “lenguas de cultura” (francés, itali-
ano) se hace con una vision instrumental que lleva
directamente al favorecimiento del inglés:

“Otro efecto notorio de esta politica ha sido
la progresién de la preferencia por la lengua
inglesa. Dicho efecto no es ajeno a la concep-
cién instrumental de las lenguas” (documen-
to 2).

Hay, a la vez, un dejo de menosprecio por la
cultura transmitida por la lengua inglesa, con
alusiones un tanto ironicas: “con esa tradicion -
que es mucho mas que un ‘back-ground’” (docu-
mento 8); “¢Risas? O mejor: ‘Laughter’” (docu-
mento 9).

E) Dos representaciones imaginarias sobre el
Uruguay: como pais culto y como pais
estrechamente ligado con Italia

El Uruguay aparece representado en dos as-
pectos que lo definen en funcidon de la coyuntura
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critica que se describe en los articulos seleccio-
nados. Por un lado, se recurre a la imagen de pais
aventajado en materia educativa respecto al res-
to de Latinoamérica y por otro, a la de pais defi-
nido por lainmigracién, que ha recibido un fuerte
contingente italiano, por lo tanto como pais que
preserva un cierto vinculo con ese pais europeo.

Para la primera de las representaciones, en el
documento 6 leemos:

“L’educazione uruguayana € diversa da
quella degli altri paesi del Sudamerica; gli
operai nelle fabbriche leggono Dostoievski,
gli “orientales” siamo illustrati quanto
coraggiosi... e compagnia bella... 1dee fissate
a martellate da chi considera che siamo tra i
sudamericani quei benedetti con I’olio sacro
di Samuele in ambito pedagogico. Purtroppo
e forse per ovvia assimilazione al resto del
verde continente la situazione & davvero
cambiata da tanti anni e ne abbiamo trovate
tante conferme”.

Para la segunda de las representaciones:

“No es que de nosotros se ausenten los
mafiosos, los fioquis, los Cagnoni, los Maggi,
la polenta, el laburo, los paolos, las paolas y
los provolones. Tampoco se ausentan ni la
camorra ni el buco ni el naso. Pierrot no ol-
vidara a Colombina. Dante seguira viéndo-
nos pasar desde el callejon entre la Univer-
sidad y la Biblioteca, y por Tres Cruces la
Loba seguird amamantando a dos hermanos
de destino irreconciliable” (documento 2);

“por las venas del 44% de los uruguayos cor-
re sangre italiana” (documento 4);

“10 de los 13 ministros, 10 de los 13 subse-
cretarios de Estado, 15 de los 30 senadores,
45 de los 99 diputados. Muchos uruguayos
de relieve cuentan con ciudadania italiana,
entre ellos 4 ministros, 2 subsecretarios de
Estado, 3 decanos de facultades de la Univer-
sidad de la Republica, los directores de 2 de
los 3 diarios de mayor circulacion nacional,
el rector de una universidad privada, 1 arzo-
bispo y 2 obispos, una decena de diplomati-
cos de alto rango, varios antiguos ministros
de la Suprema Corte de Justicia”; “escrito-
res de la talla de Mario Benedetti o Carlos
Maggi”; “Son de arquitectos o constructores
italianos o de origen italiano, obras de en-
vergadura como: Palacio Legislativo, Casa
de Gobierno (Edificio Independencia), Su-
prema Corte de Justicia, Banco Republica,

Ministerio de Salud Publica, Correo, Cate-
dral de Montevideo...” (documento 4);

“la decisién ha caido como un puntapié en
el trasero de la historia y de la realidad naci-
onal. Uruguay es, como Argentina, un pais
de inmigrantes, y entre las corrientes inmi-
gratorias mas numerosas que han llegado a
hacer lo que somos hoy, esta la italiana. Es
mas, son muchos los italianos afincados en
el Uruguay, y los uruguayos descendientes
de italianos, a quienes se les reconoce como
ciudadanos de la Republica Italiana, se les
otorga pasaporte comunitario y se les per-
mite desde votar hasta postularse a cargos
de representatividad popular en los organis-
mos de gobierno del pais” (documento 5);

F) Dos representaciones acerca del italiano:
como “lengua entrafiable” y como vehiculo
de cultura

En este sentido hay una apelacion al lamento
por una pérdida que trasciende el debate racional
y se coloca en el terreno de lo identitario y subje-
tivo: lo entrafable, lo familiar. A la vez, algunas
alusiones mas objetivas al valor de la lengua ita-
liana en tanto trae consigo el acceso a una porcion
importante de cultura.

Para el primero de los sentidos, leemos:

“el italiano, para nuestro pais, y buena parte
de los uruguayos, es, ademas, entrafiable”;
“este error que agravia sentimientos arrai-
gados de nuestro pueblo” (documento 5);

“Y el habla popular, esa familiaridad
practicamente innata con una de las lenguas
mas vivas, mas plasticas, mas graciosas
también, y en el Rio de la Plata la mas
influyente, la mas invasora, nada menos que
a través de la inmigracién” (documento 9);

“la lengua que trajeron tantos antepasados
de los uruguayos de hoy” (documento 8);

“se aprendia por 6smosis, por contagio, y
también por la sangre. Si se agregaba un poco
de estudio, cualquier uruguayo llegaba a
Italia y se sentia en su casa” (documento 9);

Para la segunda representacion, relevamos:

“El italiano no fue una manera de entender
cocoliche sino una avenida hacia el arte y el
humanismo, con cuspides de la dimension
de Benedetto Croce, que cuando fue de su
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Aesthetica in Nuce a su Storia come Pensiero
e come Azione, nos dio luz y compafiia para
atravesar las horas lugubres del liberticidio”
(documento 8);

“la [lengua] del Dante, la de Machiavello
[sic], la de Da Vinci. También la de De Sica,
la de Visconti, la de Rossellini. La grandeza
del cine italiano puede haber durado cuarenta
afios. La grandeza del arte italiano es eter-
na” (documento 9).

G) “Todo tiempo pasado fue mejor”

Existe en la atmosfera creada en general por
los distintos textos, la sensacion de nostalgia por
tiempos anteriores, de modo que el nuevo aconte-
cimiento significa una pérdida méas en un camino
de decadencia.

Sustentan esta vision pasajes como estos:

“nos llevaria a un empobrecimiento intelec-
tual cada vez mayor de nuestro alumnado”
(documento 3);

“purtroppo e forse per ovvia assimilazione
al resto del verde continente la situazione &
davvero cambiata da tanti anni e ne abbiamo
trovate tante conferme” (documento 6);

“la supresién confirma la miopia cultural que
denunciaron en el hemisferio norte un Ber-
diaeff o un Sorokin cuando empezé a avanzar
un materialismo rampl6n”. (documento 8);

“Obedece a la misma linea por la cual, junto
con ensefiar cada vez menos otros idiomas,
vamos perdiendo las matrices del nuestro.
Se nos cayeron los tildes y las zetas, la v se
confundié con la b, se nos retrajo el 1éxico,
abandonamos las exigencias de los
sentimientos normativos y acufiamos un
lenguaje de minima para un proyecto mini-
mo de hombre” (documento 8).

CONCLUSIONES

Lo relevado en estos documentos nos permite
establecer en qué términos se planteaba al menos
una parte del debate suscitado por la noticia de la
eliminacion de la ensefianza de la lengua italiana
de los bachilleratos humanisticos del Uruguay.

Vemos alli que el debate estaba bastante ale-
jado de argumentaciones que hubiésemos carac-
terizado como basadas en sustento cientificos sino

que se concentrd en la apelacion a imagenes de
mayor impacto como la alarma ante la decadencia
progresiva de la educacion, las perdidas irrepara-
bles, la alienacion respecto de las propias raices,
el atentado contra los derechos de los alumnos y
la ineptitud de las autoridades que impulsan las
medidas.

De este modo, podemos afirmar que lo hallado
en los documentos estudiados resulta agrupable
mas alla de las particularidades de cada uno, pues,
si bien con matices, el combate planteado desde
los discursos que hemos analizado se entabla en
manera similar.

El hecho de tratar una cuestion concerniente a
la educacion puablica uruguaya ya implica una
representacion de esta. Alli aparece una clara
concepcion de que en ella deben estar plasmados
los aspectos mas importantes de la cultura uru-
guaya, ademas de lo estrictamente formativo. En
los textos suele estar presente la idea de que se
esta discutiendo acerca de una “cuestion de Estado”.

Por estar en cuestion una medida gubernativa
y ser posible identificar a las autoridades que estan
detras de ella, se puede constatar un ataque directo
a su autoridad y aptitud, asi como se hacen ver
los que serian caracteres contrarios a un gobierno
democratico, ademas de contradictorios con la
ideologia del partido de gobierno: “stiamo contri-
buendo ancor con un governo di sinistra a creare
un’educazione strumentale, tecnicista e antidemo-
cratica” (documento 6).

En ese sentido, aparecen imagenes negativas
que se dan por ampliamente rechazadas y que
ademas constituyen elementos traumaticos para
la sociedad uruguaya: la dictadura y, en menor
medida, las reformas educativas recientes (que si
bien no se explicitan probablemente remitan a las
reformas que se iniciaron en 1996). También apa-
recen términos como neoliberalismo, instrumen-
talismo, tecnologismo, de los que se presupone
un rechazo a priori.

A estas imagenes negativas, se oponen las po-
sitivas y que se suponen universalmente aceptadas
como las de los derechos humanos (acompafiados
especificamente por la idea de diversidad lingis-
ticay plurilingtiismo), la democracia, la profesio-
nalidad de los profesores, el desarrollo de la capa-
cidad reflexiva de los alumnos, su correcta inser-
cion en la sociedad y su formacion integral.
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Se plantea la permanencia del italiano en la
ensefianza publica como una cuestion de super-
vivencia de mentalidades que parecerian estar
derrotadas en el mundo actual. Por este motivo,
en muchas ocasiones los autores deben hacer una
defensa de su propia condicion de personas cul-
tas y formadas en una concepcién humanistica
(dentro de la que queda incluida el italiano)
demostrando un cierto orgullo por este rasgo. Es
una afirmacion enérgica que presupone la existen-
cia de unanegacion, la que supondrian las nuevas
reformas, con su priorizacion de lo técnico y la
atribucion del caracter de superfluo para las mate-
rias humanisticas.

En esta reivindicacion de lo que llamariamos
“cultura culta” o cultura humanistica, que no
acepta que se la obligue a explicarse a si misma
en términos practicos, es que se suele insertar la
pérdida del italiano y aparecen las representacio-
nes ligadas a esa lengua: aparece asociado a la
“cultura general”, el cine, el arte, la ciencia poli-
tica, el derecho, pero ademas al pasado ancestral
de una porcion importante de la poblacion uru-
guaya. Por otro lado, se retne al italiano con otras
lenguas extranjeras como vehiculos de cultura
(por ejemplo, en el documento 8 se empareja su
pérdida con la del francés) en oposicion al inglés,
al atribuirle a este dltimo solo una faceta instru-
mental y comunicativa (de alguin modo se admi-
te la poca importancia dada a la cultura inglesa

en los programas de ensefianza de esta lengua®:
“un inglés despojado de Shakespeare, de Swift,
de Stuart Mill, de Spencer, de Bradbury se
asemeja mucho a un italiano despojado de Dante,
de Petrarca, de Leopardi, de Croce, de Calvino”,
documento 2).

La reforma puntual que nos ocupa aparece cla-
ramente relacionada con otras del pasado que
serian responsables de una paulatina decadencia
a través de la cual se podrian interpretar todos
los nuevos hechos inesperados que surgen en la
sociedad: las nuevas manifestaciones culturales
podrian ser leidas también desde esta Optica si se
la hace extensiva. Son componentes fundamenta-
les de esa actitud la indignacién y el escandalo
ante lo nuevo y no compatible con la concepcion
anterior de cultura, asi como la resignacién a un
destino desgraciado para la humanidad, que esta-
ria materializado en esas novedades infames.

Creemos que estos son los elementos discur-
sivos mas destacados, aunque podria ser esta una
primera aproximacion a un periodo interesante
(tanto en si como por su epilogo, que repasamos
en la introduccion de este trabajo), que nos podria
arrojar mas textos analizables para los cuales
podriamos aplicar una metodologia mas rigurosa
que en este primer abordaje y podriamos arribar
a resultados mas ordenados y contundentes, asi
como mejor documentados.
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O CEPI COMO ACAO DE POLITICA LINGUISTICAPARAO
INTERCAMBIO ACADEMICO

Uma das politicas para a integracéo regional
frequentemente explicitada em atas, recomenda-
¢Oes e documentos oficiais do MERCOSUL Edu-
cativo € a promocdo de programas que fomen-
tem a mobilidade académica e estudantil. No en-
tanto, a mobilidade por si s6 ndo promove a inte-
gracdo; sao necessarias também acdes que a favo-
recam e que sejam capazes de gerar espagos e
conexdes para que 0s participantes interajam em
praticas relevantes para a sua vida. O projeto
CEPI (Curso de Espanhol e Portugués para Inter-
cambio) parte do entendimento de que o ensino
de linguas € uma acdo concreta dentro de politi-
cas linguisticas que promovem a integragéo re-
gional.

O CEPI é um curso online de linguas adicio-
nais que prepara os intercambistas, estudantes de
universidades latino-americanas, para insergao na
vida social e académica da universidade de des-
tino. O curso possibilita a experiéncia de inter-
cambio antes do deslocamento espacial dos alu-
nos e, a0 mesmo tempo, ajuda-os a se preparar
para a empreitada. Parte-se da perspectiva que
subjaz aos Planos Estratégicos do Setor Educativo
do MERCOSUL (SEM 2006-2010, 2011-2015),
que consideram as linguas como constitutivas da
identidade; nesse sentido, o ensino de linguas
pode incentivar que o aluno se constitua como
sujeito a partir do contato e da interacdo com 0s
outros, reconhecendo e respeitando a diversida-
de e as diferencas.

O CEPI néo sé propbe aos estudantes de in-
tercambio engajar-se na aprendizagem de espa-
nhol e portugués como agentes sociais envolvi-
dos em situacdes reais de interacdo, mas também
promove a formacao de professores de linguas e
pesquisadores, ao possibilitar que eles vivenciem
a interculturalidade e a aprendizagem de linguas
de uma perspectiva de integracdo regional. Além

Hebe Gargiulo

Universidade Nacional de Cérdoba
Gabriela da Silva Bulla

Margarete Schlatter

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

do Curso de Professores CEPI, 2009-2010
(Gargiulo et al., 2011), cujo objetivo foi formar
professores na metodologia CEPI, cada edicéo
do curso envolve professores, professores esta-
giarios, estudantes de graduacao e de pos-gradu-
acao em Letras, e membros de grupos de pesqui-
sa gue atuam como tutores dos varios grupos.
Sendo assim, o CEPI contribui para a formacéo
de professores de linguas do MERCOSUL pro-
porcionando uma experiéncia integradora de en-
sino, de aprendizagem e de uso da lingua.

O ENSINO DE LINGUAS NO MERCOSUL

Desde 1991, com a assinatura do Protocolo
de Intencdes e a criacdo do Setor Educativo do
MERCOSUL (SEM), séo reconhecidas trés are-
as em que a educacdo, enquanto pedra angular
do projeto econémico, contribui para a integracao
regional: a formacao de uma consciéncia cidada
favoravel ao processo de integracdo; a
capacitacdo dos recursos humanos necessarios
para contribuir com o desenvolvimento na Re-
gido e 0 compromisso de harmonizar os sistemas
educativos. O mesmo documento explicita a im-
portancia da difuséo e aprendizagem dos idiomas
oficiais do MERCOSUL — Espanhol e Portugu-
és — para a consolidar a integracdo. Em 1992, o
Plano Trienal de Educacdo do MERCOSUL rea-
firma a importancia da aprendizagem das linguas
oficiais através do objetivo do subprograma 1.2,
que visa a “implementar o ensino do espanhol e
do portugués nas instituicdes de diferentes niveis
e modalidades do sistema educativo, para melho-
rar a comunicacao entre os paises que compdem
0o MERCOSUL”. (MERCOSUL, 1992)

Ao longo dos ultimos anos, entre as politicas
linguisticas implementadas podemaos citar: a “Lei
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do Espanhol” (Lei 11.161/2005, que estipula
como obrigatoria a oferta do espanhol pelas es-
colas de nivel médio no Brasil); a criacdo do Gru-
po de Trabalho sobre Politicas Linguisticas no
MERCOSUL Educativo; as diversas recomenda-
coes elaboradas por este grupo sobre o0 ensino de
espanhol e portugués e sobre a implementacao
de cursos de formacéo de professores de portu-
gués e espanhol como linguas adicionais. Mais
recentemente, a Declaracion del | Encuentro de
Asociaciones de Profesores de Lenguas Oficiales
del MERCOSUR (Foz do lguacgu, 22 de outubro
de 2010) novamente defende e reivindica a ne-
cessidade de acdes concretas que promovam a
formacéo de professores com a participacdo de
universidades e instituicdes de ensino superior.
No 1° Plano de Agédo do Setor Educativo do
MERCOSUL 2001-2005, foram promovidas
como orientagdes estratégicas, entre outras:

1. Avancar na implementacdo de propostas
curriculares, metodoldgicas e de producéo
de materiais académicos, pedagogicos e di-
daticos com foco regional.

2. Difundir o ensino das linguas oficiais do
MERCOSUL nos sistemas educativos, pro-
mover a formacéo de professores para tal
finalidade e favorecer o desenvolvimento de
programas de educagao intercultural bilingue.

3. Desenvolver acdes e iniciativas para a for-
macao inicial e continuada de professores
de todos os niveis, ciclos e modalidades co-
mo atores fundamentais do sistema educativo.

Neste contexto, tanto o CEPI quanto o Curso
de Formagéo de Professores-CEPI contribuem
com as propostas de integracdo regional desenha-
das pelo SEM e solicitadas pelas Associacdes de
Professores de Linguas Oficiais do MERCOSUL
e pelos documentos oficiais sobre o ensino das
linguas dos e nos paises participantes. O CEPI é
um programa de integracdo regional que, orien-
tado para a mobilidade académica, propde o en-
sino de espanhol e portugués como linguas adi-
cionais no ambito do MERCOSUL e a formacao
de professores, em uma iniciativa de colabora-
¢ao e integracao académica e de criacao de redes
de trabalho e pesquisa.

ACOES NO AMBITO DO PROJETO CEPI

Desde 2007, a Equipe CEPI tem realizado di-
versas acOes de integracdo regional através do
ensino e da aprendizagem de espanhol e portu-
gués como linguas adicionais e da formacdo de
professores. As Universidades de Cérdoba e En-
tre Rios, na Argentina, e a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, no Brasil, trabalharam con-
juntamente na arquitetura e implementacéo do
curso. Em sua concepcao tedrico-metodologica
e estrutura, o curso é semelhante nas duas lin-
guas (BULLA et al., 2009; GARGIULO et al.,
2009), porem cada instituicdo abordou as
tematicas especificas de intercambio e as parti-
cularidades sociais de cada cidade e regido de
modos proprios, convergentes a cada contexto
social e académico préprio. A concepcao e ela-
boracdo dos materiais didaticos do CEPI deman-
dou intenso trabalho em equipe, realizado a dis-
tancia, em sua maioria, através do uso de tec-
nologias de informacgéo e comunicagédo. A partir
da implementacédo das varias edi¢Ges do curso,
as tarefas pedagogicas foram sendo reformuladas
e adaptadas as novas situacoes e necessidades dos
grupos e ao avango do conhecimento construido
em conjunto, consolidando, assim, a metodologia
CEPI, que tem como base o conceito de uso da
linguagem como acéo social e a perspectiva socio-
interacionista de aprendizagem (SCHLATTER et
al., no prelo).

A primeira edicdo do CEPI aconteceu em ja-
neiro de 2011, e desde essa data ocorreram duas
edi¢des por ano, com um numero diferente de es-
tudantes em cada universidade. A Tabela 1, a se-
guir, adaptada de Schlatter et al. (no prelo), resu-
me informac0des sobre as seis edi¢cdes do CEPI:
as universidades participantes, o numero de alu-
nos e sua origem, a durag@o e o numero de pro-
fessores participantes do curso. Embora a pro-
porcao de professores por aluno possa parecer sur-
preendente, o CEPI tem também o proposito de
contribuir para a formacéao de professores e pes-
quisadores, conforme mencionado anteriormen-
te, e, por isso, constitui-se como um espaco de
pratica docente para alunos de graduacéo que ain-
da estdo se formando como professores de lin-
guas.
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Embora o curso tenha sido concebido pelas
trés universidades mencionadas anteriormente,
por varias razes que fogem ao escopo deste tra-
balho, as seis edi¢des do CEPI ndo envolveram a
oferta continua dos trés cursos (CEPI-Portugués/
UFRGS, CEPI-Espanhol/UNC e CEPI-Espanhol/
UNER), como pode ser observado na Tabela 1. E
importante salientar, no entanto, que, mesmo que

ndo haja o oferecimento do curso por uma das
instituicOes, os participantes de cada equipe tém
oportunidade de acompanhar as atividades tanto
de ensino como de reflexdes pedagdgicas ao lon-
go do periodo, pois cada edi¢do do CEPI consti-
tui-se como uma oportunidade de formacao de
professores de espanhol e portugués para atua-
¢ao em ambientes digitais.

Tabela 1 - Seis edi¢des do CEPI1 2011-2013!

- - Selecionado Alunos . A . Professores
Edicdo do CEPI Duragao ESCALA do CEPI Paises e Universidades de origem o assistentes
CEPI-Port 8 semanas 7 Argentina: UBA, UNER, UNL, UNLP, 2
UFRGS 17/1/11 a 6/3/11 UNR, UNT
12
edicio CEPI-Esp 8 semanas 12 6 Brasil: UFMG, UNESP 4
¢ UNC 17/1/11 a6/3/11 Chile: UdeSantiago*
2011-1
CEPI-Esp 8 semanas "
UNER 17/1/11 a 6/3/11 11 Brasil: UFSCar, UFMG, UNESP 3
CEPI-Port 9 semanas u Argentina: UBAL,”l\lJ_IFIC, UNER, UNL, ,
a
?.~ UFRGS 30/5/11a31/7/11 Uruguai: UDELAR
edicao
2011-2 i
CEPI-Esp 8 semanas 12 Brasil: UFSM, UFMG, USP, UFSC, 2
UNC 21/6/11 a 16/8/11 UFMG, UFSCar
Argentina: UNC*** UNCUYO,
CEPI-Port 8 semanas 14 11% UNER***, UNL, UNLP, UNMdP, UNNE )
32 UFRGS 4/1/12 a 29/2/12 Paraguai: UNE
edigdo Uruguai: UDELAR
2012-1
CEPI-Esp 8 semanas .
UNC 16/1/12 2 9/3/12 12 3 Brasil: UNESP 2
42
edigéio CEPI-Port 7 semanas 13 3 Argentina: UBA, UNER, UNL, UNNE 2
2012.2 | UFRGS 11/6/12 a 31/7/12 Uruguai: UDELAR
52 Argentina: UBA, UNC, UNER***, UNL,
edigdo CEPF'F;Z%” ; /f/igngalr}:jla 14 10%**+ UNNE, UNR, UNT 2
2013-1 Paraguai: UNA
CEPI-Port 7 semanas ) . ) o
62 UFRGS 10/6/13 a 26/7/13 Aguardando confirmagédo de inscri¢des 2
edi¢do
2013-2 | CEPI-Esp 8 semanas ) . T
UNC 17/6/13 2 09/8/13 Aguardando confirmagéo de inscri¢des 3

1* Como, além da prética linguistica, o curso busca a familiarizacdo do intercambista com a universidade e a cidade de
destino, tanto 0 CEPI-UNC como o CEPI-UNER (o0s CEPI em espanhol) preveem a participacdo de intercambistas falan-
tes de espanhol provenientes da Bolivia, Chile, Paraguai e Uruguai que tenham como destino as universidades argentinas
UNC e UNER. Nas diferentes edi¢des oferecidas, esses estudantes se engajaram em alguns foruns e realizaram algumas
das tarefas propostas.

**Participaram da 3% edigdo do CEPI nove intercambistas selecionados para a UFRGS e dois selecionados para estudar na
UNESP. Os estudantes da UNESP pediram para participar do CEPI-UFRGS, pois a UNESP ndo oferecia curso de portu-
gués para os intercambistas do Programa ESCALA na época.

*** Universidade de destino: UNESP.

**** Participaram da 5% edicdo do CEPI nove intercambistas selecionados paraa UFRGS e um selecionado paraa UNESP,
pelo mesmo motivo apresentado na nota ** acima.
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Um dos objetivos do projeto CEPI é multipli-
car a experiéncia de ensino online das duas lin-
guas e de pesquisa sobre educacdo linguistica a
distancia em outras universidades que queiram
participar do projeto. Desta forma, mais univer-
sidades podem contribuir, através do ensino
online dessas linguas, com as politicas de
integracao regional e com o desenvolvimento de
identidades culturais no MERCOSUL, favorecen-
doainsercdo linguistica, cultural e académica dos
estudantes de intercambio. Ao mesmo tempo
pode-se expandir a rede de professores-pesqui-
sadores interessados em questdes de ensino de
linguas totalmente a distancia e de insercédo de
alunos na vida académica. Com este objetivo, foi
realizado o Curso de Formacao de Professores
CEPI (CFP-CEPI) em 2009-2010.

A proposta deste curso envolveu duas etapas:
a primeira consistiu em atividades de leitura, dis-
cussdo, anélise de materiais didaticos e forma-
¢ao na metodologia CEPI; a segunda prop6s a
mobilizacdo dos conhecimentos construidos na
primeira etapa na criacdo e/ou adaptacdo dos ma-
teriais didaticos do CEPI para cada contexto uni-
versitario, de modo que cada universidade teria
0 seu CEPI para oferecer aos seus intercambistas.
Dez universidades participaram ativamente da
primeira etapa, além de professores da UNC,
UNER e UFRGS que também estavam se for-
mando para atuarem como professores dos seus
CEPI futuramente. Na segunda etapa, no entan-
to, apesar de haverem comecado a projetar 0s seus
cursos, varios participantes nao puderam conclui-
los devido a alta carga de trabalho exigida para
iSSO e por ndo poderem contar com uma equipe
em sua universidade. A UNER, a Universidade
do Litoral e a UdeLaR concluiram parte dos seus
cursos (GARGIULO etal., 2012). A demanda por
cursos de linguas para futuros intercambistas ES-
CALA ainda existe, o que justifica, por exemplo,
a solicitacdo de alunos com outras universidades
de destino para participarem no CEPI-Portugu-
€s/lUFRGS (ver Tabela 1).

Assim, paralelamente as a¢des relacionadas ao
intercadmbio e ao ensino de linguas, o CEPI se
constituiu também como um espaco de préaticas
pedagdgicas para a formacao online de professo-
res online e de pesquisas interinstitucionais so-
bre interacdo em contexto virtual, praticas de en-
sino online de linguas adicionais e elaboracéo de

materiais didaticos para a aprendizagem online
de linguas, o que se reflete na participacdo da
equipe em diversos eventos académicos de 2007
até o presente ano.

A apresentacdo académica oficial do CEPI foi
feita no Encuentro Internacional de Investigado-
res de Politicas Linguisticas, do Nucleo Educa-
cao para a Integracdo da AUGM, realizado em
Cordoba, Argentina, em 2007 (SCHLATTER et
al., 2007). Em 2009, a partir da concepcao do
curso, do design dos materiais didaticos e imple-
mentacdo no MOODLE (ambiente virtual que
hospeda os materiais do CEPI), e das experiénci-
as com o trabalho online e com o ensino online,
trés trabalhos foram apresentados na Il Jornadas
de Tecnologias aplicadas a la Ensefianza de las
Lenguas, realizada em em Cordoba. Bulla et al.
(2009) e Gargiulo et al. (2009) explicitaram a or-
ganizagdo dos materiais didaticos para 0 ensino
online de lingua e a abordagem metodoldgica do
CEPI em relagéo ao conceito de linguagem e a
abordagem pedagogica adotados, e Schlatter et
al. (2009) abordou a questao da formacéo de pro-
fessores CEPI para interagirem em uma comuni-
dade colaborativa de aprendizagem a distancia.

A relacdo entre o uso da lingua e o férum como
um género discursivo proprio da era digital e co-
mo espaco de interacdo no processo pedagdgico
foi abordado em trabalho apresentado nas 111 Jor-
nadas Internacionales de Tecnologias aplicadas
a la Ensefianza de las Lenguas realizadas na
Universidad Nacional de Cordoba em 2011
(GARGIULO; BECKER; PERALTA FRIAS,
2011). Nesse mesmo ano, nas Il Jornadas en
Investigaciony Experiencias en EaD y Tecnologia
Educativa (UNC), Gargiulo, Bulla e Schlatter
(2011) abordaram o tema da formacao de profes-
sores de espanhol e de portugués como linguas
adicionais no contexto do MERCOSUL e os sa-
beres e competéncias para atuar em ambientes
virtuais de aprendizagem, a partir da proposta
conjunta entre a UFRGS e a UNC do Curso de
Formacdo de Professores CEPI. O conceito de
lingua e a concepcdo metodologica que subazem
ao CEPI se refletem na proposta de tarefas de
compreensdo e de producéo oral e escrita. Em
2012, no IX Congresso de Linguistica Aplicada,
no Brasil, foi apresentada uma anélise dos géne-
ros discursivos mobilizados nas tarefas de com-
preensdo e producdo escrita no ensino de portu-
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gués. A analise dos materiais produzidos no cur-
so e as reflexdes e orientacdes para o desenho de
tarefas pedagogicas para o ensino a distancia foi
0 tema de artigo publicado na Revista Horizon-
tes de Linguistica Aplicada em 2012 (BULLA et
al., 2012).

Além dos trabalhos apresentados em jornadas
cientificas, foram desenvolvidos os seguintes tra-
balhos de concluséo de curso de Graduacgdo em
Letras sobre o CEPI:

* LAFUENTE, N. E. O ensino orientado para
0 uso da linguagem em uma unidade didati-
ca do CEPI. UFRGS, 2009.

* NUNES, C. D. Participacao escrita orienta-
da para a criacdo de contextos colaborativos
de aprendizagem: uma analise de atividades
via forum no CFP-CEPI. UFRGS, 2010.

* LEMOS, F. C. O ensino de linguas adicio-
nais na modalidade a distancia: a elabora-
¢ao do Manual do Professor CEPI. UFRGS,
2011.

Também em termos de impacto das acdes do
CEPI, podemos citar um estadgio em curso, um
mestrado concluido e dois em andamento, e dois
doutorados em andamento, sobre 0s seguintes
topicos:

* BEKER, S. (estagio em andamento): Disefio
de tareas y actividades en CEPI UNC. Dis-
ciplina de graduacdo Taller de Ensefianza
Aprendizaje Linguistico con apoyo infor-
matico. Facultad de Lenguas, UNC.

* CARILO, M. S. (2012). Tarefas de leitura e
producdo escrita no ensino a distancia de lin-
gua portuguesa para intercambio académi-
co. Dissertacdo de mestrado em Linguistica
Aplicada, Instituto de Letras, UFRGS.

* LEMOS, F. C. (Mestrado em andamento):
Formacéo de professores CEPI. Programa de
PoOs-Graduacdo em Letras (PPG-Letras),
UFRGS.

* WEBBER, N. (Mestrado em andamento): O
uso do Facebook no CEPI. PPG-Letras,
UFRGS.

* BULLA, G. S. (Doutorado em andamento):
O CEPI como um curso online para uso da
linguagem: relacGes entre design, atividade
e ensino de Portugués como Lingua Adicio-

nal mediado pelo computador. PPG-Letras,
UFRGS.

* SIDI, W. A. (Doutorado em andamento): Le-
tramento digital e participagdo em curso on-
line. PPG-Letras, UFRGS.

Os trabalhos apresentados em congressos e
jornadas pela equipe, as publicagdes, os traba-
Ihos finais de curso e as teses de mestrado e douto-
rado constroem a area de pesquisa e qualificam a
proposta do CEPI, pois incidem no ensino, na
difusdo, na metodologia e nas representacdes dos
participantes sobre as linguas e seu ensino e
aprendizagem na perspectiva de promover a
integracao. Nesse sentido, o projeto CEPI se cons-
titui como uma acgdo de politica linguistica
construida colaborativamente pelos participantes.

O CEPI COMO ACAO DE POLITICA
LINGUISTICA

Como afirma Bein (s/d), as politicas linguis-
ticas em sentido amplo abarcam o conjunto de
decisdes sobre o uso publico da linguagem. Nes-
te sentido, os documentos oficiais e as propostas
de integracgéo regional postulam a necessidade de
promover acdes concretas de ensino de linguas,
a fim de alcancar, com base no respeito e conhe-
cimento do outro, uma cidadania regional. Em-
bora, como vimos, o planejamento relativo a di-
fusdo e ao uso do espanhol e do portugués no
MERCOSUL aparece nos documentos oficiais
como representacdes do que, no @mbito politico,
deveria ser feito, as relacdes entre sociedade e
linguas exigem a¢Oes concretas que sejam rele-
vantes para a vida dos cidaddos. A educacéo de-
sempenha aqui um papel fundamental.

Como formadoras de professores e mediado-
ras na construgé@o de conhecimentos, as universi-
dades publicas sdo responsaveis pela realizacao
e ampliacdo das praticas de ensino e de uso das
linguas que contribuam para a integragéo regio-
nal. Nesse contexto, o CEPI combina, em sua
proposta de integracéo regional baseada na apren-
dizagem de linguas, a oferta de cursos de espa-
nhol e portugués no ambito de programas de
mobilidade académica estudantil, cursos de for-
macao de professores, eventos de formacéo de
professores durante a realizacdo dos CEPI (atra-
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vés do apoio da Equipe CEPI) e programas de
pesquisa sobre ensino e aprendizagem de espa-

nhol e portugués como linguas adicionais em con-
textos virtuais de aprendizagem.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BEIN, R. Politicas lingliisticas en la Argentina. Legislacion
y promocion de lenguas. Linguasur. Disponivel em: http:/
/www.linguasur.org.ar/panel/archivos/bded 1bla285fc-
d7c2907b8706497cc9fBein%20Pols%20lings%20en%2-
0la%20Argentina2.pdf. Acesso em maio de 2013.

BULLA, G.S.; GARGIULO, H.; SCHLATTER, M. Organi-
zacion general de materiales didacticos para la ensefianza
online de las lenguas: el caso del Curso de Espafiol-
Portugués para el Intercambio (CEPI). In: 1l Jornadas
Internacionales de Tecnologias Aplicadas a la Ensefianza
de Lenguas. Actas Digitales. Cordoba: PlasmaMedia. v.
CD. p. 01-12, 2009.

BULLA, G. S.; LEMOS, F. C.; SCHLATTER, M. Analise
de material didatico para o ensino de linguas adicionais a
distancia: reflex@es e orientacfes para o design de tarefas
pedagogicas. Revista Horizontes de Linguistica Aplicada,
v. 11, p. 103-135, 2012.

CONTURSI, M.E. (s/f) Legislacion politico-linguistica del
MERCOSUR: avances y dilaciones a casi dos décadas del
Tratado de Asuncion. Linguasur.

GARGIULO, H.; BEKER, S; PERALTA FRIAS, C. La
Lengua en uso y los usos de los foros en la clase de lengua.
In: 111 Jornadas internacionales de Tecnologias aplicadas
a la ensefianza de las Lenguas. Actas Digitales. Facultad
de Lenguas. Universidad Nacional de Cérdoba. Cordoba:
PlasmaMedia, 2011.

GARGIULO, H.; BULLA, G. S.; SCHLATTER, M. CEPI:
Tareas, herramientas y el enfoque accional en el aprendizaje
en linea. In: Il Jornadas Internacionales de Tecnologias
Aplicadas a la Ensefianza de Lenguas. Actas Digitales.
Cordoba: PlasmaMedia. v. CD. p. 01-12, 20009.

GARGIULO, H.; BULLA, G. S.; SCHLATTER, M.
Formacién en linea de profesores de lengua para actuar en
ambientes virtuales. Propuesta conjunta Universidad Na-
cional de Cdrdoba (Ar.), Universidad Federal Rio Grande
do Sul (Br.). In: Anais Il Jornadas sobre Experiencia e
Investigacion en EaD y Tecnologia Educativa en la UNC.
Cordoba: UNC. p. 343-346, 2011.

LEGISLACION UNASUR-MERCOSUR. Disponivel em:
http://www.linguasur.org.ar/ panel/archivos/96644900-
92f9e6d2b7cc5fc86¢cle3ecdlegislacionmercosurl.pdf.
Acesso em maio de 2013.

MERCOSUL. Protocolo de Intencdes. Brasilia, 1991.

MERCOSUR/CCR/CRCES/ACTA N° 04/10: Documento
metas, acciones e indicadores para el plan SEM 2011-
2015. Disponivel em: http://dch.unne.edu.ar/ afiches2010/
becasMadridParis2011/Anexo_%201V_%20Documento_-
%20Metas.pdf. Acesso em maio de 2013.

MERCOSUR/CMC/DEC. N° 07/92: Plan trienal para el
sector educacion en el proceso de integracion del mercosur.
Disponivel em http://www.sice.oas.org/trade/mrcsrs/
decisions/DEC792.asp. Acesso em maio de 2013.

MERCOSUR/CMC/DEC. N° 03/08. Programa Marco de
Ciencia, Tecnologia e Innovaciéon del MERCOSUR para
el periodo 2008-2012. Disponivel em: http://
www.recyt.mincyt.gov.ar/files/ProgramaMarco/progra-
ma_marco_espanol.pdf. Acesso em maio de 2013.

SCHLATTER, M.; BULLA, G.S.; GARGIULO, H.; CAR-
VALHO, S. C. O Curso de Espanhol-Portugués para Inter-
cambio (CEPI): uma acdo de politica linguistica construida
colaborativamente pelos participantes. In: Revista Digital
de Politicas Linguisticas, NEPlI — AUGM. Facultad de
Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba, afio 4, v. 4
(no prelo)

SCHLATTER, M.; BULLA, G. S.; GARGIULO, H.;
JURIC, V. H. S. La formacion del profesor CEPI para
interactuar en una comunidad colaborativa de aprendizaje
adistancia. In: 11 Jornadas Internacionales de Tecnologias
Aplicadas a la Ensefianza de Lenguas. Actas Digitales.
Cdrdoba: PlasmaMedia. v. CD. p. 01-18, 2009.

SCHLATTER, M.; BULLA, G; JURIC, V. S.; HRASTE,
M.; RODRIGUES, M. L. A Certificagio Espanhol/Portu-
gués para Intercambio (CEPI) como uma acdo de politica
linguistica no ambito do MERCOSUL. In: Anais Il
Encuentro Internacional de Investigadores de Politicas
Linguisticas. Nucleo Educacion para la Integracion AUGM,
Cérdoba, 2007.

112



SOBRE O PROJETO “EDUCACAO CONTINUADA DA CULTURA
VESTFALIANA PARA PROFESSORES DO MUNICIPIO DE WESTFALIA”

INTRODUCAO

Ao lado do portugués como lingua oficial, um
numero consideravel de comunidades minorita-
rias no Brasil vive o dilema entre a perda e a ma-
nutencao ou preservacado de suas linguas. Um e-
xemplo de tentativa de revitalizar uma dessas lin-
guas minoritarias, ou minorizadas, encontra-se na
localidade de Westfalia, no Vale do Taquari, Rio
Grande do Sul, a qual se caracteriza pela presen-
ca de uma comunidade de falantes da lingua de
imigracdo alemd conhecida como vestfaliano,
Platt, Plattdutsk, sapato-de-pau, ou ainda westfa-
lisches Plattdeutsch.! Para sua revitalizacéo, foi
encaminhado por Lucildo Ahlert (cf. AHLERT,
2012) — professor, pesquisador e falante do vestfa-
liano, membro da comunidade de fala local — o
projeto “Educacao continuada da cultura vestfali-
ana para professores do municipio de Westfalia”.
E objetivo deste artigo, analisar suscintamente —
dentro do que o espago nos permite — 0s objeti-
vos, argumentos e dificuldades que subjazem a
implementacdo desse projeto. Espera-se, com
iSS0, contribuir para uma compreensao melhor dos
processos envolvidos em acdes de promocéo do
plurilinguismo e de linguas minoritarias numa a-
rea que apresenta historico de imigracdo alema,
especialmente vestfaliana. A analise, de cunho
etnografico, esta subsidiada por entrevistas com
cinco informantes (trés professoras e duas parti-
cipantes da comunidade), para avaliar a recepti-
vidade, aceitabilidade e exequibilidade do projeto.

Inicialmente, serdo definidos alguns concei-
tos basicos e, em seguida, apresentados aspectos
da lingua de imigracdo vestfaliana e da localida-
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de de implementacéo do projeto. Segue-se a ana-
lise das motivacOes e objetivos do projeto, con-
trapondo sua proposta com a perspectiva de pro-
fessores e moradores, obtida por meio de entre-
vistas gravadas, visando identificar, entre outros
aspectos, a relevancia atribuida pelos membros
da comunidade a proposta do projeto, bem como
sua relevancia para os membros da comunidade
e mecanismos de implementacdo. A analise ins-
tiga a reflexdo e enfrentamento das questdes poli-
tico-linguisticas que emergem da proposta do pro-
jeto e das expectativas da comunidade, em espe-
cial dos professores entrevistados.

AFINANDO CONCEITOS

O projeto a ser implantado em Westfalia pre-
V€ a manutencao e a revitalizacao/”’reaquisicdo”
da variedade vestfaliana, bem como de aspectos
culturais trazidos pelos imigrantes vestfalianos
(veja-se AHLERT, 2012). Falar em uma lingua
brasileira de imigracdo vestfaliana constitui, no
entanto, uma abstracdo, pois coexistem na loca-
lidade mais de uma variedade em contato, a sa-
ber Hunsriickisch (pt. hunsriqueano), Hoch-
deutsch (pt. aleméao-padréo), além do portugués
como lingua-teto? oficial e majoritaria da escrita,
da escola e da administracdo. O gréafico a seguir,
de Bellmann (1983, apud LENZ, 2005), ajuda a
situar cada uma dessas variedades em um conti-
nuo variacional dividido entre a norma standard
(em nosso caso, representada pelo Hochdeutsch,
substituido pelo portugués) e as variedades subs-
tandard, sendo o hunsriqueano — em termos tan-

1 A opcdo, neste artigo, pela designacéo de vestfaliano segue os estudos de Vandresen (1970), Koch (1974), Diaz (1996) e
Altenhofen (2004). Esta designacdo remete a matriz de origem dessa variedade dialetal, na Alemanha. De modo geral, no
entanto, os falantes do Vale do Taquari se auto-designam como falantes de Platt, ou mais comumente, de sapato-de-pau
(originariamente a designacdo de um tipo especial de calcado de madeira, cujo uso parece ter sido de dominio exclusivo
dos vestfalianos) e, ocasionalmente, de vestfaliano (al. Westfélisch).

2Sobre o conceito de “lingua-teto” (al. Dachsprache), originariamente proposto por Kloss (1966), ver Altenhofen (2013

[no prelo]).
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to de corpus quanto de status — situado mais pro-
ximo do alemé&o-padrao do que o vestfaliano, pro-
veniente da area dialetal do baixo-alemé&o. Esse

Standardsprechsprache alemdo-padrio =¥ portugués
5 5

MNener Substandard | 1 u
CRer Dubsiandar b hunsriqueano b
(mitllercr Bereich) | ¢ - .
1 !
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Basisdialekte a vestfaliano o
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d d

“posicionamento” no continuo ira ajudar a com-
preender algumas relagdes e atitudes no uso e
percepcao de cada variedade na localidade.

Fig. 1 - Estrutura do substandard, segundo G. Bellmann (1983 apud LENZ, 2005),
e a situagdo das variedades presentes em Westfalia

Aoposicao entre standard e substandard refle-
te igualmente relagdes entre lingua (padrao) escri-
ta, de um lado, e lingua falada, de outro. Além do
médium (dimensao diamésica), estdo implicitos
fatores como distribuicdo social, relagdes socio-
pragmaticas e estruturas particulares empregadas
em cada “nivel”. O nivel do substandard subdivi-
de-se em Neuer Substandard (“novo substan-
dard”, o qual compreende um grupo intermedia-
rio entre o padréo e o dialetal, como, por exem-
plo, as linguas regionais) e Basisdialekte (diale-
tos-base). O conjunto de dialetos-base € definido
por Bellmann (op. cit.) como o que apresenta
maior grau de dialetalidade.

Outra questdo importante é a distincao entre
as designacfes de minoria linguistica e lingua
regional. Conforme Riehl (2010), as minorias po-
dem ser descritas por termos étnicos e religiosos,
ao passo que as linguas regionais séo definidas
pela regido em que sao faladas. Falantes de lin-
guas regionais sdo parte da maioria étnica que
agrega uma identidade regional adicional. Habi-
tantes de ilhas linguisticas normalmente descre-
vem-se como integrantes de um grupo étnico dis-
tinto, pertencente a etnia da patria linguistica cor-
respondente. Como consequéncia, sua origem
étnica torna-se componente fixa do nome da co-
munidade. Chamam-se, por exemplo, Ungarn-

3Cf. Riehl (2010, p. 334).
“Veja-se Sulzbach (2004, p. 65).

deutsche (‘teuto-hungaros’), Rumaniendeutsche
(‘romeno-alemées’), teuto-brasileiros ou alemaes
do Texas’.

No caso das linguas brasileiras de imigragédo
alemd, constituem linguas minoritarias na relacéo
com o portugués brasileiro, lingua majoritaria. As
variedades regionais, como o portugués dos gau-
chos, do caipira, do carioca, sdo consideradas lin-
guas regionais. “Linguas de imigracdo podem ser
definidas, assim, como linguas 1) originarias de
fora do pais (al6ctones) que, no novo meio, 2)
compartilham o status de lingua minoritéaria.”
(ALTENHOFEN & MARGOTTI, 2011, p. 290)

Quando se fala em ilha linguistica, emerge
fortemente, como j& se mencionou, a reflexdo
sobre questdes de manutencéo e perda linguistica.
A manutencédo implica o processo de preserva-
¢do de uma variedade linguistica de uma comu-
nidade por varias geracdes, em funcdo de uma
série de aspectos, entre 0s quais se incluem sua
consciéncia de grupo, sua lealdade linguistica e,
muitas vezes, uma identificacdo religiosa®, além
da influéncia de politicas de fomento dessas lin-
guas.

Pelo outro lado, o desaparecimento ou perda
de uma lingua surge como consequéncia, segun-
do Riehl (2010, p. 340), de trés fatores centrais:
a) a mudanca dos contextos comunicativos, com
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aumento do contato linguistico e da mudanca de
codigo; b) os falantes de diferentes grupos usan-
do diferentes variedades dialetais entram em con-
tato, criando novos contextos de contato de vari-
edades e de convergéncias dialetais; ¢) o aumen-
to dos casamentos interétnicos nos quais as cri-
ancas tornam-se monolingues da lingua majorita-
ria, resultando, em alguns casos, apenas em do-
minio passivo, das habilidades receptivas de uso
da variedade minoritaria.

Vale ressaltar que, do ponto de vista linguis-
tico, toda lingua é adequada a comunidade que a
utiliza, pois € um sistema completo que permite
aum grupo de fala exprimir o mundo em que vive.
Né&o existem, intrinsecamente, variedades inferi-
ores, embora se distingam quanto ao status so-
cio-politico assumido em determinado contexto.

“A visdo historica das ‘politicas linguisticas’
para as linguas minoritarias no
Brasil mostra um predominio de
decisdes coibitivas” (ALTENHO-
FEN, 2004, p. 83). Na historia
linguistica do Brasil, houve mui-
tos momentos de tentativa de
proibicao do uso de linguas mino-
ritarias em favor da lingua majo-
ritaria, o portugués, vista como
“lingua nacional”. O governo do E
Estado Novo, de Getulio Vargas,
“levou ao fechamento de escolas
e a proibicdo do uso das linguas
dos imigrantes, principalmente a-
lemdo e italiano” (KRUG, 2011).
Foi exigido da populacéo o uso
da lingua portuguesa. A lingua
falada pela populacédo aléctone
ficou restrita aos membros do
grupo. Até hoje faltam no pais po-
liticas que valorizem a lingua dos
imigrantes.

MAPA 1: Localizacdo da area forma-

dora da ilha linguistica vestfaliana, no
Vale do Taquari, Rio Grande do Sul®,

com destaque para Westfalia

Saatama Geogriics
Dusturs hvipardal SAD-B0

CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DO
PROJETO EM ANALISE

ASPECTOS DA LOCALIDADE DA
PESQUISA

Westfalia esta localizado no Vale do Taquari,
distante ca. 150 km de Porto Alegre. Seus cerca
de 2.793 habitantes ddo a dimenséo de seu tama-
nho. O Vale possui 4.821,1 km2 de area e 327.822
habitantes (3,07% do estado — Censo Demogra-
fico 2010). Sua localizacdo, as margens do rio
Taquari e afluentes, pode ser vista no mapa 1,
abaixo. A presenca dos vestfalianos abarca, no
entorno de Westfalia, as localidades de Teutonia,
Colinas e Imigrante (temas de minha Disserta-

Vale do Taguari
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Disponivel em http://mapas.fee.tche.br/wp-content/uploads/2009/08/corede_vale_do_taquari_2008_municipios.png, com

algumas alteracdes.
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cao de Mestrado, juntamente com o nucleo cen-
tral Westfalia).

Segundo LANG (1998), o processo de cria-
cao do nucleo vestfaliano nas proximidades de
Teutbnia iniciou-se em 1858, quando foi criada,
na margem esquerda do rio Taquari, a Colonia
Teutbnia® (ver mapa 1). O primeiro grupo de co-
lonos vestfalianos chegou em 14 de agosto de
1868 em Porto Alegre. Seguiram-se entre 1868 e
1878, novas levas de imigrantes das aldeias
vestfalianas, principalmente de Gaste, Kappeln,
Ibbenbiiren, Osnabriick, Lotte, Tecklenburg,
Wersen, Westerkappeln, Leeden etc.

O processo emancipatério que levou a cria-
¢ao, em 1996, do municipio com o nome de West-
falia, pode ja ser visto como reflexo de uma politi-
ca linguistica e cultural de um grupo imigrante,
com uma territorialidade e uma identidade pro-
prias.” As inscricdes presentes nos cemitérios de
Westfalia € possivel identificar sobrenomes de
familias provenientes da regido de Osnabriick e
Tecklenburg, como: Lindemann, Werkhausen,
Wilsmann, Redecker, Teckemeier, Haberkamp,
Leuchtenberger, Gartner, Brune, Spellmeier,
Horst, Hasenkamp.

O WESTFALISCHES PLATTDEUTSCH

O westfalisches Plattdeutsch, ou seja, a lin-
gua brasileira de imigracdo vestfaliana falada,
hoje, em Westfalia provém de uma base dialetal
oriunda do baixo-aleméo trazido ao Brasil, na
segunda metade do séc. XIX, por imigrantes pro-
venientes dos atuais estados de Nordrhein-West-
falen (regido de Westfalen) e de Niedersachsen
(regido de Osnabriick).t O vestfaliano constitui
um dos subgrupos formadores do Niederdeutsch
(‘baixo-alemdo’).® A auto-denominacdo Platt-
ditsk, ou simplesmente Platt (‘plano, achatado’),

&Ver também Hessel (1998) e Sommer (1984).

remete justamente a essa origem, que Loffler
(1982, p. 443) explica da seguinte forma:

Im ehemals niederdt. Gebiet ist die
einheimische Bezeichnung fur Dialekt Platt
eine sehr junge Benennung, die erst im 19.
Jh. fir die Reste des alten Dialekts mit
zusétzlichem pejorativem Aspekt verwendet
wurde, vorher als plattdeutsch synonym mit
niederdeutsch war und sich urspringlich auf
das platte Land Niederdeutschlands
(Norddeutsche Tiefebene) bezogen hat.*

ANALISE DO PROJETO E DAS ENTRE-
VISTAS

Conforme Hymes (1980, apud McCARTY,
2011, p. 31), a etnografia da fala ndo € formada
apenas por ferramentas metodoldgicas para a
compreensdo de diversas formas de falar, mas é
também promotora de mudanca social. O etno-
grafo aprende, observa, registra o que 0s huma-
nos fazem todos os dias e, por isso, a etnografia
contem em si as sementes de transformacéo en-
tre 0 conhecimento e o saber, tornando-se uma
forma adequada de investigagéo para a socieda-
de democréatica, uma vez que atenta para uma
forma diferente de olhar a linguagem que pode
ser proveitosamente aplicada a politica
linguistica. Sao recursos etnograficos utilizados
neste estudo sdo: entrevista com o autor do pro-
jeto, com professores e moradores de Westfalia.

Em seu projeto, Ahlert destaca como objetivo
geral, “proporcionar ao corpo docente municipal
conhecimentos basicos da cultura vestfaliana, em
termos da sua historia, costumes, habitos e ex-
pressdes linguisticas para permitir no futuro a im-
plementacéo de estudos relativos ao tema no cur-
riculo escolar que permitam resgatar e preservar
a cultura trazida pelos imigrantes vestfalianos

"Fonte: < http://www.ibge.gov.br/cidadesat/link.php?codmun=432377>, acesso em 06/09/2012.

8Cf. Luersen (2009); Wiesinger (1983b, p. 901).

°Veja-se mapa em Wiesinger (1983a, p. 830). Caracteristicas da fala vestfaliana sao descritas em Wiesinger (1983a, p.

873-874)

©Traducdo minha: Na antiga area do baixo-alemé&o, a designacao local para dialeto, Platt, ainda é uma designacéao bastan-
te recente que surgiu apenas no século XX, para designar restos do antigo dialeto, agregando a eles um sentido pejorativo.
Isso se deu antes de o termo plattdeutsch tornar-se sindnimo de niederdeutsch (baixo-alemao) e se referir originalmente a

parte plana do pais (norte da Alemanha).
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para as futuras geracdes”. Para tal, pretende tra-
balhar com professores municipais conteddos
linguisticos e culturais (historia, geografia etc.)
por meio de atividades tedricas e pela préatica da
fala do vestfaliano. Os professores seriam 0s
gestores iniciais, responsaveis por inserir o
vestfaliano “no cotidiano escolar dos alunos”.
Para tanto, receberiam um treinamento que oS
habilitasse a difundir e trabalhar melhor aspec-
tos culturais da lingua e cultura minoritaria.

O projeto proposto por L. Ahlert para revitali-
zacdo do vestfaliano em Westfalia - RS configu-
ra, deste modo, um planejamento de status (so-
bre os usos da linguagem) e um planejamento de
aquisicao (sobre os usuarios), ambos com foco
na funcdo, ou melhor, na abordagem de planeja-
mento de cultivo, sendo que o planejamento de
aquisicao também interfere na abordagem do pla-
nejamento de politicas linguisticas com foco na
forma, conforme pode ser visualizado no quadro
dos objetivos das politicas e do planejamento
linguistico de Hornberger (2006, p. 29).

O planejamento de status, conforme Horn-
berger (op. cit.) trata de esforcos voltados para a
atribuicdo de funcbes as linguas em uma dada
comunidade de fala. A abordagem do planejamen-
to de cultivo engloba questbes de renascimento,
manutencéo, propagacédo/ extensdo e comunica-
cao interlinguistica. Como alerta Fishman (1991,
apud GONCALVES 2009, p. 206), “uma lingua
em perigo iminente de extinc¢ao, quando ela ndo
estad mais sendo ensinada as criangas, a morte dos
ultimos falantes idosos, nesses casos, leva ao de-
saparecimento das linguas que se encontram nes-
sas situacOes”. Esta preocupacdo é claramente
percebida entre os entrevistados. Os relatos apon-
tam para o fato de que, em familias em que as
criangas convivem com os avos, a fala se man-
tém, ainda mais se a mée for falante. Ao contré-
rio, onde o contato entre gera¢des nao existe mais
ou ndo é muito frequente, a fala vestfaliana aca-
baria, segundo os depoimentos, se perdendo.

Hornberger aborda, além disso, o planejamen-
to de aquisicdo (acquisition planning — about
users of language) que trata de esforcos para in-
fluenciar a alocagdo de usuarios ou a distribui-
cao de linguas por meio da criacao ou da melhoria
de oportunidades ou incentivo para aprender. Tal
propdsito constitui o foco central do projeto que
estamos analisando. Este, contudo, ndo tem, se-

gundo seu autor, o objetivo de fazer com que to-
dos os habitantes do municipio aprendam a se
comunicar fluentemente em vestfaliano; muito
menos é sua intencao buscar ensinar a lingua de
imigracao, vestfaliano, como disciplina do curri-
culo escolar, em substituicdo a uma lingua estran-
geira, como o inglés, o espanhol, ou mesmo o
alemao standard. Visto como “dialeto do aleméao”
pela maioria dos membros da comunidade, tal
proposta sofreria certamente restrigdes.

O foco central do projeto de Ahlert esta na
“criacdo e viabilizacdo de oportunidades e novos
contextos de uso da variedade, a fim de favore-
cer 0s processos de reaquisicdo e manutencdo
linguistica. Conforme Cooper (1989, p. 33 apud
CUNHA, 2008, p. 148):

Quando o planejamento € direcionado para
aumentar os usos da lingua, ele recai na ru-
brica do planejamento de status. Mas quan-
do ele é direcionado para aumentar o nime-
ro de usuarios — falantes, escritores, ouvin-
tes e leitores — entdo ha uma teoria analitica
separada [a da aquisi¢do] como foco do pla-
nejamento linguistico - sdo casos de revitali-
zacdo de linguas ou variedades ameacadas
de extincdo.

Criar oportunidades de uso significa promo-
ver e incentivar diferentes contextos de uso. Para
se desenvolver a capacidade de ouvir e compre-
ender, precisam ser mantidos ou incentivados
ambientes na comunidade em que a variedade seja
utilizada. Conforme Spolsky (2004, p. 69), deci-
sOes sobre status determinam qual lingua ou lin-
guas sdo usadas em fungdes publicas, no gover-
no, na midia e no sistema educacional; em ou-
tros casos, as questdes do status da lingua sé@o
determinadas pelas autoridades nacionais, regio-
nais, ou a lei local, ou s@o deixadas com a préatica
local. O autor destaca, aqui, a preocupacdo com
a presenca do vestfaliano na midia:

AUTOR DO PROJETO: [...] Mas tem um
outro aspecto que me lembrei agora, em to-
das as segundas-feiras de noite, tem um pro-
grama na radio no dialeto. E a Rédio Lider,
em Westfalia, radio comunitaria, tem um pro-
grama em segundas-feiras a noite com parti-
cipagdo de pessoas que vém |4 e conversam,
tem gente ligando inclusive tem gente de
outros locais que estdo assistindo pela
internet [...] ARAadio Lider entdo, tem 14, in-
clusive os andncios séo feitos em dialeto, é,

117



entdo essa é uma ideia também de é... que eu
tenho assim [...] projeto do portal do
vestfaliano. A ideia seria ter um veiculo, uma
midia, que da acesso a mais pessoas e inclu-
sive um acesso, vamos dizer, onde o jovem
ta mais ligado. [...]

Analisando, por sua vez, depoimentos de
professores, observam-se comportamentos e atitu-
des igualmente observados por Nicholas (2011,
p. 52), segundo o qual usuarios mais velhos de
Hopi distinguem uma ligacéo direta entre a com-
peténcia linguistica e a identidade cultural, en-
quanto que para a geracao mais jovem ou de ndo-
usuarios de Hopi, a linguagem € vista como pra-
tica cultural. “I live Hopi, I just don’t speak it!”
(idem, p. 53). Fato linguistico semelhante tem
acontecido nas familias das professoras entrevis-
tadas, ou seja, a lingua é vista como s6 mais um
elemento cultural: os filhos ndo se comunicam
em vestfaliano, crescendo somente com a presen-
ca e 0 uso do portugués.

Hornberger (2006) defende que o planejamen-
to para uma determinada lingua nunca ocorre em
um vacuo, em relacdo a outras linguas, sendo que
“local languages are seen as a resource, and not a
problem” (idem, p. 33). Ou seja, é preciso reco-
nhecer aspectos da lingua para saber usa-los em
favor de uma politica de planejamento e aquisi-
c¢ao linguistica.

Embora a situacdo exposta no texto de King
& Haboud (2011) nédo tenha relacdo com a situa-
cao aqui apresentada, no sentido de estar num
mesmo contexto situacional, ele traz um elemen-
to comum a realidade vestfaliana. Os Saraguros
séo identificados por algumas caracteristicas dis-
tintas (a roupa, por exemplo) e também por sua
lingua de origem, quichua. No entanto, a maioria
dos Saraguros com menos de 50 anos séo hoje
falantes do espanhol, e os com menos de 30 anos
sédo monolingues em espanhol.

While Quichua competency levels vary by
community - with those residing in commu-
nities furthest from town speaking relatively
more Quichua and less Spanish than those
from communities close to town - overall,
Saraguros are engaged in a widespread

language shift toward Spanish, with Spanish-
Quichua bilingualism declining rapidly
(KING & HABOUD, 2011, p. 141).1

Essa disparidade de niveis de competéncia en-
tre as comunidades Saraguro também é citada
como caracteristica da comunidade vestfaliana em
relacdo ao portugués. As professoras entrevista-
das observaram, por exemplo, que, quanto mais
proximo da sede e mais jovens, menor o0 nimero
de falantes. Segundo elas, costuma-se usar ex-
pressdes curtas, palavrdes ou, quando questiona-
dos em vestfaliano, os alunos respondem em por-
tugués. Nenhuma das entrevistadas diz proibir a
lingua minoritaria na escola, nem mesmo quan-
do os demais alunos néo falantes de vestfaliano
se incomodam com seu uso pelos colegas. Os fa-
lantes de vestfaliano s@o percebidos, além disso,
como em maior nimero entre os pais dos alunos.
Mas a comunicacdo em vestfaliano s6 ocorre
quando os falantes se conhecem.

As professoras falantes de vestfaliano expres-
saram interesse em conhecer mais da historia e
aprender a escrever na variedade, além de esta-
belecer relacdes entre a regido na Alemanha e aqui
no Brasil. Imaginam que ler em vestfaliano seja
facil, pela capacidade que ja ttm de falar. Mas
elas ndo veem utilidade da variedade na discipli-
na que trabalham em sala de aula e muito menos
para a vida dos alunos.

No estudo de Nicholas (2011) sobre a comu-
nidade Hopi, a questdo da desvalorizacdo da
variedade também pode ser percebida. Quando
se projeta politicas de manutencéo, precisa-se di-
ferenciar a questdo do orgulho de sua origem ét-
nica daquilo que € preciso, que pode ser utilitario
ou simbdlico por meio da manutencdo. Um pro-
jeto de politicas linguisticas deve abranger vari-
0s aspectos além da lingua para ser promissor.
Por isso, o projeto de Ahlert abrange, além de
conteudos linguisticos, também questdes cultu-
rais.

Uma Unica professora, natural de Poco das
Antas e ndo falante de vestfaliano, destacou o lado
positivo do uso e conhecimento do vestfaliano;
para ela, a manutencéo tem relagdo com preser-
vacdo, com valorizacdo e, indiretamente, orgu-

1 Traducdo minha: Embora os niveis de competéncia em quichua variem entre as comunidades — a lingua quichua man-
tém-se relativamente mais entre aqueles que residem nas comunidades mais distantes da cidade do que entre as comunida-
des préximas a cidade - em geral, 0s saraguros estdo envolvidos em uma mudanga de lingua generalizada para o espanhol,

com o hilinguismo espanhol-quichua em declinio rapido.
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Iho. Porém, quando diretamente questionadas
sobre formas de o poder publico agir para a ma-
nutencdo da fala do vestfaliano e sobre a interfe-
réncia da escola nesse processo, todas afirmaram
que ndo conseguem imaginar o ensino do
vestfaliano no ambiente escolar. Esta preocupa-
cao também é destacada por Hornberger (2006,
p. 33):

(...) articles included Wiley (1996), who
emphasized the need for critical awareness
that, given the role played by language in
struggles for power and dominance between
groups, language planning is not merely a
technical undertaking and can often result
in creating conflicts rather than solving
them?2,

Depoimentos dessa natureza servem para evi-
denciar a necessidade de muita reflexdo e esclare-
cimento (com atividades de conscientizacao lin-
guistica = language awareness) acerca do que esta
sendo planejado para o vestfaliano em Westfalia.
A meta é manter e gerar condi¢des para a aquisi-
¢ao de novos usuarios e ndo desestimular os ain-
da existentes. Qualquer aspecto cultural se mos-
tra mais facil de manter; mai complexa € a situa-
cao da variedade minoritaria. Em relacdo ao con-
junto dos aspectos relacionados com a cultura do
municipio e ao ambiente em que aprenderam a
falar vestfaliano, os depoimentos das professo-
ras reforcam o papel do ambiente familiar como
local “por exceléncia” de aprendizagem da lin-
gua minoritaria. Atese de aprendizagem por meio
da interacdo social, mesmo com auséncia da lin-
gua na familia, foi contdo igualmente lembrada.
O exemplo mencionado foram afro-descenden-
tes que aprenderam a lingua no meio social.

CONSIDERACOES FINAIS

Aanalise do projeto proposto por Ahlert, para
a revitalizagdo da cultura vestfaliana em West-
falia, contraposta aos depoimentos coletados de
entrevistas e 0s pressupostos teoricos considera-
dos, permite identificar algumas questdes relevan-

tes para uma politica de promocéo e salvaguarda
da lingua minoritaria:

a) Um projeto de planejamento de status e de
aquisicédo de uma lingua minoritaria, em uso
em uma determinada ilha linguistica, pre-
cisa ser bem planejado para ndo gerar con-
flitos e ter o efeito contrario da perda do
plurilinguismo, ou mesmo reforgar precon-
ceitos e atitudes discriminatorias.

b) Sua implementacédo deve vir acompanhada
de atividades de conscientizacéo linguistica
e, portanto, de uma interlocucéo in vivo que
tenha por foco “dar ouvidos”. O projeto de
Ahlert estd constantemente sendo subme-
tido a melhorias e reformulacdes.

¢) O mundo e a sociedade estdo em constante
mudanca; consequentemente, também as
linguas precisam rediscutir seus espacos de
uso e de representacao. Isso exige uma pos-
tura mais atenta dos profissionais e estudi-
0sos de linguas. Como exp6s uma profes-
sora, a educacao brasileira como um todo
enfrenta problemas de incluséo da diversi-
dade (do multilinguismo). Os valores e ob-
jetivos da geracdo jovem ndo sao mais 0S
mesmos de geracdes passadas, 0 que afeta
as escolhas das comunidades e se reflete
nas escolas.

d) Arelacdo entre o projeto de Ahlert e a pos-
tura de alguns professores perante 0 mes-
mo, conforme mostram as entrevistas, acen-
tua a relevancia de construir acdes desse
tipo na interacdo com os diferentes parti-
cipes —falantes, gestores da lingua, profes-
sores de diferentes disciplinas do curriculo
escolar.

e) Iniciativas para a preservacédo da culturae,
especialmente, de linguas brasileiras de imi-
gracdo como o vestfaliano séo de extrema
relevancia para a educacao e o auto-conhe-
cimento.

Em certo sentido, também este estudo consti-
tui parte desse processo em torno do debate poli-
tico-linguistico sobre a lingua minoritaria. Ele
combina, além disso, diferentes vozes e perspec-
tivas, na sua concepcao: da autora professora de

12 Traducdo minha: (...) Incluidos, Wiley (1996), que enfatizou a necessidade de consciéncia critica que, dado o papel
desempenhado pela linguagem em lutas de poder e dominag&o entre grupos, planejamento de linguagem ndo é apenas uma
empresa técnica e, muitas vezes, pode resultar na criagdo de conflitos em vez de resolvé-los.
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lingua alema no contexto do projeto de Ahlert,
pesquisadora dessa lingua minoritaria, falante
bilingue passiva (que entende o vestfaliano mais
do que o fala), membro da comunidade e descen-
dente de imigrantes vestfalianos. A gestéo da lin-
gua de origem e o fomento da lingua minoritaria
passam por todas essas instancias. Justifica-se,
por isso, a posicao das professoras entrevistadas,
quando afirmam que, no futuro, o vestfaliano deve

ser trabalhado “como atividade extraclasse ou por
intermédio de uma associacao cultural para cati-
var membros da comunidade interessados em
aprender a se comunicar em vestfaliano”. Estes
serdo, ao lado dos professores, futuros propaga-
dores da ideia e cativadores de novos interessa-
dos. Sdo metas que ndo se concretizam da noite
para o dia, mas que exigem antes de tudo colocar
0 plurilinguismo na pauta das “prioridades” tan-
to na escola quanto na sociedade.
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PRODUCOES CULTURAIS EM COMUNIDADES SURDAS

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo princi-
pal apresentar um recorte da pesquisa “Producao,
circulacdo e consumo da cultura surda brasilei-
ra” (2010-2012)*, que esté filiado ao campo dos
Estudos Culturais em Educacdo e aos Estudos
Surdos, por conceber a cultura surda como espa-
co de contestacdo e de constitui¢do de identida-
des e diferencas que determinam a vida de indi-
viduos e de populacdes. Serdo descritos alguns
percursos investigativos que resultaram em es-
colhas e selecdo de materiais para compor as ana-
lises das producdes culturais em comunidades
surdas.

PRODUCOES CULTURAIS EM
COMUNIDADES SURDAS:
POSSIBILIDADES ANALITICAS

No Brasil, o Censo Demografico de 2010
apontou que em torno de 1,1% da populacéo de-
clarou possuir auditivamente “grande dificulda-
de” ou “ndo consegue [ouvir] de modo algum”.?
No entanto, ndo ha uma correspondéncia quanti-
tativa direta entre a situacdo auditiva e o pertenci-
mento a uma comunidade surda ou ao uso de uma
lingua de sinais, ja que ha pessoas surdas e/ou
ouvintes usuarias (ou ndo) de uma lingua de si-
nais. As comunidades surdas, no entanto, em dife-
rentes paises, tém sido identificadas como uma
minoria linguistica, usuaria de uma lingua de si-
nais (BAKER & PADDEN 1978). Em diferentes
paises, a experiéncia visual e o0 uso de uma lin-

Lodenir Becker Karnopp*
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

gua de sinais tém sido 0 modo de identificacdo
de pessoas surdas como membros de uma comu-
nidade surda (PADDEN & HUMPHRIES, 1988;
LANE, 1976).

No livro “Comunidade: a busca por seguran-
¢a no mundo atual”, Bauman (2003) remete ao
sentido de comunidade como um lugar de acon-
chego e busca. Além disso, afirma que:

E da natureza dos “direitos humanos” que,
embora se destinem ao gozo em separado
(significam, afinal, o direito a ter a diferenca
reconhecida e a continuar diferente sem te-
mor e reprimendas ou punicao), tenham que
ser obtidos através de uma luta coletiva, e s6
possam ser garantidos coletivamente. Dai o
zelo pelo tracado das fronteiras e pela cons-
trugdo de postos de fronteira estritamente
vigiados. Para tornar-se um “direito”, a dife-
rencga tem que ser compartilhada por um gru-
po ou categoria de individuos suficientemen-
te numeroso e determinado para merecer
consideracdo: precisa tornar-se um cacife
numa reivindicagao coletiva (...). (p. 71)

Através da analise dos materiais empiricos na
Libras, reunidos no banco de dados da pesquisa
“producdo, circulacdo e consumo da cultura sur-
da brasileira” (KARNOPP, KLEIN E LUNARDI-
LAZZARIN 2012) é possivel aproximar as te-
maticas que circulam nas producdes prioritaria-
mente literarias em Libras e nas tematicas defen-
didas como direitos humanos na area da educa-
cao de surdos pela Federacdo Mundial dos Sur-
dos (WFD). Nesses materiais — nas producdes
literarias em Libras quanto nas reivindicacfes da
WFD — as narrativas sinalizam que a comuni-
dade surda é entendida como um grupo cultural

“ Bolsista do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), na modalidade Produtividade em

Pesquisa 2

! Projeto que contou com o auxilio financeiro da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior e do
Ministério da Cultura (CAPES/MInC), em decorréncia da demanda do Edital PRO-CULTURA N° 07/2008. As institui-
cOes executoras do projeto foram: Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal de Pelotas e Univer-
sidade Federal de Santa Maria, sob responsabilidade das professoras Lodenir Becker Karnopp (UFRGS), Madalena Klein

(UFPel) e Marcia Lise Lunardi-Lazzarin (UFSM).

2Fonte: Comunicacdo Social 16 de novembro de 2011. Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/notici-

as/
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que usa a lingua de sinais. Narrativas produzidas
em linguas de sinais posicionam os surdos como
grupo cultural, como o “povo do olho”,
linguisticamente identificado com o uso de uma
lingua de sinais, com producgdes culturais que
destacam a educacao bilingue, a necessidade de
intérpretes de linguas de sinais e recursos de aces-
sibilidade, tendo direito ao acesso as informacdes
que circulam em diferentes espacos.

Tanto a Federagdo Mundial dos Surdos (WFD)
quanto a Convencao das NacGes Unidas sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia sublinham
que as pessoas com deficiéncia tém o direito de
gozar plenamente dos direitos humanos. Tais di-
reitos sdo traduzidos também em formas linguis-
ticas disponibilizadas ao publico em linguas de
sinais, através de poemas, historias, contos, ane-
dotas e relatos do cotidiano. As produces cultu-
rais de comunidades surdas tém buscado, con-
forme os materiais empiricos analisados na refe-
rida pesquisa, dar visibilidade as historias em lin-
guas de sinais, historias contadas por surdos, so-
bre suas experiéncias pensadas e vividas.

Olhar as producdes culturais de comunidades
surdas brasileiras permite-nos acessar, através da
lingua de sinais, os significados culturais e de
identidades surdas, presentes em materiais empi-
ricos gque circulam nos artefatos culturais. A pes-
quisa intitulada “Producéo, circulacdo e consu-
mo da cultura surda brasileira” (2010-2012) vin-
cula-se a ac¢des investigativas mais amplas junto
ao Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Edu-
cacdo de Surdos — GIPES® e teve como objetivo
(a) mapear as producdes culturais das comunida-
des surdas brasileiras; (b) coletar as producoes
culturais nas diferentes regides brasileiras, com
énfase nos espacos em que ha um movimento sur-
do organizado; (c) analisar os processos de sig-
nificacdo envolvidos na producdo, circulacao e
consumo dos artefatos pertencentes a cultura sur-

da; (d) entender os aspectos que estdo envolvi-
dos na producéo, circulagdo e consumo da cultu-
ra surda. Para fins de analise, foi elaborado um
banco de dados das producdes culturais surdas
encontradas em diferentes espacos e foram defi-
nidas quatro categorias referentes as acdes do
projeto. Sao elas: (a) Producdes editoriais; (b)
ProducBes com circulacdo livre na internet; (c)
ProducGes dos académicos do curso de gradua-
cdo em Letras-Libras; (d) Producbes informais
de associagOes de surdos, escolas de surdos, en-
tre outros. Resultados dessa pesquisa tém apon-
tado uma vasta e diversificada producdo cultu-
ral, presente em associacdes de surdos, em esco-
las, em pontos de encontro da comunidade sur-
da. Até o presente momento foram catalogadas
quatrocentos e sete (407) producdes culturais,
nessas quatro categorias investigativas.

Conhecer historias que circulam em comuni-
dades surdas, justifica-se por motivos semelhan-
tes ao que a romancista nigeriana Chimamanda
Adichie relata sobre aquilo que ela defende como
“O perigo da histdria Unica”.* Adichie, atraves
de sua experiéncia, remete-nos ao campo dos Es-
tudos Surdos e sobre a norma em particular, com
0 perigo de termos uma Unica histéria em mente.
De diferentes formas, os Estudos Surdos apre-
sentam outra narrativa, desconstruindo uma his-
toria Unica sobre o que a “surdez” significa. A
narrativa, na perspectiva da medicalizacdo da
surdez, da cura e da normalizacdo da crianca, sdo
as formas de encontro de muitos pais ouvintes
com a surdez da crianca. Os Estudos Surdos tém
feito circular outras historias, as historias que tém
sido contadas e recontadas a partir do momento
em que os surdos se encontram.

Essas outras histdrias comecam a aparecer
cedo, como em Pierre Desloges, que nos conta
uma histdria diferente a partir da experiéncia em
uma comunidade surda parisiense, na decada de

®Fazem parte desse grupo as seguintes institui¢des do estado do Rio Grande do Sul/Brasil: Universidade do Vale do Rio
dos Sinos/UNISINOS, Universidade Federal do Rio Grande do Sul/lUFRGS, Universidade Federal de Pelotas/UFPEL,

Universidade Federal de Santa Maria/UFSM.

# Adichie vai narrando algumas histérias pessoais sobre aquilo que ela gosta de chamar de “o perigo da histéria Unica”.
Leitora precoce, na Nigéria, comecou a ler livros enderecados a criancas britanicas e americanas (em inglés). Foi também
uma escritora precoce, e por volta dos sete anos, comegou a escrever suas primeiras historias. Escrevia exatamente o tipo
de histdria que lia. Todas as personagens eram brancas e de olhos azuis, brincavam na neve, comiam maca e falavam o
tempo todo sobre o tempo. Adichie nunca tinha estado fora da Nigéria, ndo conhecia neve, comia mangas e em sua
comunidade nunca falavam do tempo, pois isso ndo era necessario. O que isso demonstra, segundo a escritora, € 0 quao
impressionaveis e vulneraveis somos face a uma histéria, particularmente as criancas. (ADICHIE, C. O perigo da histdria
Unica. Disponivel em: http://www.ted.com/talks/lang/pt/chimamanda_adichie_the danger_of a single_story.html
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1770 a 1780, sobre os banquetes de cunho politi-
CO e poético, realizados por surdos. Auguste
Bebian descreve o que acontece com a mente de
um ser humano quando Ihe é permitido usar uma lin-
gua de sinais e estacomeca a ser usada. (LANE, 1976)

Assim como ocorreu com Bebian, Nassozi (2012)°
nos mostra 0 que acontece com criancas surdas
quando Ihes é proporcionada a exposi¢éo e o0 uso
de uma lingua de Sinais. Nassozi apresenta fotos
e relatos sobre o que acontece com surdos, na
Uganda, quando encontram a lingua de sinais,
quando encontram outros surdos! As mdos amar-
radas e a face, até entdo escondida pelas méos,
comecgam a expressar 0S primeiros sinais, a partir
do momento em que surdos entram em conexao
com seus amigos surdos na escola que comecam
a participar!

Mas, em todas essas narrativas, quando ou-
tras historias nos sao contadas, nos movemos de
uma narrativa para outra narrativa, e estamos di-
ante de duas historias. 1sso € de algum modo,
menos perigoso. Mas, ha também o encontro com
multiplas histdrias. E surpreendente assistir a es-
sas histdrias, evidenciando nelas uma contra-nar-
rativa — a possibilidade de viver muitas histori-
as na experiéncia surda. No entanto, ha ainda his-
torias ndo contadas, as quais foram/séo silencia-
das, apagadas... Por exemplo, as mulheres nao
participavam dos banquetes organizados por sur-
dos em Paris, em 1840. A Franca colonizou gran-
de parte da Africa naquela época. O que a elite
francesa, 0 que 0s homens surdos pensavam sobre
as mulheres colonizadas? Eram consideradas exoti-
cas, primitivas?

Qual o sentido de trazer histérias de séculos
passados para o presente texto? De que forma li-
gamos esses pontos, de que forma criamos uma
aquarela em que sobrepomos diferentes formas e
outras possibilidades de contemplacdo? Essas
conexdes nos fazem pensar sobre as possibilida-
des de ser surdo, considerando género, raca, etnia,
deficiéncia, classe econdmica, entre outras. Ha
tantos pontos possiveis de conexdo que nos de-
paramos com uma constelacdo, com infinitas pos-
sibilidades de aproximacdes.

As consideragdes dos paragrafos anteriores
tém a intencdo de compartilhar outras historias
que nao foram contadas, tendo como subsidio as
contribuicdes de Lane (1976) e Davis (2010).
Assim como ndo ha uma historia Unica para as
pessoas (como nos lembra Adichie), também néo
h& uma histdria Unica para as comunidades ou
para as instituicdes. As instituicdes mudam ao
longo do tempo e as historias deixam de ser Gni-
cas. Elas podem ser transformadas, desconstrui-
das, recontadas. As narrativas nos trazem outras
possibilidades, outras historias... € iSso ndo é pro-
duzido de forma isolada. Narrativas sdo compar-
tilhadas com outras pessoas, com comunidades.

Ao delimitarmos a pesquisa no espaco das
comunidades surdas, pressupomos gque um senti-
do pleno de comunidade é ficticio e fragil, sem-
pre vulneravel a ameacas externas e fissuras in-
ternas. Para nossa analise das producdes cultu-
rais em comunidades de surdos, deslocamo-nos
entre a diferenca linguistica e cultural, entre fron-
teiras definidas e limites porosos.

Como pesquisadores, ao coletarmos as produ-
cOes culturais em sinais, em diferentes espacos,
deparamo-nos com muitas narrativas. Nesse pro-
cesso de busca e selecdo de materiais, preocupa-
nos o fato de que o que aparentemente séo “Oti-
mas historias” possam, no entanto, servir para
nutrir nossos enganos coletivos e nossas repre-
sentacOes do outro. Entramos em cena a procura
de historias e, as vezes, involuntariamente bus-
camos “6timas histérias”, possivelmente cami-
nhando em direcdo ao campo das construcdes do
“outro”, nutrindo uma politica de representacéo
que frequentemente contribui para uma caricatu-
ra das mulheres e dos homens surdos.

Na analise das narrativas produzidas em si-
nais, procuramos olhar como séo construidas as
experiéncias surdas. O desafio foi analisar quem
traduz a quem e através de quais significados po-
liticos. N&o supomos que todos os surdos séo su-
jeitos plenos de uma marca cultural, nem que a
comunidade surda é totalmente harmoniosa, equi-
librada, auto-satisfatoria. Um dos perigos, ao
olharmos as narrativas produzidas, ¢ utilizarmos

° Apresentacdo oral, na Conferéncia “African Lessons on Language and Citizenship: Local Action and Transnational
Partnerships” realizada na Gallaudet University, durante os dias 19 e 20 de abril de 2012. Palestra intitulada “Conexdes
entre lingua e identidade em Uganda, apresentada por Nassozi Kiyaga. Apresentacdo oral, na lingua inglesa e na ASL

(American Sign Language).
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uma otica folclérica, um modo de fazer uma tra-
jetdria turistica, fixando identidades ou realizan-
do analises que fazem um espetaculo do exotismo.
Outro aspecto a ser considerado é o desafio de
problematizar o localismo como forma legitima-
dora de uma autonomia institucional e discursiva
— 0u seja, considerar que as narrativas nédo seri-
am “contaminadas” por referéncias desabonado-
ras do outro.

Ao coletarmos as producdes culturais, faze-
mos uma reflexdo sobre as narrativas dos surdos
e optamos em explorar meticulosamente a roti-
na, o cotidiano, as experiéncias de ser surdo. Uma
vez que escolhemos o material empirico, a pro-
xima etapa a demonstrar dificuldade envolveu a
traducéo e a analise dos dados. Quando traduzi-
mos narrativas produzidas em lingua de sinais,
nos — pesquisadores — estamos diante de uma
lingua de modalidade visuoespacial, rica em ex-
pressdes faciais e corporais, composta por sinais
formados por movimentos, configuracdes de méo
e locacdes. Nas narrativas em sinais, procuramos
também analisar algumas questdes de ordem do
discurso, especificamente, quem conta histérias
sobre os surdos, as formas de nomeacéo utiliza-
das, o uso de eufemismos, os silenciamentos, as
énfases textuais.

Coletamos as producdes culturais em comu-
nidades surdas, disponiveis em linguas de sinais.
No entanto, nem todos os materiais coletados na

pesquisa estavam disponiveis em lingua portu-
guesa. Assim, quando necessario, ao descrever-
mos ou utilizarmos esses materiais, realizamosuma
traducéo daquelas producdes disponibilizadas em
Libras para a lingua portuguesa, respectivamen-
te, com o objetivo de dar sequéncia as analises.
Reconhecemos que traduzir historias pode apre-
sentar diferentes possibilidades. Realizamos a tra-
ducéo de historias da Libras para o portugués,
quando necessario, pautados em uma traducéo
cultural. Nesse processo, que envolve diferentes
linguas e diferentes modalidades de linguas, a
convergéncia e improvavel e, talvez, indesejavel.
Enfim, suscetiveis a contradicdo, a heterogenei-
dade e a multiplicidade, coletamos materiais que
compdem uma colcha de histdrias e de sinais que
conversam entre si em tom de disputa, dissonan-
cia, apoio, dialogo, contenda e/ou contradicéo.

As narrativas que encontramos agem como
uma metafora na experiéncia dessa comunidade,
transmite os valores e as normas de conduta, ser-
ve como uma ferramenta pedagdgica para deter-
minados propositos, incluindo a defesa da lingua
de sinais, o respeito a identidade de pessoas sur-
das, linguistica e culturalmente, defesa da edu-
cacdo bilingue, intérpretes de linguas de sinais e
recursos de acessibilidade. As narrativas produ-
zidas exercem formas de organizacéo e articula-
cao politica, bem como estabelecem e mantém a
identidade surda.
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LA PLANIFICACION LINGUISTICO-GRAMATICAL EN
EL PRIMER CICLO DE LA ENSENANZA SECUNDARIA
EN LA PROVINCIA DE CORDOBA

INTRODUCCION

En el afio 2010, la provincia de Cérdoba pro-
mulgd una nueva ley educativa, Ley N° 9870,
con la consecuente adaptacion y modificacion de
planes de estudio y lineamientos curriculares para
todos los niveles de la escolarizacion obligatoria.
En el ambito especifico de la lengua, estos huevos
disefios curriculares establecen contenidos que,
continuando con una linea de ensefianza instaura-
daen los afios 90 en Espafia y emulada en Argen-
tina, cuestionan el lugar que tradicionalmente ha
tenido la gramética y postulan la supeditacion de
los conocimientos gramaticales a la adquisicion
de la competencia comunicativa (Camps y Zayas,
2006: 7- 11).

A partir de este encuadre, la presente comuni-
cacion pretende realizar algunas aproximaciones
a las planificaciones del lenguaje especificas a la
gramatica, que hemos denominado linguistico-
gramaticales, encaradas por la Provincia a través
de la reforma educacional, con la finalidad de ca-
racterizar qué teorias gramaticales son reconoci-
bles dentro del marco general para la ensefianza
de lalengua, el lugar que se le asigna a la sintaxis,
al estudio de la oracion y de los elementos forma-
les, y como se plantea la relacion entre la reflexion
metalinguistica y el aprendizaje del uso de la len-
gua. Paraello, se tomaran los aportes de la gloto-
politica. Rainer Hamel especifica que “la gloto-
politica debe incluir las acciones conscientes o
inconscientes de una sociedad frente a la lengua,
el hablay el discurso” (1993:13). Esta perspectiva
permite, entonces, el estudio de las distintas
maneras mediante las cuales las précticas linguis-
ticas y las acciones sobre las lenguas reflejan las
transformaciones sociales. Desde la legislacion
del lenguaje (Bein, 2007), para la descripcion y
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el analisis que se han propuesto, se haran
puntualizaciones acerca de las cuestiones linguis-
ticas y gramaticales plasmadas en los documen-
tos oficiales (leyes y lineamientos curriculares de
base), inscriptos en un marco legal del sistema
educativo formal, ya que es la legislacion la que
establece qué habilidades y conocimientos lin-
guisticos deben adquirir los estudiantes.

Para alcanzar los objetivos propuestos, se ha
dividido este trabajo en tres apartados: En el
primero, se haran especificaciones acerca de la
reforma educativa en Cordoba; en el segundo, se
mencionaran los aspectos linguisticos que se
hallan presente en la ley N° 9870 y, finalmente,
en el tercero se analizaran las planificaciones lin-
guistico-gramaticales en los contenidos curricu-
lares destinados al primer ciclo (Ciclo Basico)
de la ensefianza secundaria.

REFORMA EDUCATIVA DEL ANO 2010:
FASES Y CARACTERISTICAS

A mediados de la década de los noventa, el
gobierno la provincia de Cordoba inicia un
proceso que pretendia implementar un plan cen-
trado en la calidad, eficacia, equidad y transfor-
macion del sistema educativo! y que, al mismo
tiempo, perseguia la concretizacion de la Ley
General de Educacion N° 8113/1991. Las politi-
cas educativas, enmarcadas en una crisis que
repercutia en los ordenes politico, econdémico y
social (cfr. Miranda et alt. 2004), se trazaron y
formalizaron desde una perspectiva centralizada
y en evidente distancia con respecto a la Ley Fe-
deral de Educacion N° 24.195/1993 en lo que
refiere al, por ejemplo, quiebre del modelo de edu-
cacion primaria de siete afios o la autonomia que

1Este proceso se llevd adelante a partir de 1995 y se conocié como “La transformacién de la calidad del sistema educativo

de la Provincia de Cérdoba”.
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otorgaba la provincia a las escuelas para elaborar
sus propios disefios curriculares a partir de los
lineamientos generales.

Por el contrario, en la primera década de este
siglo, el estado cordobés ha avanzado con una
serie de reformas que superan la ley anterior y
que concuerdan con los fundamentos y lineamien-
tos que se enuncian en la Ley Nacional de
Educacion N° 26206/2006. Ademas de la sancion
y promulgacién de la Ley Provincial N° 9870,
que define la educacion como un bien publico,
un derecho personal y social que debe ser
garantizado en funcion de la construccion de una
sociedad justa, democratica y respetuosa de los
derechos humanos y de las libertades fundantes
(Art. 2 'y 3) (cfr. Avila Paz, 2010); se planteo, a
través de la Subsecretaria de Promocion de
Igualdad y Calidad Educativa del Ministerio de
Educacion, http://www.igualdadycalidadcba.-
gov.ar/SIPEC-CBA/, la actualizacion del disefio
curricular, el enriquecimiento de la propuesta de
orientaciones del dltimo trama de la escolaridad
obligatoria, el Ciclo Orientado, y la defensa de la
diversidad linguistico-cultural y del
plurilingtiismo.

En lineas generales, la ley provincial promueve:

« La universalizacion y obligatoriedad de la
educacién con un régimen de 14 afios de
escolaridad (uno mas que los fijados por la
Nacion) que abarcan desde la sala de cuatro
afios en los jardines de infantes hasta el dl-
timo afio de la educacion secundaria.

« Jornada extendida o completa, que se ini-
cia en el segundo ciclo de las escuelas pri-
marias (4°, 5° y 6° grado).

« La habilitacién para el ejercicio pleno de la
ciudadania, para el trabajo y para la conti-
nuacion de los estudios, como finalidad de
la educacidn secundaria.

« El vinculo de las escuelas secundarias con
el mundo de la produccion, del trabajo y
de otros organismos, segln la orientacion;
Economia y Administracion Ciencias So-
ciales y Humanidades, Ciencias Naturales,

Agroy Ambiente, Comunicacion, Turismo,
Informatica, Lenguas, Educacion Fisica,
Arte- Artes Visuales, Musica, Multimedia,
Teatro y Danza?.

La pluralidad de propuestas para la formacién
orientada en la educacion secundaria, diez en to-
tal que se seleccionaron de las orientaciones acor-
dadas en la resolucion N° 84/09 del Consejo Fe-
deral de Educacion, responde a la concepcion de
los espacios curriculares asociados al medio co-
munitario, a las nuevas maneras de entender la
educacion, la adolescencia y el aprendizaje y a
las transformaciones culturales contemporaneas.

Estas caracteristicas generales forman parte del
plan del Ministerio de Educacion para incremen-
tar los niveles de cobertura y universalizacion,
promover la igualdad y la calidad educativa, es
decir, la formacion integral que desarrolle las
dimensiones cognitiva, ética, afectiva, social y
politica de todos los alumnos.

LA LENGUAY SU ENSENANZAEN EL
MARCO DE LANUEVA LEY DE
EDUCACION PROVINCIAL

La lengua es la herramienta elemental y la
materia sobre la que se desenvuelve no solo la
cognicion de los individuos, sino que también es
el medio de transmision de las ideas, las emocio-
nes y los deseos. Esto quiere decir que a traves
de la lengua se desarrolla la vida intelectual, afec-
tiva y volitiva del ser humano (Albano y Giam-
matteo, 2004: 140).

Por ello, en lo que respecta a la ensefianza de
la lengua, dentro de sus fines, la ley provincial
establece que se debe “fortalecer la centralidad
de la lectura y escritura como condiciones basi-
cas para la construccion de una ciudadania res-
ponsabley la libre circulacion del conocimiento”
(Art. 4, inciso fi). De igual modo, fija objetivos
lingtisticos centrados en las capacidades comu-
nicativas, pues los alumnos deben “desarrollar

2En la provincia de Coérdoba hay 313 escuelas con orientacién en Economia y Administracién; 188 ofrecen Ciencias
Sociales y Humanidades; 180, Ciencias Naturales; 107, Agro y Ambiente; 54, Comunicaciones; 46, Turismo; 36 brindan
Informatica; 23, Artes Visuales; 14, Lenguas; 10, Educacion Fisica; seis, Musica; tres, Artes Audiovisuales y solo una
ofrece Teatro. Datos suministrados por el diario La oz del Interior, Cérdoba, en la nota del unes 2 de abril de 2012,
titulada “Nuevo plan: La secundaria intenta adaptarse”, disponible en http://www.lavoz.com.ar/ciudadanos/nuevo-plan-

secundaria-intenta-adaptarse . Revisada el 01/11/2012
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competencias linglisticas comunicacionales,
orales y escritas del idioma nacional” (Educacion
Secundaria, Apartado Cuarto, Art. 39, inciso d).

Esta pretension de fortalecer la lectura y la
escritura no es mas que el reconocimiento de que
el dominio del codigo linguistico debe estar al
servicio del objetivo fundamental de toda la
educacion: Formar al alumno para que se
constituya en eficaz lector y productor de textos.

La persecucion de este objetivo implica el
reconocimiento del valor de la lengua como eje
que atraviesa el resto de las actividades humanas
y como herramienta que posibilita el acceso al
conocimiento y la constitucion de la identidad
individual y social. Esta concepcion del lenguaje,
como comportamiento del ser humano en con-
textos socialmente determinados (Halliday, 1978;
Ghio y Fernandez, 2005), también sustentara la
propuesta curricular.

ASPECTOS LINGUISTICO-
GRAMATICALES EN EL DISENO
CURRICULAR PARA LA EDUCACION
SECUNDARIA

En la*“Presentacion” del disefio curricular para
la educacion secundaria, a partir de los objetivos
que plantea la ley, queda establecido que:

la mera instruccién lingiistica [...] no
alcanza para satisfacer el propdsito de favo-
recer la constitucion plena de sujetos
hablantes. Las practicas sociales y culturales
de/con lenguaje s6lo se aprenden mediante
la participacion en continuas y diversas
situaciones de oralidad, lectura y escritura,
contextualizadas y con sentido personal y
social para los estudiantes (1)

La lengua, segin M. A. K. Halliday, es “el ca-
nal principal por el que se transmiten los modos
de vida, por el que [el alumno] aprende a actuar
como miembro de una “sociedad” (...) y aadoptar
su “cultura”, sus modos de pensar y de actuar,
sus creencias y sus valores” (1978: 18). Desde
esta perspectiva funcional, el hablante de la
lengua puede crear significados que intercambiara
por medio de textos. Asimismo, es la lengua la
que posibilita la creacion de “las representaciones
que conforman una cultura, sus condiciones de

interaccion y los textos, que son los medios que
permiten llevarlo a cabo” (Menéndez, 2006: 10).

En esta teoria, son esenciales dos elementos:
el hablante y el contexto. El hablante es entendi-
do como un actor social con un marcado rol co-
municativo que crea significados/textos a traves
de interacciones en las que participa. En la
creacion de estos significados/textos, selecciona
aquellas opciones disponibles en el sistema de la
lengua que le permitan adecuarse a distintas
situaciones. Por contexto, se entiende la situacion
interaccional inmediata en la que el lenguaje se
inscribe a partir del uso y, de igual modo, las
convenciones socioculturales.

En la “Fundamentacion” de la propuesta
curricular de la asignatura Lengua y Literatura,
tal la nueva denominacion, se especifica que

La apropiacion de los saberes disciplinares
(sobre la lengua, sobre la norma, sobre los
textos y los contextos) no constituye pre-re-
quisito para su “puesta en funcionamiento”
en préacticas de lenguaje concretas, sino que
la construccion se va generando a partir de
la reflexion sobre lo que se dice, se escucha,
se lee y se escribe y sobre como se lo hace. (1)

El lenguaje es entendido como un instrumen-
to de comunicacién que se conforma a partir del
uso contextualizado que hace el hablante. Las fi-
nalidades son siempre de orden sociocultural: los
significados/textos se crean, se codifican formal-
mente, en funcion de las necesidades interaccio-
nales y varian de acuerdo con el tipo de situacion,
dentro de una comunidad determinada.

Asi se hace evidente en este fragmento que
también se desprende de la “Fundamentacion” de
la asignatura:

Un trabajo sistematico en vistas al desarrollo
de capacidades que permitan a los estudiantes
interactuar oralmente, leer con diferentes
propositos, enriquecer sus procesos de
interpretacion, escribir respondiendo a dis-
tintas intencionalidades personales y
sociales. La construccion de estrategias de
reflexién sobre los procesos de interpretacion
y producciéon como aportes al logro y
consolidacion de los estudiantes como
lectores y escritores autébnomos. La
concepcion acerca de los aprendizajes des-
de la cual éstos han sido seleccionados y
enunciados, corresponde a su consideracion
como saberes a aprender y ensefiar, que

129



involucran contenidos -conceptos, ideas, va-
lores, normas, actitudes, habilidades, destre-
zas, procedimientos- de los cuales los
estudiantes necesitan y deben apropiarse. (2)

La lengua es, conforme a lo planteado, un sis-
tema de opciones que representa la potencialidad
de los significados que un hablante tiene por
pertenecer a una comunidad determinada. Las
reflexiones sobre el sistema que se plantean deben
ser los instrumentos para alcanzar el objetivo fun-
damental de formar eficaces lectores y produc-
tores de textos, objetivo establecido en la ley y
en el disefio curricular.

Héctor Manni sostiene, desde una perspectiva
cognitiva, que “leer y escribir implican un proceso
de resolucion de problemas” (2004: 39) porque
exigen el desarrollo e implementacion de estrate-
gias para buscar respuestas a estos procesos con
los recursos disponibles o para que puedan prove-
erse de esos recursos. Esto, ademas, implica una
actividad metacognitiva, una atencién explicita
a los rasgos linguisticos, por parte de los alumnos.
En esta actividad metacognitiva es fundamental
la gramatica.

La gramatica es el conjunto de oposiciones
realizadas por los hablantes en la produccion y
comprension de textos. Exige unateoria de la gra-
matica que es la representacion virtual de esas
oposiciones disponibles en el sistema (Menéndez,
2005: 14). En consecuencia, la gramatica debe
ser la gramatica del texto, de los discursos, por-
que los textos son las unidades gramaticales que
permiten que los hablantes pongan en funciona-
miento la lengua (Halliday, 1985; Menéndez, 2005).

En el apartado “Reflexion sobre la lengua” y
en concordancia con lo planteado, se cita como
contenidos y propuesta metodoldgica para
trabajar las distintas unidades y relaciones
gramaticales y textuales en los textos narrativos:

« Relacion entre persona gramatical y tipos
de narrador

« Los tiempos verbales propios del relato y
sus correlaciones: pretérito perfecto simple
(hechos principales) y pretérito imperfecto
(acciones secundarias o coadyuvantes), pre-
sente y pretérito imperfecto (presentacion
del marco espacio temporal y descripcion
de personas u objetos).

« Conectores temporales y causales. (14)

El aprendizaje y la reflexion sobre las formas
linglisticas deben plantearse a partir de las rela-
ciones que establecen dentro de los textos inter-
pretables (coherentes y adecuados) y de estos con
las situaciones de comunicacion.

La gramatica puede definirse, igualmente,
como el estudio de las combinaciones que se
establecen entre las unidades significativas y su
integracion en paradigmas. Estas combinaciones
y relaciones de un elemento con otros del sintag-
may de la oracidn son analizadas por la sintaxis.
La gramatica se puede concebir de dos maneras
diferentes: a) como el conocimiento que el
hablante tiene de su lengua y b) como descripcion
de una lengua, de sus reglas y principios. De cual-
quier modo, la descripcion tiene que dar cuenta
del conocimiento que el hablante posee (Di Tullio,
2000: 12-13).

Un estudio gramatical reducido al estudio de
las formas, las funciones o al analisis mecanico
de oraciones de vertiente estructuralista no es
compatible con el estudio funcional, de base
semantica y pragmatica, que se pretende alcanzar
con el encuadre de los nuevos contenidos
curriculares. La diferencia fundamental es que la
oracién puede pensarse sin un contexto. El texto,
no. Sin contexto no puede dar cuenta del signifi-
cado en los términos interaccionales ya
planteados.

Para que el alumno pueda apropiarse, reflexi-
vamente, de los saberes que implican las funcio-
nes sociales de comprension y produccion de tex-
tos, se sugieren los siguientes contenidos:

* Los constituyentes oracionales: sus funci-
ones en términos de informatividad.

» Las construcciones sustantivas, adjetivas,
adverbiales y verbales y sus posibles
combinatorias para la construccion de
oraciones.

e Las variaciones de sentido que producen
las reformulaciones (cambio del orden de
los elementos, sustitucion de palabras o
expresiones, eliminacién, expansion).

* Reglas morfosintacticas de orden,
concordancia y seleccién.

* El sujeto expreso y el desinencial, y su uso
para lograr la cohesion del texto o como
recurso de estilo.

e Verbos: formas conjugadas y no
conjugadas; algunas formas de verbos re-
gulares e irregulares en las que suele
cometerse errores.
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« Correlaciones verbales en las construccio-
nes condicionales.

» Las relaciones seménticas entre las
palabras:  sinonimia, antonimia,
hiperonimia, hiponimia para la ampliacion
del vocabulario, para inferir el significado
de las palabras desconocidas; como
procedimiento de cohesién y como recur-
so de estilo.

« Las clases de palabras: sustantivos, adjeti-
VoS, verbos, preposiciones, adverbios, ar-
ticulos y pronombres (personales,
posesivos, demostrativos, enfaticos).

eDisposicion de saberes sobre funciones
sintacticas basicas y tipos de oraciones
(simple y compuesta) para la optimizacion
de los procesos de revisiony correccion de
textos (15)

La gramatica, dentro de la teoria sistémico-
funcional, debe atender a tres aspectos fundamen-
tales:

a) debe ser cognitivamente fundamentada. Las
estructuras de la lengua y de los textos deben ser-
vir para el desarrollo de habilidades cognitivas.
En el listado de temas, se advierte esto en la ejerci-
tacion de las reformulaciones textuales.

b) debe promover aprendizajes significativos
y reflexivos sobre las particularidades de la len-
gua. Esto se reconoce en la perspectiva semantica
incorporada a la gramatica (informatividad de los
constituyentes y las relaciones semanticas entre
palabras y en funcion de los textos). Este tipo de
abordaje aumenta el grado de comprension lectora
y de produccion.

c) debe der cuenta de los usos comunicativos.
Este aspecto, segun el listado de contenidos, se
hace evidente en el enfoque de la sintaxis a partir
de la textualizacion.

Esta nueva perspectiva, en sintesis, implica que
los aprendizajes linguistico-gramaticales

no se reducen al dominio de los aspectos sis-
tematicos de la lengua, al conocimiento y
descripcién de los textos, sus caracteristicas
y tipologias, ni a un cimulo de saberes so-
bre la literatura sino que tales apropiaciones
se integran, contextualizan y resignifican en
funcion de las particularidades de las prac-
ticas sociales de oralidad (habla y escucha),
de lectura y de escritura, asi como de las
actitudes y valores inherentes a ellas. Dichas
practicas no son objeto de aprendizajes de-

clarativos, sino que enmarcan los diferentes
modos de leer, de acercarse a la escritura, de
hablar e interactuar con otros. En este senti-
do, el eje del proceso de ensefiar y aprender
en este espacio curricular lo constituyen las
situaciones que permiten a los estudiantes
ampliar su accidn social y comunicativa y
enriquecer su comprension del mundo, de los
textos y del lenguaje. Conceptualizado des-
de esta perspectiva el objeto disciplinar,
corresponde establecer algunas orientaciones
que contribuyan con los procesos de
ensefianza (16 y 17).

CONCLUSIONES

El analisis aqui propuesto de la Ley N° 9870,
ley de educacion de la provincia de Cérdoba, y
de los contenidos curriculares nos permite apre-
ciar que la lengua es entendida, a lo largo de toda
la escolarizacion, como un sistema de oposiciones
que representan el potencial de significados que
un hablante posee para comunicarse y que es, a
la vez, un simbolo de identidad. La lengua es,
por ende, la institucion social en la cual se hace
mas evidente la difusion cultural de una
poblacion.

La ensefianza de la lengua no necesariamente
debe coincidir con la ensefianza de la gramatica
y la gramatica no debe identificarse Unicamente
con el andlisis sintactico, sino que deben ser un
medio para que el alumno hable y escriba correc-
tamente, que comprenda adecuadamente los tex-
tos que circulan socialmente, que pueda reconocer
Yy Corregir sus errores y que maneje un vocabulario
variado.

La gramatica se concibe, desde la propuesta
curricular analizada, como un ejercicio de refle-
xién sobre el sistema de la lengua, sobre lo que
el alumno sabe acerca de la lengua, sobre lo que
puede llegar a hacer con esos conocimientos para
decir lo que piensa e interpretar las ideas de los
otros.

Queda por comprobar, en futuras investigacio-
nes, si la industria editorial y los docentes han
implementado esta perspectiva gramatical o si
esta orientacion textualista, comunicativa y
semantica no logra la integracion con la gramati-
ca y el estructuralismo restringido a la oracion
sigue presente en las aulas y en los textos con los
cuales se ensefia lengua.

